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Introducción  

El presente libro compila la investigación realizada por 10 de nuestros alumnos de la 

Maestría en Tecnología Educativa de la Escuela Nacional de Educación, Humanidades y 

Ciencias Sociales del Tecnológico de Monterrey en los últimos 5 años en el ámbito de la 

investigación sobre algunos factores clave en la implementación de tecnología educativa en 

ambientes de aprendizaje; algunos de ellos en relación con el desempeño escolar de los 

alumnos que estuvieron en contacto con la tecnología. 

El programa de maestría es impartido a través de la modalidad en línea, por lo que los 

estudiantes se encuentran en diversos lugares de México y otros países de Latinoamérica. Esto 

le da una mayor riqueza a la obra, pues los contextos educativos que cubren las investigaciones 

son mucho más amplios. 

Cada estudiante tiene la oportunidad de adecuar, dentro de sus posibilidades reales, el 

Proyecto de Investigación eligiendo el nivel y grado escolar, el tipo de ambiente de aprendizaje, 

la tecnología que se usará, así como su relación con otros factores como pueden ser el 

desempeño escolar, la opinión de los alumnos, etc. Por ello también el libro nos da la 

oportunidad de enriquecer la evidencia que a lo largo de estos años se ha acumulado sobre el 

impacto que la implantación de tecnología educativa tiene. 

Por el modelo educativo que se sigue en la Maestría en Tecnología Educativa, y por la 

cantidad de alumnos que están inscritos, el proceso se organiza como una comunidad 

académica. Esto es, a cada proyecto que ha sido diseñado por un asesor titular con grado 

doctoral se le asignan entre 4 y 6 asesores tutores, los cuales tienen el grado de maestría y 

amplia experiencia en la tutoría en línea y son especialista en el tema; cada uno de ellos atiende 

a 5 estudiantes.  

Los alumnos eligen aquel Proyecto con los que se identifican más o que considerar que 

tienen elementos para aportar de una oferta de 12 a 15 proyectos. Una vez que han decidido el 

proyecto se inscriben a este y de inmediato se les nombra un asesor tutor. 

La asesoría se realiza en “cascada” esto es, el titular a los tutores y ellos a los alumnos 

directamente, aunque el titular tiene momentos específicos para la revisión de los avances. Por 

esta razón los 10 artículos que integran esta obra, llevan el nombre del alumno y del asesor 

tutor como sus autores, todos dentro del proyecto de la asesora titular, quien también fungió 

como la editora este libro. 
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El proceso de asesoría de tesis es en sí mismo el tradicional, en el sentido de la conducción 

de los alumnos a lo largo de la elaboración de su tesis en un periodo de dos semestres; una vez 

concluido el documento, pasa por la lectura de dos lectores más. El jurado del documento lo 

constituyen entonces su asesor titular y tutor y dos lectores más, los cuales exigen del alumno 

un reporte de investigación de la calidad que exige un programa de postgrado. 

Este libro entonces nos permite mostrar los resultados obtenidos en las diversas 

investigaciones realizadas por los estudiantes en ambientes de aprendizaje diversos. El libro 

además presenta un marco teórico amplio al inicio de la obra con la finalidad de que el lector 

tenga una idea general sobre el estado del arte. 

Cada artículo es una síntesis de la tesis entregada por el alumno, la cual se organizó de la 

siguiente manera: título, autores, resumen, palabras claves, introducción que presenta el 

problema que guio la investigación, un marco teórico más acotado a las variables estudiadas, el 

método utilizado, la discusión de los resultados, conclusiones y bibliografía. 

Los temas que se abordan son los siguientes:  

 Impacto de los recursos educativos abiertos (REA) en el aprendizaje del inglés de 
alumnos de preescolar  

 Uso de Recursos Educativos Abiertos (REA) y su impacto en la adquisición de la 
lectura convencional en niños de tercer grado de preescolar. 

 Características para la capacitación de profesores en TIC 

 Impacto de la incorporación del modelo 1:1 elearning basado en la tecnología de 
cómputo móvil classmate pc en comunidades rurales en Chiapas 

 Las redes sociales como recurso didáctico en quinto grado de educación primaria 

 La WebQuest como apoyo en la enseñanza de la educación artística para estudiantes 
colombianos de décimo grado 

 Impacto en el desempeño académico del uso de screencasts como metodología de 
enseñanza 

 Impacto de la metodología “Aula Invertida” en el desempeño académico de alumnos 
universitarios en la materia Estadística Inferencial 

 Patrones de uso de dispositivos móviles en estudiantes universitarios 

 Impacto en el desarrollo de la competencia escrita con apoyo del software multimedia 
Tell Me More para el aprendizaje de inglés 
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Como ya había sido mencionado, las investigaciones que se presentan cubren todos los 

niveles educativos en por lo menos dos países México y Colombia y abarca varios aspectos de 

la implementación de la tecnología educativa y su relación con el desempeño y opinión de los 

alumnos. 

Finalmente el libro cierra con una conclusión general que permite obtener algunos 

hallazgos que emanan de este grupo de investigación, sus alcances y limitaciones, que pueden 

ser de utilidad para otros estudiantes de maestría o investigadores que tengan interés en el tema. 
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Marco teórico general 

Román Martínez Martínez 

Dado el interés de estas investigaciones se contextualiza primeramente a la tecnología bajo 

la connotación del concepto de Tecnologías de Información y Comunicaciones (TIC), que 

pretende identificar la convergencia que se ha dado entre las tecnologías computacionales y las 

tecnologías de la comunicación. Benvenuto (2003), identifica a las TIC como el conjunto 

convergente de tecnologías que permiten la adquisición, producción, almacenamiento, 

tratamiento, comunicación, registro, acceso y presentación de datos, información y contenidos 

(en forma alfanumérica, imágenes, videos, sonidos, aromas y otros). A su vez, hace referencia 

al rol fundamental que tiene la informática y las telecomunicaciones, que convergen en una sola 

red: Internet. 

Son las TIC, las que han permitido que la información fluya de una manera más rápida y 

clara a través de redes de comunicación internacionales, ahora bajo un ambiente multimedia, 

que está al alcance de quien tenga un dispositivo computacional conectado a la red. Aquí se 

incluyen también todas las nuevas formas de trabajo, las técnicas y las metodologías que han 

definido nuevos estilos en la forma de vida, incluyendo la toma de decisiones basada en la 

información y el conocimiento. (Laudon, 1997). 

Por otro lado, la convergencia misma del concepto de tecnología con la educación, definen 

lo que se conoce como Tecnología Educativa, aunque diversos autores coinciden en la 

dificultad de encontrar una definición conceptual exacta, por las diversas formas en que se ha 

contextualizado este término desde hace varios años. Martínez (1996), haciendo referencia a 

Mottet, describe tres posibles significados para la tecnología educativa: 

 El que se refiere al diseño de diversos materiales y documentos a utilizar por profesores 
y alumnos con fines pedagógicos. 

 El que se refiere al estudio de las diversas maneras de ajustar, organizar y ensamblar los 
medios del sistema educativo, bajo un enfoque sistémico, para lograr mejores 
resultados educativos. 

 Y el que se refiere a la integración de los dos anteriores con el fin de considerar a la 
tecnología dentro de los procesos de aprendizaje. 

A su vez, se propone como parte de la definición de la tecnología educativa, "la 

responsabilidad de optimizar los procesos comunicativos que implica el acto didáctico" 

(Martínez, 1996, p. 17). 
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Es con esta última parte de la definición, que se puede observar que lo que se ha definido 

como Tecnología de Información y Comunicaciones, puede a su vez identificarse como parte 

de la tecnología educativa. Más recientemente, Bates y Poole (2003) definen a la tecnología 

educativa como todos los componentes de un sistema integrado, que requiere el uso apropiado 

de herramientas y equipos para lograr sus propósitos. Como parte de este sistema, definen los 

siguientes elementos que lo integran: 

 Las herramientas y equipos usados en la actualidad para apoyar la enseñanza, como 
computadoras, software, redes, proyectores, video, audio, televisión, etc. 

 Las destrezas necesarias para desarrollar o utilizar las herramientas y equipos 
eficientemente, como puede ser escribir, programar, producir. 

 La comprensión de los procesos de enseñanza y aprendizaje y cómo, las herramientas y 
equipos educativos, se seleccionan y utilizan apropiadamente para apoyar este proceso. 

 El soporte humano necesario para hacer el uso más efectivo de las herramientas y 
equipos, incluyendo personal técnico, diseñadores educativos, programadores de web, 
entre otros, así como los profesores expertos en contenido. 

 La organización requerida para permitir que las herramientas y equipos puedan 
desarrollarse y utilizarse apropiadamente. 

Son estas herramientas y equipos que identifican Bates y Poole en la definición, las que se 

han desarrollado bajo el contexto de las TIC. Por lo tanto, y concluyendo esta parte, cuando se 

hable de tecnología o herramientas tecnológicas en este documento, se entenderá que es la 

tecnología educativa que está siendo desarrollada gracias a los avances de las TIC. 

Breve reseña de cómo las TIC han apoyado a la educación 

Como lo menciona López de la Madrid (2007), las tecnologías que actualmente se utilizan 

con mayor frecuencia en todos los niveles educativos son la computadora (con el software de 

aplicaciones educativas) el correo electrónico y la Internet, y su aplicación puede ser tan 

variada como permitan las circunstancias de cada plantel. 

Sin duda la computadora fue la primera de estas herramientas cuya aparición tuvo un 

impacto significativo en el ambiente educativo. Desde la década de los 60, en que las 

computadoras comenzaron a involucrarse fuertemente en diversos ámbitos de las 

organizaciones, se ha intentado emplear a esta tecnología para perfeccionar el aprendizaje y los 

procesos educativos. 

El surgimiento de las computadoras personales o PC en la década de los 70 definitivamente 

abrió la posibilidad de que las computadoras llegaran al salón de clases, y más tarde, en la 
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década de los 80, con el abaratamiento de los componentes electrónicos, la computadora llegó 

incluso a los hogares. 

La historia de los primeros años de esta relación, muestra numerosos intentos exitosos, y 

una gran cantidad de investigaciones relevantes, que han demostrado que la computación si ha 

hecho más efectivos algunos de los procesos de aprendizaje (Bork, 1997). De los inicios, es 

popular el concepto de los sistemas CAI (Computer Assisted Instruction), en donde la 

computadora personal, comenzó a utilizarse como un medio auxiliar para presentar 

información, y sobre todo, para autoevaluar el proceso de aprendizaje de los alumnos a través 

de ejercicios de respuesta corta, en los que la computadora podía revisar en forma rápida y 

efectiva el desempeño del alumno, y en base a sus resultados, sugerirle su avance en el estudio. 

A estos sistemas se les contextualizó como "tutores", e incluso con la incorporación de algunas 

técnicas de inteligencia artificial, se les denominó "tutores inteligentes" (Molnar, 1997). 

La década de los 90 se caracterizó por el advenimiento de la Internet y las aplicaciones que 

permitieron convertir a la computadora en una herramienta de comunicación. De hecho, la 

misma red de Internet surgió como una propuesta para el intercambio de información entre 

universidades, es decir, hubo un fin educativo detrás de este gran invento. Los primeros años de 

este siglo que se han vivido, han sido en los que las telecomunicaciones han permitido el 

desarrollo explosivo de la Internet y los dispositivos electrónicos y computacionales, que han 

creado nuevas necesidades y vuelto cotidiano el uso de las TIC. El correo electrónico ha 

permitido agilizar la comunicación y obtener una inmediatez que hace unos años parecía 

imposible; a través de él, los alumnos pueden abrir nuevos espacios de trabajo entre 

compañeros de clase y con sus profesores. La Internet proporciona un espacio de flujo 

informativo que ofrece a estudiantes y profesores la posibilidad de acceder a los conocimientos 

más actuales en sus áreas de formación (López de la Madrid, 2007). Haciendo referencia a 

Bates (2001), se considera que el correo electrónico es quizás la tecnología que más se utiliza 

como complemento a los que ocurre en el aula regular. La red tiene la ventaja adicional de que, 

mediante los vínculos de Internet, los profesores pueden acceder a otros recursos de todo el 

mundo llevando a clase materiales que anteriormente hubiera sido imposible accesar. 

Ferreiro (2006) comenta que la computadora y el Internet resumen e integran muchos de los 

logros y funciones alcanzados por tecnologías anteriores: su capacidad potencial de presentar 

información, escrita y en imágenes, fijas y en movimiento, con o sin sonido, y con la 

posibilidad de empleo del color. Por sus virtudes potenciales, dice Ferreiro, no hay duda de que 
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las TIC constituyen un magnífico recurso para enseñar más y mejor de lo que hasta ahora se ha 

venido haciendo. 

En la actualidad, es innegable el impacto de las Tecnologías de información y 

comunicaciones (TIC) en múltiples actividades de la vida cotidiana y en el desarrollo de la 

sociedad. La “domesticación” de estas tecnologías a través de dispositivos móviles y su 

incrustación en muchos objetos y aparatos de uso común, está generado una dinámica social en 

la que se ha potencializado la comunicación a través de las redes de interconexión, y en la que 

la facilidad de acceso a la información ha incrementado la necesidad de competir en las 

organizaciones y los individuos. 

La educación no ha sido ajena a esta revolución de las TIC, y en los últimos años, la 

tecnología educativa ha ido incorporado a las TIC como parte de los procesos de enseñanza-

aprendizaje en todos los niveles educativos, buscando siempre impactar su eficiencia y 

efectividad. Históricamente, ante el surgimiento de herramientas tecnológicas, se ha buscado 

transformar los procesos educativos, con la apuesta de la mejora en los mismos. Tamim, 

Bernard, Borokhovski, Abrami y Schmid (2011), refieren cómo en 1913, Thomas Alva Edison, 

gran inventor y emprendedor estadounidense, ante la invención de la cinematografía, predijo la 

desaparición en 10 años de los libros en las escuelas al ser sustituidos por la tecnología de la 

filmación. Obviamente, falló en su predicción con respecto a la presencia de los libros, pero no 

en la visión de cómo la tecnología audiovisual podría ser parte de los procesos educativos. A 

cien años de distancia de su predicción, los libros siguen existiendo en las escuelas y la 

tecnología audiovisual se ha digitalizado, pero las instituciones educativas siguen tendiendo el 

reto de transformarse. 

Las visiones de cómo la educación ha sido y será afectada por el desarrollo tecnológico han 

sido muy diversas a través de los años. En la década de los noventas, se identifica el “Gran 

Debate de los medios de comunicación” (Great Media Debate) a raíz de la publicación titulada: 

“Los medios de comunicación nunca influenciarán el aprendizaje”, realizada por Richard Clark 

en 1994 en la revista Educational Technology Research and Development, en respuesta al 

artículo que previamente Robert Kozma había presentado en la misma revista. En este 

momento de la historia en que las computadoras personales ya habían penetrado en muchas 

escuelas, y en que la conectividad de las mismas se vislumbraba con gran potencial, Kozma 

(1994) tomó como base las posturas que Clark había publicado en 1983 y Clark (1994) 

reaccionó de nuevo con el artículo citado. Clark (1994) argumentaba el nulo impacto que 



15 

observaba en la aplicación de medios (principalmente audiovisuales) en el aprendizaje de los 

alumnos, y pedía no justificar su uso con estudios que compararan grupos en los que se usara 

versus en los que no se usara.  

Para él, el diseño instruccional y la pedagogía eran la clave en la experiencia educativa. Él 

hace la analogía de que la tecnología tiene el mismo papel que un camión de distribución de 

abarrotes, en su contribución a la calidad y los nutrientes del producto que finalmente vende la 

tienda. En contraste, Kozma (1994) argumentó que las computadoras poseen características que 

pueden cambiar directamente la naturaleza de la enseñanza y el aprendizaje, y que por lo tanto, 

era importante su uso en el aula para potencializar el aprovechamiento de los alumnos, 

impulsando su motivación y mejorando la actitud hacia la escuela y el aprendizaje. Kozma 

(1994) indica que la tecnología tiene el potencial para impactar el aprendizaje, ya que esta 

ayuda al estudiante a recordar, conceptualizar, encontrar información, trabajar 

colaborativamente y por lo tanto, hacer que se aprenda de manera más eficiente y efectiva. 

Propone pasar de un debate en el que se cuestiona si la tecnología influye o no en el 

aprendizaje, a una reflexión en la que se responda cuáles son las formas en que se están usando 

las capacidades de la tecnología para influenciar el aprendizaje de los alumnos.  

Quince años después de este debate y con toda la evidencia acumulada, Clark, Yates, Early 

y Moulton (2009) afirman de nuevo que el rol de la tecnología en el aprendizaje es y será 

mínimo o nulo, y que el diseño instruccional y las prácticas de enseñanza son la clave para 

impactar el desempeño de los alumnos independientemente del formato de enseñanza 

(presencial, a distancia o híbrido). Las aportaciones de este debate, al final de cuentas, permiten 

equilibrar las posturas entre el rol de la tecnología educativa, reafirmando que la tecnología 

educativa no es un fin, sino un medio. 

Más allá de los escenarios que propone el debate de Clark y Kozma, la tecnología es una 

realidad cotidiana en la vida de las nuevas generaciones de estudiantes. Las instituciones 

educativas por lo tanto, deben tomar una postura en cuanto a la manera en que desean utilizar la 

tecnología para motivar y potenciar el aprendizaje de los alumnos en sus procesos educativos. 

La presión por el cambio educativo provocado por la tecnología es inminente, y algunos 

piensan que será cada vez más urgente tener la capacidad de integrar la tecnología con el diseño 

instruccional y la pedagogía adecuada.  

En el año 2001, Marc Prensky acuñó el término de “nativos digitales” para identificar a 

todos los nacidos desde la última década del siglo veinte que durante toda su vida han estado 
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inmersos y utilizado las diversas herramientas de la tecnología digital. Tapscott (1998) 

previamente también había identificado a este grupo con el nombre de la “Generación Red” 

(Net Generation) y Oblinger y Oblinger (2005) los han llamado “estudiantes del milenio” 

(Millennial Learners). Tres diferentes identificadores que coinciden en la hipótesis de que el 

contexto tecnológico que los ha rodeado influye en sus habilidades y motivaciones para 

aprender. Prensky (2001a), adicionalmente definió el concepto de “migrantes digitales” 

asociándolo con todas las personas que tienen el reto de “aprender” nuevas formas de vida 

rodeadas de la tecnología digital (nacidos antes de 1982). En particular, Prensky (2001a, 

2001b), con estas reflexiones, urge a la transformación de los procesos educativos ante la 

llegada de estudiantes con capacidades, necesidades y estructuras mentales radicalmente 

diferentes a las de las generaciones anteriores. Entre otras cosas, Prensky (2001a) remarca que 

“los nativos digitales acostumbran recibir información muy rápido; que son multitareas y tienen 

capacidad para procesar más de una cosa a la vez; que prefieren lo gráfico ante el texto y están 

acostumbrados al acceso aleatorio a través del hipertexto; que están conectados 

permanentemente y que buscan frecuentemente el reconocimiento y la gratificación 

instantánea; y que prefieren ‘jugar’ en vez del trabajo serio” (p. 2). Estas características, 

ausentes en las generaciones previas, plantean el reto de los formadores que son migrantes 

digitales, ante los alumnos nativos digitales.  

Por otro lado, recientemente diversos investigadores han argumentado para contrarrestar la 

postura radical y poco fundamentada y formal de Prensky y otros autores populares (Bullen, 

Morgan y Qayyum, 2011a, 2011b; Benett, Maton y Kervin, 2008; Jones y Shao, 2011; Gros, 

García y Escofet, 2012), y están basando sus posturas en estudios formales empíricos que 

demuestran que las instituciones educativas aún no se están viviendo la crisis pronosticada con 

la llegada de la nueva generación de alumnos. 

Bullen, et al. (2011a), comenta que el discurso en donde se identifica la urgencia del 

cambio educativo por la llegada de los nativos digitales, emerge de la literatura no académica 

(prensa, artículos comerciales, etc.), y que normalmente no ha sido sustentado por investigación 

formal. Sin embargo, reconoce que esta especulación respecto al futuro, ha estimulado la 

investigación y la búsqueda formal de explicaciones ante el debate. En su proyecto de 

investigación iniciado en 2008, Bullen et al. (2011a), aplican su instrumento de recolección de 

datos en una muestra de alumnos de una institución de educación superior en Canadá, y 



17 

descubren que no hay una base empírica sólida para la mayoría de las afirmaciones que se han 

hecho respecto a la generación actual de alumnos (p. 2).  

Particularmente, no encuentran diferencias significativas entre los alumnos nativos digitales 

y los migrantes digitales en los aspectos de uso de tecnología, sus comportamientos 

característicos y sus estilos de aprendizaje. En su reporte más reciente (Bullen et al., 2011b), 

concluyen que los estudiantes no están retando al paradigma educativo actual. Mencionan que 

varios alumnos siguen dándole importancia a las clases expositivas y a la toma de notas, y que 

ante la pregunta de qué cambios harían para utilizar mejor la tecnología para su aprendizaje, 

difícilmente recomendaron acciones innovadoras. 

Por su parte, Bennet et al. (2008) indican que según las investigaciones recientes, la 

relación de la tecnología y los jóvenes es más compleja que lo que el discurso sobre los nativos 

digitales ha caracterizado. Advierten que el uso y las habilidades de los jóvenes ante la 

tecnología aún no son uniformes y que no se logra identificar aún un estilo de aprendizaje 

nuevo que tenga que ser atendido por los modelos educativos. Ellos hacen un llamado a Ellos 

hacen un llamado a realizar más investigación rigurosa que contemple la perspectiva de los 

nuevos alumnos y sus profesores, y que busque entender la situación antes de proclamar la 

necesidad de un cambio profundo en la educación.  

El reporte de Jones y Shao (2011), es un valioso compendio de las experiencias de 

investigación formal del tema en 13 diferentes países abarcando todos los continentes. En 

resumen, concluyen que no hay evidencias de que el cambio generacional esté urgiendo un 

cambio educativo en las universidades. Algunas de las conclusiones a las que llegaron después 

de revisar un número importante de experiencias e investigaciones son: 

 No hay evidencia empírica de que una nueva generación de alumnos está llegando a las 
universidades y de que las características de los denominados “nativos digitales” se 
cumplen en los cambios que se están viviendo. 

 Hay poca evidencia de que las demandas que hacen los estudiantes actualmente en 
cuanto al uso de tecnología, no se estén cumpliendo por los profesores y por las 
universidades. Los alumnos confirman que prefieren un uso moderado de la tecnología 
en sus cursos. 

 Las universidades en general están proveyendo la infraestructura mínima tecnológica: 
Ambientes o sistemas para el manejo o administración del aprendizaje, y las facilidades 
de una biblioteca digital o electrónica. 

 Los alumnos no están haciendo uso extensivo de herramientas como los blogs, wikis y 
mundos virtuales. 
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 Los alumnos aún no están demandando nuevas pedagogías en las que se involucre más 
trabajo en equipo o colaborativo, o un ambiente más personalizado y flexible de 
aprendizaje. 

Gros et al. (2012), plantean la hipótesis de que el uso que le da el alumno a la tecnología 

para apoyar el aprendizaje no está relacionado con su generación (ser o no nativo digital), sino 

que está fuertemente influenciado con el modelo de enseñanza (presencial o en línea). Su 

estudio compara los comportamientos y preferencias ante la tecnología de dos grupos 

universitarios, uno presencial y otro en línea, siendo la muestra de alumnos de cinco 

universidades catalanas en España. Concluyen que el uso de la tecnología para propósitos 

académicos está más determinada por el tipo de programa y el enfoque dado por el profesor a la 

tecnología, que por el hecho mismo de ser nativos digitales. 

Actualmente con la aparición de los Recursos Educativos Abiertos (REA) se complementan 

todos los elementos que son necesarios para que la implementación de ambientes de 

aprendizaje basados en tecnología, los cuales son: equipos de cómputo suficientes para el 

alumnado, conexión a la red de buena calidad, estudiantes con capacidades de búsqueda y uso 

de la información, currículo digital, docentes capaces de utilizar la tecnología para el diseño de 

experiencias de aprendizaje, herramientas para la gestión del aprendizaje. 

Desempeño académico 

El concepto de desempeño académico puede interpretarse de diferentes maneras y bajo 

diversos contextos, por lo que resulta importante clarificarlo. Cotidianamente, el término se usa 

al igual que otros como: rendimiento académico, aprovechamiento escolar o aptitud escolar, y 

como lo explica Edel (2003), las diferencias de concepto solo se explican por cuestiones 

semánticas, pues en la práctica son utilizados como sinónimos. González Lomelí (2002), 

haciendo referencia a diversos autores, enfatiza que el desempeño académico es uno de los 

indicadores de excelencia que más se utilizan para la medición de la calidad educativa. 

Remarca que es posible diferenciar el aprovechamiento del desempeño académico, observando 

así dos tipos de definiciones: las que conjugan ambos conceptos como uno solo y las que lo 

distinguen. Para el caso del primero tipo de definición, se cita a Chain y Ramírez (1996, p. 76), 

quienes especifican que “el desempeño académico es el grado de conocimientos que a través de 

la escuela reconoce el sistema educativo que posee un individuo y que se expresa por medio de 

la calificación asignada por el profesor”. Así mismo, amplían la definición de rendimiento 

como “el promedio de calificaciones obtenidas por el alumno en las asignaturas en las cuales ha 
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presentado exámenes, independientemente del tipo de examen”. Bajo el segundo enfoque de 

definición, González Lomelí (2002) menciona que el aprovechamiento está siempre 

contextualizado en el aula, en donde el profesor evalúa los procesos de enseñanza-aprendizaje 

que ocurren en los alumnos, y lo contrasta con el desempeño académico al ubicarlo en el 

proceso educativo global, en donde se mezclan interacciones institucionales, pedagógicas, 

psicológicas y sociales. En este sentido, Edel (2003), remarca que si se conceptualiza el 

rendimiento académico a partir de su evaluación, es necesario considerar no solo el desempeño 

individual, sino la manera como es influido por el grupo, el aula o el propio contexto educativo. 

Son numerosos los estudios y las propuestas para identificar factores que determinan o predicen 

el desempeño de alumnos en diversos niveles académicos. Además de los factores cuantitativos 

relacionados con calificaciones y exámenes, resaltan los de carácter cualitativo referente al 

contexto del alumno como los aspectos sociodemográficos y económico, la motivación, las 

condiciones del aula y la escuela, los conocimientos previos, etc. González Lomelí (2002), 

citando a Corral (1997), indica también que el desempeño escolar se visualiza como un 

problema multicausado, en donde interactúan variables del propio alumno y variables de tipo 

disposicional. De esta forma, Edel (2003) puntualiza que el análisis sobre el rendimiento 

académico muestra una gran diversidad de líneas de estudio, lo que permite no solo 

comprender su complejidad sino su importancia dentro del acto educativo.  

Bajo esta perspectiva, se identifica que el desempeño académico se ha estudiado siempre 

contextualizado por los factores que inciden en el mismo, buscando predecir el probable 

comportamiento académico de los alumnos, y con la finalidad de planear estrategias de mejora 

y retención de los propios alumnos. Silva y Sarmiento (2006), hacen un comparativo entre 

diversas metodologías para estudiar el desempeño académico de alumnos de Economía, 

destacando el que en la mayoría de los casos se consideran factores diversos para medir su 

incidencia en el desempeño escolar medido a través de calificaciones. Predominan factores 

como el género, el nivel socioeconómico, el estado civil y la condición laboral, descubriendo 

que en algunos casos hay influencia significativa en el desempeño de este tipo de alumnos. 

Otros estudios como el de Barakzai y Fraser (2005) con alumnos del área de Enfermería, 

también revisan la influencia de factores cualitativos y sociodemográficos en el desempeño, 

afirmando que para este contexto, variables como la raza, el género y los conocimientos previos 

no afectan el desempeño de este tipo de alumnos. 
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Es importante enfatizar, que en términos cuantitativos, diversidad de estudios coinciden en 

definir el desempeño académico con la calificación o el promedio de calificaciones que un 

alumno obtiene en un lapso de tiempo. A su vez, se puede observar en diversos estudios que las 

calificaciones previas a un momento de medición de desempeño, también se consideran como 

factor que puede influir y predecir el desempeño de un alumno. Aquí típicamente se considera 

el promedio de calificaciones acumuladas en un período de tiempo del nivel escolar estudiado, 

o bien, hay quien también sugiere tomar como referencia el resultado de alguna prueba 

estandarizada como el SAT o la prueba de aptitud académica utilizada como admisión en 

muchas instituciones educativas. El caso de estudio de Kruck y Lending (2003) sobre alumnos 

universitarios del área de Sistemas de Información, consideró estos factores cuantitativos y el 

de la motivación de los alumnos, obteniendo resultados que indican que el promedio de 

calificaciones acumulado en el bachillerato es el factor que mayormente influye en el 

desempeño académico de los alumnos en el curso estudiado. 

En resumen, se puede observar que al involucrar en una investigación el concepto de 

desempeño académico, siempre estará de por medio su medición con los resultados de 

evaluaciones que hace el profesor y que finalmente se cuantifican por medio de una 

calificación. Por otro lado, esa medición, siempre será relacionada con un contexto para 

entenderla. Ese contexto, contiene factores tanto cuantitativos como cualitativos, que a través 

de las propias investigaciones y sus metodologías, se han correlacionado para ver el grado de 

influencia en el desempeño. 

Vale la pena en este punto hacer referencia a un estudio clásico y citado frecuentemente en 

la literatura científica en el que se investigó el impacto de diversos factores en el desempeño 

académico: El reporte Coleman. Coleman et al. (1966), realizaron una investigación profunda 

en un número significativo de diversas escuelas de los Estados Unidos a mediados de la década 

de los sesentas. La investigación se basó en la hipótesis de que la calidad educativa en las 

escuelas estaba determinada por factores relacionados con la propia infraestructura: nivel 

académico de los maestros, gasto por alumno, materiales instruccionales, condiciones de las 

instalaciones, tamaño de la escuela, etc. Entre los hallazgos importantes, descubrieron que las 

variables relativas a la escuela tenían poca o ninguna relación con el desempeño académico de 

los estudiantes. Los resultados en pruebas estandarizadas no eran afectados por estas variables. 

En cambio, se encontró una fuerte correlación de los antecedentes socioeconómicos de los 

alumnos con el desempeño académico de los mismos. Cuando la escuela estaba compuesta por 
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alumnos que provenían de hogares con bajos ingresos, estos no alcanzaban un desempeño alto. 

Coleman (1966) concluyó que la variable que más fuertemente correlacionaba con el 

desempeño del estudiante era el nivel socioeconómico de sus padres. La interpretación 

fundamental del reporte de Coleman indica que las condiciones de la escuela no hacen 

diferencia en el desempeño del estudiante. Aunque el contexto de este estudio es la educación 

básica, no deja de ser un referente importante en el análisis de los factores que influyen en el 

desempeño. 

Los hallazgos del reporte Coleman han sido referenciados en múltiples investigaciones 

subsecuentes. Jencks et al. (1972), investigaron a los estudiantes que siguieron estudiando en 

escuelas de tipo superior y los factores involucrados en la elección de diferentes carreras, lo que 

les daría un empleo mejor pagado; se investigó a los estudiantes que no continuaban estudiando 

y como obtuvieron empleos de menor salario y aquellos estudiantes que incluso quedaban 

como desempleados. El estudio concluyó que, efectivamente como Coleman lo había 

postulado, el éxito en la escuela estaba muy correlacionado con el estatus socioeconómico de 

los padres y no con la escuela o los maestros. El éxito laboral del estudiante, en términos del 

estatus y del salario percibido, estaba correlacionado igualmente con el estatus ocupacional de 

los padres. Aquellos que obtenían empleos de alto estatus fueron niños que en su mayoría 

tenían padres con empleos bien remunerados. 

Gamoran y Long (2006), hacen un recuento de lo sucedido en cuarenta años después del 

reporte de Coleman, y contrastan los hallazgos de diversas investigaciones sobre el mismo 

tema. En particular, hacen mención a los estudios internacionales, encontrando que lo 

descubierto por Coleman aplica para los países ricos, ya que en los países en vías de desarrollo, 

el efecto de las variables de la escuela si tienen un impacto más fuerte en el desempeño 

académico de los estudiantes (p. 11). Lo anterior confirma la importancia de considerar el 

contexto en el análisis de la variable del desempeño académico, que sin duda, es una variable 

multifactorial y multicausada.  

Revisión de estudios para medir el impacto de la tecnología en el desempeño académico 

Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami y Schmid (2011), presentan un meta-análisis de 

segundo orden sobre las investigaciones relacionadas con el tema del impacto de la tecnología 

educativa en el desempeño de los alumnos. En su estudio, indican que se han documentado 

desde finales de los años sesenta, miles de comparaciones entre el uso y no uso de 

computadoras en las aulas de clase, desde los niveles de preescolar hasta posgrado, encontrando 
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que existe un impacto positivo de leve a moderado y estadísticamente significativo respecto al 

uso de tecnología con respecto al aprovechamiento de los alumnos. El impacto es mayor en los 

alumnos de primaria y secundaria, comparado con el impacto en alumnos de niveles de 

educación superior.  

A su vez, Schmid, Bernard, Borokhovski, Tamim, Wade, Surkes y Lowerison (2009), en su 

meta-análisis de casos a nivel universitario, mencionan que aunque los resultados reportados en 

la literatura son mezclados (positivos y negativos), la importancia del enfoque hacia la 

pedagogía y el diseño instruccional no ha sido puesto en duda ni en debate. Así mismo, 

reconocen que el uso aislado de la tecnología (sin diseño), no necesariamente impacta 

positivamente en el desempeño de los alumnos, y que la efectividad de una herramienta y 

estrategia, puede ser diferente dependiendo del contexto de aplicación. En general, 

descubrieron que aquellos cursos en los que la presencia tecnológica era leve o moderada (no 

alta), tenían mayor impacto positivo en el desempeño de los alumnos.  

Una breve revisión de publicaciones recientes confirma los hallazgos de los meta-análisis 

de Tamim et al. (2011) y de Schmid et al. (2009), ya que se encuentra mucha diversidad en los 

resultados de algunas investigaciones en donde se ha explorado este tema. Por un lado, se 

encuentran referencias a estudios experimentales en los que se demuestra que el uso de la 

tecnología impactó positivamente el desempeño de los alumnos (Al-Shammari, 2011; Delen y 

Bulut, 2011; DeSousa y Fleming, 2003; Hussain et al., 2010; Lee y Tseng, 2008; Lowther et al. 

2003; Siegle y Foster, 2011; Tekinarslan, 2010; Ysseldyke y Bolt, 2007). En el otro extremo, 

también se identifican investigaciones en que los resultados indican que el impacto no ha sido 

significativo (Aypay, 2010; Brown McCabe y Meuter, 2010; Gano, 2011; Harter y Harter, 

2004; Martínez y Heredia, 2010; Thirunarayanan y Perez-Prado, 2002). Se identificaron 

también tres meta-análisis adicionales que son específicos sobre alguna disciplina del 

conocimiento y nivel educativo (Cheung y Slavin, 2011; Larwin y Larwin, 2011; Li y Ma; 

2010), en donde los resultados confirman un impacto de leve a moderado de la tecnología en el 

desempeño académico de los alumnos.  

Por otro lado, se han realizado diversos estudios sobre la postura de los profesores respecto 

al uso de la tecnología educativa. Epper y Bates (2004), hacen referencia a la encuesta nacional 

en los Estados Unidos al profesorado, realizada por el Higher Education Research Institute de 

la UCLA, informando que el 87% del profesorado cree que el uso de computadoras mejora el 

aprendizaje de los estudiantes. Organista (2002), Ibañez (2004), Sanhueza (2005), Akkoyunlu 
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(2007), López de la Madrid (2007), coinciden en concluir que tanto alumnos como docentes 

consideran que el uso de las TIC mejora el proceso de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, los 

profesores remarcan la importancia de que los cambios vengan acompañados del apoyo en los 

sistemas administrativos y de capacitación docente, y en la infraestructura para que esto suceda. 

En este sentido, Benvenuto (2003) observa un cierto distanciamiento de parte importante de los 

académicos en el uso sistemático de las TIC, y la explica por la ausencia de métodos de 

evaluación de las mismas en la docencia superior. Propone, por lo tanto, en primer lugar la 

impartición de talleres o seminarios de actualización y posteriormente actividades 

complementarias para incorporarlas y mantenerlas en el proceso. 

Epper y Bates (2004) comentan que es inútil comparar la efectividad relativa de la 

enseñanza basada en la tecnología con la enseñanza tradicional presencial, ya que ya se 

conocen los resultados de tales comparaciones, indicando que la mayoría de los resultados 

hablan de no tener “diferencia significativa”. También afirman que es más probable obtener 

resultados de aprendizaje diferentes o nuevos usando una tecnología que no imite los objetivos 

y suposiciones de la enseñanza en el aula. Así que, ¿cuáles son exactamente los “nuevos 

resultados del aprendizaje” que los alumnos pueden obtener con mayor facilidad a través de la 

tecnología? Podría ser que los nuevos resultados de aprendizaje no sean tan nuevos después de 

todo, sino que de hecho sean diferentes a los de aulas tradicionales. 

Por su parte, Ben Youssef y Dahmani (2008), hacen también una revisión de la literatura al 

respecto, y mencionan una propuesta valiosa después de analizar que el desempeño académico 

es una variable multifactorial. Ellos proponen que más que observar los efectos directos del uso 

de la tecnología en el desempeño académico, se tomen en cuenta los efectos indirectos en los 

factores que tradicionalmente se han asociado como determinantes del desempeño académico 

de un alumno. Estos factores son los relacionados con las características del alumno, el 

ambiente educativo y las características del profesor. Bajo esta perspectiva, plantean la 

hipótesis de que las diferencias encontradas en el desempeño de los alumnos en los estudios en 

los que se ha medido el impacto de la tecnología, están más asociadas con estos factores que 

con el uso mismo de la tecnología. Esta propuesta, apoya la idea presentada por Schimd et al. 

(2009) en la que se menciona que una misma herramienta pudiera tener un impacto diferente 

dependiendo del contexto aplicación. 
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Resumen 

Los avances tecnológicos han sido introducidos en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 

idiomas para propiciar el sistema mixto de aprendizaje activo (Kumar y Tammelin, 2008). Las 

TIC se consideran materiales educativos, que pueden ser utilizados con intenciones y 

estrategias cognitivas, fomentando la creatividad, la observación y la interacción. La enseñanza 

del inglés en preescolar tiene como fin desarrollar habilidades del lenguaje oral por medio de 

desafíos novedosos, usando intereses propios del niño para el proceso de aprendizaje 

(Villalobos, 2008). Para estos propósitos, los Recursos Educativos Abiertos (REA) pudieran 

favorecer el proceso con recursos atractivos, orientativos y motivacionales. La pregunta de 

investigación en este estudio fue: ¿Cuál es el impacto de los recursos educativos abiertos 

(REA) en el aprendizaje del inglés de alumnos de 3ro de prescolar? Se eligió una metodología 

de enfoque mixto, y diseño cuasiexperimental de alcance descriptivo, en donde se contó con 

grupo control y experimental, con un total de 34 alumnos del 3er grado de preescolar. Las 

variables empleadas fueron el desempeño académico como dependiente y el uso de REA como 

variable independiente. Los resultados cuantitativos muestran poca o nula significancia sobre el 

aumento del desempeño académico en el grupo experimental, sin embargo los instrumentos 

cualitativos permitieron observar actitudes y cambios sobre el desempeño del alumno, 

concluyendo que los REA empleados como herramientas tecnológicas, sí impactan en el 

desempeño académico de los alumnos. Aún faltan investigaciones sobre el tema, que puedan 

corroborar lo aquí estudiado con el fin de abundar sobre los beneficios que la tecnología otorga 

en las aulas de educación inicial. 

Palabras clave: Recursos educativos abiertos (REA), preescolar, habilidades de lenguaje 

oral, idioma inglés. 

Introducción 

Nuestra sociedad del conocimiento y la tecnología se caracteriza, entre otros aspectos, por 

los constantes cambios sociales y educativos. La influencia de las Tecnologías de la 
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Información y la Comunicación (TIC) permiten que el rol de los estudiantes se convierta en 

activo promoviendo así la intercomunicación, que a su vez favorece los cambios de 

metodología y cognición que el mismo proceso enseñanza-aprendizaje requiere (Dugarte y 

Guanipa, 2009). 

Las TIC se consideran un apoyo para el proceso de enseñanza-aprendizaje procurando que 

el mismo se vuelva significativo con herramientas visuales, auditivas e interactivas estimulando 

un ambiente real y contextualizado para la materia que se desee impartir (Angarita, Fernández y 

Duarte, 2008). 

Aunque inicialmente se utilizaron las TIC para favorecer el proceso de enseñanza-

aprendizaje en el nivel de educación superior y preparar a los alumnos en aspectos políticos, 

económicos y sociales además de tecnológicos y científicos, ahora son utilizadas en todos los 

niveles de la educación con el fin de lograr una educación para la vida con bases rígidas en el 

ser, conocer, hacer y convivir (Dugarte y Guanipa, 2009). 

Las TIC se usan en ambientes de aprendizaje para transmitir mensajes, apoyar al 

aprendizaje activo de forma lúdica, promover la interacción y el aprendizaje colaborativo, tener 

acceso a la información y apoyar a la intercomunicación (Jaramillo, Castañeda y Pimienta, 

2009).  

Se han considerado a las TIC como materiales educativos, pues son mediadores del 

conocimiento y han sido utilizados con estrategias cognitivas, facilitando los estilos de 

aprendizaje, fomentando la creatividad, la observación y la interacción.  

Garassini y Padrón (2004) mencionan que, con el uso de las TIC, los niños desarrollan 

habilidades psicomotoras, cognitivas, así como también ayudan en la creación de hábitos 

sociales y en el conocimiento del entorno.  

En años recientes, las instituciones educativas han optado por integrar pizarrones 

interactivos con el fin de que los docentes adopten la tecnología en su práctica educativa. Tal es 

el caso del nivel educativo preescolar donde se realiza el presente estudio, y en donde se 

pretende que las docentes sean capaces de usar la tecnología para favorecer el desarrollo de 

habilidades auditivas y comunicativas en sus alumnos.  

Por otro lado, los avances tecnológicos han revolucionado en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de las clases de idiomas, y las aulas con infraestructura adecuada se han convertido 

en partes esenciales de un sistema mixto de aprendizaje activo. Se usan las herramientas 
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tecnológicas para ofrecer al alumno más posibilidades de usar una lengua o idioma 

significativamente en contextos auténticos (Kumar y Tammelin, 2008). 

Asimismo, se han creado un sinfín de páginas web gratuitas de uso y reúso que permiten al 

estudiante interactuar para mejorar su proceso de aprendizaje. El propósito es que se utilicen 

adecuadamente y al mismo tiempo se verifique que verdaderamente representen un impacto 

positivo en el desempeño del alumno. 

Aunque las TIC han traído cambios significativos a la metodología de la educación, aún 

deben superar ciertas deficiencias y malos usos como el que sean solo de transmisión e 

información. En la educación prescolar ha sido controversial el uso de las TIC, pues se pone en 

balanza el uso invertido en actividades con pizarrón interactivo contra actividades para el 

desarrollo de habilidades de comunicación e integración social (Garassini y Padrón, 2004), sin 

embargo el uso de la tecnología en el prescolar puede ser un apoyo para ciertas áreas 

curriculares, promoviendo el desarrollo de competencias o de habilidades como se pretende en 

la enseñanza del inglés.  

La enseñanza del inglés en prescolar tiene como fin desarrollar habilidades del lenguaje oral 

en el niño por medio de desafíos novedosos, usando los intereses del niño y 

responsabilizándolo para su proceso de aprendizaje (Villalobos, 2008), al mismo tiempo que se 

trabajen competencias sociales, afectivas, físicas e intelectuales. Para esto es importante el uso 

prudente y estructurado de medios didácticos audiovisuales, que favorezcan la adquisición de 

un aprendizaje significativo.  

El número de recursos educativos disponibles como parte de las TIC permite que los 

docentes puedan ofrecer una mejor educación y atención a los estudiantes utilizando el audio y 

video en contextos auténticos con experiencias significativas que promueva el aprendizaje en 

sus diversos estilos y con diferentes enfoques que cubran las necesidades del estudiante que 

aprende una segunda lengua (Kumar y Tammelin, 2008). 

Dentro de estos recursos didácticos se encuentran los Recursos Educativos Abiertos (REA) 

que van desde material para imprimir hasta actividades interactivas en línea. Son estos recursos 

los que conciernen a este tema al ofrecer un sinfín de estrategias para enseñar y/o reforzar el 

conocimiento de manera lúdica, necesaria en el niño de esta etapa educativa. 

El uso de los REA ha evidenciado mejora en el proceso enseñanza-aprendizaje y en el 

desarrollo de habilidades pues además de promover habilidades visuales y auditivas, aumenta 
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la motivación y la creatividad. Los REA se consideran un gran apoyo para el docente pues le 

permiten crear clases divertidas, motivantes y prácticas (Cedillo, Peralta, Reyes, Romero y 

Toledo, 2010). 

Existe gran interés en conocer en qué consiste la aplicación de REA en el nivel de 

educación prescolar y corroborar si el uso de estos recursos impacta positivamente en el 

desarrollo del niño. Sin embargo, existe poco uso de las TIC y de los REA en el prescolar y por 

consecuencia, pocos estudios que respalden el impacto de estas herramientas en los niños de 

nivel de educación inicial. Resulta trascendente entonces seguir abundando sobre el tema, pues 

los resultados hasta ahora vistos, reflejan la importancia de integrar las TIC al currículo además 

de su uso prudente por parte de los docentes (Garassini y Padrón, 2004). 

Por lo anteriormente planteado, se formula la siguiente pregunta que será la base de la 

investigación a realizar: ¿Cuál es el impacto de los recursos educativos abiertos (REA) en la 

adquisición de una segunda lengua de alumnos de 3ro de prescolar? 

Marco teórico 

TIC en prescolar 

Varios artículos han descrito el uso de la tecnología en la instrucción educativa aunque solo 

pocos se han enfocado en la educación inicial. De hecho, autores suponen que el implementar 

la tecnología en el aula desde este nivel de la educación solo formaría niños hiperactivos y con 

letargia mental. Por el contrario, como cualquier otra herramienta educativa, la tecnología 

debería usarse como una más de las experiencias de aprendizaje en el aula que sean capaces de 

promover ejercicios prácticos y útiles para la vida (Ross, 2007). 

Las nuevas generaciones de estudiantes se caracterizan por procesos de atención con 

márgenes muy amplios. Atienden al mismo tiempo a diversas tareas, poseen una capacidad de 

atención muy distinta a la de generaciones anteriores caracterizada más por la profundidad que 

por su abarque simultaneo a contenidos diversos. Es complicado mantenerlos atentos en un 

salón tradicional con un maestro sentado exponiendo un contenido que ellos bien pueden 

consultar en el internet, mientras que a su vez intercambian con otros, elaboran mapas, en otras 

palabras participan activamente en la construcción de su conocimiento (Ferreiro y De Napoli, 

2008). 
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La tecnología permite que los niños se involucren en la resolución de problemas, 

interactúen más socialmente, recreen nuevas formas de relacionarse, en este caso en otro 

idioma, además de promover las competencias para la vida. Para que esto se efectúe es 

necesario saber discriminar y elegir el mejor uso para los pequeños (Santos y Osorio, 2008). 

Durante la primera infancia se comienza la educación y las preocupaciones en educar con 

calidad. Sin embargo el problema tanto en Europa como en América Latina, es poder encontrar 

las estrategias adecuadas y viables para el desarrollo de la calidad de una educación 

contextualizada, y es durante la educación preescolar donde se permite cambiar la organización 

y mejorar el nivel de las estructuras mentales además de favorecer la reducción de desigualdad 

social en la educación básica (Santos y Osorio, 2010). 

Una investigación basada en el uso de la tecnología por los niños, ha dejado ver cómo ellos 

construyen espacios sociales a través de ella (Rodríguez, 2006). La conexión y la relación que 

los niños desde temprana edad establecen con las TIC comienzan en los hogares. En la escuela 

se deberá fortalecer el contacto para vincularla con la realidad de los alumnos.  

Se pretende que las TIC apoyen a la educación infantil con herramientas auto-formativas, 

cooperativas y colaborativas entre docentes (Santos y Osorio, 2010), además de que, en el caso 

de clases de idiomas, integren habilidades en el aprendizaje (receptivas y productivas) en una 

metodología de aprendizaje que permita desarrollarlas de manera grupal (Braun et al., 2010). 

Es bien sabido que para el niño en educación inicial el juego y el aprendizaje son procesos 

que van de la mano. Al jugar, ellos obtienen experiencias significativas que les permite 

aprender de ellas. Lo mismo pasa con los juegos digitales e interactivos, además de que los 

niños hoy en día nacen con capacidades que les permiten manipular las computadoras y el 

internet (Santos y Osorio, 2008). 

Por otro lado, el aprendizaje metacognitivo, el cual incluye conocerse a sí mismo y generar 

sus propias estrategias para aprender, desarrolla también la memoria y la resolución de 

problemas por lo que se propone que la tecnología incluida en el salón puede ayudar al 

desarrollo exitoso de este tipo de habilidades por medio de la motivación del alumno mediante 

estas herramientas (Ungerleider y Burns, 2002). 

Con las TIC como apoyo a la enseñanza del inglés se pretende centrar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje en el alumno, fomentado la autonomía del mismo; promover las 

estrategias pedagógicas para cubrir las necesidades y estilos de aprendizaje de cada alumno 
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mediante la estimulación de la creatividad, el mantenimiento de la motivación y el 

fortalecimiento de la confianza; concretar un aprendizaje significativo donde el alumno 

entienda la importancia del idioma como medio de comunicación y acceso a la información; 

acercar al alumno a una cultura diferente con material auténtico proporcionado por la 

tecnología; potenciar la expresión y la comprensión del idioma para así facilitar el aprendizaje ; 

desarrollar nuevas competencias en el alumno por medio de material audiovisual y 

computadora (Carretero, 2005). 

Al hacer comparaciones entre el diagnóstico encontrado en la literatura y lo observado en 

los niños, se encontró que el niño con la tecnología se convierte en usuario lleno de habilidades 

y capaz de conocer y adaptarse perfectamente a cualquier aplicación tecnológica (Rodríguez, 

2006). 

Sin duda la tecnología es una manera provechosa de que el niño aprenda y tenga contacto 

con el mundo que le rodea. La computadora puede ser usada para beneficiar el apropiado 

desarrollo del niño pero también puede ser mal utilizada, igual como pasaría con una libreta o 

libro tradicional. Definitivamente no suple al modelo de aprendizaje pero sí puede ser usado 

como una manera de expresión, exploración, creación y comunicación.  

Es importante que los maestros sepan usar adecuadamente las herramientas que provee la 

tecnología, y que puedan en ella encontrar el balance perfecto para el desarrollo de habilidades 

de en el prescolar (Van Scoter y Ellis, 2001). 

Recursos Educativos Abiertos 

Hoy en día, se necesitan apoyos para el proceso educativo como lo son recursos digitales 

gratuitos, los cuales están disponibles en la red para la enseñanza-aprendizaje e investigación. 

Cada vez más docentes recurren a estos recursos para complementar sus clases y hacerlas más 

atractivas y dinámicas (Macías, López y Ramírez, 2012). 

Los Recursos Educativos Abiertos (REA) se han implementado para proporcionar recursos 

tecnológicos educativos disponibles para maestros y alumnos. Los REA son recursos gratuitos 

cuyo propósito es ser utilizados como medios didácticos, de aprendizaje e investigación a la 

comunidad web. Al hablar de REA nos podemos referir a aquellos cursos completos, software 

educativos y páginas web interactivas de libre acceso (Ramírez y Burgos, 2010).  

Ramírez y Burgos (2010) también mencionan que los REA son materiales digitales de uso 

libre y gratuito, disponible para que docentes y estudiantes puedan utilizar y reutilizar la 



33 

enseñanza, el aprendizaje y la investigación. El movimiento REA comienza en 2001 con 

Wikipedia. Su fin era abarcar la educación, la tecnología y el derecho de manera compartida 

con acceso a la información gratuita y de libre entrada para cualquier persona (Schmidt, 2007).  

Existen tres tipos de recursos educativos abiertos (López, 2007): 

 Los contenidos educativos que incluyen los cursos y programas educativos, materiales 
y contenidos, objetivos de aprendizaje, libros de texto materiales de texto, sonido y 
video (multimedia), evaluaciones, diarios, revistas, entre otros.  

 Las herramientas como el software donde se crea el contenido y se gestiona el 
aprendizaje y desarrollo de comunidades de aprendizaje 

 Los recursos de implementación como las licencias que promuevan el libre acceso de 
materiales y el intercambio de los mismos.  

Para usar este tipo de recursos, ellos deben ser adecuados a los diferentes estilos de 

aprendizaje del estudiante, que permitan mantener una motivación elevada para promover la 

autodisciplina y favorecer su aprendizaje (Torres, 2005).  

Los contenidos educativos que comprenden estos recursos son herramientas para 

proporcionar aprendizaje con un mayor acceso y por lo tanto un progreso en la educación pero 

también se requiere seguir estudiando para conocer si los REA verdaderamente complementan 

el estilo de enseñanza que el profesor pretende emplear (Macías, López y Ramírez, 2012). 

Malagón, Rojas y Solórzano (2010), propusieron una metodología cualitativa en estudios de 

casos para investigar la interrelación existente en los REA, la práctica docente y el aprendizaje 

del idioma. El instrumento utilizado fue la observación con la cual se encontraron beneficios 

destacados en el uso de los REA, como el poder explicar el contenido y facilitar la 

comprensión, la motivación y la atención. En pocas palabras que el aprendizaje se dé y además 

que desarrolle comprensión lectora y auditiva.  

REA en prescolar 

Existen pocos estudios que traten sobre el uso de los REA en el prescolar. Sin embargo hay 

varios que hablan sobre TIC y sus recursos para la educación inicial, donde se hace evidente el 

uso de los REA sin incluir el término tal cual. 

Uno de ellos es una experiencia con alumnas de 5 años de edad sobre un tema de interés 

como lo es el venado de las Pampas, para enseñar a cuidar su hábitat, conocer sus 

características y la problemática que envuelve este animal. El tema se trató de llevar a cabo con 

información disponible en internet, para realizar exposición para las alumnas, en donde se 
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incluyeron videos, fotografías, etc. Posterior a esto las niñas plasmaron en papel lo aprendido 

mediante dibujos que explicaran el tema.  

Como tarea final las alumnas dibujaron una propuesta colaborativa para conservar el hábitat 

del venado. Este estudio corroboró que el internet y por consecuencia sus herramientas, 

proporcionan información atractiva a alumnos de nivel inicial para que puedan procesar y 

comunicar lo aprendido, al mismo tiempo estimula y motiva al alumnado a conocer más y a 

acercarlos al contexto con el cual se le quiere involucrar (Chiarani, Lucero, Manssur y Gamizo, 

2002). 

Otro estudio llevado a cabo en el estado de México en educación básica con la inclusión de 

REA en el aula, el estudio comprueba que se requiere de mucha indagación por parte del 

maestro para usarlos satisfactoriamente en el aula y en diferentes materias. 

También se observó que los docentes muestran motivación al usar este tipo de recursos para 

aplicar sus estrategias en clase y los adaptaron adecuadamente al estilo de enseñanza que se 

impartía. Se usó sobre todo medios audiovisuales e interactivos y se observó al mismo tiempo 

que lo anterior permitió que los alumnos estuvieran más participativos e involucrados en la 

clase y trabajaran de manera colaborativa lo que ocasionó cambios conductuales y cognitivos 

en la materia. Sin duda los REA favorecen el proceso de enseñanza-aprendizaje y vuelven la 

clase y el ambiente en el aula más dinámico y atractivo para la enseñanza (Macías, López y 

Ramírez, 2012). 

Por otro lado, se ha llevado a cabo un proyecto, la comunidad @rcaComum, creada para 

profesores y educadores dedicados a la educación inicial, se deja ver como un acceso a las TIC 

utilizando REA para intercambiar ideas, experiencias e interactuar para descubrir nuevas 

maneras de integrar TIC a las aulas. La variedad cultural de los participantes y la colaboración 

de la comunidad promueven una buena integración con intercambio de información importante 

para el seguimiento del proyecto y el uso adecuado de los REA en los salones (Santos y Osorio, 

2008). 

Existen varios estudios realizados sobre el impacto que ejercen las TIC en el desempeño 

académico y coinciden en que aún no hay evidencia clara de que realmente sean un catalizador 

del rendimiento dentro del aula. Estudios relevantes por ser pocos localizados en el contexto 

del prescolar son los siguientes:  
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Navarrete (2006), propuso un estudio donde el objetivo fue comprender el sentido didáctico 

que le atribuye una maestra de prescolar al uso de la tecnología educativa en su práctica 

docente. La investigación fue de enfoque cualitativo interpretativo. Los instrumentos utilizados 

fueron entrevistas semi-estructuradas y observaciones.  

El estudio se centró en 3 educadoras y los resultados arrojaron poca transición y objetivos 

no claros en cuanto a los beneficios que otorgarían a los niños el uso de tecnología. También se 

observó que no había una evaluación del proceso e-a ni cumplimiento de los objetivos. A esto 

se le atribuye la falta de un modelo didáctico que oriente y promueva la integración de las TIC 

en el currículo.  

Por último, las capacitaciones de las docentes difieren y no hay seguimiento del 

conocimiento adquirido. El estudio corrobora que hay poca investigación con respecto al uso de 

la tecnología en la Educación Preescolar pero se requiere de seguimiento y trabajo continuo 

para que realmente se integre la tecnología al programa de educación. 

En otra investigación cualitativa, cuyo objetivo fue conocer la integración de las TIC a las 

prácticas de docentes del prescolar, se llevó acabo en Chile en cinco escuelas de educación 

inicial y se determinó que las TIC fueron usadas como apoyo para el desarrollo de habilidades 

de los alumnos, sin embargo no determina si hubo mejoría en el rendimiento de los mismos 

(Abarzúa y Cerda, 2011). 

Así también, en una investigación de tipo exploratorio-descriptivo donde se estudió el uso 

de medios tecnológicos en el prescolar en Caracas, Venezuela y paralelamente se investigó el 

uso de las TIC a nivel internacional, se encontraron resultados que plantean la importancia de 

usar modelos tecnológicos desde el prescolar, además de insistir en la formación docente para 

el uso correcto de la tecnología dentro del aula. Se comprueba el desarrollo de diferentes áreas 

en el nivel inicial como son la cognición, el lenguaje, la psicomotricidad y lo socio-emocional 

(Garassini y Padrón, 2004). 

Con base en las investigaciones mencionadas anteriormente, basadas en el impacto del uso 

de las tecnologías en el desempeño académico, se puede concluir que aunque se siga apoyando 

que la tecnología favorece la práctica docente y el proceso de aprendizaje, las investigaciones 

revisadas afirman que no es un factor determinante, pero puede ser un apoyo importante si se 

lleva una práctica pedagógica clara con un modelo educativo. 
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Método 

Diseño de investigación 

El diseño de investigación seleccionado fue cuasi experimental. Con este diseño el grupo 

experimental llevó una unidad temática con recursos tecnológicos mientras el grupo de control 

llevó la misma unidad sin recursos tecnológicos. Posteriormente se complementó de manera 

observacional mediante videograbaciones de las sesiones de clase con recursos tecnológicos. 

Asimismo, el estudio es de alcance descriptivo ya que lo que se pretende es medir el 

desempeño académico con tecnología dentro del aula.  

Contexto 

La investigación se realizó en una institución de educación privada en León, Guanajuato, 

México, cuyo alumnado es de nivel socioeconómico medio-alto. El colegio tiene 644 alumnos, 

población pequeña, ya que se habla del total entre alumnos de prescolar, primaria, secundaria y 

bachillerato. La institución procura mantener sus instalaciones con una infraestructura 

tecnológica en buen estado en todas sus áreas. Todos los salones cuentan con pizarrones 

inteligentes, internet, wi-fi, además de tener laboratorios de cómputo y Aula Telmex. Los 

alumnos por lo tanto están relacionados desde el inicio de su educación con estas herramientas 

y las visualizan como algo básico en su vida cotidiana.  

La escuela es bilingüe y pretende formar a los alumnos con un modelo constructivista. En el 

nivel prescolar, los niños tienen un horario escolar de 6 horas, lo cual se considera amplio en 

comparación con otros colegios similares. En este horario ellos, además de sus clases de inglés 

y español, toman clases de computación, psicomotricidad, deportes, academias y artísticas, 

pretendiendo que su formación sea integral. 

La formación bilingüe mantiene la siguiente estructura:  

 Existen dos grupos por cada grado de prescolar, A y B. Una semana el grupo A entra a 
su salón de español todas las mañanas y lo mismo sucede con el grupo B entrando al 
salón de inglés.  

 Después del receso se hace el cambio de grupo por lo que es el turno del grupo A llevar 
la clase en su salón de inglés y del B en el de español. 

 A la siguiente semana al grupo B le tocaría entrar por la mañana a su salón de español y 
viceversa. 
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La dinámica anteriormente descrita permite que los niños tengan un tiempo variante en 

inglés que va de 45 minutos a 2 horas diariamente, clase en la que trabajan con fonética, 

vocabulario, números y producción oral del idioma.  

Las evaluaciones en preescolar son de tipo cualitativo, sin embargo mantienen 

concordancia con una escala numérica ya que para efectos de cálculo de promedios finales y 

diplomas de aprovechamiento, se requiere de una calificación expresada en términos 

numéricos. La escala de conversión se encuentra en la tabla 2.1. 

Tabla 2.1 
Escala cualitativa de evaluación. 
Nota cualitativa Abreviatura Nota cuantitativa 
Excellent E 10 
Very Good VG 9 
Good G 8 
Average A 7 
Sufficient S 6 
 

Muestra 

Para el estudio se ocupó la población total de los alumnos inscritos en el 3er grado de 

prescolar, es decir, dos grupos con 16 y 18 alumnos en cada grupo, en total 34 donde el primer 

grupo fue usado como control y el segundo fue el grupo experimental. Se trata de grupos 

intactos que se formaron anteriormente por lo que es un tipo de muestra no probabilística. La 

edad de los alumnos participantes en esta investigación varió entre los 5 y 6 años. De los 34 

alumnos, 14 son niñas y 20 niños. 

Instrumentos  

Los instrumentos cuantitativos que se usaron fueron las rúbricas elaboradas a partir de los 

productos de aprendizaje que midieron el logro del objetivo propuesto por la taxonomía de 

Marzano y Kendall (2008); asimismo las rúbricas elaboradas anteriormente dentro de la 

institución para evaluar globalmente al alumno y plasmar una nota en la boleta de 

calificaciones. Lo anterior se realizó en trabajo colaborativo permitiendo la validez del 

instrumento utilizado. Estas rúbricas manejan escalas cualitativas que de igual forma pudieron 

convertirse en numéricas al manejar valores equiparables.  

Las rúbricas que se tomaron en cuenta para este estudio evaluaron el desempeño del alumno 

dentro del aula en los siguientes aspectos del campo formativo de lenguaje y comunicación: 

Oral production, Follows instructions y Class work. 
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Adicionalmente, se videograbaron 8 sesiones de clase con una duración de entre 40-50 

minutos con el fin de analizar el comportamiento y respuesta del grupo experimental hacia los 

REA presentados en distintos momentos del tratamiento. Para registrar los datos obtenidos de 

las observaciones se recurrió a la rejilla de observación, al cuadro de triple entrada y a la tabla 

de observación de grupo.  

Procedimiento 

Se eligió la unidad 8: “Going Places” para el experimento donde las actividades de 

aprendizaje tienen una duración de 4 semanas para tratar campos formativos como el de 

Lenguaje y comunicación, Pensamiento matemático y desarrollo físico y social. El método de 

enseñanza fue el de instrucción directa en los dos grupos. La única diferencia fue el uso de 

REA en el grupo experimental.  

Los REA utilizados fueron actividades interactivas en el pizarrón inteligente que se usaron 

para los siguientes fines: 

 Introducción (presentaciones anteriores, sonidos y/o videos). 

 Presentación (presentaciones power point, canciones en línea, videos para el nuevo 
tema). 

 Práctica guiada (actividades interactivas para trabajar dentro del aula). 

 Práctica independiente (actividades imprimibles, actividades interactivas para tarea). 

 

Los REA utilizados se extrajeron de diferentes páginas educativas, entre ellas las siguientes: 

 http://www.cookie.com/ 

 http://www.familylearning.org.uk/phonics_games.html 

 http://learnenglishkids.britishcouncil.org/en/songs 

 http://www.nickjr.com/ 

 http://www.temoa.info/ 

 http://www.sesamestreet.org/ 

 http://www.youtube.com  

 

El procedimiento de la investigación se llevó a cabo en el siguiente orden: 

 Se recolectó información e historial académico (boleta de calificación) de los alumnos a 
lo largo del ciclo escolar. 
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 Se redactaron las competencias a desarrollar en el alumno sobre lenguaje y 
comunicación. 

 Se elaboraron los objetivos de acuerdo a la nueva taxonomía de Marzano y Kendall 
(2008) que permitieran alcanzar la competencia deseada. 

 Se diseñaron los productos de aprendizaje para evaluar el logro de cada objetivo. 

 Se elaboraron las planeaciones semanales que abarcaría la unidad (en total 4 semanas) 
con las actividades didácticas con material REA y con material otorgado por la editorial 
del libro de texto en cuestión. 

 Se llevó a cabo el experimento con los grupos. 

 Se evaluaron las actividades y productos de aprendizaje con los instrumentos de 
evaluación. 

 Se registraron las calificaciones obtenidas. 

 Se compararon las calificaciones que llevaban los alumnos desde la unidad 1 a la 7 
contra la unidad de estudio o experimental que fue la unidad 8.  

 Se analizaron los datos cuantitativamente para establecer conclusiones pertinentes y las 
relaciones entre las variables. 

 Se analizaron los datos obtenidos de las observaciones correspondientes para establecer 
conclusiones y relaciones entre las variables. 

 Se entregaron resultados. 

Resultados 

A continuación se presentan los resultados obtenidos. Se comienza comparando el grupo 

experimental contra el grupo control; posteriormente se compara el desempeño anterior del 

grupo experimental contra el desempeño de la unidad que se usó para estudio; después se 

presentan los resultados de las observaciones realizadas tanto por la maestra como la autora de 

este estudio, para finalmente contestar a la pregunta de investigación y determinar si los REA 

impactan sobre el desempeño académico de los alumnos de preescolar en la materia de inglés. 

Comparación del desempeño inter-grupos 

Tabla 2.2 
Resultados de la evaluación de los productos de aprendizaje de cada grupo. 

 
Grupo control  
(N:16) 

Grupo experimental  
(N:18) 

Media 9.32 9.31 
Mediana 9.49 9.31 
Moda 9.59 9.63 
Desv. Estándar 0.50 0.46 
Varianza 0.25 0.21 
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Los datos mostrados en la tabla 2.2., indican que el grupo control, mantuvo una media 

aritmética más alta (9.32) que el grupo experimental (9.31) aunque fue por centésimas. La 

mediana del grupo control presenta igualmente una décima arriba que el grupo experimental 

(9.49) aunque en este grupo se repitió más la nota de 9.63. Estos datos representan únicamente 

el promedio obtenido de la evaluación de cada producto de aprendizaje evaluado, cabe recordar 

que posteriormente se hizo una evaluación global incluyendo este promedio dentro de ella. 

A continuación se presentan las notas globales por unidad al calificar los criterios 

mensuales anteriormente revisados.  

Tabla 2.3 
Resultados de la evaluación de la unidad 8 según criterios globales de Oral Expression, Follows Instructions y 
Class Work. 
 Grupo control  

(N:16) 
Grupo experimental  
(N:18) 

Media aritmética 9.38 9.12 
Mediana 9.49 8.94 
Moda - 8.94 
Desv. Estándar 0.47 0.49 
Varianza 0.22 0.24 
 

Al evaluar en conjunto los productos de aprendizaje con la rúbrica para la evaluación de la 

unidad 8, se pudo observar un promedio más alto así como una mediana más alta en el grupo 

control (9.38 en comparación de 9.12 para grupo experimental).  

En general las notas de un grupo y otro no variaron significativamente aunque el grupo 

control haya mantenido una calificación ligeramente más alta. Al no presentar datos 

estadísticos relevantes, no se consideró conveniente realizar un análisis estadístico más 

profundo.  

Por su parte, Jaramillo, Castañeda y Pimienta (2009) mencionan que no es la tecnología la 

que influye directamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje sino las estrategias 

pedagógicas que los docentes diseñan para esto. Por lo tanto, no es de extrañarse que los 

resultados entre los dos grupos no varíen tanto el uno del otro. Al contrario, cabe mencionar 

que los materiales utilizados mediante las TIC, en este caso los REA, se manejaron de acuerdo 

al diseño de estrategias que la maestra desarrolló desde el inicio en su planeación para ambos 

grupos, aspecto que pudo influir para la paridad de notas obtenidas entre estos. 

Como ya se mencionó, no se encuentran resultados notorios dentro de las calificaciones del 

grupo experimental, sin embargo, Edel (2003) plantea que es más importante observar al 

alumno en el contexto para predecir su rendimiento, lo cual se ratificará más adelante. 
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Desempeño del grupo experimental en una unidad sin REA y en la unidad con REA 

Tabla 2.4 
Comparación de notas obtenidas entre unidad control evaluada un mes anterior sin REA y unidad experimental 
con REA. 
 Unidad 

control 
Unidad 
experimental 

Media 9.04 9.12 
Mediana 8.94 8.94 
Moda 8.94 8.94 
Desv. Estándar 0.48 0.49 
Varianza 0.23 0.24 
 

Los datos presentados en la tabla 2.4, muestran un ligero aumento en la media de 

calificación en la unidad experimental. Sin embargo los demás valores (mediana y moda) 

permanecen iguales.  

Es posible que aun falte tiempo para que ocurra un cambio institucional al usar este tipo de 

recursos en las clases del preescolar, y notar resultados relevantes en el impacto de la 

tecnología sobre el desempeño tal como lo dice Kumar y Tammelin (2008), pues los cambios 

institucionales duran de 5 a 10 años para el proceso de transformación sin recurrir a prácticas 

tradicionales.  

En su estudio, Martínez y Heredia (2010) comentan que no hubo correlación estadística 

entre la tecnología y la calificación alcanzada, lo que sucede en este estudio de manera similar, 

de que no se pudiera determinar aumento en el desempeño académico con el uso REA. Ávila y 

Riascos (2011) corroboran que aun cuando los alumnos aprendan más con este tipo de 

herramientas tecnológicas, no se ve reflejado el aumento directamente en las calificaciones. 

Al haber realizado las anteriores comparaciones, se verificó que no se han mostrado 

resultados que hayan aumentado el rendimiento académico del grupo experimental por sobre 

del grupo control, sin embargo al comparar solo el grupo experimental con las notas recibidas 

en la unidad control y en la unidad experimental, se pudo percibir un ligero aumento sobre el 

promedio, lo cual posiblemente se debiera a un aumento en el interés y motivación sobre el 

tema. 

Coincide esto con lo que León Dávila (2007) observa en su estudio, donde en los 

estudiantes aprobados no había aumento en el nivel académico mientras que en los que repetían 

año -en este caso los de menos promedio-, se observaba mayor motivación en su proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 
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Experiencias de la implementación de una unidad con REA en base a lo observado en el 

salón de clases 

En la tabla 2.5 se listan los criterios que usó la investigadora para observar las clases 

impartidas con REA en el grupo experimental. Se tomaron 8 clases que contenían presentación 

de tema y elaboración de actividades con pizarrón. Se calificó asignando un 1 a lo más bajo y 

un 4 a lo más alto.  

Tabla 2.5 
Tabla de observación de grupo. 
Criterio Día 1 Día 2 Día 3 Día 4 Día 5 Día 6 Día 7 Día 8 
El grupo se mostró atento a la 
presentación de la clase 

3 3 3 4 3 4 4 4 

El grupo se mostró participativo 
durante las prácticas guiadas durante la 
clase 

3 4 3 4 3 4 3 4 

El grupo terminó a tiempo sus 
actividades 

3 3 3 3 4 4 4 4 

El grupo aprendió mediante el juego 4 4 4 4 4 4 4 4 
Los REA utilizados fueron apropiados 
para el aprendizaje 

3 3 4 3 4 3 4 4 

Se generó un ambiente de aprendizaje 
apropiado con tecnología 

3 3 3 4 4 4 4 3 

Se mostró el grupo motivado con este 
tipo de clases 

3 3 3 4 4 3 4 4 

4= Muy bien; 3= Bien; 2= Regular; 1= Mal 
 

Al observar la puntuación obtenida en el cuadro, puede deducirse que:  

 El grupo experimental permaneció atento durante las presentaciones de clases con 
REA. 

 El grupo experimental trabajó con mayor rapidez y más fluido durante sus actividades. 

 El grupo experimental obtuvo aprendizaje significativo mediante actividades que 
representaban juego para él. 

 El grupo experimental se percibió tranquilo, acoplado a la tecnología y con confianza 
para realizar actividades que permitieran su aprendizaje. 

 El grupo experimental se manifestó con motivación durante las clases de manera que 
participaban más, trabajaban mejor, ayudaban a sus compañeros y se interesaban más 
por sus clases. 

Además, al observar las clases se pudieron hacer anotaciones con respecto al 

comportamiento del grupo experimental:  

 Interés en lo presentado en el pizarrón interactivo. 

 Se mostraban mucho más participativos. 

 Contestaban asertivamente. 
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 Ayudaban al compañero que pasaba al frente a realizar la actividad. 

 Se mostraron atentos a los relatos de la maestra contados con REA. 

 Terminaron más rápido sus actividades o productos de aprendizaje. 

 Comprendían con mayor rapidez el tema, lo que ocasionaba que platicaran entre ellos. 

 Estaban muy activos. 

Con respecto a lo que Edel (2003) menciona sobre la motivación y la relación que guarda 

sobre el desarrollo cognitivo del alumno, se presenta una tabla donde se compara con lo 

observado en las clases y de cierta manera respaldar que aun cuando no hubo un avance 

numérico, pudo haber avance con respecto a la relación de estos dos factores determinantes 

para el desarrollo académico del alumno. 

Tabla 2.6 
Características que proveen la motivación en el alumno y las características observadas en el grupo 
experimental. 
Características del alumno motivado Características de los alumnos en estudio 
Confianza en el control y domino del cuerpo, 
conducta y del mundo que le rodea.  

Durante las clases se observó confianza al 
responder, participar y relacionarse con su maestra 
y con sus compañeros. 

Curiosidad al querer descubrir algo y sentir que el 
hacerlo produce placer y sentimientos positivos 

Se mostraron siempre curiosos a lo que la maestra 
presentaba en el pizarrón. Sus caras expresaban 
interés. 

Intencionalidad al tener la capacidad de lograr 
algo, de sentirse competente y eficaz. 

Se mostraron participativos, seguros al querer 
hacer sus actividades y al ayudar a los demás a 
terminarlas. 

Autocontrol al modular y controlar sus acciones de 
forma apropiada, mantener un control interno de 
acuerdo a la edad. 

Se mantuvieron en armonía con la clase. Aunque 
un poco inquietos. 

Relacionarse y tener la capacidad para hacerlo, ser 
capaz de ser empático. 

Al ayudar a los compañeros a terminar actividades 
o contestar actividades en el pizarrón, se mostraron 
empáticos y con la capacidad de relacionarse. 

Comunicar e intercambiar ideas, expresar 
sentimientos y emociones con los demás. Tener 
confianza en los demás y sentirse bien al 
relacionarse con ellos. 

Básicamente el fin de la clase de inglés fue 
comunicar, y tener la confianza de poder hacerlo 
en otro idioma. 

Cooperación al saber trabajar en equipo y cubrir 
necesidades propias como las de los demás.  

En este estudio no se trabajó en equipo pero como 
se menciona anteriormente, estaban atentos en 
ayudar a los compañeros.  

 
El grupo experimental se mantuvo interactuando, intercambiando ideas con otros, haciendo 

sus trabajos con mayor rapidez y participando activamente.  

Al respecto, Ferreiro y De Napoli (2008) mencionan que es complicado mantener la 

atención de alumnos de nuevas generaciones en salones tradicionales por lo que el uso de 

herramientas que incluyan tecnología facilita mantener la atención en este tipo de alumnos.  

Por su parte, Macías, López y Ramírez (2012), confirman que el proceso de enseñanza-

aprendizaje con tecnología vuelve la clase y el ambiente en el aula más dinámico y atractivo. 
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La maestra titular también realizó observaciones de algunas clases con la rejilla de 

observación. La tabla 2.7 muestra el resumen de lo que la maestra notó al aplicar REA en el 

grupo experimental. 

Tabla 2.7 
Resultados obtenidos de la rejilla de observación. 
Beneficios Resultados 
Beneficios en el proceso 
enseñanza-aprendizaje al 
utilizar REA en el 
preescolar 

Realizaron actividades de práctica guiada e independiente con facilidad y 
rapidez. 
Escucharon diferentes pronunciaciones a la mía. 
La clase fluyó con rapidez y efectividad. 
Hubo mayor variedad de contenidos. 
Clases más dinámicas 

Beneficios en los alumnos Mejor comprensión por ser audio-visual. 
Mejor atención del grupo 
Clases más divertidas. 
Aprendizaje significativo. 
Mejoraron su pronunciación. 
Agudizaron su audición. 

Dificultades en las clases 
con REA 

Problemas técnicos (fallas en el internet sobre todo). 

Características de los REA 
utilizados en preescolar 

Traté de incorporar recursos que fueran interactivos, que ellos pudieran pasar al 
pizarrón e interactuar con ellos, además de presentaciones con mucho color, 
llamativas y actividades que permitían plasmar lo aprendido 
Palabras fáciles de entender. 
Contenidos Sencillos (cuentos)  
Material Musical.  
Juegos cortos y divertidos 

Respuesta de los alumnos  Se mostraron atentos 
Colaborativos 
Creen que juegan 

Impacto sobre el 
desempeño académico 

Se notó entendimiento de los alumnos sobre el tema. 
Produjeron mayor cantidad de vocabulario con respecto a otros meses. 
Adoptaron rápidamente el lenguaje y lo familiarizan más. 

 
Jaramillo (2005), menciona que efectivamente las herramientas tecnológicas pueden 

transmitir conocimiento, refuerzan el aprendizaje y desarrollan habilidades aunque el 

desempeño académico del alumno no sea así reflejado. 

Es notorio que la maestra al observar sus clases y sus resultados, consideró que su grupo 

aprendía más con tecnología, lo mismo relata Domingo (2011) en su estudio donde el 90% de 

los profesores pensaban de igual manera aunque las calificaciones no hayan reflejado lo mismo.  

La maestra encontró ventajas en el uso de REA dentro del salón lo cual se reflejó en el 

incremento de la atención, motivación y participación de los estudiantes, la comprensión y la 

facilidad de realizar sus actividades. De acuerdo con Ávila y Riascos (2011), los docentes en su 

estudio igual encontraron este tipo de ventajas al usar PDI sin embargo no se vio reflejado lo 

observado en las calificaciones. 
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Por otro lado, y según Garassini y Padrón (2004), si se puede comprobar que a nivel inicial 

de la educación, las herramientas tecnológicas facilitan el desarrollo de la cognición, el 

lenguaje, la psicomotricidad y lo socio-emocional. La maestra de inglés lo notó al observar que 

producían mayor cantidad de vocabulario en el idioma y agudizaban su audición con los REA 

utilizados. 

Por su parte, la investigadora observó las clases impartidas con y sin REA elaborando así 

un cuadro de triple entrada para conocer si la teoría concordaba con lo observado en las clases. 

Lo que se extrajo en resumen de dichas observaciones se presenta en la tabla 2.8. 

Tabla 2.8 
Resultados obtenidos en el cuadro de triple entrada. 
Criterio Bibliografía que respalda 
Hubo mayor atención por parte de los 
alumnos a las presentaciones de tema de la 
maestra usando REA 

Ferreiro y De Napoli, 2008 
Santos y Osorio, 2010 
Domingo, 2011 

Hubo mayor fluidez en las actividades a 
realizar de los alumnos en comparación con 
el grupo control 

Santos y Osorio, 2010 
Chiarani, Lucero, Manssur y Gamizo, 2002 
Macías, López y Ramírez, 2012 

Los alumnos lograron su aprendizaje Ferreiro y De Napoli, 2008 
Les fue fácil producir el vocabulario y 
pronunciarlo correctamente 

Braun et al., 2010 

Sin embargo no se notó aumento o mejoría 
en sus calificaciones 

Martínez y Heredia 2010 
Domingo, 2011 
Ávila y Riascos, 2011 

Hubo mayor motivación y disposición hacia 
el aprendizaje con respecto del grupo 
control 

Pérez et al.,2005 
Santos y Osorio, 2008 
Carretero, 2005 
Domingo, 2011 
Chiarani, Lucero, Manssur y Gamizo, 2002 

La estructura de las clases planeadas así 
como el diseño previo de objetivos que 
permitieran establecer los logros permitió 
orden y favoreció el empleo de los REA. 

Ferreiro y De Napoli, 2008 
 

 
En la tabla 2.8 se puede observar los datos relevantes obtenidos de las observaciones hechas 

por la investigadora en la primera columna. En la segunda columna se muestran autores que 

respaldan las mismas experiencias en sus estudios.  

Al observar que el grupo con REA podía finalizar sus tareas con mayor rapidez y facilidad 

que el grupo que no usó REA, se corrobora lo que Carretero (2005) menciona sobre la 

tecnología, la cual permite mejorar o aumentar la expresión y la comprensión del idioma en 

cuestión. Rodríguez (2006) también decía que el niño con recursos tecnológicos es propicio a 

desarrollar más habilidades, mejorar su conocimiento y adaptación.  
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Aunado a esto, la maestra comentó lo siguiente: 

“Los alumnos del grupo experimental sienten que toda la clase es un juego, así que piensan 

que no están trabajando o estudiando tal cual, y a la vez están aprendiendo. Lo que me 

permite entonces deducir que están aprendiendo jugando, visualizando en el pizarrón cosas 

que les atraen y se les hace interesante, interactuando con actividades en el pizarrón lo que 

les hace pensar que juegan pero a la vez aprenden”. 

“El grupo control siempre ha sido muy activo y participativo, más que el grupo 

experimental, sin embargo con este cambio en las actividades el grupo experimental se ha 

mostrado participativo, inquieto sí, pero porque asocian las actividades de aprendizaje 

como un juego”. 

“Los REA facilitaron la impartición de la clase, así como también facilitaron la 

comprensión del material por parte de mis alumnos. Los consideré muy útiles y me dieron 

resultados inmediatos, sin embargo creo que en ocasiones también tenemos que intercalar 

actividades que no incluyan tecnología para que se dé un aprendizaje integral usando 

herramientas que para mis alumnos son primordiales en esta etapa”. 

“Considero que yo como maestra debo estar familiarizada con la tecnología para 

aprovechar los REA al máximo y saber adaptarlos a mis necesidades y las del grupo, 

también creo importante el saber improvisar en caso de ser necesario para no perder la 

atención del grupo”. 

Los comentarios de la maestra apuntan que el grupo que trabajó con REA tenía la sensación 

de estar jugando en lugar de trabajar en un salón lo que conlleva entonces a la práctica 

adecuada sobre todo para una clase de inglés donde ellos necesitan desarrollar habilidades de 

recepción y producción como ya lo mencionaban anteriormente Braun et al. (2010). De igual 

manera Santos y Osorio (2008) comentan que para el alumno en preescolar el aprendizaje se 

relaciona directamente con el juego. En este caso los REA aportaron experiencias significativas 

a los alumnos lo cual derivó en aprendizaje. 

Asimismo, lo comentado por la maestra sobre la preparación del docente, Van Scoter y 

Ellis (2011) aseveran la importancia de que estos sepan usar las herramientas para realmente 

encontrar un balance para el desarrollo de habilidades en el preescolar.  
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Conclusiones 

En el presente estudio se pretendió dar respuesta a la pregunta de investigación: ¿Cuál es el 

impacto en el desempeño académico del uso de la tecnología en el aula con Recursos 

Educativos Abiertos en el aprendizaje de inglés de alumnos de 3er grado de preescolar?, por lo 

que a continuación se sintetizan los hallazgos más relevantes que se desprenden de la presente 

investigación. 

En general, el estudio permitió comprobar que la tecnología favorece aspectos del 

desempeño académico de los alumnos, desarrollando habilidades aptas para el aprendizaje de 

una segunda lengua (Edel-Navarro, 2011; Ricoy y Rivero, 2009) tales como la motivación 

(Pérez et al., 2005), la atención, la retención de conceptos y la producción oral (Braun et al., 

2010; Ungerleider y Burns, 2002). Tal vez de forma cuantitativa no se refleja notoriamente el 

cambio sin embargo al analizar cualitativamente el estudio se pudo corroborar el hecho de que 

el uso de REA dentro del aula en la clase de inglés mejora aspectos que influyen positivamente 

sobre el desempeño académico del alumno.  

No hubo diferencia significativa de desempeño académico entre el grupo experimental y 

control, sin embargo la didáctica utilizada por la maestra pudo haber favorecido a ambos 

grupos por igual al manejar un método centrado en el alumno con objetivos claros para el 

desarrollo de competencias (Ferreiro y De Napoli, 2008; Godoy, 2006; Kumar y Tammelin, 

2008; Martínez y Heredia, 2010; Navarrete, 2006; Smith y Throne, 2007). 

Las calificaciones obtenidas en el grupo experimental dejaron ver muy ligero aumento en 

comparación con el promedio obtenido en sus notas anteriores. Al momento de plasmar una 

nota para el desempeño del alumno, no se ve tan significativo el impacto de la tecnología, en 

este caso los REA, lo anterior igual se corrobora en otros estudios previos (Ávila y Riascos, 

2011; Domingo, 2011; Godoy, 2006; Jaramillo, 2005; Martínez y Heredia, 2010).  

Los Recursos Educativos Abiertos en el preescolar, sí influyen para el mejoramiento de 

actitudes que permiten elevar o mejorar un desempeño académico sin embargo no impacta 

directamente sobre las notas o calificaciones que definen al desempeño académico.  

Por último, al analizar cualitativamente la investigación se concluye que los REA ayudaron 

o intervinieron sobre el desempeño académico al cubrir la evaluación de los objetivos 

previamente programados, al retroalimentar inmediatamente al alumno y maestra, al favorecer 

un ambiente de aprendizaje donde los alumnos no se sintieran evaluados todo el tiempo sin 
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embargo las mismas herramientas permitieran conocer su avance (Smith y Throne, 2007). Los 

alumnos se convirtieron en actores activos dentro de su educación con herramientas visuales 

(Ferreiro y De Napoli, 2008) así también mejoró motivación, parte esencial para su desarrollo 

(Kumar y Tammelin, 2008; Secretaría de Educación Pública, PEP, 2011). 

Se potenció la expresión y comprensión del idioma incrementando habilidades (Rodríguez, 

2006) para así facilitar el aprendizaje (Carretero, 2005). 

Las Tecnologías permiten crear recursos que acercan al estudiante al aprendizaje de una 

forma lúdica. Esto incrementa el interés en ellos y por consecuencia su motivación y afecto 

hacia el conocimiento y los dispositivos para el aprendizaje, como ya lo mencionan Pérez et al. 

(2005), la tecnología facilita la interacción social y educativa y por lo tanto se debe recurrir a 

ella para mejorar el aprendizaje del estudiante y sobre todo para hacerle protagonista de todo el 

proceso. 

Tomando como referencia estas observaciones realizadas durante las clases del grupo con 

REA se puede confirmar que el aprendizaje fue de manera lúdica, el interés del alumno fue 

mayor y su motivación por aprender aumentó. Se observó interacción social y educativa como 

lo mencionan Pérez et al., (2005). 

Finalmente, aunque no fue posible establecer un impacto del uso de los REA sobre el 

aprendizaje de los alumnos desde el punto de vista cuantitativo, queda de manifiesto que sí 

hubo un impacto positivo sobre las actividades de los alumnos como puede inferirse a partir de 

las observaciones realizadas durante el tratamiento experimental.  

Al obtener resultados durante las observaciones de un aumento en motivación, de mayor 

interés en la clase, mayor juego durante el aprendizaje, mejor comprensión del tema y las 

actividades a realizar señalan que si hubo un efecto positivo en el desempeño con REA aunque 

estos resultados no hayan sido tangibles en lo cuantitativo. Heredia y Martínez (2010) 

mencionan que aun cuando el profesor sostiene que el alumno aprende más con la tecnología en 

el aula, las calificaciones no concuerdan con la aseveración. 

Este estudio corroboró que el internet y por consecuencia sus herramientas, proporcionan 

información atractiva a alumnos de nivel inicial para que puedan procesar y comunicar lo 

aprendido, al mismo tiempo que estimula y motiva al alumnado a conocer más y a acercarlos al 

contexto con el cual se le quiere involucrar, lo que concuerda con lo dicho por Chiarani, 

Lucero, Manssur y Gamizo, (2002) en su investigación. 
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Es importante saber que el incluir REA en el aula requiere de mucha indagación por parte 

del maestro, así como preparación y planeación tomando en cuenta aspectos didácticos para 

usarlos satisfactoriamente en cualquier materia que se vaya a impartir. 

Heredia y Martínez (2010) también comentan la importancia de planear una clase 

cuidadosamente diseñando objetivos concretos y alcanzables en el plazo establecido, 

promoviendo la integración de las tecnologías en la planeación con un modelo didáctico 

establecido y bien manejado. Navarrete (2006) por su parte reportó que sin estos pasos 

planeados estratégicamente, no puede haber una evaluación del proceso de enseñanza 

aprendizaje por lo tanto no se lograría una exitosa integración de TIC. 

Sin duda se requiere de seguimiento y trabajo para que se continúe integrando la tecnología 

al currículo del preescolar. 
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Uso de Recursos Educativos Abiertos (REA) y su impacto en 

la adquisición de la lectura convencional en niños de tercer 

grado de preescolar 
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Bertha Yvonne Cannon Díaz 

Resumen  

La enseñanza de la lectura ha sido objeto de numerosos estudios desde diversos enfoques, 

pero la integración de las Tecnologías de la Información y la Comunicación a las aulas abre 

nuevos caminos a la investigación, especialmente para el nivel preescolar, en donde el uso de 

los Recursos Educativos Abiertos es cada vez mayor y se constituyen en la actualidad como 

parte del entorno y son herramientas que brindan un contexto alfabetizador (Andrés, Urquijo, 

Navarro y García-Sedeño, 2010), sin embargo, ¿Cuál es el impacto del uso de los Recursos 

Educativos Abiertos en la adquisición de la lectura convencional en preescolar? ¿Representa el 

uso de REA en preescolar una ventaja en comparación con el uso de métodos tradicionales? Si 

bien es necesario establecer la importancia del uso de REA en preescolar, es necesario registrar 

y documentar las mediciones e investigaciones del nivel preescolar relacionadas con los 

Recursos Educativos Abiertos y crear comunidades que aporten Recursos Educativos para la 

enseñanza de la lectura convencional en preescolar. Este estudio es un estudio exploratorio, de 

un diseño preprueba-postprueba, con dos grupos intactos, uno experimental y uno de control, 

con una intervención de 8 semanas con REA en el grupo experimental, los REA diseñados para 

la enseñanza de la lectura en preescolar. La investigación se llevó a cabo en dos escuelas 

públicas del nivel preescolar en el norte de México, que derivó en un análisis descriptivo de 

datos, en donde se advierte que los datos no reflejaron una prevalencia de un método sobre 

otro, en lo general, pero sí algunas variaciones en las subcategorías de las fases de lectura, base 

de este estudio: fase logográfica, fase alfabética y fase ortográfica, propuestas primero por Firth 

(1985, citado por citado por Vieiro y Gómez, 2004) y luego retomadas por Ehri en 1995 (citado 

por Vieiro y Gómez 2004).  

Palabras clave: Recursos Educativos Abiertos, adquisición de la lectura, alumnos de 

preescolar. 
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Introducción 

Cada día cobra mayor importancia como parte de la sociedad basada en el conocimiento, el 

saber buscar y usar la información, organizarla, compartirla. 

 La UNESCO (2005) ha caracterizado a la sociedad del conocimiento como una respuesta a 

la revolución tecnológica que humanice y garantice el acceso a la información y al desarrollo, 

en donde el conocimiento se construye y se comparte, donde se integran las tecnologías, donde 

las personas tienen derechos de educación, de expresión, de participación en la vida cultural y 

científica, con dimensiones éticas, sociales y políticas, y difieren de la sociedad de la 

información en que no se ciñen al ritmo de los adelantos tecnológicos, promueven el desarrollo 

humano, social y al mismo tiempo la autonomía.  

La actualización tecnológica hace que los instrumentos que se consideraban como 

novedosos hace cinco años, sean hoy casi obsoletos. La rapidez con que evolucionan y su 

accesibilidad han hecho que surja el concepto de alfabetización digital, en donde -emulando el 

concepto de alfabetización que hace referencia a la necesidad de saber leer y escribir como 

exigencia social – es necesario tener competencias en el manejo del ordenador, y de la 

información obtenida por ese medio. La computadora se vuelve entonces, un mediador, tal 

como el lenguaje y funciona como camino hacia la consecución de saberes. 

La escuela como promotora de aprendizajes organizados, formales, no podría permanecer 

ajena al uso de Tecnologías dela Información (TIC, de aquí en adelante) y, más 

específicamente, del uso de la computadora y los recursos multimedia para apoyar el 

aprendizaje. Más allá de que la use el profesor para remediar asuntos administrativos, las 

políticas educativas están apostando porque los alumnos tengan acceso a recursos informáticos 

y a desarrollar sus habilidades digitales (UNESCO, 2000) 

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2013) fue 

fundada en 1961 como foro para los países, con el objetivo de reunir evidencias para sugerir 

políticas o recomendar a los gobiernos estrategias de mejoramiento social y económico, fija 

estándares internacionales sobre puntos estratégicos como la educación. Realiza 

periódicamente una valoración de Español, Matemáticas y Ciencias a estudiantes de 15 años de 

edad en 65 países llamada PISA (Programme for International Student Assesment). En 2009, el 

énfasis de la evaluación estuvo en la lectura, en el que México se situó en el lugar 48 de los 65 

países, obteniendo un puntaje significativamente menor en relación con el promedio de la 
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Organización (OCDE, 2009). La prueba no mide contenidos curriculares, sino la capacidad de 

los estudiantes de enfrentar retos de la vida real, por lo que sugiere que México debiera 

encontrar mejores estrategias para que los alumnos puedan acceder a una lectura más eficaz que 

lleve a la lectura como medio para la consecución de nuevos aprendizajes, resolución de 

problemas, fines varios, tanto públicos, como privados, en el trabajo o en la diversión, en lo 

individual o en grupo, en diferentes situaciones y poder leer y comprender textos de diferente 

formato (Instituto Nacional para la Evaluación Educativa, 2012). 

Por otro lado, la reforma del año 2011 al programa de preescolar enmarca al nivel dentro de 

la Educación Básica y la articula con los otros niveles (primaria, secundaria) en donde el 

estándar curricular de Español incluye en uno de sus componentes los procesos de lectura e 

interpretación de textos, que si bien no especifica que al final del primer período (tercer grado 

de preescolar) el niño posea ya la habilidad de leer convencionalmente un texto, sí pretende que 

el alumno desarrolle habilidades comunicativas con un enfoque funcional del lenguaje escrito 

(Secretaría de Educación Pública, 2011a). 

Más aún, la controvertida reforma educativa de 2013 (Diario Oficial de la Federación, 

2013) que modifica el artículo tercero constitucional, incluye los intereses de los padres y 

maestros en la elaboración de los planes y programas, lo que eventualmente propiciará que se 

oficialice el debate entre las exigencias sociales y la función del nivel, y la ya conocida 

intención de los padres de familia a que sea el nivel preescolar el que enseñe a leer y escribir 

convencionalmente a sus hijos, lo que obliga a los docentes para actualizarse y considerar las 

estrategias y propuestas que llevarían a cabo para solucionar estas exigencias. 

Más específicamente, la lectura ha sido motivo de numerosos estudios y discusiones 

académicas derivadas de las disyuntivas sobre leer o escribir, la edad adecuada para la 

enseñanza, la metodología que debería asumir el profesor y hasta el tipo de letra, resaltando las 

más consistentes como aquellas que tienen qué ver con los procesos de lectura y escritura 

(Ferreriro y Teberosky, 1979) y con la relación entre palabra y pensamiento (Vigotsky, 1995), 

en donde el lenguaje es un elemento mediador y la abstracción es parte del proceso para 

desarrollar el lenguaje escrito, sin que la decodificación sea un prerrequisito; de este modo, se 

abre una alternativa para los estudiosos que defenderían la función comunicativa del lenguaje. 

Por su parte, Ferreiro y Teberosky (1979) han propuesto elementos para comprender el 

desarrollo de la lectura y la escritura en niños de 4 a 6 años, y plantean que los niños son 

grandes escritores, tienen hipótesis sobre lo que es el lenguaje escrito convencional y que 
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construyen su escritura pasando por sistemas ordenados de escritura: “presilábico, silábico, 

silábico-alfabético y alfabético” (Ferreiro, 1983, p. 12).  

Firth, citado por Vieiro y Gómez (2004) desarrolló en 1985 un modelo en el que establece 

etapas por las que pasa el niño para llegar a la lectura: etapa logogrífica, alfabética y 

ortográfica. En la primera se reconocen patrones, formas gráficas o rasgos de las palabras y el 

contexto donde aparecen. La etapa alfabética es donde el niño adquiere las reglas del código 

alfabético y las relaciones entre sonido y letra, la decodificación. Y la siguiente etapa 

corresponde a la capacidad para detectar errores en la escritura de una palabra, de reconocer las 

palabras. Posteriormente, en 1992, Ehri, citado por Vieiro y Gómez (2004) retoma las etapas 

propuestas por Firth y reconoce la fase ortográfica como una etapa en donde el niño ha 

acumulado conocimiento sobre los patrones de deletreo y ya no es necesario usarlos para 

acceder a la lectura, sino que asumen a las letras como una unidad y demostró que los niños de 

jardín no usan solo la lectura visual si han tenido contacto con la lectura alfabética, esto es, los 

niños de preescolar son capaces de tener niveles de lectura más allá de los logográficos. 

Estos autores han considerado que quienes apoyan el aprendizaje de la lectura por medio 

del reconocimiento general de palabras y de una manera global de aprendizaje no explican 

cómo es que se logra el aprendizaje de la lectura en sí, de modo que, desde la psicología 

cognitiva, han desarrollado una teoría y niveles de lectura que incluyen al conocimiento 

fonológico como uno de los requisitos para aprender a leer. 

Con las TIC y su incorporación a las aulas cobra mayor auge el uso de Recursos Educativos 

Abiertos que consisten en materiales digitales de uso libre en internet que están diseñados 

técnica y pedagógicamente por un equipo de trabajo y con sentido de apoyo a la educación. Los 

REA en sus inicios fueron concebidos para los niveles medio superior y superior, para apoyar 

el aprendizaje en la educación a distancia, y que se ha extendido a otros niveles y modalidades 

de la educación, como en el nivel preescolar. 

Dentro de la Universidad TecVirtual del Sistema Tecnológico de Monterrey se empiezan a 

investigar los fenómenos relacionados con la educación preescolar y hay muy poco relacionado 

con el uso de REA en el nivel, siendo Gutiérrez (2012) quien investigó sobre el uso de REA y 

su impacto en el aprendizaje del idioma inglés en niños de preescolar, centró su recurso en el 

uso del pizarrón digital, en donde se encontró que el uso de REA mejoran el desempeño 

académico y la motivación para el aprendizaje del inglés en prescolares.  
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Otras educadoras han estudiado aspectos pedagógicos en preescolar, sin embargo, distan ya 

en tiempo, como por ejemplo la investigación de Espadas (2006), dedicada al uso de programas 

computacionales en el tercer grado para desarrollar competencias del lenguaje escrito, que se 

basa en el programa de preescolar 2004; y Michel (2004), que aborda el uso de las nuevas 

tecnologías en los niños de tercer grado de preescolar. 

Con respecto al estudio del fenómeno de la lectura en la educación básica, se han registrado 

varios estudios en la Universidad TecVirtual del Sistema Tecnológico de Monterrey, como la 

de Adame (2004), sobre el uso de la computadora para motivar y fortalecer el desarrollo de la 

lectura y escritura en sexto grado de primaria, los resultados del estudio arrojaron que además 

de la motivación en los alumnos, las estrategias ayudaron a fortalecer sus habilidades de 

lectoescritura, dieron la oportunidad de ejercitar con los niños que más atención necesitaban, e 

impactaron favorablemente en el interés en la lectura, comprender y construir textos.. Díaz 

(2006) realizó un estudio sobre la enseñanza de la lectoescritura a niños de tercer grado de 

preescolar y pretendió estudiar el tipo de ayuda que brindan en casa a los niños para lograr la 

lectoescritura refiriéndose específicamente a desarrollar habilidades previas a la lectoescritura y 

Gómez (2006), sobre el desarrollo del interés por la lectura en adolescentes de secundaria, 

investigación cualitativa, en donde además observó y registró las actitudes de los adolescentes 

durante las clases y las propuestas de los diferentes maestros de cada materia para abordar la 

lectura dentro de la clase, evidenciando la necesidad de la lectura por gusto, de materiales 

variados y no solo de texto o de revistas, de ser los adultos promotores de la lectura por gusto, 

dentro y fuera del ambiente escolar y de evitar la lectura como castigo o como premio, ya que 

el acto en sí de leer no debe estigmatizarse. 

Por otra parte, los cambios y actualizaciones al Programa de Educación Preescolar y el 

desarrollo de los Recursos Educativos Abiertos, podrían considerarse como únicos motores que 

sustenten este estudio, sin embargo, la lectura es una habilidad que va más allá de 

actualizaciones a programas y políticas de gobierno. La lectura es un mediador para lograr 

aprendizajes, para resolver problemas y tiene impacto directo en la vida del estudiante, es el 

detonador que eleva la calidad del logro educativo y la posibilidad de bienestar social, de tal 

modo que incentivar el desarrollo de la lectura en preescolares impacta sobre la comprensión 

lectora en niveles superiores, propiciarla con el uso de REA en este estudio brindó luz sobre su 

impacto en el logro de la lectura convencional en niños preescolares. 
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Por lo anteriormente expuesto, por medio de este estudio, se investiga el impacto del uso de 

REA en el logro de la adquisición de la lectura convencional en los niños de tercer grado de 

preescolar a través de la pregunta principal de investigación: ¿En qué medida el uso de 

Recursos Educativos Abiertos (REA) impacta en el logro de la adquisición de la lectura 

convencional en los niños de tercer grado de preescolar? 

Una pregunta secundaria de investigación que se planteó en este estudio se indica a 

continuación: ¿Es el método tradicional igual o más eficiente que el uso de REA para lograr 

que los alumnos de tercer grado de preescolar lean convencionalmente? 

Marco teórico 

 Lectura y escritura en su enseñanza inicial pertenecen a aquello que se llama 

alfabetización. Ferreiro la define como “lo básico de lo básico de la educación” (Ferreiro, 2001, 

p. 39). Leer y escribir representa una responsabilidad primordial de la escuela. Los primeros 

años de educación básica pretenden asegurar que los niños desarrollen la capacidad de leer y 

escribir, y actualmente en México, los criterios de acreditación señalan que el niño será 

promovido por el solo hecho de haber cursado el grado (Diario Oficial de la Federación, 2012). 

Se ha utilizado el término alfabetización con variaciones nominales pero aplicándose en el 

mismo sentido, el de dominar las bases de tal o cual área de conocimiento, por ejemplo, 

alfabetización digital, alfabetización científica. Pero como tal término no se aplica a todas las 

habilidades, ni a todos los oficios, Braslavsky (2003) hace un señalamiento con respecto a 

volver a usar el término alfabetización, en su acepción primordial, que más allá de las 

acepciones de poder, es incluyente para el individuo y no exclusiva de la educación formal. 

Esta precisión la hace porque si bien el aprendizaje de la lectura y escritura es un proceso 

relacionado con la cultura y la sociedad, la responsabilidad de su enseñanza formal recae en la 

educación básica, en la escuela.  

Las investigaciones actuales han devenido en reconocer que la lectura y la escritura son 

procesos diferentes, aunque relacionados. De esta forma algunos han dedicado sus esfuerzos a 

estudiar la lectura o la escritura, aunque el proceso de producción de la escritura permite 

conocer procesos cognitivos y construcciones propias sobre el lenguaje escrito. Jiménez y 

O’Shanahan (2008), aseguran que la instrucción de la lectura es más efectiva si va acompañada 

de la instrucción de la escritura. 



59 

Con respecto a la escritura, algunos suelen separarla del proceso de lectura, puesto que se 

requiere el dominio de otras habilidades, como por ejemplo, la automatización de la ortografía 

(Sánchez, 2008), en donde la memoria y trazo son necesarios y simultáneos, por lo que 

demandan altos niveles de atención durante la alfabetización. 

Hablar, dibujar, pensar y escribir son producto de aquello que llamamos lenguaje, según 

Vytgoski (Bodrova y Leong, 2004). De esta forma, el lenguaje es un medio para resolver 

problemas y de relacionarse con los demás. Quienes acceden al lenguaje tienen la oportunidad 

de comunicar, y de introspección y se convierte al lenguaje en una herramienta cultural que 

hace más eficiente al individuo para la resolución de problemas.  

Entre las funciones mentales superiores está el lenguaje escrito, para los niños menores, el 

dibujo también es una representación de sus pensamientos (Bodrova y Leong, 2004). Este 

enfoque está ligado a la mirada sociocultural, y lejos de individualizar las acciones de 

aprendizaje de los niños, sostiene que de la mano de un experto, que no es exclusivamente el 

maestro, los niños construirán aprendizajes cada vez más elaborados e incrementan la 

complejidad de sus saberes 

Desde el punto de vista psicológico, la motivación juega un papel de suma importancia 

(Jiménez y O’Shanahan 2008), El niño debe encontrar un sentido útil, para mantenerse en la 

búsqueda continua del desafío de la lectura. Descubrir que leer sirve a sus propias necesidades, 

responde a sus inquietudes, y también, lo relaciona con ocio y diversión propicia una 

disposición al aprendizaje.  

Para Lerner (2001), enseñar a leer y escribir es una tarea que va más allá de la mera 

alfabetización. Supone, espera, propone, que la escuela sea promotora de lectores y escritores 

más allá de sí misma, para el futuro de los alumnos, es decir, se concibe a la lectura y la 

escritura como procesos que no se restringen a la decodificación.  

Tradicionalmente, en la escuela, la enseñanza de la lectura se ha separado entre el momento 

de adquisición, dominio del código alfabético, su organización y el uso de la lectura como 

medio de aprendizaje (Portilla-Tebersoky, 2010). Jiménez y O’Shanahan (2008) señalan a este 

respecto que generalmente se separa el aprender a leer de leer para aprender.  

El aprender a leer se concibe como la adquisición del código alfabético, las características 

del sistema de escritura y el reconocimiento de palabras, mientras que leer para aprender hace 



60 

referencia a que por medio de la lectura se pueden acceder a nuevos conocimientos, por lo 

tanto, está implícita en ella la comprensión. 

El español es un leguaje alfabético, las unidades sonoras que componen la lengua tienen su 

representación gráfica en la que generalmente hay correspondencia uno a uno, lo que no sucede 

por ejemplo, en los hablantes de la lengua inglesa (Signorini, 1998). El reconocimiento de que 

a cada sonido corresponde un signo y su apropiación requiere, para Jiménez y O’Shanahan 

(2008), que el alumno esté sometido a la instrucción formal, lo que no sucede con el 

aprendizaje de la lengua oral. 

Para Vieiro y Gómez (2004), aprender a leer es algo más que decodificar y procesar las 

palabras que componen un texto, aprender a leer es “el desarrollo de la capacidad de 

elaboración y utilización de la lengua escrita” (Vieiro y Gómez, 2004, p. 155), hace hincapié en 

que hay aspectos que deben ser entrenados al igual que en la escritura, y se deben tratar como 

aprendizajes específicos, requisitos para acceder a la lectura. Los aspectos que ella cita son: 

Desarrollo de la conciencia fonológica, Memoria semántica, Memoria operativa (Vieiro y 

Gómez, 2004) que se ilustra en la figura 3.1. 

La conciencia fonológica permite al niño reflexionar sobre el lenguaje oral, de manera que 

puede reconocer rimas, segmentar en sílabas las palabras, tomar en cuenta a los sonidos. Los 

ejercicios con canciones, cuentos, contar sílabas, usar onomatopeyas, son ejercicios que 

favorecen la conciencia fonológica. 

La memoria semántica y la memoria operativa son elementos cognitivos que intervienen en 

la lectura. La primera es un factor relacionado con el significado. Cuando el niño lee, es más 

fácil si comprende la palabra representada. 

La memoria operativa es la capacidad de procesamiento de información o de tareas que 

puede un individuo manejar sin saturar sus niveles de atención, comprensión, y respuesta, por 

ejemplo, un bebé tiene menor memoria operativa que un niño preescolar, y a su vez, de un niño 

de ocho años. 
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Figura 3.1. Requisitos para acceder a la lectura. Basado en texto de Vieiro y Gómez (2004). 

Los requisitos citados por Vieiro y Gómez (2004) tienen relación con lo que Berko 

Gleason, Wolf y Vellutino (1999) llaman las fases de la alfabetización, y Chall (1983, citado 

por Ely, 2005) llama Etapas del Desarrollo lector (Stages of Reading Developement), sitúa en 

cada etapa la edad y grados escolares, la característica de la etapa y el modelo de adquisición, 

de este modo, las edades entre 6 meses a 6 años de edad son la etapa 0 que Chall caracteriza por 

simular la lectura y reconocer algunos signos o palabras en las marcas comerciales de 

productos de consumo, escribir su nombre, decir los nombres de las letras, por exposición a los 

textos escritos. En el primer grado, niños de entre 6 y 7 años de edad, cursando la etapa 1, por 

instrucción directa, se caracterizan por el aprendizaje del alfabeto, sus sonidos y las grafías 

convencionales, las reglas y llegan a leer 600 palabras.  

La etapa 3, de 9 a catorce años de edad, Chall indica que por participación en grupos dentro 

del aula, y por el estudio sistemático de palabras es hasta entonces que pueden llegar a leer para 

acceder a nuevos conocimientos, pues en la etapa anterior (etapa 2) ya se consolidaron sus 

habilidades de decodificación. La etapa 4 es la comprendida entre las edades de los quince a los 

diecisiete años, donde los niños pueden leer textos con diferentes puntos de vista y de 

diferentes temas. 

 Las etapas de Chall, ilustradas en la Figura 3.2, se describen hasta la etapa 5, de dieciocho 

años de edad en adelante, en donde la lectura es rápida y eficiente. 
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Figura 3.2. Etapas de Desarrollo Lector de Chall. Adaptado de la Tabla 10.3 de Ely (2005). 

Nota de la autora: los grados escolares corresponden al sistema educativo de los Estados 

Unidos de América. Traducción de la autora. 

Ehri (1992, citado por Vieiro y Gómez, 2004) desarrolló otro modelo de desarrollo que 

incluye tres fases (Figura 3.3): la fase logográfica, en donde los niños, coincidiendo con la 

etapa 0 de Chall, reconocen palabras por las claves visuales y memorización. 
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La segunda fase, es la fase alfabética, en donde el niño asocia los sonidos a sus grafías o 

unidades mínimas de escritura, aunque no precisamente al sonido de cada letra con su escritura 

en la palabra, sino con sus segmentos, de esta forma, los niños que ya han tenido contacto con 

las características del sistema de escritura, utilizan claves para identificar las palabras haciendo 

conexiones entre sonidos y la escritura. 

La fase ortográfica comienza cuando el niño empieza a leer usando todos los conocimientos 

que tiene sobre el alfabeto y el lenguaje oral, de modo que supera el deletreo para procesar 

secuencias de letras y puede detectar errores en la escritura de palabras. 

 

Figura 3.3. Fases de desarrollo de la lectura de Ehri, elaborado por la autora a partir del texto.  

Ehri determina sus etapas a partir de los logros en la adquisición de la lectura tomando en 

cuenta que influye el contexto del niño, sus deficiencias y antecedentes respecto al contacto con 

documentos escritos, la instrucción recibida lo que hace que las etapas independientes de la 

edad. 

 Es obligado en este espacio mencionar las investigaciones de Ferreiro y Teberosky (1979) 

que hasta hoy, son un referente para los estudiosos del tema de la adquisición de la escritura y 

la lectura en niños de América Latina. Estas investigaciones se llevaron a cabo teniendo como 

marco teórico a Piaget y a la psicolingüística, y la consigna de no identificar lectura con 

decodificación ni escritura con copia de modelo.  

De la investigación surgieron conclusiones de tipo cualitativas, que ahora se conocen como 

los niveles de los sistemas de escritura en el desarrollo del niño. Estas investigaciones apoyan 

la idea de que la lectura y la escritura pertenecen al desarrollo cultural  
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Entre lo más desatacado está el descubrimiento de las hipótesis que los niños desarrollan 

aun estando inmersos en un sistema de enseñanza formal. Mientras los maestros enseñan por 

medio del silabeo y del dictado de palabras aisladas fuera de contextos significativos para el 

niño, los niños utilizan la información que tienen pero la integran a sus propias construcciones 

conceptuales.  

Ferreiro y Teberosky (1979) son promotoras de una enseñanza más libre, menos dedicada a 

la decodificación y más inclinada a propiciar en el niño sus propias escrituras en contextos 

familiares, sin embargo, esta postura está puesta en duda no por aquello relacionado al uso de la 

lectura y escrituras funcionales, sino a que según la perspectiva lingüística, se precisan en la 

lectura procesos de decodificación, para lo que es necesario conocer las unidades de las que se 

forma cada palabra para acceder al mensaje (Instituto Nacional para la Evaluación de la 

Evaluación, 2012).  

Ferreiro (1983), expone que si bien se cree que la adquisición del lenguaje escrito es una 

tarea escolar, ningún niño espera hasta la enseñanza controlada para empezar a construir sus 

concepciones para comprender el sistema de escritura. 

Para Ferreiro “el desarrollo de la lectoescritura es un proceso constructivo” (1983, p. 14), y 

reconoce niveles de conceptualización a partir de la escritura de los niños. Dentro de cada nivel 

en sí, hay progresiones. 

La escritura indiferenciada es aquella que el niño usa cuando ya distingue entre dibujo y 

escritura, utilizando las mismas grafías para representar diferentes palabras.  

En una segunda fase, la escritura indiferenciada se hace con repertorio variado, usando 

características de la escritura como linealidad, direccionalidad, unión y discontinuidad, 

cantidad mínima de grafías para que lo escrito tenga significado (Jiménez y O’Shanahan, 

2008).  

Después de esta fase se desarrollan “cuatro sistemas ordenados de escritura” (Ferreiro, 

1983, p. 12), que son: presilábico, silábico, silábico-alfabético y alfabético (Figura 3.4). 

En el nivel silábico los niños ejercitan la correspondencia de los sonidos (sílabas) a la 

representación gráfica, pero no usan las letras convencionales. En el nivel silábico – alfabético 

los niños usan grafías convencionales para representar las sílabas, algunas letras quedan sin 

reflejarse en la escritura, (Jiménez y O’Shanahan, 2008) es un período de transición al nivel 
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alfabético, en donde el niño reconoce que existe una correspondencia de cada sonido a una 

grafía, vocales y consonantes, aunque tengan errores ortográficos (Ferreiro, 1983).  

 

Figura 3.4. Sistema de escritura, basado en Ferreiro. Elaborado por la autora 

Esta autora hace hincapié en que el niño construye sus sistemas de escritura a partir de su 

reflexión en la producción de textos, mientras que Ehri y Chall hacen énfasis en la instrucción 

formal de los sonidos y los nombres de las letras. Las etapas diseñadas por los autores 

coinciden en algunos aspectos como en el relacionado con llegar a una etapa alfabética, aunque 

no final, sino ideal porque después de que el niño ha logrado dominar habilidades de 

reconocimiento de palabras y su significación, con la práctica lectora se afinan estrategias y se 

desarrollan nuevas capacidades, en un movimiento espiral ascendente. En los modelos 

descritos, se da importancia al contexto y al conocimiento consciente del niño de las 

características del alfabeto, y describen etapas de desarrollo, más no representan en sí, métodos 

de enseñanza. 

En estudios recientes, con niños de habla hispana, los investigadores han coincidido con 

Ehri en que la conciencia fonológica es predictora de éxito en el desarrollo lector (Gómez, 

González, Zarabozo, Amano, 2010; Vargas y Villamil, 2007). Gómez y otros además de la 

conciencia fonológica, señalan que la velocidad en la denominación de las letras es un 

indicador sobre este éxito, y forman parte del inicio de la enseñanza formal de la lectura, junto 

con la adquisición del código alfabético y automatización de procesos de codificación y 

decodificación. 

Un elemento de contradicción se centra en una lectura implícita de las características 

mencionadas por los autores. Al afirmar que el ambiente y el contacto con textos escritos 

favorece la adquisición de la lectura provoca pensar en los niños que no asisten a la escuela 

formal: ¿Adquieren, por sí mismos, la lectura alfabética?  

Si antes de llegar a la escuela, el niño ya tiene algunas hipótesis sobre la escritura y sobre 

aquello que se puede leer y cómo hacerlo, el solo hecho de convivir con textos y con personas 

que lean y escriban no aseguran que el niño acceda a la lectura y escritura convencionales, sin 
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embargo el proyecto One Laptop per child (OLPC) demuestra que es posible que niños que 

incluso no tengan contacto con textos escritos, accedan a la lectura y escritura convencionales. 

OLPC es una organización sin fines de lucro dedicada a la educación digital de países en 

vías de desarrollo. En su experiencia en Etiopía, OLPC distribuyó tablets personales, resistentes 

y equipadas con programas y recargables con energía solar a niños de 6 años de edad de dos 

aldeas etíopes, con la consigna de que podían usar “la caja”.  

El objetivo fue ver si niños que no habían sido expuestos a la escritura podrían aprender a 

leer por sí mismos. Periódicamente personal de OLPC retiraba las tarjetas de memoria para 

revisar de qué forma habían sido usadas las computadoras. Los resultados arrojados en el 

proyecto señalan que no solo aprendieron a leer, sino desarrollaron habilidades digitales pues 

no recibieron instrucción alguna para usar las tablets, las habilidades observadas llegaron más 

allá de lo esperado (Talbot, 2012). 

Cabe señalar que OLPC trabaja su proyecto desde 2010 en México, y ha entregado laptops 

en una comunidad mazahua, a niños de Nayarit, de San Luis Potosí y en Sonora. 

ENOVA es una firma mexicana de reciente creación (2007) empresa social que busca 

disminuir la brecha digital aportando en educación espacios educativos innovadores, utiliza la 

tecnología para que sean más efectivos los procesos de aprendizaje, creando valor público a 

través de la tecnología, con una formación y visión humana y divertida. El objetivo principal es 

ayudar a mejorar la situación de miles de familias desfavorecidas no solo rurales, sino urbano 

marginales, áreas de bajos recursos, incorporando en el equipo a especialistas de todas las áreas 

que maneja, comprometidos con convertir a las personas en ciudadanos digitales. A diferencia 

de las instituciones de asistencia social, ENOVA (ENOVA, 2007) consigue recursos y 

financiamientos para sus proyectos, diseña y gestiona las experiencias de aprendizaje, de 

manera que las personas que usan por ejemplo, un centro comunitario para echar a andar la Red 

de Innovación y Aprendizaje (RIA) caracterizada por infraestructura, tecnología de punta, 

profesores capacitados y blended learning, pueden acceder a él por medio de una beca en 

donde solo aportan 30 pesos por mes. Los proyectos que actualmente maneja ENOVA son Red 

de Innovación y Aprendizaje, RIA rural, videojuegos educativos, y bibliotecas digitales, con 

servicios de arquitectura sustentable, construcción de espacios, gestión, contenido (desarrollo 

de cursos presenciales, en línea y creación de videojuegos), tecnología (diseñan e implementan 

software libre).  
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El proyecto de videojuegos educativos, desde 2010, con apoyo de la Secretaría de 

Educación Pública, se ha estado desarrollando un portal en línea, gratuito, para uso de 

videojuegos didácticos para niños de tercero, cuarto, quinto y sexto de primaria, con énfasis en 

Español y Matemáticas, y algunos videojuegos de Ciencias Naturales, Historia, Cívica y ética. 

Hasta ahora son 26 videojuegos. El objetivo es que los niños entren de manera voluntaria y que 

regresen, de manera que puedan divertirse mientras aprenden. El portal se llama Chíspale 

(Chíspale, 2010). ENOVA no solo produce, sino también reúne información sobre el 

aprendizaje de los usuarios y de la utilidad de sus productos desarrollados, de manera que los 

proyectos están monitoreados constantemente por el equipo de trabajo para proyección, metas y 

medición de resultados. 

Para hacer posible la creación de un RIA, ENOVA realiza lo que llama Acupuntura Urbana, 

un estudio minucioso del espacio según su densidad de población y necesidades comunitarias. 

El sueño de ENOVA es llegar a todo el país de México. Actualmente trabaja 70 centros RIA en 

34 municipios del Estado de México, y en tres años ha tenido 350,000 usuarios. 

Mois Cherem (Cherem, 2013) es cofundador de ENOVA y ha sido reconocido en Abril de 

2013 con el premio Emprendedor Social 2013 a nivel internacional, elegido entre 500 

candidatos. La Fundación Schwab otorgó este premio en el marco del Foro Económico 

Mundial de Latinoamérica.  

Otro de los proyectos que han promovido el uso de la computadora en el aula para 

favorecer el desarrollo de aprendizajes significativos en niños de 3 a 6 años es el proyecto 

Kanguro (2001). El proyecto fue impulsado por la Universidad de La Sabana, en Colombia, 

que trabajó con preescolares y en primer lugar su objetivo era poner a la disposición recursos 

tecnológicos, y luego, con estos como medio, desarrollar competencias estéticas, sociales y 

cognitivas en los alumnos. Durante los dos años de investigación-acción participativa se contó 

con buenos resultados, motivación y trabajo colaborativo, y a la fecha, falta registrar con 

rigurosidad académica los resultados del proyecto, del que se espera la publicación de un libro. 

Numerosos han sido los métodos de enseñanza de la lectura que han utilizado los maestros 

a través de la historia de México, como el silabario de San Miguel (Secretaría de Educación 

Pública (1987), en los inicios de la educación formal. Según Vieiro y Gómez, los métodos se 

pueden agrupar en sintéticos o globales y analíticos.  
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Los métodos sintéticos, parten de la unidad mínima de la escritura y sus sonidos a partes 

complejas Se le llama método ascendente. Por ejemplo, el método ABC, que es enseñar a los 

niños el nombre de las letras, después sílabas, es un método sintético, al igual que el silabario 

de San Miguel. Los métodos globales parten de lo general a lo particular, son métodos 

descendentes. Algunos parten de la palabra al conocimiento del alfabeto, y otros a partir de 

frases (Vieiro y Gómez, 2004). 

La diferencia con los métodos globales es que en los métodos fonéticos los procesos de 

adquisición de la lectura (código alfabético, rapidez de lectura, decodificación eficiente, 

comprensión del significado según Gómez y otros, 2010) se hacen conscientes y se puede 

intervenir como maestro para favorecer el desarrollo de la lectura, y hasta ahora, los métodos 

globales no han especificado los procesos por los que se adquiere la lectura, solo recurren al 

reconocimiento holístico de palabras (Vargas y Villamil, 2007). 

Entre los teóricos que se han citado, se puede establecer que Chall, y Ehri, proyectan un 

interés en que en la enseñanza de la lectura sea de tipo de reconocimiento fonológico, 

ascendente, mientras que Ferreiro, por la enseñanza de tipo global, descendente, ¿pero en qué 

método se incluyen las prácticas de OLPC?  

Aun cuando se ha hablado en educación sobre el autoaprendizaje, el ejercicio de OLPC, 

usando como media la computadora es una clara muestra de que no solo es posible, sino que es 

necesario propiciar el autoaprendizaje. Los niños están aprendiendo a través de lo que saben de 

su lenguaje oral y de la intervención indirecta de los tutores que con los recursos educativos 

abiertos se han instalado en la computadora de OLPC dirigen la alfabetización. De esa manera, 

al instalar juegos sobre el abecedario y las canciones y sonidos de las letras se favorece la 

conciencia fonológica, tan nombrada por autores clásicos como Ehri, que en este caso 

complementa el aprendizaje global que hasta ahora han demostrado tener quienes no han 

asistido a la educación formal.  

Las iniciativas como OLPC que tiene su símil en otras iniciativas, como por ejemplo la de 

INTEL con classmates (que en México se llamó Mochila Digital) son indicadores de la unión 

de las empresas privadas deben ir más allá de la dotación de recursos e ir hacia el seguimiento 

pedagógico y actualización tecnológica, importantes para consolidar los logros, además del 

registro con rigurosidad académica de los mismos. OLPC utiliza Recursos Educativos Abiertos 

y un esquema de voluntarios para el diseño de nuevos Recursos generados en los países en 

donde se tienen proyectos. 
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Los niveles de desarrollo lector circunscritos a los grados de educación formal, incluso a las 

edades, no representan una segmentación fidedigna de los logros o niveles de lectura 

alcanzados por los lectores. En el México donde los niños pasan al siguiente grado aun sin 

haber alcanzado el nivel de habilidad lectora de los estándares nacionales (Secretaría de 

Educación Pública, 2010), podrían estar en un nivel de principiantes o nivel 1 aunque estén 

cursando el tercer grado, habiendo marcado por Chall que los niños de segundo y tercer grado 

ya dominan los procesos asociados a la decodificación.  

Recursos Educativos Abiertos 

Los recursos educativos abiertos (REA), han surgido a partir del desarrollo de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación y el desarrollo el Internet. Su definición es 

relativamente contemporánea, ser remonta al año 2000, cuando el comité para la normatividad 

de las tecnologías de aprendizaje (LTSC por sus siglas en inglés) conceptualizó algunos de los 

fenómenos que aparecían en la tecnología instruccional y se iban perfilando como potenciales. 

Los Recursos Educativos Abiertos son entidades digitales o no, que pueden ser usadas, 

reusadas durante el aprendizaje y deben cumplir con algunas características (Cueva y 

Rodríguez, 2010) como ser de uso libre en internet, pueden almacenarse y generalmente 

modificarse.  

Los REA son herramientas de enseñanza aprendizaje que son desarrollados por equipos de 

trabajo con objetivos definidos, pero puestos a disposición para su uso libre, pero al mismo 

tiempo, reconociendo su autoría, de manera que los alumnos y maestros, que accedan a ellos, 

los pueden a su vez, compartir a otros. 

Como características de los Recursos Educativos Abiertos, Cueva y Rodríguez (2010) 

señalan: 

 Accesibilidad. Es la disponibilidad del recurso a través de la red de internet, sin 
necesidad de pago, horario o lugar. 

 Reusabilidad. Indica que puede ser varias veces usado sin que sufra modificación o 
deterioro alguno por el continuo uso del recurso por la misma persona. 

 Interoperabilidad. Está relacionada con las características técnicas, que indica la 
posibilidad de acceso al recurso en cualquier plataforma, 

 Metadatos. Corresponden a las especificaciones de cada recurso y se usan en el 
almacenamiento, la recuperación en motores de búsqueda y la indexación. 
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Los recursos educativos abiertos contienen en sí el trabajo que corresponde al desarrollo 

técnico y al diseño instructivo. Sicilia (2007) resalta la importancia del diseño de actividades, 

los objetivos pedagógicos, el desarrollo del contenido, las evaluaciones, tanto del alumno como 

del recurso mismo. El ideal es que el REA sea desarrollado por expertos, un equipo 

multidisciplinario que tome decisiones en su área de especialidad en el proceso de análisis, 

diseño, desarrollo, evaluación y diseño final. 

Para valorar la calidad de un recurso educativo abierto, Sanz, Dodero, Sánchez (2011) 

hicieron un estudio en que consideraron en la escala los siguientes indicadores asociados a tres 

categorías:  

 Valorativa. Tiene como indicadores: calidad del contenido, efectividad, facilidad de 
uso, comentarios, valoración global. 

 Empírica. Como Indicadores empíricos (de las personas que han usado el recurso) 
colecciones personales (si el usuario lo colocaba en favoritos), si el usuario lo uso como 
un ejercicio o en clase. 

 De características. Que cada característica de un REA cumpla con su cometido, por 
ejemplo, que los metadatos verdaderamente permitan la reusabilidad. 

Propone que haya un acceso directo en los recursos de una media de relevancia, es decir 

una media de la evaluación de los expertos, de los usuarios datos sobre sus características, para 

que de ese modo, con los indicadores de calidad, (Saenz et al., 2011) los posibles usuarios 

puedan tener un criterio más para decidir sobre el uso del recurso. 

Mortera (2010) refiere que los REA están depositados en un repositorio bajo el patrocinio 

de alguna institución educativa y por tanto, el uso de REA desde TEMOA, que es el repositorio 

del Tecnológico de Monterrey, es gratuito y de libre acceso. Originalmente se pensó que los 

REA alojados en esta base de datos sería para acceder a recursos educativos disponibles en la 

red (internet) que apoyaran a los universitarios y alumnos de bachillerato. Actualmente 

podemos encontrar en TEMOA recursos educativos abiertos (REA) también para la educación 

básica, en la cual se encuentra el nivel preescolar. 

Gutiérrez, (2012) en su tesis de maestría para la Universidad Virtual, realiza un trabajo de 

investigación del tipo cualitativo para demostrar que el uso de REA impacta en los niños de 

preescolar en el aprendizaje del inglés. Usó dos grupos, uno control y otro experimental de 16 

alumnos y utilizó el método de instrucción directa con diseño de actividades y las puso en 

práctica usando como tecnología el pizarrón digital, es un trabajo que considera que las 

investigaciones en el nivel preescolar son escasas con respecto a la tecnología. Aunque los 
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resultados mostraron una mejoría en las calificaciones de los niños del grupo experimental con 

respecto a los niños del grupo control, estadísticamente esta mejoría no fue significativa.  Las 

recomendaciones de esta investigación son para los maestros que quieran usar REA en aula, 

recomendando que no son los REA sino una buena planeación, uso de materiales y una 

elección adecuada a las actividades. 

La Secretaría de Educación Pública (SEP) en su portal de Habilidades Digitales para Todos 

(Secretaría de Educación Pública, 2011c) tiene un espacio para albergar un acervo de 

materiales educativos digitales, para todos los niveles educativos desde preescolar hasta 

telesecundaria, en proceso de desarrollo, porque hasta hoy carece de materiales para preescolar. 

Un recurso educativo para preescolar debe poseer características especiales en su diseño, 

que tienen qué ver con considerar la interactividad, el juego como medio para acceder a los 

aprendizajes. La propuesta debe formular retos alcanzables y al mismo tiempo interesante para 

el niño y la posibilidad de que la dificultad de solución o de interacción sea considerada en 

niveles escalables que puedan manejar de acuerdo a la edad. El aula del equipo de computación 

debe considerar contar con las herramientas necesarias para acceder a los recursos, 

controladores, equipo.  

Método 

El presente estudio se enmarca en el enfoque cuantitativo, y dado que el diseño de la 

investigación es la estrategia o plan que el investigador desarrolla con el objeto de obtener la 

información necesaria (Hernández, Fernández, Baptista, 2010), este estudio se define como una 

investigación cuasiexperimental con un diseño de preprueba - postprueba, con la participación 

de dos grupos intactos, uno como grupo control y el segundo como grupo experimental, donde 

la intervención fue el uso de REA para promover la adquisición de la lectura.  

La presente es una investigación experimental puesto que pretende manipular la variable 

independiente, uso de REA y se pretende medir (por lo que es cuantitativa) su impacto sobre la 

variable dependiente, adquisición de la lectura convencional.  

Se entiende por adquisición de la lectura convencional el momento en que el niño es capaz 

de realizar por sí mismo la lectura (decodificación de palabras de sílaba directa, no solo por 

deletreo, silabeo o lectura silenciosa, sino que es capaz de darle sentido, de integrar las 

unidades o secciones de la palabra en un todo), comprendiendo el mensaje o significado lo que 

ha decodificado.  
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Con la característica de grupos intactos, es decir, ambos grupos (el experimental y el de 

control) ya estaban formados antes de la investigación, no se tuvo posibilidad alguna de elegir 

los individuos de la muestra; no hubo azar, se define que el estudio que se presenta es de tipo 

cuasiexperimental. Para Hernández, Fernández y Baptista (2010a), los experimentos “puros” se 

distinguen, entre otras cosas, de los cuasiexperimentos en la equivalencia inicial de los grupos, 

es decir, los sujetos son elegidos al azar a los grupos de investigación. 

La investigación que se presenta se llevó a cabo en una institución pública de nivel 

preescolar general ubicada en el centro de la ciudad de Torreón, dependiente de la Secretaría de 

Educación del Gobierno del Estado de Coahuila de Zaragoza, México. La zona en donde se 

encuentra la escuela es más zona comercial que de vivienda, la mayoría de las personas que 

solicitan el servicio para sus hijos generalmente es porque trabajan cerca de la escuela. 

El Jardín de Niños donde se llevó a cabo la investigación no cuenta con instalaciones ni 

equipo propio de cómputo, por lo que como propuesta para mejora del servicio fue establecer 

comunicación con el Centro Siglo XXI de informática educativa, dependiente de la Secretaría 

de Educación del Gobierno del Estado, situado aproximadamente a quinientos metros de 

distancia de la escuela, para tener acceso al uso de sus aulas de cómputo de manera gratuita. 

El grupo experimental cuenta con veinticinco alumnos. La maestra que lo atiende cuenta 

con veintiún años de servicio, dado que egresó en junio de 1992 de la licenciatura de educación 

preescolar. Los alumnos cuentan con cinco años de edad. 

El Jardín de Niños al que pertenece el grupo control labora en las instalaciones y con 

mobiliario de escuela primaria de turno vespertino, es una institución pública, atiende a tres 

grupos, la maestra que atiende el grupo control es egresada de la licenciatura de educación 

preescolar desde junio de 2012. 

En el caso de esta investigación la población está delimitada a niños de tercer grado de 

preescolar, lo que podría ser un universo sumamente extenso, por lo que se definirá en esta 

ocasión, que el estudio se llevó a cabo en una muestra caracterizada por  niños de tercer grado 

de prescolar, del centro de la ciudad de Torreón, Coahuila de Zaragoza, México. Se eligió este 

grupo de niños puesto que es el grupo en el que la investigadora tiene contacto directo, y es un 

grupo con acceso gratuito al aula de cómputo del Centro Siglo XXI de informática educativa y 

a un maestro especial en el área académica del centro de cómputo. Ninguno de los niños 

presenta necesidades educativas especiales. 



73 

Una de los inconvenientes de esta puesta en práctica, es que el grupo control no pudo ser de 

una institución del centro de la ciudad, y se buscó una opción que tuviera las mismas 

características de la institución del grupo experimental. 

El grupo control es de veintitrés alumnos, del turno vespertino, de un jardín de niños que 

funciona dentro de una escuela primaria, el ochenta y cinco por ciento de los niños de estas 

familias no cuentan con la oportunidad de manejar una computadora en casa o no la tienen. El 

65 por ciento de las madres tienen como nivel máximo de estudios la secundaria, un cinco por 

ciento preparatoria, un veinte por ciento primaria un cinco por ciento no contestó y un veinte 

por ciento primaria. La maestra del grupo es una maestra egresada de la licenciatura en 

educación preescolar en 2012, contratada como interina (maestra sustituta) por este ciclo 

escolar.  

El grupo experimental es de veinticinco alumnos, del turno matutino, de un jardín de niños 

que está anexo a una escuela primaria, es decir, usa las instalaciones de la primaria pero con 

límites definidos con respecto de esta y también con mobiliario adecuado para preescolares. El 

veintitrés por ciento de las mamás tienen carrera técnica, carrera trunca, comercio o 

equivalente, un diecinueve por ciento de madres terminaron la licenciatura, un diecinueve por 

ciento terminó la preparatoria y solo un 9.52 por ciento terminó solo la primaria. El sesenta por 

ciento de los niños del grupo experimental no tiene acceso a computadora en casa, y un 

cuarenta por ciento sí maneja computadora todos los días en casa. La maestra del grupo 

experimental egresó de la licenciatura de educación preescolar en 1992 y realiza la doble 

función de directora y docente frente a grupo.  

El grupo experimental se eligió por el acceso al Centro Siglo XXI y ser grupo de trabajo de 

la investigadora, y el segundo grupo se eligió por ser un grupo dentro de una escuela primaria y 

por el contraturno para tener oportunidad de realizar la investigación. 

En la investigación cuantitativa es preciso contar con instrumentos de recolección de datos 

que permitan medir las variables (Hernández, Fernández, Baptista, 2010a), en este estudio se 

utilizó un instrumento ex profeso, debido a que los registros sobre el tema en el nivel preescolar 

y su relación con los REA son incipientes, y los test de lectura que existen son para niños 

mayores de seis años y otros deben aún ser estandarizados para niños preescolares mexicanos.  
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El instrumento es una prueba objetiva de aprovechamiento, realizada exprofeso con 

reactivos de pregunta directa y de opción múltiple, creados por la propia investigadora, con 

base en Prepárate a leer (Pearson, 2001), en el documento de Andrés, Urquijo y Navarro, 

(2010) y en la investigación de Piacente y Tittarelli (2009). 

El test es una prueba objetiva y está precodificado. Los valores en ese caso, fueron 

susceptibles de asignarse a priori, porque la respuesta esperada se conoce antes de que el 

evaluado emita una respuesta, es decir, es un instrumento que no tiene preguntas abiertas, como 

pudiera ser el caso de las investigaciones cualitativas. 

 La codificación (asignación de valores numéricos o símbolos a las opciones de respuesta, 

según Hernández, Fernández, Baptista, 2010a), consta de cuatro valores, (Tablas 3.1, 3.2 y 3.3) 

en donde uno representa generalmente la ausencia de la respuesta esperada, y así, desde una 

expresión incipiente, hasta llegar al cuatro, en donde el nivel de medición ordinal indica de 

dominio de la habilidad lectora, respecto al proceso de adquisición. Las tablas siguientes 

muestran los valores y las manifestaciones que representan. 

Tabla 3.1 
Rúbrica de codificación para fase logográfica del test. 
Valor 1 2 3 4 

Conducta 
manifestada 

No lo intenta 
Dice no sé 
Manifiesta 
frustración 

Intenta responder 
adivinando. 
 

Intenta responder 
usando estrategias 
como repetición en 
voz alta. 
Hace preguntas al 
investigador para 
indagar sobre la 
respuesta 

Con seguridad dice 
correctamente lo 
que corresponde 

 
Tabla 3.2 
Rúbrica de codificación para la fase alfabética del test. 
Valor 1 2 3 4 

Conducta 
manifestada 

No lo intenta 
Dice no sé 
Manifiesta 
frustración 

Solo simula leer 
Intenta responder 
adivinando. 
 

Deletrea pero no 
integra.  
 

Lee (descifra e 
integra). Con 
seguridad dice 
correctamente lo 
que corresponde 

 
Tabla 3.3 
Rúbrica de codificación para la fase ortográfica del test. 
Valor 1 2 3 4 

Conducta 
manifestada 

No lo intenta 
Dice no sé 
Manifiesta 
frustración 

Solo simula escribir. 
No hay control de 
cantidad 
No hay precisión en 
el trazo (no hay 
trazo convencional) 

Omite letras o hace 
cambios en el orden 
de ellas dentro de la 
palabra  
El trazo es cercano 
al convencional 

Deletrea al escribir.  
Tiene precisión en 
el trazo.  
Precisión en el 
orden de las letras 
en la palabra  
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Una vez que el instrumento se piloteó y se mejoró, se realizó el estudio, iniciando con la 

aplicación del pretest tanto en el grupo control como en el grupo experimental. Luego se dio 

paso a un periodo de intervención, en el que se realizaron 8 sesiones de trabajo en el aula de 

cómputo, con uso de REA por una hora, una sesión por semana. Posteriormente se aplicó un 

postest tanto al grupo control como al grupo experimental, para luego proceder a la 

organización de los datos recolectados y a su análisis. Inicialmente en el diseño se pensó usar 

Recursos Educativos Abiertos, es decir, recursos gratuitos y disponibles en la red o internet, 

pero la búsqueda, a pesar de dar algunos resultados, dificultó la elección dado que muchos de 

los elementos encontrados no contaban con la contextualización adecuada a la muestra, por lo 

que también se optó por usar productos comerciales en CD-ROM. La opción de desarrollar los 

Recursos fue descartada debido a la estrecha disponibilidad en el tiempo y de recursos humanos 

para la planeación, diseño, producción y edición de los recursos educativos exclusivos para esta 

investigación. 

Del instrumento aplicado al grupo experimental se obtuvo el dato que indicó los niveles de 

lectura de los niños antes y después de la intervención. Del grupo control se obtuvieron los 

datos de niveles de lectura durante el mismo periodo académico, pero sin el uso de REA. A 

continuación se presenta el momento de intervención educativa.  

Resultados 

El test estuvo compuesto por reactivos agrupados en tres fases (Tabla 3.4): La fase 

logográfica, la fase alfabética y la fase ortográfica.  

Tabla 3.4. 
Fases que conforman el test de adquisición de la lectura. 
Fase Número de ítems 
Fase logográfica 8 
Fase alfabética (total) 35 
Rimas 2 
Conocimiento de lo impreso 2 
Vocales 5 
Lectura de palabras con 
vocal inicial 

5 

conocimiento de 
consonantes 

8 

Consonantes nombre o 
fonema ¿con qué empieza? 4 
Lee palabras y las 
comprende 

5 

Frases 4 
Fase ortográfica 2 
Total de ítems 45 
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Tal como se observa en la tabla 3.4, la fase logográfica estuvo compuesta por 8 logotipos, la 

fase alfabética por 35 ítems, divididos en varias subcategorías: rimas, conocimiento de lo 

impreso, vocales, vocal al inicio consonantes, ¿Con qué empieza? Lectura y comprensión de 

palabras, lectura de frases, y la fase ortográfica (2 ítems de escritura de palabras). 

Las rúbricas con las que se codificaron las respuestas son de construcción propia, en donde 

el mínimo equivale a 1 y el mejor desempeño equivale al 4, con excepción en la prueba de 

logotipos, en los que se consideró 4 como la lectura del logotipo a base de deletreo, y el 3 como 

la interpretación del logotipo, puesto que no necesita deletreo, lo impreso en sí es un 

significante, el 3 es el máximo de puntuación del ítem. Es importante recalcar que en el test se 

consideró la posibilidad de suspender la prueba si al paso de los ítems el niño dejaba de 

responder o mostraba inquietud o elevada frustración ante la tarea.  

La primera interpretación de datos para el común de las personas sería observar de los datos 

en bruto, los resultados de ambos grupos, y de ahí hacer inferencias, sin embargo, para tener un 

acercamiento más fino, se presentará a continuación una presentación de datos por fases. 

Fase logográfica 

En la fase logográfica se utilizaron ocho logotipos con los que ambos grupos de niños están 

relacionados, son empresas que están cerca de su colonia, otras porque el ambiente las maneja 

ya sea por televisión o por brindar servicio como en el caso de la Cruz Roja. Se consideró en la 

rúbrica a los niños que se quedaban en silencio como mínimo de puntuación (1), los que usaban 

referentes para describir el logotipo, pero no dieron un nombre para el logo, respondieron por 

ejemplo “yo he ido” “mi mamá compra” para el puntaje codificado como 2, y 3 para el mayor 

puntaje. El 4 se codificó para quienes usaran el deletreo como estrategia para llegar a nombrar 

el logotipo. 

Los resultados del pretest y postest en el grupo experimental (ver tabla 5) indican que no 

hubo diferencia entre el pretest y el postest. La variación es 0. Para obtener los resultados de la 

tabla 6 se realizó la suma de todos los números o puntajes obtenidos por cada alumno en cada 

fase, luego se sumaron esos puntajes y el total se dividió entre el número de participantes. El 

resultado es el promedio de la fase. Para la fase alfabética se obtuvieron primero los promedios 

de cada categoría y después se sumaron los promedios obtenidos, para obtener una suma de 

promedios como promedio de la fase alfabética. 
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Tabla 3.5 
Resultados pretest y postest Grupo Experimental. 
Fase Pretest Postest Variación 
Promedio Fase logográfica 19.778  19.778 0.000 
Promedio Fase alfabética 60.611 59.278 -1.333 
Promedio rimas 6.056 5.833 -0.222 
Promedio conocimiento de lo impreso 6.333 5.889 -0.444 
Promedio vocales 17.167 17.500 0.333 
Promedio lectura de palabras con vocal 
inicial 

7.722 8.389 0.667 

Promedio conocimiento de consonantes 9.778 8.667 -1.111 
Promedio consonantes nombre o 
fonema ¿con qué empieza? 

4.556 4.000 -0.556 

Promedio lee palabras y las comprende 5.000 5.000 0.000 
Promedio frases 4.000 4.000 0.000 
Promedio Fase ortográfica 2.000 2.000 0.000 
PROMEDIO GLOBAL 82.389 81.056 -1.333 
 

En la tabla 3.5 se puede observar que la diferencia del postest al pretest del grupo 

experimental no existe por lo que la variación es 0. Por esta razón, se decidió hacer un 

acercamiento hacia el interior de cada uno de los resultados de los alumnos en esta fase de este 

grupo. En la tabla 3.6 se muestran los resultados de cuántos logotipos fueron nombrados con 

codificación 3 por cada niño. 

Tabla 3.6 
Resultados por alumno. Logotipos nombrados con codificación 3 pretest y postest Grupo Experimental. 

Alumno Pretest Grupo 
Experimental 

Postest Grupo 
Experimental 

A1 3 2 
A2 3 6 
A3 5 6 
A4 6 5 
A5 4 6 
A6 5 6 
A7 6 3 
A8 3 5 
A9 6 7 
A10 3 3 
A11 4 5 
A12 6 4 
A13 3 3 
A14 8 6 
A15 3 4 
A16 3 0 
A17 1 0 
A18 4 2 

 
Como se observa en la tabla 3.6, en el pretest hubo un alumno que los ocho logotipos los 

respondió nombrándolos, y obteniendo el alumno (A) 14 (el puntaje 8 en la tabla 3.6). Sin 

embargo, en el postest dos alumnos aparecen con 0 como puntaje, pero por resultados distintos. 

El A16 obtuvo 0 respuestas de codificación 3, dado que usó el deletreo como estrategia para 
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nombrar los logotipos, que es más allá de las expectativas de esta fase, y el A17 tuvo las 

respuestas de codificación mínima, 1 y 2. En el grupo experimental sí hubo un niños que en el 

pretest deletrearon logotipos, obteniendo la calificación de 4, que en sí, haría una diferencia 

entre el pretest y el postest, aunque solo un niño lo hizo de manera constante, pero al final, la 

mayor calificación obtenida era el 3, dado que en sí, la fase logográfica no implica el deletreo.  

Para subsanar esta situación podría haberse elegido para el post test el número 4 como 

codificación máxima, pero diferiría de la codificación 3 asignada en el pretest. Se decidió 

asignar por igual el 3 como número máximo de codificación y acotar que aunque hubo niños 

que prefirieron el deletreo para la fase de logotipos, algunos comenzaban deletreando en los 

primeros ítems, después optaron por usar la estrategia de definir al logo por lo que representa y 

no por el significado del deletreo, lo que representa positiva diferencia con respecto al pretest 

pero no difiere del propósito esencial de la fase logográfica en sí, en donde el significado que se 

le da al significante, es el mismo.       

En el grupo experimental (X1) en el pretest, solo un niño tuvo el máximo de puntaje, es 

decir, contestó con codificación 3 ocho logotipos, el mínimo de puntaje en este caso fue de un 

niño que contestó menos logotipos con la calificación máxima del X1. Al ver que no hay 

variación, se podría pensar que los mismos alumnos tuvieron la misma puntuación, sin 

embargo, los puntajes individuales no son los mismos del pretest y del postest. 

En el grupo control hubo un variación positiva de 25 décimas, puntuación 17.875 en el 

pretest y 18.125 en el postest (Tabla 3.7). 

Tabla 3.7 
Resultados pretest y postest Grupo Control. 
Fase Pretest Postest Variación 
Promedio Fase logográfica 17.875 18.125 0.250 
Promedio Fase alfabética 52.875 52.000 -0.875 
Promedio rimas 6.000 5.750 -0.250 
Promedio conocimiento de lo impreso 6.000 6.500 0.500 
Promedio vocales 12.625 12.250 -0.375 
Promedio lectura de palabras con vocal 
inicial 

7.250 6.500 -0.750 

Promedio conocimiento de consonantes 8.000 8.000 0.000 
Promedio consonantes nombre o 
fonema ¿con qué empieza? 

4.000 4.000 0.000 

Promedio lee palabras y las comprende 5.000 5.000 0.000 
Promedio frases 4.000 4.000 0.000 
Promedio Fase ortográfica 2.000 2.000 0.000 
PROMEDIO GLOBAL 72.750 72.125 -0.625 
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Como puede observarse en la tabla 3.7, en el grupo control la variación es positiva y 

mínima, de 25 décimas entre el pretest y el postest de la fase logográfica. El comportamiento 

por género en los resultados de la fase logográfica parece influir de manera significativa en los 

resultados, puesto que las cifras se movieron por el aumento en la puntuación que los alumnos 

del género femenino dieron en ambas pruebas, cabe mencionar que las puntuaciones máximas 

en el postest fueron dadas por una mujer en el X2. 

La medición del postest tuvo lugar en la última semana de junio. Para ver los resultados por 

alumno con codificación 3 en ocho logotipos ver tabla 3.8. 

Tabla 3.8 
Resultados por alumno. Logotipos nombrados con codificación 3 pretest y postest Grupo Control. 
Alumno Pretest Grupo 

Control 
Postest Grupo 
Control 

A1 4 3 
A2 7 7 
A3 4 6 
A4 2 1 
A5 3 4 
A6 0 2 
A7 4 5 
A8 2 2 
 

Como puede notarse en la tabla 3.8, el grupo control, es decir, quienes no tuvieron la 

intervención de uso de REA, sino que usaron el método tradicional, en la fase de logotipos 

iniciaron con un 12.5% de niños que tuvieron una mayor cantidad de puntaje en los logotipos 

pero aunque se estima más porcentaje que en el grupo experimental, es también solamente un 

niño que obtuvo la mayor cantidad de logotipos (7) (A2) en codificación número 3, es por eso 

que el porcentaje no se utiliza para medir resultados en una investigación. Esta apreciación se 

ve alterada no por ser una ecuación con error en la elaboración, sino porque el grupo X1 tiene 

mayor número de elementos (18) en la muestra que el grupo control (X2), con 8 elementos. 

En el postest del X2. Una alumna tuvo el mayor número de logotipos nombrados (7) y una 

alumna con la menor puntuación, es decir, tuvo 1 logotipo con respuesta de codificación 3 

(A4). También se puede apreciar que en pretest A6 obtuvo 0 puntaje pero la razón fue haber 

respondido según la codificación 1 y 2 de la rúbrica. En el caso del grupo control, ningún niño 

intentó responder por medio del deletreo al ítem, ni en el pretest, ni en el postest. 

Lo anterior se resume en que el grupo experimental y el grupo control no iniciaron con los 

mismos conocimientos acerca del lenguaje escrito al menos en la sección de logotipos, y que 
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aun cuando hay una ligera variación positiva en el grupo control, no se puede determinar que la 

variación haya sido derivada de la metodología utilizada en el grupo control. 

En el grupo experimental, en el pretest 4 alumnos intentaron deletrear en uno o hasta cuatro 

logotipos, pero la codificación 4 no impactó puesto que la máxima codificación fue 3. 

La fase logográfica refiere a la capacidad del niño para reconocer que el logotipo contiene 

en sí un significado, no necesita el deletreo para saber a qué tienda o institución se refiere. Sin 

embargo, en el test, se codificó el 4 como codificación para aquellos que intentaran leer el 

logotipo con base en deletreo.  

En el grupo experimental momento postest, es muy importante recalcar que hubo un niño 

que nombró siete logotipos usando la estrategia de deletreo, si bien no hubo algún niño con 

puntuación que indicara haber nombrado todos los logotipos, como sucedió en el pretest, sí 

hubo 1 niño que lo máximo de nombrar fueron 7 logotipos, la máxima del grupo, y un niño que 

en ninguna ocasión nombró algún logotipo. En esta misma puntuación mínima se ubicó al niño 

que realizó el acercamiento a los logotipos por medio del deletreo, lo que no es incorrecto pero 

supera lo esperado para esta fase porque para Ehri, (1992, citado por Vieiro y Gómez, 2004), en 

la fase logográfica los niños usan claves visuales y memorización. Cabe resaltar que la mayor 

puntuación obtenida tanto en el pretest como en el postest fue por una mujer, aunque no por la 

misma alumna. 

Los niños que obtuvieron puntajes codificados como cuatro, muestran ya estar en etapa 

alfabética, según Ferreiro (1983), que implica dar una correspondencia el niño sonido-grafía, 

aunque tenga errores al escribir, o no escriba convencionalmente, o lo que lee no corresponda 

sistemáticamente a lo escrito, pero sí al leerlo, le da correspondencia. En este sentido, los niños 

que obtuvieron mayor puntaje por deletreo, usando las etapas de Ferreiro (1983) deberían haber 

progresado hacia una etapa posterior en el desarrollo de sus procesos de lectura, sin embargo, 

en el resultado del postest en general, no se reflejó un avance o un movimiento positivo o 

evidente de estos niños, por eso, este estudio se acoge a las etapas de Ehri (1992, citado por 

Vieiro y Gómez, 2004), que también propone un acercamiento a la lectura a base de propiciar 

la conciencia fonológica (1987) en donde los alumnos tengan conocimiento de los sonidos de 

las letras para abordar las palabras no conocidas. 

Con respecto a las etapas propuestas por Chall, (1983, citado por Ely, 2005) todos los niños 

del estudio estarían en la etapa cero, en donde solo pretenden leer y reconocen signos, y aún los 
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niños que usaron el deletreo estarían en la etapa cero porque aunque según Chall, (1983, citado 

por Ely, 2005) algunos reconocen signos, otros saben los nombres de las letras del alfabeto y en 

ellos el aprendizaje de la lectura es por la exposición al ambiente alfabetizador, y la etapa cero 

termina a los seis años o al silabear.  

Fase alfabética 

La fase alfabética en el grupo experimental tuvo de resultado en el pretest una puntuación 

de 60.611, y en el postest de 59.278 (ver tabla 3.9) la variación en este caso es negativa, por 1 

punto y 3 décimas. Esta fase fue evaluada con ocho subcategorías, en las que una mirada 

individual permitirá ubicar esta variación. 

En el promedio de rimas, hubo una variación negativa de 22 décimas, en conocimiento de 

lo impreso igualmente una variación negativa de 44 décimas. En donde la variación es positiva 

es de 33 décimas es en el promedio de vocales y en la lectura de palabras que inician con vocal 

también la variación es positiva, de 66 décimas. En el conocimiento de consonantes y palabras 

con inicio de consonantes o su fonema, la variación en el grupo experimental es negativa por 1 

punto y 1 décima en el conocimiento de consonantes y en el fonema ¿con qué empieza? Es de 

55 décimas negativas. En la subcategoría de le palabras y las comprende y en el de frases no 

hubo variación, así como en el de la fase ortográfica, puesto que esas fases se suspendieron en 

la aplicación de todos los test del grupo. En la tabla 3.9 se pueden observar los resultados 

pretest y postest de ambos grupos. 

Tabla 3.9 
Resultados pretest y postest. Ambos grupos. 
 GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL 
Fase Pretest Postest Variación Pretest Postest Variación 
Promedio Fase logográfica 19.778 19.778 0.000 17.875 18.125 0.250 
Promedio Fase alfabética 60.611 59.278 -1.333 52.875 52.000 -0.875 
Promedio rimas 6.056 5.833 -0.222 6.000 5.750 -0.250 
Promedio conocimiento de lo 
impreso 

6.333 5.889 -0.444 6.000 6.500 0.500 

Promedio vocales 17.167 17.500 0.333 12.625 12.250 -0.375 
Promedio lectura de palabras 
con vocal inicial 

7.722 8.389 0.667 7.250 6.500 -0.750 

Promedio conocimiento de 
consonantes 

9.778 8.667 -1.111 8.000 8.000 0.000 

Promedio consonantes 
nombre o fonema ¿con qué 
empieza? 

4.556 4.000 -0.556 4.000 4.000 0.000 

Promedio lee palabras y las 
comprende 

5.000 5.000 0.000 5.000 5.000 0.000 

Promedio frases 4.000 4.000 0.000 4.000 4.000 0.000 
Promedio Fase ortográfica 2.000 2.000 0.000 2.000 2.000 0.000 
PROMEDIO GLOBAL 82.389 81.056 -1.333 72.750 72.125 -0.625 
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Como se puede ver en la tabla 3.9, con respecto al conocimiento de consonantes, en el 

grupo control no hubo variación, tampoco la hubo en las subcategorías y categorías siguientes: 

¿con qué empieza? Lee palabras y las comprende, frases y en el promedio de la fase 

ortográfica. En esas categorías sin variación el test se suspendió. 

En la tabla 3.9 también se puede observar que en el grupo control la fase alfabética tiene 

una variación negativa de 87 décimas y el promedio de rimas es positivo con una variación de 5 

décimas, sin embargo, el promedio de las vocales y lectura de vocales con inicio de vocal en el 

grupo control tiene una variación negativa de 37 décimas y de 75 décimas respectivamente, lo 

que nos puede decir que la intervención en el grupo experimental sí influyó en la progresión en 

los resultados.  

Los resultados expuestos no muestran una variación global positiva en alguno de los 

grupos, y sí muestran una mayor variación negativa en el grupo experimental. Los resultados 

internos, en las subcategorías de las fases, muestran variaciones positivas en lo relacionado a 

las vocales, favoreciendo al grupo experimental. En ambos grupos, la parte de leer las palabras 

y comprenderlas, y la fase ortográfica, fueron de variación 0 debido a que no hubo niños que 

registraran alguna respuesta en esas fases. La fase que mayor movimiento registró fue la fase 

alfabética. 

Sobre los REA elegidos para la intervención 

El Conejo lector ofreció a los niños un entorno llamativo y de fácil navegación. Al 

trabajarlo más de una vez y tenerlo disponible en el escritorio de los equipos, la mayoría de los 

niños pudo acceder a él y quienes no sabían cómo pedían ayuda de sus compañeros. El conejo 

lector también ofrece trabajo con números. En el inicio, se permitió a los niños trabajar 

libremente. En la tercera ocasión, porque ellos seguían pidiendo el programa, se les pidió que 

solo trabajaran la parte de las letras, el ejercicio que favorece la conciencia fonológica y el 

conocimiento de lo impreso, lo que implicó un mayor nivel de atención y nuevos aprendizajes, 

ya que esta parte contiene información que no todos los niños manejan (nombres de alimentos, 

y el nombre de las letras). Después los niños ya no pudieron entrar, puesto que para las sesiones 

previstas se arreglaron los equipos de manera que todos los controladores y el hardware 

estuvieran listos para el uso de altavoces. Y se quitaron los programas de algunos equipos (el 

acceso no exclusivo de los niños a las computadoras). 
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El Tux paint ofreció oportunidad a los niños para conocer la herramienta y manipular el 

ratón. También fue muy solicitado, e incluso, la maestra de computación optó por regresar a 

usar el Tux paint después del uso del REA. Es importante señalar que aun cuando se 

propusieron todas las sesiones, la maestra encargada de las clases en el centro de cómputo 

eligió REA y los momentos u orden para usarlos, de modo que los planeados para la sesión 4, 

no se exploraron por los niños. Una de las razones fue que era necesario tener altavoces 

habilitados y controladores de sonido. 

El REA planeado para la sesión 2 se trabajó de manera grupal, es decir, se utilizó un 

proyector en el aula de clase (no en el aula de computación) y a los niños les gustó, los efectos 

de sonido fueron atractivos, pero no es una actividad en donde los niños puedan interactuar con 

el recurso, es más bien para que los niños al prestar atención conozcan el nombre de la letra y la 

forma de lo impreso. Fue una actividad corta pero muy gratificante. No se puso en este orden, 

es decir, los niños primero tuvieron acceso a las computadoras del centro, de manera individual 

o por parejas, con interacción directa, y después tuvieron acceso a este REA. 

El REA de educarex, planeado para la sesión 3, sí se trabajó con los niños, pero no se 

contempló como maestros que los niños cliquearan en otras actividades que no fueran 

relacionadas con las vocales, lo que no es malo, pero al no preverse significó que algunos niños 

no perseveraran en las actividades sino solo dieran clic para ver si tenían acceso a los 

programas anteriores o a las actividades con consonantes a las que también hay acceso. Fue 

difícil mantener el control del ratón para unir la flecha con las imágenes. Y se debe esperar a 

escuchar todas las instrucciones porque de lo contrario, cabe la posibilidad de escuchar varios 

sonidos solapados, al cliquear en varios lugares sin esperar a realizar la acción o escuchar toda 

la explicación. Tiene adecuados personajes y planteamiento, sin embargo, las funciones de 

corregir o de unir no son adecuadas para los preescolares, no por la actividad, sino por el nivel 

de manejo requerido de la herramienta. El trabajo con esta sesión, la pandilla de letras, causó 

muchas dudas en la maestra de cómputo, mucha inquietud y una sensación de fracaso, que la 

maestra externó, y prefirió para la siguiente clase el uso de REA Tux paint y conejo lector, que 

los niños ya tenían cierto dominio.    

 El trabajo con el REA planeado para la sesión 7, aprendo a leer con Pipo, se sustituyó por 

Pipo en el supermercado, que tuvo mucho éxito por la apropiación de los niños de preescolar, el 

entorno de navegación, los escenarios, etc. Además la misma maestra de cómputo comentó 
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positivamente sobre la sesión y se mostró asombrada en relación a que siendo niños de 

preescolar, sí pudieron realizar las actividades propuestas, con letras, sílabas y oraciones. 

El trabajo con uno de los REA planeados para la sesión 6 (vedoque), también se trabajó con 

proyector en el aula, aunque les gustó a los niños, fue en realidad muy sencillo en relación con 

lo que ya se había trabajado, y no implicó mayor reto para los niños del grupo.  

En general, los REA elegidos fueron adecuados y son susceptibles de ser usados por otros 

preescolares, siempre y cuando se cuenten con los equipamientos y ambientes adecuados para 

aprovechar todas las características que ofrecen los REA. 

Conclusiones 

Con respecto a los objetivos, el uso de REA sí influyó positivamente a mejorar en la fase 

alfabética, pero por las características del estudio, no es posible ejercer una decisión sobre el 

impacto, es decir, un estudio exploratorio no podría ser un ejercicio de extrapolación a una 

muestra mayor. 

 Con respecto a la fase logográfica, se consideró usar el logotipo de Alsúper, por ser una 

cadena de autoservicio cercana a los dos centros institucionales, sin considerar que el nombre 

que representa en sí, es un juego de palabras en castellano. Decir “vamos al súper” no difiere 

para los preescolares del lugar al que van a ir de la posible contracción que representaría 

“vamos a Alsúper” (vamos a’lsúper) que haría la diferencia entre el lugar donde se compran los 

víveres y el nombre propio del comercio. Por esa razón, se consideró al final, que era tan 

correcto decir que el logotipo representaba a “súper” como a “Alsúper”. También se aceptó 

como correcta la respuesta “Cruz Roja” aunque la respuesta correcta al ítem era “Cruz Roja 

Mexicana”. 

También se encontró que los niños preescolares en los ítem relacionados con rimas al 

escuchar la pregunta ¿cuál se oye igual a? o ¿qué sonido es igual a? se referían a hacer 

comparaciones entre las imágenes presentadas, de modo que una hormiga “cuando mueve sus 

patitas hace igual a una mariposa cuando mueve sus alitas”, así que la pregunta del ítem resultó 

mejor si se cambiaba el aplicador a “si yo digo amiga, es como si dijera… Para que los niños 

respondieran no con el sonido que produce el animal, sino con la rima en sí. Esta es una 

situación que no sucedió en el pilotaje del test y tuvo que cambiarse durante la aplicación. 

El conocimiento de vocales en el grupo experimental puede haberse movido por el trabajo 

con la intervención, pero también porque las vocales, en contraposición a las consonantes, son 
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un número más reducido de opciones para memorizar del niño, además que es un recurso más 

aceptado y recurrido para enseñar a los preescolares tanto en el ámbito formal, como en el 

informal. 

Adame (2004), realizó un estudio en el que se registraron resultados a favor de la 

lectoescritura pero en niños de sexto grado de educación primaria, es posible que los niños 

preescolares tengan qué primero ser alfabetizados en el uso y manejo de la herramienta, en leer 

imágenes (fase logográfica) o que los niños preescolares aún necesitan de objetos manipulables 

para el aprendizaje el lenguaje formal y la innovación no sería la exclusivamente uso de REA, 

sino el REA como complemento.  

Los recursos educativos abiertos son útiles, necesarios, sin embargo, no significan nada más 

que una herramienta de trabajo, de modo que su incorporación a las aulas debe estar 

acompañada de una buena planeación, trabajo en clase, y acompañamiento.  

Los niños cuyos padres les permiten en uso de computadoras en casa obtuvieron mayor 

puntuación aunque no mejora en la puntación global, que los niños carentes de tecnología. 

Andrés, Urquijo, Navarro y García-Sedeño (2010) en su estudio acerca de que el contexto 

alfabetizador, ya dan cuenta de estos hallazgos. 

Los niños que recibieron la intervención con uso de REA tuvieron mayor movimiento en 

sus puntuaciones que los niños del grupo control, que incluso registraron variaciones positivas. 

El conocimiento de vocales puede haberse movido por el trabajo con la intervención, pero 

también porque las vocales, en contraposición a las consonantes, son un número más reducido 

de opciones para memorizar del niño, además que es un recurso más aceptado y recurrido para 

enseñar a los preescolares.  

En esta investigación se propuso una intervención de ocho semanas con uso de REA. Si 

bien, se plantearon las sesiones y los recursos, en la ejecución, no se llevaron a cabo todas las 

sesiones en el aula de cómputo donde usaban uno o dos niños por computadora, y aunque 

cuando se tuvo acceso a las salas de estudio para maestros, no todos los equipos contaron 

siempre con los controladores o con el hardware necesario para el uso de los REA. En el 

diseño se previó el acceso a internet, pero la velocidad de la red no tuvo la velocidad requerida 

para atender la demanda, haciendo de esa sesión una experiencia con dificultades técnicas y 

emociones diversas.  



86 

Los educadores no previeron que en el uso de los recursos disponibles en la red, habría la 

posibilidad de que los niños cliquearan en otras ventanillas e incluso, salieran del recurso para 

entrar a los recursos ya conocidos o instalados en la máquina. La exposición a los REA fue en 

un periodo muy corto y estos son factores que influyeron en los resultados, que si bien no 

pueden ser determinantes para medir un impacto, y no son aplicables a todos los niños de la 

región, la nación o el continente debido al tamaño de la muestra, sí influyeron en los resultados 

de las subcategorías de las fases. 

Entre las características de un REA se encuentra la de ser desarrollado por un equipo de 

expertos, no solo en diseño gráfico y tecnológico, sino en lo pedagógico. Se deben considerar 

las características de los usuarios. La intervención en el aula pudo haber sido un planteamiento 

que usara recursos educativos abiertos para preescolares, una innovación, pero las sesiones se 

diseñaron con una visión tradicionalista, en donde el planteamiento que el conocimiento de la 

herramienta y luego vocales y luego consonantes, omitiendo en el planteamiento del orden de 

las sesiones o el uso de los REA propuestos, las características de los materiales que tiene qué 

ver que los recursos son (o deben ser) de navegación libre y entornos intuitivos, para promover 

al aprendizaje autónomo.  

En este estudio, no se aprecian diferencias significativas entre el uso de metodología 

tradicional y la metodología apoyada en REA, pero sí se aprecia una ligera mejoría entre las 

subcategorías de las fases del grupo experimental. En lo interno, se nota que en los pretest hubo 

en puntuaciones globales menores en puntuación que en los postest, sin embargo, esto no debe 

situarse como un indicio de alarma, sino un recordatorio que en la prueba, los ítems no se 

calificaron como puntuación esperada, por ser un test exploratorio, de modo que al contestar los 

niños libremente y con base en la propia experiencia en el pretest cambia en el postest debido a 

que el niño está ahora en proceso de alfabetización formal y construye la interpretación del 

lenguaje escrito diferente a la aproximación inicial. Antes y durante el pretest, no hubo alguna 

exigencia o respuesta esperada en los alumnos de los grupos del estudio, pero al intensificarse 

durante la intervención la sensibilización hacia la formalidad del lenguaje escrito, entonces el 

postest cambia.  

Si fuera real que solo el ambiente puede hacer que un niño adquiera la lectura convencional, 

pues los niños que en el pretest del grupo experimental que optaron por el deletreo en la fase de 

logotipos hubieran fácilmente mejorado en el postest y modificar los resultados, sin embargo, 
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ni los niños que presentaron mayor puntuación ni influyeron para mostrarse como lectores 

convencionales. 

 De este modo también se hace patente que el lenguaje se construye en colectivo pero se 

aprende con ayuda de un experto, y en este caso, el profesor cumple con esa función y al 

enseñar al niño acerca de las convencionalidades del leguaje aprenderá de manera explícita 

sobre los sonidos de las letras y la convencionalidades de la lectura y la escritura con la ayuda 

de un maestro, según Vytgoski, citado por Bodrova y Leong, 2004). 

Se hizo una selección de REA para el trabajo de las sesiones. Los recursos planeados la 

mayoría se encuentran disponibles en internet. El que más cubrió las necesidades de enseñanza 

formal de la lectura fue el de “Pipo va al supermercado” y provocó en los niños con retos 

alcanzables, disposición que centró su atención a la tarea e incluso, provocó el asombro de la 

maestra de computación. Si bien en la primera sesión con REA la maestra de computación se 

mostró con un poco de frustración ante los resultados de ese día con los niños, prefirió regresar 

a los programas que habíamos elegido en las primeras sesiones para manejo de la herramienta, 

al final, en la última sesión con ella, se mostró asombrada y comentó sobre los cambios que 

había visto en los niños, en la atención, en la progresión de las habilidades específicas como el 

manejo del ratón, cliquear, soltar, arrastrar, la búsqueda. E incluso comentó con asombro que si 

eran niños de tercer grado de kínder -refiriéndose a unas niñas- cómo es que una de ellas sí 

había pasado a otro nivel (en el programa de computación) y tenía habilidades para empatar 

palabras con el orden con el modelo, externando su visión personal sobre la no posibilidad de 

que los preescolares puedan acceder a contenidos académicos relacionados con la adquisición 

formal de la lectura. De este modo, se refuerza la idea de Ramírez (2012) sobre la importancia 

de mover las barreras humanas para incorporar innovación educativa con algo más que buenas 

intenciones, y ampliar las expectativas de los niños de preescolar para que ellos mismos 

refuercen su autonomía y logren mayores aprendizajes. Implícitamente permitió a la 

investigadora una explicación sobre el cambio en el orden de los REA propuestos. 

La propuesta es susceptible de mejorar, ya que algunos REA no funcionaron como se 

esperaba, y también considerar que no se puede segmentar un solo REA en varias sesiones, ese 

fue un error que no se previó. En el caso de esta intervención, los programas obtenidos con 

licencia (software de venta) tuvieron mejores resultados por brindar mayores oportunidades del 

niño a trabajar en un ambiente apropiado, medido en la progresión de los retos, con manejo de 

palabras, letras, fonemas, hasta para los que ya conocen y pueden leer. 
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Características para la capacitación de profesores en TIC 
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Resumen 

Este proyecto de investigación de tipo cualitativa-descriptiva se apoyó en el estudio de 

casos para conocer las características a tomar en cuenta para la capacitación de profesores de 

educación básica y media superior con el fin de que sean capaces de innovar su práctica 

educativa incorporando las TIC bajo el modelo educativo centrado en el aprendizaje. Los 

resultados indican que no importa la edad sino la actitud y el interés para aprender las nuevas 

herramientas e implementar un nuevo paradigma educativo. La formación de los profesores 

debe ser pausada, con acompañamiento y práctica constante; retomando su dominio en la 

disciplina y la experiencia didáctica. Es importante la reflexión sobre la práctica y presentar 

ejercicios concretos que puedan ser aplicados a situaciones familiares en el salón de clases. 

Rescatar lo que hacen los profesores y ponerles el nombre correspondiente de acuerdo al 

aprendizaje basado en proyectos, atención personalizada, aprendizaje significativo, evaluación 

formativa es una gran ayuda para iniciar la discusión en el nuevo paradigma y el aprender cómo 

enriquecer su práctica educativa con el uso de las TIC. En suma, deben considerarse los 

aspectos de infraestructura, uso y práctica de las TIC, reflexión sobre el quehacer pedagógico al 

establecer estrategias para innovar la práctica educativa con el uso de las TIC. Así como la 

reflexión sobre las necesidades del contexto actual y el cambio de paradigma con respecto a la 

enseñanza y el aprendizaje; promoviendo nuevos roles en los profesores y los alumnos a partir 

del modelo centrado en el alumno. 

Palabras clave: capacitación, competencias docentes, uso de TIC, mejora educativa. 

Introducción  

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

(UNESCO) presentó en el 2004 un documento titulado Las tecnologías de la información y la 

comunicación en la formación docente: Guía de planificación, con el propósito de orientar a 

los sistemas educativos en el reto de integrar las nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) a la práctica educativa. A través de esta guía se provee a los profesores, 
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directivos y administradores, los diferentes elementos a considerar en un modelo educativo que 

busque la mejora de sus procesos de enseñanza y de aprendizaje con el propósito de desarrollar 

en sus alumnos las competencias que requiere el Siglo XXI.  

Dichas tecnologías facilitan y promueven la generación de nuevos escenarios para 

relacionarse, comunicar, aprender y entretenerse, caracterizados por la velocidad del cambio 

(Tejada, 2000), lo cual influye en la realidad de las personas y permea a la sociedad en que se 

desarrollan. Esta sociedad mediada por la tecnología se distingue por la producción de datos, 

imágenes, símbolos, ideas, cultura, ciencia, valores y tecnología, por lo que, menciona Salinas 

(2010), las personas deben contar con las habilidades que les permitan desarrollar, construir, 

compartir y aplicar de manera creativa, responsable y crítica la información dentro de un 

contexto inminentemente rápido, influido por una dinámica y constante innovación científica y 

tecnológica.  

Lo anterior ha impactado en nuevas maneras de comunicarse, trabajar, divertirse u 

organizarse (Martín-Laborda, 2005). Por ende, también a la educación, la forma de aprender 

sobrepasa al salón de clases: los alumnos acceden a la información y construyen nuevos 

hábitos, lenguaje y conductas a partir de sus interacciones mediadas por nuevas tecnologías 

que, en conjunto con el internet, promueven el desarrollo de nuevas formas para crear y 

aprender.  

Francesc (2006) menciona que hay tres razones por las cuales los sistemas educativos es 

importante que se preparen para atender a estas nuevas generaciones:  

 Tomar en cuenta cómo el uso y manejo de la tecnología desarrolla nuevas capacidades 
cognitivas e intelectuales en los alumnos, observando periodos cortos de atención, la 
facilidad para pasar a diferentes temas sin necesariamente presentar una continuidad 
lógica o lineal y realizar diferentes tareas de manera simultánea.  

 Tomar en cuenta los cambios en las prácticas culturales en cuanto al desarrollo de la 
escritura y la expresión escrita de ideas, el manejo del lenguaje y nuevas expresiones a 
partir de la tecnología, así como los estilos de vida que promueve la tecnología: 
aislamiento, formas de entretenimiento versátiles, la rápida velocidad de reacción y la 
aportación de respuestas inmediatas como retroalimentación a la tarea realizada. 

 Las contradicciones que se presentan entre las formas de aprender dentro y fuera del 
salón de clases, cuando los alumnos pueden acceder a la información desde sus casas, 
sin restricciones y con variedad de equipos con conexión.  
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Es así que surge la necesidad de formar a los profesores para que promuevan cambios en 

sus prácticas educativas con el propósito de atender el nuevo perfil del alumno y se hace 

necesario reflexionar sobre el cambio que implica desafiar las prácticas educativas tradicionales 

centradas en la exposición, la memorización, prácticas unilaterales, homogéneas y que parten 

de un texto impreso, para pasar a una práctica educativa centrada en el alumno dentro de un 

ambiente interactivo de aprendizaje y mediado por tecnología (UNESCO, 2004).  

La clave no está, por tanto, en la infraestructura y el equipo tecnológico que se adquiera; la 

propuesta innovadora está en los cambios sustanciales en la formación y la actitud de los 

profesores y la voluntad de los directivos y administradores (Martín-Laborda, 2005).  

Con el propósito de guiar y orientar la formación de los profesores en TIC, se consideran 

los indicadores de desempeño establecidos por la Secretaría de Educación Pública (SEP) en el 

Plan de Estudios de 2011 (2011a) para la Educación Básica y que avala el programa 

Habilidades Digitales Para Todos (HDT). Estos indicadores, a su vez, se encuentran 

relacionados con los Estándares de Competencias en TIC para Docentes que emitió en el 2008 

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

2008).  

Los indicadores de desempeño para los profesores en el uso de las TIC y que se hacen 

necesarios que desarrollen los profesores para el contexto actual, los refiere la Secretaría de 

Educación Pública (SEP, 2011b):  

 Los profesores deben saber utilizar las herramientas y los recursos digitales con el fin 
de que los alumnos construyan nuevo conocimiento.  

 Desarrollar las habilidades cognitivas en los alumnos para que aprendan a investigar, 
sean críticos, creativos y resuelvan problemas a partir de su contexto real y el trabajo 
colaborativo. 

 Promover la construcción de nuevo conocimiento, la comunicación en redes tomando 
en cuenta el uso ético, seguro y responsable del internet y las herramientas digitales que 
se encuentran libres en la web. 

A partir de lo anterior, se estableció la pregunta orientadora de este proyecto de 

investigación: ¿Cómo formar a los profesores de educación básica y media superior para que 

sean capaces de innovar su práctica educativa incorporando las tecnologías de la información y 

la comunicación? 

 



94 

Marco teórico 

Competencias docentes y TIC  

Frade (2009), Perrenoud (2007) y Escudero (2009) exponen la formación del profesor ante 

las necesidades del contexto, tomando en cuenta los problemas, los perfiles de los alumnos, la 

participación social y la adaptación a los cambios en el entorno. Esto último, supone considerar 

el impacto de las TIC en los nuevos comportamientos y formas de aprendizaje de los alumnos.  

Se espera que los profesores estén preparados para hacer uso de las TIC como recursos 

didácticos y mejorar el proceso de enseñanza y de aprendizaje, desarrollar ambientes de 

aprendizajes interesantes y significativos para los alumnos; así como, facilitar la convivencia 

democrática en el aula; entre otros. 

En el Marco para el diseño y desarrollo de programas de formación continua y superación 

profesional para maestros de educación básica en servicio (SEP, 2009), la Secretaría de 

Educación Pública describe los perfiles de competencias docentes con los que deben contar los 

profesores de educación básica. El profesor requiere dominio de los contenidos de enseñanza 

con el propósito de desarrollar las habilidades intelectuales y de pensamiento complejo en los 

alumnos; la transversalidad; la innovación y la variedad de recursos didácticos para desarrollar 

ambientes de aprendizaje que propicien la curiosidad y el gusto por el conocimiento; formar en 

los valores para la ciudadanía, la democracia a través de diferentes formas de convivencia y de 

reflexión; atender la diversidad y los estilos de aprendizaje promoviendo mejoras en la persona 

del alumno; desarrollar el trabajo colaborativo; habilidad para reflexionar sobre su práctica 

educativa y la mejora continua; habilidad para incorporar las TIC en su práctica educativa y en 

los procesos de formación de los alumnos.  

Por tanto, la formación en TIC es solo una de las competencias que los profesores requieren 

adquirir; su formación debe ser pensada, reflexionada para promover la mejora continua en las 

diversas tareas y responsabilidades que adquiere en su profesión. 

Rueda (2009) describe la importancia de contar con criterios que permitan evaluar la 

formación de los profesores que están adoptando el modelo de competencias para realizar 

reformas escolares, mejoras curriculares, variedad en estrategias didácticas y nuevas funciones 

de la evaluación. Define el término de competencia como la habilidad para realizar acciones 

complejas, movilizando recursos y saberes en una situación y contexto determinado. Las 

competencias docentes apoyan la revisión de los diseños curriculares y las estrategias 
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didácticas que se emplean con el propósito de brindar una orientación formativa en los alumnos 

y sean capaces de adquirir las competencias establecidas para su perfil de egreso: ciudadanos 

conscientes, creativos, participativos, flexibles e innovadores.  

Una estrategia para evaluar las competencias docentes es a través de la descripción de 

dichas competencias, estableciendo sus indicadores. Por ejemplo, para evaluar la competencia 

del docente en la gestión de los aprendizajes que promueve en sus alumnos, se considera el 

plan de clase. Evaluando si toma en cuenta una secuencia clara de los contenidos, si las 

actividades promueven el aprendizaje autónomo y colaborativo, si elabora materiales y cuáles 

son los recursos que utiliza. La forma de evaluar esta competencia docente puede ser a través 

de observaciones directas, realizando un portafolio docente, el inventario de autoanálisis del 

profesor, cuestionario aplicado a los alumnos, o el análisis de materiales didácticos y recursos 

(Rueda, 2009).  

Fernández (2010) realizó un estudio con el propósito desarrollar una matriz de 

competencias e indicadores para el docente de educación básica en Venezuela. De acuerdo a 

ello, se propuso desarrollar el programa de capacitación de los docentes con el fin de garantizar 

la formación de los alumnos de 1º a 6º de primaria en las competencias que establece la 

reforma educativa.  

El estudio tomó en cuenta las diez competencias propuestas por Perrenoud (2007) y buscó 

establecer cuál era el perfil de competencias que los docentes de educación básica requerían en 

Venezuela.  

El estudio se realizó bajo la metodología de Focus Group, en donde se reúne un grupo de 

personas seleccionados por el investigador para discutir y elaborar el tema de estudio desde su 

experiencia personal. Se seleccionaron dos grupos de 20 docentes de educación básica 

motivados por el autoaprendizaje, localizados en el Municipio Autónomo de Caroní. Los 

docentes en reuniones discutieron y elaboraron desde su experiencia el tema de investigación: 

en la primera reunión se establecieron los propósitos del taller, los conceptos básicos sobre 

competencias y se estudiaron los objetivos de la educación básica establecidos por la UNESCO 

(2000).  

En la segunda reunión, se solicitó a los docentes que pensaran en un maestro que 

consideraban que lograba en sus alumnos los resultados presentados por la UNESCO (2000) y 
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registraran los comportamientos que promovían dichos aprendizajes. Se analizaron y 

organizaron las listas en 10 conjuntos de atributos personales.  

En la tercera reunión los docentes presentaron dos competencias con sus subcompetencias e 

indicadores; se revisaron, analizaron y consensuaron las competencias presentadas.  

Para la cuarta reunión se logró elaborar la matriz de competencias del docente de educación 

básica, presentando las siguientes competencias: motivación al logro, atención centrada en el 

alumno, sensibilidad social, agente de cambio, equipo de aprendizaje, dominio cognoscitivo de 

los contenidos programáticas de educación básica, dominio de herramientas de enseñanza y 

aprendizaje, crea un ambiente de aprendizaje adecuado, autoaprendizaje y cualidades 

personales del docente.  

Los resultados del estudio refieren los elementos esenciales de una competencia, la 

experiencia de desarrollar la metodología de focus group para generar las conclusiones y la 

elaboración de la matriz del docente de educación básica con diez competencias, 

subcompetencias e indicadores. 

Elementos para integrar las TIC a la práctica educativa 

Sánchez y Aguilar (2007) proporcionan una orientación para que los profesores incorporen 

las TIC a su práctica educativa. Los autores describen que los profesores forman parte de 

instituciones educativas en donde se vive una transformación de la práctica tradicional al 

incorporar las TIC; adquiriendo nuevos retos y compromisos en cuanto a su actualización 

profesional. Los profesores desarrollan competencias sobre cómo aplicar estas herramientas en 

los procesos de enseñanza-aprendizaje; adquiriendo nuevas habilidades digitales, analíticas 

para el manejo de la información y creativas en el uso de software. 

El Proyecto de Gestión de Centros de Profesores (2004) propone cuatro formas de integrar 

las TIC a la práctica educativa: 

 Como apoyo en la exposición del docente. El docente utiliza la computadora y un 
cañón para proyectar sus diapositivas y explicar mejor su clase; puede hacer uso de 
presentaciones, videos, simulaciones en la red o recursos multimedia elaborados por él 
mismo o por otros. En esta fase el docente comienza a conocer, practicar e integrar las 
tecnologías. Sin embargo, las tecnologías continúan fortaleciendo el modelo tradicional 
de enseñar: el docente es la principal fuente de información y el protagonista en el 
proceso de enseñanza y de aprendizaje. Se propone para la mejora de las prácticas con 
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tecnología dentro del aula que los profesores promuevan la presentación de los 
productos realizados por los alumnos a partir del trabajo colaborativo. 

 Como alfabetización digital. Cuando el centro educativo tiene el propósito de que los 
alumnos adquieran el conocimiento básico para el uso de las tecnologías y se cuenta 
con un aula de cómputo o informática en donde los alumnos aprenden a utilizar las 
computadoras, procesadores de texto, navegar en internet, realizar búsquedas, 
presentaciones, organizar carpetas y documentos; entre otros. Lo que se propone para 
mejorar las prácticas educativas es integrar el aprendizaje de la tecnología con el 
aprendizaje de los contenidos académicos. Por ejemplo, realizar una investigación en 
un sitio de internet y compartir el producto de su investigación a través de una 
presentación en multimedia.  

 Como práctica de los contenidos académicos. Los profesores utilizan sitios en internet o 
programas de alguna editorial que permiten a los alumnos la ejercitación de un 
contenido. Sin embargo, estas herramientas son similares a los ejercicios que se 
realizan en el cuaderno o el libro de texto. Con el propósito de lograr una mejora en la 
práctica educativa, se sugiere que dichas herramientas promuevan la interactividad, la 
libertad para crear y retroalimentar.  

 Como mediador del aprendizaje. Los profesores han interiorizado que las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) y promueven el aprendizaje para toda la 
vida. Los alumnos son capaces de utilizarlas de manera creativa y desarrollar sus 
habilidades para el trabajo colaborativo, a través de tareas de investigación en redes. 
Además, los profesores son capaces de diseñar y desarrollar en sus alumnos el 
aprendizaje autónomo y propositivo: aprenden a buscar y analizar la información, 
seleccionan recursos y herramientas acordes al aprendizaje, construyen nuevo 
conocimiento y producen tareas que pueden compartir con otros. El docente reconoce 
que no es la fuente principal de información y promueve en sus alumnos la reflexión, el 
análisis, la búsqueda con valor y la construcción de conocimiento. El rol del docente es 
ahora más valioso porque conjuga su experiencia con las capacidades cognoscitivas y 
humanas para ayudar a sus alumnos a que aprendan a desenvolverse en la sociedad de 
la información, les enseña a pensar sobre su entorno, promueve su identidad y fomenta 
su participación activa en grupos cooperativos.  

Colas y Casanova (2010) realizaron un estudio de casos, a través de entrevistas narrativas 

con el propósito de identificar los factores condiciones de las buenas prácticas con TIC. 

Definen a las buenas prácticas como los comportamientos que cambian las rutinas de trabajo y 

promueven un cambio favorable en la enseñanza. Por tanto, una innovación educativa sugiere 

el conjunto de acciones que influyen en los profesores a pensar de forma diferente en lo que 

realiza de manera cotidiana.  

A través del análisis cualitativo de las narraciones que realizaron los profesores con 

respecto a su práctica innovadora, identificaron tres niveles de integración de las TIC por la que 
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pasan los profesores: (a) introducción, cuando se provee de tecnología al centro educativa y los 

profesores comienzan a familiarizarse con ella; (b) integración, cuando se incorporan las TIC al 

centro educativo y en la práctica educativa; y (c) aplicación, cuando los profesores practican e 

integran diferentes tecnologías a su práctica educativa. 

Los resultados del estudio refieren que el estudio de un caso de buena práctica ayuda a 

comprender el modelo de integración que se adopta en un contexto educativo específico. Por 

ello, es importante estudiar las innovaciones tecnológicas tomando en cuenta los contextos de 

referencia. Distinguiendo seis factores que impactan en la integración de las TIC en las 

prácticas educativas: (a) contar con la infraestructura necesaria para hacer uso de las TIC; (b) la 

iniciativa y las actitudes de los profesores hacia las TIC es importante; (c) la frecuencia de uso 

de las TIC en las actividades de aprendizaje; (d) el interés y motivación por la producción de 

materiales, así como, el mantenerse actualizado; y (e) la influencia del contexto escolar para 

hacer un uso efectivo de las TIC. 

Modelo de formación de profesores en TIC 

Con el propósito de guiar y orientar la formación de los profesores en TIC, se consideran 

los indicadores de desempeño establecidos por la Secretaría de Educación Pública (SEP) en el 

Plan de Estudios de 2011(a) para la Educación Básica y que avala el programa Habilidades 

Digitales Para Todos (HDT): (a) los profesores deben saber utilizar las herramientas y los 

recursos digitales con el fin de que los alumnos construyan nuevo conocimiento; (b) desarrollar 

las habilidades cognitivas en los alumnos para que aprendan a investigar, sean críticos, 

creativos y resuelvan problemas a partir de su contexto real y el trabajo colaborativo; y (c) 

promover la construcción de nuevo conocimiento, la comunicación en redes tomando en cuenta 

el uso ético, seguro y responsable del internet y las herramientas digitales que se encuentran 

libres en la web. 

En un estudio realizado por Curry-Corcoran y O’Shea (2003), desarrollado durante nueve 

semanas de formación de profesores en tecnología, observaron que los profesores requieren del 

apoyo continuo para aprender a manejar las TIC en el aula. Es recomendable la experiencia de 

un asesor que dé seguimiento a las inquietudes de los profesores para resolver las situaciones 

reales que se les presentan cuando integran las TIC en su práctica educativa. Los profesores 

conforme desarrollaban sus habilidades en tecnología y sabían cómo hacer uso de la tecnología, 

compartían sus experiencias, diseñaban recursos como las webquest, hacían uso de sitios Web 
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y, se dieron cuenta de cómo un proyector en el salón de clases puede contrarrestar la dificultad 

de contar con una sola computadora en el salón de clases. 

Además, expresan Curry-Corcoran y O’Shea (2003) que no solo es presentar a los 

profesores las TIC que pueden utilizar en su práctica educativa; sino es importante ayudarlos a 

desarrollar e implementar nuevos métodos de enseñanza que integren la tecnología. Para ello, 

se recomienda exponer a los profesores ejemplos efectivos de diferentes estrategias que utilizan 

la tecnología para facilitar el aprendizaje de los alumnos en el salón de clases. 

Considerando la importancia de la formación de los profesores y la necesidad de desarrollar 

las competencias que le permitan integrar las TIC a su práctica educativa, se presentan las 

aportaciones de Mishra y Koehler (2006). Estos autores defienden la relación de tres elementos 

necesarios para la formación de los profesores en TIC: conocimiento de la disciplina, 

conocimiento de la pedagogía y conocimiento de la tecnología. El modelo es conocido por 

TPACK (Technological pedagogical content knowledge; por sus siglas en inglés) y describe la 

integración de los tipos de aprendizaje que requiere el profesor para integrar las TIC: 

conocimiento sobre la disciplina que se enseña, conocimiento sobre la didáctica para promover 

el aprendizaje en los alumnos y el conocimiento sobre el uso de las tecnologías a incorporar en 

la práctica educativa. 

La interrelación de estos tres tipos de conocimiento producen: (a) el conocimiento 

tecnológico pedagógico con el propósito de orientar el uso de las tecnologías de acuerdo al área 

educativa, renovando los métodos de enseñanza e integrando las nuevas tecnologías; (b) el 

conocimiento tecnológico del contenido, describe cómo cambia la presentación del contenido 

cuando se utiliza la tecnología; (c) el conocimiento pedagógico del contenido, involucra tomar 

en cuenta los niveles de enseñanza, acordes a la experiencia previa de los alumnos; y (d) 

conocimiento tecnológico pedagógico del contenido, implica la integración de todos los 

conocimiento con el propósito de promover aprendizajes, haciendo un uso pedagógico y 

específico de la tecnología. Este modelo ayuda a comprender cómo cambia la educación, el 

aprendizaje, los contenidos al hacer uso de las TIC. 
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Método 

Diseño de investigación 

La investigación de tipo cualitativa-descriptiva se apoyó con el estudio de casos 

(Valenzuela y Flores, 2012), con el fin de conocer y comprender la situación en la que se 

encuentran los profesores de educación básica y media superior con respecto a la integración de 

las TIC en su práctica educativa. A través de esta técnica el investigador pudo guiar su 

investigación para describir y analizar con mayor profundidad los aspectos relevantes para ello.  

Contexto 

El centro educativo privado seleccionado para llevar a cabo esta investigación se encuentra 

ubicado en la ciudad de Coatzacoalcos, Veracruz. El centro educativo ofrece un modelo 

educativo bilingüe y un total de 35 profesores brindan atención a una población de 230 

alumnos en los niveles de preescolar, primaria, secundaria y bachillerato.  

El centro educativo ha impartido desde sus inicios la alfabetización en computación: uso y 

manejo de la computadora, paquetería para procesadores de texto, presentaciones y base de 

datos. Las clases de informática se desarrollaron en aulas equipadas con computadoras de 

escritorio. Posteriormente, a partir del año 2000 se agregó la conexión a internet a las aulas de 

cómputo y se introdujeron las certificaciones oficiales para la paquetería que se venía 

practicando.  

Las aulas de cómputo se comenzaron a utilizar para conferencias, juntas informativas y 

revisión de algún material multimedia como apoyo a la exposición de algún profesor. En la 

preparación del Ciclo Escolar 2011-2012 se llevó a cabo la primera actualización de los 

profesores en el área de TIC. Se introdujeron los temas de sociedad de la información, los 

nuevos aprendices del Siglo XXI, los desafíos para la educación, la influencia de las TIC en la 

educación y el nuevo rol del profesor. Además, se capacitó a los profesores en el uso y manejo 

de la Plataforma Moodle para apoyar su práctica educativa.  

Durante el Ciclo Escolar 2011-2012, los profesores de preescolar y primaria hicieron uso de 

la pizarra electrónica del aula de cómputo para propiciar la participación activa de sus alumnos 

en su proceso de aprendizaje. Diseñaron presentaciones, seleccionaron videos y recursos 

multimedia que incorporaron a la Plataforma Moodle. En tanto que, algunos profesores de 

secundaria y bachillerato integraron la Plataforma Moodle a su práctica educativa, 
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seleccionaron recursos multimedia, sitios de interés y actividades en las que participaban de 

manera activa los alumnos. 

Para iniciar el Ciclo Escolar 2012-2013 se partió de la experiencia obtenida durante el ciclo 

escolar anterior y se estableció la necesidad de realizar el cambio en el modelo educativo a 

partir del equipamiento de los salones de clase. Los salones de primaria fueron equipados con 

pantalla, proyector y conexión a internet. Los profesores fueron capacitados en el modelo 

educativo centrado en el aprendizaje del alumno con el fin de realizar sus planeaciones y el 

diseño de su proceso de enseñanza y de aprendizaje a partir de este paradigma. Se reflexionó 

sobre el rol del profesor, las demandas actuales con respecto a la formación de los alumnos 

basado en competencias, aulas colaborativas y el desarrollo de proyectos integrados. Se 

establecieron las bases para el diseño del proceso de evaluación formativa, basada en el 

portafolio de evidencias.  

Para el Ciclo Escolar 2012-2013, se requiere evaluar y conocer cuáles han sido los 

resultados en el cambio de paradigma referente al modelo centrado en el aprendizaje del 

alumno, las aulas colaborativas, el proceso de evaluación a partir del portafolio de evidencias, 

el aprendizaje basado en proyectos, el uso del equipo tecnológico en las aulas y de la 

Plataforma Moodle. 

Muestra 

Para el propósito de esta investigación se consideraron un total de 30 profesores, 86% de la 

planta docente de la institución, bajo la técnica de muestreo por conveniencia. Los criterios 

para la inclusión de los docentes en el estudio fueron:  

 Ser mayor de 30 años. 

 Utilizar las TIC en la práctica educativa.  

 Haber participado en la actualización en tic que se impartió en los ciclos escolares 
2011-2012 y 2012-2013. 

 Mostrar interés y disponibilidad por participar en el proyecto de investigación.  

Instrumentos  

Los instrumentos utilizados fueron la entrevista semiestructurada, la observación 

participativa y el análisis de documentos. La tabla 4.1 relaciona los instrumentos utilizados con 

los constructos y variables a indagar. 
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Tabla 4.1 
Constructos, variables e instrumentos. 
Constructo Variables Instrumento 
Actualización de profesores 
de educación básica mayores 
de 30 años de edad. 

¿Participó en los cursos y talleres 
referentes a las TIC? 
¿Qué recuerda de ellos? 
¿Participó en los cursos y talleres 
referentes al modelo educativo 
centrado en el aprendizaje del alumno? 
¿Qué recuerda de ellos? 

Entrevista Semiestructurada 

Tecnologías de la 
Información y la 
Comunicación (TIC) 

¿El profesor sabe navegar en la web? 
¿El profesor es capaz de buscar y 
encontrar la información que requiere? 
¿El profesor se encuentra familiarizado 
con las ventanas y forma de navegar a 
través de hipervínculos? 
¿Qué tipo de herramientas y recursos 
selecciona para promover el 
aprendizaje de sus alumnos? 
¿Cómo utiliza las TIC? 
¿Se observa seguro? 
¿Resuelve fácilmente los problemas 
que se le presentan? 
¿Qué tipo de ayuda requiere con las 
TIC? 

Observación de clases 

Innovar la práctica educativa 
con TIC 

¿Cuáles son las TIC que utiliza? 
¿Cuándo y cómo las utiliza? 
¿Para qué utiliza estas TIC? 
¿Qué resultados ha tenido al incorporar 
las TIC a su práctica educativa? 

Entrevista semiestructurada 

¿Cuáles son las habilidades digitales 
con las que cuenta el profesor? 
¿En qué momento hace uso de las TIC 
en su práctica educativa? 
¿Cómo utiliza las TIC en su práctica 
educativa? 
¿Cuál es el ánimo que expresa el 
profesor al hacer uso de las TIC? 
¿Demuestra interés el profesor cuando 
hace uso de las TIC? 
¿Selecciona adecuadamente las 
herramientas y recursos tecnológicos 
que emplea en su clase? 
¿Qué tipo de aprendizajes promueve en 
sus alumnos con el uso de las TIC? 
¿Se observa el conocimiento, la 
práctica del profesor en el uso de las 
TIC? 
¿Desarrolla actividades colaborativas 
con sus alumnos a través del uso de las 
TIC? 

Observación de clases 
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Procedimiento 

El estudio se llevó a cabo en 5 fases definidas claramente, lo cual permitió realizar las 

tareas de manera eficaz y siguiendo un orden cronológico con el fin de orientar la investigación 

en otros contextos: 

 Fase 1 Elección de la metodología 

Inmersión inicial en el campo. El investigador forma parte del equipo de trabajo de la 
institución por lo que requiere cuidar su objetividad. 

Delimitación del diseño de investigación y criterios de selección de la muestra.  

 Fase 2 Elección de la población 

Verificación de que el grupo o comunidad es el adecuado de acuerdo con el propósito 
del estudio. Los profesores seleccionados para participar en este proyecto de 
investigación deberán haber asistido a los cursos de formación durante los ciclos 
escolares 2011-2012 y 2012-2013. 

Contactar a los participantes clave. Con el propósito de contar con participantes 
representativos del proceso de formación, se requiere que los profesores integren las 
TIC en su práctica educativa, diseñen sus planeaciones de clase tomando en cuenta 
recursos y herramientas con TIC e implementen el modelo centrado en el alumno.  

 Fase 3 Establecimiento del procedimiento de recolección de los datos 

Recolectar y analizar los datos, realizando las observaciones, entrevistas y el análisis de 
documentos.  

Elaborar un reporte de la recolección y el análisis realizado con el fin de obtener las 
descripciones de categorías y temas de interés emergentes. 

Recolectar y analizar datos de manera específica con respecto a los comportamientos y 
percepciones de los participantes. Se realizará a través de observaciones dirigidas, 
entrevistas estructuradas y la recopilación selectiva de documentos y materiales; si 
fuera necesario. 

Elaborar un reporte de la recolección y análisis específicos, de acuerdo a categorías, 
temas relevantes para los participantes, teorías e hipótesis emergentes. 

Ampliar las observaciones, buscar casos extremos, confirmar categorías y temas 
relevantes. 

 Fase 4 Análisis de datos 

Elaborar el reporte final, integrando las descripciones finales de las categorías 
encontradas y los temas relevantes. El análisis se realiza a partir de la organización de 
los datos, el establecimiento de códigos, la generación de categorías, temas y patrones 
de comportamiento, la revisión de las interpretaciones emergentes y la búsqueda de 
explicaciones alternativas. 
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 Fase 5 Elaboración del reporte final 

Verificar el reporte con los participantes (cotejar) y realizar los ajustes pertinentes. El 
reporte final se presenta en forma de descripción de acuerdo a los instrumentos 
aplicados (entrevistas, observaciones, análisis de documentos). Se expresan a través de 
imágenes, esquemas u organizadores gráficos las categorías y explicaciones que 
emergieron; y que permiten visualizar adecuadamente los resultados del proyecto de 
investigación. Se considera la triangulación de los datos con el propósito de contrastar 
las observaciones iniciales, los instrumentos aplicados y la teoría revisada. 

Resultados 

En cuanto a las características sociodemográficas de los docentes, el 13% de los profesores 

(cuatro) son menores a los 31 años de edad. En tanto que, el 87% de los profesores (veintiséis) 

tiene una edad entre los 31 y 68 años de edad. Lo cual, indica que los profesores fueron 

formados bajo el paradigma tradicional y; por lo cual, se requiere capacitarse para conocer e 

innovar su práctica educativa de acuerdo a los propósitos esperados en la sociedad de la 

información.  

El 77% de los profesores son mujeres (veintitrés) y el 23% son varones (siete). El 50% de 

los profesores (quince) se ubican en las áreas de secundaria y bachillerato. Diez profesores (33 

%) corresponden al área de primaria y cinco profesoras (17%) son del área de kínder. El 37% 

(once) de los profesores imparten las asignaturas correspondientes al idioma inglés y el 63% 

(diecinueve) profesores corresponden a las asignaturas en español.  

Participación de los profesores durante los cursos de actualización 

En la Tabla 4.2 se registra la forma en que se comportaron los docentes durante los cursos y 

talleres de capacitación. 

Tabla 4.2 
Comportamiento de los profesores durante los cursos de formación. 

No 
Docente 

Edad Género Disciplina Nivel Educativo 
Estatus de 
capacitación 

Habilidad / 
Dificultad en el 
uso de la 
Tecnología 

Participación

1 68 F Inglés Primaria (P) 
Curso 
completo 

Con Dificultad Ausencia 

2 61 F Inglés Primaria 
Curso 
completo 

Con Dificultad Ausencia 

3 59 M Literatura 
Bachillerato 
(Bach) 

  Con Dificultad Ausencia 

4 54 F Historia Sec y Bach   
Actitud de 
Aprender 

Presente 

5 53 F Inglés Secundaria (Sec)   Con Dificultad Ausencia 
6 50 F Inglés Secundaria   Con Dificultad Ausencia 
7 50 F Español Especial Curso Actitud de Presente 
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No 
Docente 

Edad Género Disciplina Nivel Educativo 
Estatus de 
capacitación 

Habilidad / 
Dificultad en el 
uso de la 
Tecnología 

Participación

completo Aprender 

8 49 F Francés Bachillerato 
Curso 
completo 

Actitud de 
Aprender 

Presente 

9 48 M Inglés Sec y Bach   Habilidad  Presente 

10 48 F Inglés Kinder (K) 
 Curso 
completo 

Actitud de 
Aprender 

Ausencia 

11 47 M Música K, P, Sec y Bach   Con Dificultad Ausencia 
12 47 M Deportes K, P y Sec   Con Dificultad Ausencia 
13 46 F Administración Bachillerato   Con Dificultad Ausencia 

14 46 F Inglés Primaria 
Curso 
completo 

Actitud de 
Aprender 

Presente 

15 46 F Inglés Kinder 
 Curso 
completo 

Con Dificultad Ausencia 

16 43 F 
Química, 
Física 

Sec y Bach 
 Curso 
completo 

Actitud de 
Aprender 

Presente 

17 43 F Contabilidad Bachillerato   Con Dificultad Ausencia 
18 43 F Matemáticas Secundaria   Con Dificultad Ausencia 
19 40 F Matemáticas Bachillerato Nuevo Ingreso  Habilidad Presente 
20 39 M Historia Secundaria Baja Con Dificultad Ausencia 

21 36 M Informática Sec y Bach Nuevo Ingreso 
Experto en 
Informática 

Presente 

22 34 F FCE / Inglés Sec y Bach 
 Curso 
completo 

Habilidad Presente 

23 34 F Español Primaria 
Curso 
completo 

Habilidad Presente 

24 33 F Español Primaria Baja Habilidad Presente 

25 33 F Español Kinder 
 Curso 
completo 

Habilidad Presente 

26 33 F Español Kinder 
 Curso 
completo 

Habilidad Presente 

27 33 F Valores 
Primaria, Sec y 
Bach 

Curso 
completo 

Habilidad Presente 

28 31 F Pintura Sec y Bach   Con Dificultad 
Ausencia / 
Presente 

29 31 M Biología Sec y Bach   Con Dificultad 
Ausencia / 
Presente 

30 31 F Español Primaria 
Curso 
completo 

Habilidad Presente 

31 31 F Español Sec y Bach Baja Con Dificultad Ausencia 
32 30 F Inglés Primaria   Con Dificultad Ausencia  

33 29 M Inglés Primaria 
Curso 
completo 

Habilidad Presente 

34 29 F Español Kinder 
 Curso 
completo 

Habilidad Presente 

35 25 F Español Primaria 
Curso 
completo 

Habilidad Presente 

 
La información de la tabla 4.2 se transfirió a la figura 4.1 en la que se representa la relación 

entre la participación observada de los profesores (2011-2012 y 2012-2013) y su dominio de la 

tecnología (hacer uso de la computadora, navegar en internet y seguir las instrucciones para 

realizar las prácticas con los recursos y las herramientas electrónicas). 
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Figura 4.1. Comportamiento de los profesores en los cursos de formación. (Datos recabados 

por el autor, ciclo escolar 2012-2013). 

Al registrar los comportamientos con relación a las variables grado de presencia en cursos y 

grado de dominio de la tecnología, se observa que un 47% de los profesores presentan 

dificultades en el uso de la tecnología e internet y ausencia frecuente en los cursos. De este 

grupo de profesores, se distinguen 6 profesores quienes en la última etapa de formación fueron 

más consistentes en cuanto a su participación e interés por realizar las tareas encomendadas. 

Los 10 profesores restantes se distinguen por tener habilidad en el uso de la tecnología y su 

participación constante en los cursos de formación. 

El 20% de los profesores que mostraron actitud para aprender, aun cuando tuvieron 

dificultades para hacer uso de la tecnología e internet, recibieron apoyo de sus compañeros y 

expresaron sus dudas e inquietudes al investigador constantemente. La experiencia fue recibida 

como una satisfacción personal y profesional. Por ejemplo, la Profesora No. 4 comenta: “Me 

siento más fortalecida para desempeñarme en el salón de clases, sobre el nuevo campo como lo 

es secundaria".  

Finalmente, dentro del grupo de profesores que presentaron ausencias y mayor resistencia 

en los cursos de formación; así como, en la integración de las TIC a su práctica educativa se 

encontró un cambio de actitud y mayor interés para conocer y aprender el nuevo modelo 

educativo. Entre ellos, la Profesora No. 17 expresa: “Me siento muy bien, después de haber 

trabajado en la plataforma y hacer actividades con uso de TIC, -genial-. Aprendí el uso de la 

plataforma como apoyo para mis alumnos, no como requisito del colegio”.  
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Uso y manejo de las TIC por parte de los docentes 

En los comentarios y actividades que realizan los profesores se puede observar cómo 

comienzan a hacer uso de las TIC para propiciar en sus alumnos el aprendizaje activo, la 

construcción y producción de nuevo conocimiento a través del trabajo colaborativo, la 

resolución de problemas, la toma de decisiones y el aprender a cómo aprender (Buendía y 

Martínez, 2007). La Profesora No. 25, maestra de kínder, expresa: “primero es necesario 

conocer yo estos recursos y desarrollar mis propias competencias profesionales, para poder 

conocerlos y ponerlos en práctica, de esta manera diseñar situaciones didácticas que fomenten 

el desarrollo de sus competencias”. 

Perrenoud (2007) expone que los profesores con conocimiento de las TIC, sus aplicaciones 

y aportaciones para el aprendizaje; así como, el conocimiento de sus desafíos y límites saben 

elegir mejor cómo hacer uso de ellas en su práctica educativa. Estas características se observan 

en las Profesoras No. 16 y No. 22, quienes han implementado diversos recursos como sitios 

educativos, uso de la Plataforma Moodle, búsquedas en Google Académico, videos; así como, 

el desarrollo de proyectos en ciencias y en formación cívica y ética. 

Pero lo importante es saber si los profesores pueden aprovechar las tecnologías para diseñar 

recursos y ambientes que promuevan el aprendizaje de los alumnos más que la enseñanza del 

mismo profesor. Al revisar la bitácora de uso del aula virtual, se observa baja asiduidad: solo 

dos profesores en el área de primaria suelen tener mayor asistencia al aula virtual. El resto de 

los profesores hacen uso del equipo que se encuentra en el salón de clases y suelen proyectar 

videos o presentaciones en Power point. 

De igual manera, al preguntarle a los profesores cuáles son las TIC que ha integrado a su 

práctica educativa y cómo ha realizado dicha integración, se observa el uso frecuente del video 

y las presentaciones en Power point. La Tabla 4.3 presenta el tipo de tecnología que utiliza 

cada uno de los participantes entrevistados. Puede observarse que solo tres profesores hacen 

uso de tres o más recursos tecnológicos. Doce profesores suelen hacer uso del video y 14 

profesores refieren el uso de diapositivas en Power point.  

Tres profesores se quedaron sin contestar o refieren que aún no han integrado las TIC a su 

práctica educativa. Se observa además una relación entre los profesores que han presentado 

dificultades para incorporar las TIC en su práctica educativa y el uso de la Moodle, lo cual hace 

reflexionar sobre el uso “obligatorio” de Moodle para enriquecer su práctica educativa. 
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Tabla 4.3 
Tipo de tecnología que utilizan los participantes. 

No 
Docente 

Páginas 
Web 

Videos 
Prezi, 
Glogster, 
Cmap Tools

Power 
Point 

Pizarra 
Digital 

Plantaforma 
Moodle 

Biblioteca 
National 
Geographic 

1 *       
2  *      
3      *  
4  * *     
5      *  
6    *    
7    *    
8  * *     
10     *   
11  *      
12        
13        
14    *    
15     *   
16   * *  *  
17    *  *  
18 * *    *  
21  *    *  
22  * * *  * * 
23  *  *    
25    * *   
26  *  * *   
27  * *     
28    *  *  
29        
30 *   *    
32 *   *    
33 *   *    
34  *      
35  *  *    
Total 5 12 5 14 4 8 1 

 

Mejora e innovación de la práctica educativa con TIC 

A partir de las observaciones de clase, el intercambio de experiencias y vivencias durante 

los cursos de formación, las entrevistas realizadas y el análisis de documentos; es posible 

establecer un panorama general de cómo se ha logrado incorporar o no, las TIC a las prácticas 

educativas del centro educativo. La Tabla 4.4 clasifica a los participantes en las cuatro formas 

de integración de las TIC de acuerdo al Proyecto de Gestión de Centros de Profesores (2004). 
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Tabla 4.4 
Clasificación de los participantes de acuerdo a la forma de integrar las TIC a su práctica educativa. 
Recurso de apoyo 
a la exposición del 
docente  

Exposición de 
Trabajos de los 
alumnos 

Alfabetización 
digital 

Práctica de los 
contenidos 
académicos 

Mediador del 
aprendizaje 

Se continúa 
fortaleciendo el 
modelo tradicional 
con proyecciones o 
el uso de la 
plataforma 
Moodle. 

Los alumnos son 
los protagonistas y 
comparten sus 
proyectos 
realizados con TIC 

Los alumnos 
aprenden a utilizar 
recursos y 
herramientas 
digitales para crear 
proyectos 
académicos y 
compartirlos. 

Los profesores 
seleccionan sitios 
que promueven la 
interactividad de 
los alumnos para 
su aprendizaje 

Los alumnos hacen 
uso de las TIC para 
realizar 
investigaciones, 
construir 
conocimiento y 
compartirlo 

1, 2, 3 4 4 4 4 
5, 6, 7 8 8 8 8 
10, 11, 13 16 16 16 16 
14, 15, 17 22 22 22 22 
18, 21, 23 30 30 30 30 
25, 26, 27     
28, 29, 32     
33, 34, 35     
Sin observación: No. 12     

 
Se observa la tendencia en el uso de las TIC como apoyo a la exposición del profesor. Estos 

profesores suelen proyectar diapositivas o videos para explicar su clase. Todavía presentan 

algunas dificultades en el uso y manejo de la tecnología: conectar el cañón, abrir una página 

web, seleccionar el archivo en la computadora; o bien, contar con estrategias para integrar las 

actividades que proporcionan los recursos digitales a su práctica educativa. La Profesora No. 

23, maestra de español a nivel primaria (observación del día 18/04/2013; 11:20 am): Hace uso 

del cañón para presentar imágenes de carteles, propicia la reflexión de los alumnos al 

preguntarles lo que observan, cuál es el mensaje de cada cartel, en dónde han visto carteles. La 

Profesora No. 2, maestra de inglés a nivel primaria (observación del día 16/04/2013; 9:15 am): 

Hace uso del cañón para presentar diapositivas sobre el Verbo To Be, realiza un repaso del 

tema con los alumnos.  

La Profesora No. 18, maestra de secundaria, expresa: “Sinceramente se me ha dificultado, 

solo ha sido un video y páginas de material ya existente en donde se aplica lo que se ha 

aprendido en clases”. Y, la Profesora No. 13, maestra de bachillerato, comenta: “uso el equipo 

de cómputo y demás herramientas”, sin especificar el tipo de tecnología o herramientas que 

utiliza de acuerdo a qué contenidos. 

Con base a lo anterior, todo parece indicar que las tecnologías continúan fortaleciendo el 

modelo tradicional de enseñar: el docente es la principal fuente de información y el 

protagonista en el proceso de enseñanza y de aprendizaje. Sin embargo, al realizar las 
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entrevistas y la revisión de planes de clase, se observa que los profesores No. 4, 8, 16, 22 y 30 

integran las tecnologías como recurso para los alumnos al solicitarles que presenten sus 

proyectos, y se destacan por incorporar los recursos tecnológicos y el espacio que aporta el aula 

virtual para facilitar la realización de investigaciones, el desarrollo de trabajo colaborativo y la 

ejercitación de contenidos.  

La Profesora No. 16, comenta: “las TIC facilitan la comprensión de contenidos, aprenden a 

seleccionar y a analizar la información, hacen uso de fuentes de información fidedigna, realizan 

actividades de aprendizaje enfocadas a la vida diaria y reflexionan sobre ello, realizan 

presentaciones digitales (prezi), desarrollan sus habilidades lógico-matemáticas, elaboran 

prototipos en física y química”. La Profesora No. 30, maestra de primaria, expone: “debemos 

preparar a los alumnos para que aprendan a saber buscar información (conocer páginas seguras, 

hacer un compendio de páginas). Que sepan determinar, decidir cuál es la información que 

necesita. Integrar la información que ya sabe con lo nuevo. Que aprendan a preparar un 

material (diapositivas, collage, infografías, etc.) para presentar la información”.  

Ahora bien, para propiciar y promover estos cambios en las prácticas educativas es 

importante considerar algunos de los factores que Colas y Casanova (2010) distinguen con 

respecto a la viabilidad de integrar las TIC en las prácticas educativas: el contar con la 

infraestructura necesaria para hacer uso de las TIC y la influencia del contexto escolar para 

hacer un uso efectivo de las TIC. 

Al recopilar y analizar la información, se pudo observar lo siguiente con respecto a estos 

factores que favorecen o dificultan la integración efectiva de las TIC en las prácticas 

educativas: Las aulas de primaria, secundaria y bachillerato cuentan con pantalla, acceso a 

internet, computadora y cañón para apoyo en la presentación de recursos y herramientas 

tecnológicas. Por otro lado, las aulas de kínder no cuentan con equipo tecnológico; sino que, 

deben salir los alumnos al aula virtual para trabajar en la pizarra digital. Las maestras deben 

solicitar una computadora para utilizar dicha pizarra. Este traslado por los perfiles de los 

alumnos debe considerarse su tiempo, sumado al tiempo de montaje y organización dentro del 

aula. La maestra titular del grupo es la única responsable de coordinar esta actividad, ya que no 

se cuenta con maestra asistente o con un responsable de tiempo completo del aula virtual. 
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Perfil de competencias de los profesores participantes 

Poco a poco se van conociendo y conformando las competencias docentes para el contexto 

actual. Frade (2009), Perrenoud (2007) y Escudero (2009) exponen la necesidad de que los 

profesores estén preparados para hacer uso de las TIC como recursos didácticos y mejorar el 

proceso de enseñanza y de aprendizaje, desarrollar ambientes de aprendizajes interesantes y 

significativos para los alumnos; así como, facilitar la convivencia democrática en el aula; entre 

otros. 

Al preguntar a los profesores cuál era su reflexión con respecto a lo que había aprendido en 

los cursos de formación y su práctica educativa, ellos refirieron la importancia de practicar y 

aplicar los recursos y herramientas con las que ya cuentan; el compartir con otros profesores les 

retroalimenta en su planeación y enriquecen sus experiencia de enseñanza. Además, el interés 

por prepararse y mantenerse actualizados con el fin de realizar mejor su labor educativa y 

promover el aprendizaje significativo en sus alumnos. 

La Profesora No. 2, maestra de primaria, expresó: “que contamos con muchas herramientas 

nuevas para lograr una enseñanza más significativa para los niños más interactiva y 

participativa”. En tanto que, la Profesora No. 4, maestra de bachillerato, explicó: “me doy 

cuenta de que mis planeaciones deben conducir a la elaboración de los proyectos que 

desarrollemos; o bien, aprovechar y enriquecer los que el libro presenta. También de la 

importancia de seguir preguntándole a los jóvenes sus opiniones. Para finalizar, la importancia 

de los acuerdos”.  

La Profesora No. 10, maestra de kínder, indicó: “de que siempre hay algo que aprender. Es 

muy gratificante trabajar con maestros que están en diferentes grados ya que la 

retroalimentación de experiencias es muy positiva”. Y la Profesora No. 27, maestra de primaria, 

comentó: “que tengo a mi disposición muchas herramientas como docente que necesito revisar 

y dominar para dar a los jóvenes una clase creativa, dinámica”. 

Como se observa en los diferentes comentarios de los profesores, su formación profesional 

no es solo en cuestión de tecnología, hablan de planeación, de estrategias de enseñanza, de 

manejo de contenido. De esta manera, perciben que el uso de la tecnología es un recurso de 

apoyo con el propósito de adentrarse en el contexto actual y familiar de cómo aprenden los 

alumnos. Reconocen, además, la importancia de formar su pensamiento reflexivo, de 

investigación y crítico: 
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La Profesora No. 4, maestra de bachillerato, comenta: “Considero que a pesar de que se 

quejan los alumnos del trabajo (leer) en clase, a la hora de preguntar y de hacer sus trabajos 

observo que se han vuelto más críticos. Utilizan gráficos, manejan mejor la información del 

libro y anexan reflexiones propias”. La Profesora No. 26, maestra de kínder, refiere: “mis 

clases incluyen la participación activa del alumno, son estrategias retadoras y creativas, se 

utilizan diversos canales de aprendizaje”. 

El Profesor No. 29, maestro de secundaria, expresa: “el propósito es formar sus habilidades: 

el alumno aprende a seleccionar la información, el alumno trabaja con la información 

seleccionada. Desarrollan sus actitudes: mayor confianza, mejor manejo de sus habilidades. Y 

adquieren valores en cuanto a: confianza en sus conocimientos, seguridad en sí mismo, mejor 

trabajo en equipo”. 

Lo cual también refiere la SEP (2009) sobre los perfiles que los profesores deben tener y, 

que se observan en los participantes de este estudio. Por ejemplo: cuente con el dominio de los 

contenidos de enseñanza y poder desarrollar las habilidades intelectuales y de pensamiento 

complejo en los alumnos; tome en cuenta la transversalidad; la innovación y la variedad de 

recursos didácticos y desarrollar ambientes de aprendizaje que propicien la curiosidad y el 

gusto por el conocimiento; formar en los valores para la ciudadanía, la democracia a través de 

diferentes formas de convivencia y de reflexión; atender la diversidad y los estilos de 

aprendizaje promoviendo mejoras en la persona del alumno; desarrollar el trabajo colaborativo; 

habilidad para reflexionar sobre su práctica educativa y la mejora continua; habilidad para 

incorporar las TIC en su práctica educativa y en los procesos de formación de los alumnos.  

Los profesores reflexionan sobre su práctica educativa, solicitan apoyo para recursos y 

desarrollar actividades en Plataforma; así como, proyectos colaborativos. La reflexión los ha 

llevado a revisar su proceso de evaluación y a solicitar apoyo en la elaboración de pruebas 

escritas, rúbricas y desarrollo de proyectos. 

Conclusiones 

Los hallazgos de esta investigación señalan la importancia de:  

 Dar espacios de seguimiento y de reflexión sobre la práctica educativa que realizan los 
profesores en el centro educativo. 

 Desarrollar talleres prácticos con el propósito de que los profesores conozcan y 
practiquen sobre un recurso o herramienta tecnológica cada vez. 
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 Facilitar a los profesores la búsqueda de sitios educativos que se adecúen a su práctica y 
diseñar con ellos su implementación. 

 La actitud y el interés de participación, y no la edad de los profesores, como factores 
esenciales para éxito de la formación de docentes en TIC. 

 El apoyo de los directivos y administrativos para implementar la mejora en las prácticas 
educativas. 

¿Cómo formar entonces a los docentes para que sean capaces de innovar su práctica 

educativa incorporando las tecnologías de la información y la comunicación (TIC)? En primer 

lugar, establecer los conceptos clave del modelo de formación. Por ejemplo, aun cuando el 70% 

de los profesores del centro educativo tenga una idea sobre lo que significa la sociedad de la 

información, es importante que estén informados y cuenten con los argumentos para referirse a 

ella. Esto les permitirá también identificar las características e impacto en la educación. 

Segundo lugar, desarrollar en los profesores sus habilidades digitales con el propósito de 

que se sientan seguros y con autoeficacia (Nie et al., 2012) para producir cambios en su 

práctica educativa. El desarrollo de sus habilidades digitales comienza desde el conocimiento y 

manejo del equipo a utilizar, seguido de la navegación segura en internet, búsqueda y selección 

de recursos efectivos para sus clases y, finalmente, el desarrollo de sus propios recursos 

didácticos y actividades en la Plataforma Moodle.  

En tercer lugar, propiciar espacios en donde los profesores modelen sus proyectos y 

practiquen la implementación de sus recursos y herramientas. Esto permite la práctica y 

ejercitación en el nuevo modelo educativo, los profesores retroalimentan sobre las estrategias 

implementadas y el rol aplicado para promover la participación activa de los alumnos. Así 

mismo, implementar espacios de reflexión que permiten dialogar sobre la experiencia en la 

implementación de su planeación y los resultados observados.  

Además de lo anteriormente expuesto, es importante que el responsable de la formación sea 

paciente para esperar los tiempos de aplicación y comprensión de las instrucciones y manejo de 

la tecnología; ante las diferencias individuales y actitudes que presentan los profesores. 

Modelar el trabajo a realizar, dar asesoría cuando se encuentren practicando, pedir la aplicación 

de la herramienta y su presentación. Lo más importante, dar seguimiento y atención al trabajo 

que desarrolla el profesor.  
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Por otra parte y con respecto a los aspectos involucrados en una práctica educativa centrada 

en el aprendizaje del alumno y mediada por TIC, es recomendable que los profesores 

practiquen la tecnología que van a utilizar, revisen su equipo antes de entrar a clases y, prevean 

lo que van a necesitar antes de implementar su práctica educativa con los alumnos. Segundo, 

que planeen sus actividades considerando el nivel de desempeño que desean desarrollar sus 

alumnos e introduzcan la tecnología acorde a ello. 

Tercero, que promuevan la participación activa del alumno con el uso de la tecnología y, no 

sean los profesores los expositores del contenido. Cuarto, que reflexionen sobre el aprendizaje 

obtenido al realizar esta experiencia y promover estrategias de mejora o necesidades de 

formación y ayuda para su implementación. 

Los profesores al cambiar su rol y diseñar actividades constructivistas, propician la 

reflexión de los alumnos; la búsqueda, selección y organización de la información con el 

propósito de diseñar y desarrollar un proyecto colaborativo. Esto promueve que, los alumnos 

sean más reflexivos, críticos y creativos al desarrollar sus actividades. 

Los profesores que han implementado el aprendizaje basado en proyectos (No. 4, 16, 22 y 

30) han descubierto las habilidades de los alumnos para buscar, diseñar y crear con interés sus 

proyectos. Además, desarrollan sus habilidades reflexivas y críticas en función de un tema de 

interés. Así también, promueven el uso de recursos y herramientas que promueven la 

interactividad, la creatividad y el diseño a través de presentaciones en prezi, glogster, video, 

entre otros. 

Con respecto a los resultados del proceso de formación en TIC de los docentes en la 

institución donde se llevó a cabo la investigación, a la fecha se ha logrado: a) capacitar al 86% 

de los profesores (treinta) del centro educativo; b) las aulas de primaria, secundaria y 

bachillerato se encuentran equipadas con tecnología para enriquecer la práctica educativa y 

fortalecer el modelo centrado en el aprendizaje; c) se ha diseñado y facilitado la creación de un 

ambiente de aprendizaje enriquecido con tecnología y; d) la mayoría de los profesores se han 

dado cuenta del cambio en su rol al promover la participación activa de los alumnos y su rol 

como guía y diseñador de estrategias y recursos para el aprendizaje centrado en el alumno.  

Se puede mejorar: a) el proceso de formación de los profesores, b) las estrategias de 

implementación de las TIC (video educativo, webquest, uso y diseño de actividades en 
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plataforma Moodle) y, c) el diseño de recursos con tecnología (con herramientas de autor: 

hotpotaotes, Jclic, movie maker, etc.).  

Lo que falta por hacer y es primordial, de acuerdo a lo observado en las respuestas a los 

cuestionarios de evaluación final de los cursos y talleres: a) mejorar la redacción y ortografía de 

los profesores; b) promover el hábito de lectura en los docentes; c) propiciar la reflexión en su 

propia actuación docente y práctica educativa; d) la mejora continua como factor clave en su 

profesionalización y; e) revisar cómo desarrollar un ambiente enriquecido con TIC para el área 

de kínder. 

En suma, la base del cambio en el modelo educativo del centro educativo partió de la 

convicción y el apoyo que aportaron las direcciones de área en preescolar, primaria, secundaria 

y bachillerato; así como, la dirección general. Los directivos conocían, querían y estaban de 

acuerdo en involucrarse para la implementación del nuevo paradigma educativo, el manejo de 

las aulas colaborativas, el cambio de exámenes escritos a la evaluación formativa a través del 

portafolio de evidencia y el aprendizaje basado en proyectos. Además, el centro educativo 

proporcionaría la infraestructura requerida para equipar las aulas e innovar las prácticas 

educativas al incorporar las TIC y el modelo educativo centrado en el aprendizaje. 

Cambiar el paradigma de enseñanza-aprendizaje en profesores que han recibido una 

formación tradicional, sin importar la edad, requiere de un proceso sistemático de 

alfabetización digital (conocimiento de la computadora, equipos de proyección, conexión a 

internet, uso y navegación del internet; de práctica constante con el apoyo de un asesor en 

tecnología y en didáctica, con el propósito de establecer recursos y estrategias efectivas al 

incorporar la tecnología en su práctica educativa. 

La ejercitación y experimentación permanente en el uso de recursos y herramientas 

tecnológicas es básica para brindar opciones a los profesores para enriquecer su práctica 

educativa. La asesoría del responsable de la didáctica con TIC es relevante en cuanto a aportar 

dichos recursos y herramientas. Ya que, los profesores novatos deben saber buscar y 

seleccionar recursos efectivos y; esto, suele ser tedioso para ellos. Revisar con los profesores la 

planeación de su estrategia y darles seguridad en su implementación. La percepción de 

autoeficacia que tenga cada profesor se percibe como un factor relevante en la innovación de la 

práctica educativa (Nie et al., 2012). 
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Impacto de la incorporación del modelo 1:1 elearning 

basado en la tecnología de cómputo móvil Classmate PC en 

comunidades rurales en Chiapas 

José Ramón Morales Avalos 

Marcela Georgina Gómez Zermeño 

Resumen  

La presente investigación se llevó a cabo con el objetivo de conocer la manera en que los 

modelos educativos innovadores basados en la tecnología de 1:1 eLearning y el enfoque de 

aprendizaje constructivista, influyen en la adquisición de conocimientos y el desarrollo de 

habilidades del siglo XXI de niños indígenas en comunidades rurales, al emplear dichas 

herramientas tecnológicas como apoyo al plan de clase CONAFE en las áreas de matemáticas y 

ciencias naturales. La investigación realizada se llevó a cabo en dos comunidades indígenas de 

la Zona Altos en el estado de Chiapas, Tilil en el municipio de Chamula, y Naxoch en 

Larráinzar, bajo el enfoque metodológico cualitativo, puesto que la investigación se basó en la 

recolección de datos a partir de observaciones, cuestionarios y registros que permitieron 

describir detalladamente a los actores involucrados en el estudio para tener un amplio 

panorama. Específicamente en el área que corresponde a esta tesis de Maestría cubrir, la cual se 

avoco a describir el contexto tecnológico que es necesario para la implementación del ambiente 

de 1:1 eLearning, fue posible constatar que mediante una buena planeación y estructuración del 

proyecto, involucrando a todos los posibles actores, es totalmente factible establecer este 

ambiente de manera exitosa, aún en condiciones muy precarias. Los datos recabados fueron 

parte fundamental para conocer las experiencias, significados y emociones de los participantes 

de la muestra, al incorporar la classmate PC y el software educativo Sugar como complemento 

de los planes de clase que, al ser analizados y evaluados, arrojaron respuestas fundamentales 

acerca del impacto e influencia que produjo la incorporación de 1:1 eLearning en relación al 

aprendizaje de los niños tzotziles.  

Palabras clave: Modelo One to One, incorporación tecnológica, escuelas multigrado, niños 

indígenas. 
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Introducción 

La educación de los niños y jóvenes es considerada uno de los aspectos más importantes de 

las familias y gobiernos en todos los países. Hoy en día, en una economía basada en el 

conocimiento, una fuerza laborar altamente educada y en una infraestructura sólida de 

tecnología, niños y jóvenes educados pudiesen constituir una salida para el progreso económico 

y social de cualquier país.  

La incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en las 

escuelas de educación básica cobra día con día mayor relevancia. A través del acceso a la 

tecnología, los programas de transformación de la educación y otros esfuerzos en todo el 

mundo, se aportan algunos componentes clave para el éxito de la enseñanza y el aprendizaje en 

el siglo XXI, incluyendo la tecnología, la conectividad, el desarrollo profesional docente, la 

mejora de los métodos de aprendizaje y currículo digital relevante. 

La presente investigación surge de la propuesta del proyecto Tecno-Tzotzil. Esta propuesta 

fue elegida de entre 700 en la Digital Media and Learning Competition del año 2009 (Concurso 

para el aprendizaje por medios digitales) organizada por la Fundación Mac Arthur y HASTAC 

(Humanities, Arts, Science and Technology Advanced Colaboratory de la Universidad de 

California). Este es el segundo año que se lleva a cabo este concurso, con el objetivo de 

encontrar y de inspirar los más novedosos usos de medios tecnológicos en apoyo al aprendizaje 

(HASTAC, 2009). El proyecto Tecno-Tzotzil está basado en el aprendizaje participativo 

fundamentado en la incorporación de las TIC en escuelas de niños indígenas del Estado de 

Chiapas. 

El estado de Chiapas es uno de los 31 estados que, junto con el Distrito Federal, conforman 

las 32 entidades federativas de México. Este se encuentra localizado en el sureste de México, y 

se convirtió en el décimo noveno estado de la República Mexicana el 14 de septiembre de 1824 

tras la realización de un plebiscito popular. En la actualidad, Chiapas es conocido por su 

riqueza multicolor, poseedor no solo de grandes recursos naturales sino también de una diversa 

y mágica precedencia cultural. Desafortunadamente, también se caracteriza por su extrema 

pobreza (Mundo Chiapas, s.f.).  

Las bases del desarrollo de cualquier estado se encuentran, entre muchos factores, en la 

activa participación de sus individuos para lograr su progreso. Años antes, en las comunidades 

campesinas e indígenas, la migración ya provocaba desgarramiento de estructuras, modos, 
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maneras de pensar y actuar, cuando no temor por la lenta pero persistente desaparición de sus 

culturas (Sandoval, s.f). Una extensa población rural e indígena representa de igual forma este 

estado, que a su vez es altamente afectado en su mayoría por este fenómeno. Sin embargo, 

existe otro fenómeno de mayor relevancia, correspondiente al área educativa, el cual se ve 

caracterizado por un alto índice de rezago. 

Con base en este paradigma, que ha existido en nuestro país desde hace varias décadas, el 

gobierno mexicano crea el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) el 9 de 

septiembre de 1971. Este funge como un organismo descentralizado de la Administración 

Pública Federal, que tiene personalidad jurídica y patrimonio propio. Este organismo cuenta 

con atribuciones tales como: 

 Investigar, desarrollar, implantar, operar y evaluar nuevos modelos educativos que 
contribuyan a expandir o mejorar la educación y el nivel cultural del país, de acuerdo 
con los lineamientos que al efecto determine la Secretaría de Educación Pública. 

 Fomentar la corresponsabilidad y solidaridad social de los sectores organizados del país 
para la atención y resolución de los problemas educativos y culturales. 

 Crear y desarrollar medios de participación social destinados a ampliar las 
oportunidades de educación para la población (CONAFE, 2009). 

Con el fin de ampliar las oportunidades de acceso, permanencia y logro educativo para la 

población infantil que habita en las zonas rurales, indígenas, migrantes y/o de alta marginación 

del país, los Programas y Modalidades Educativas de la Educación Comunitaria han sido 

diseñados por el CONAFE para ofrecer una alternativa educativa pertinente y de calidad para 

las comunidades dispersas y de poca población. En estos programas se considera la 

heterogeneidad social, cultural y su situación de desventaja económica (CONAFE, 2009). 

El modelo de Educación Comunitaria del CONAFE se caracteriza por precisar que los 

distintos programas, modalidades y proyectos de preescolar, primaria y posprimaria 

comunitaria operan en tres contextos geográficos: 1) microlocalidades del medio rural, donde 

habita población campesina mestiza e indígena; 2) campamentos que concentran 

temporalmente a familias jornaleras agrícolas migrantes; y 3) zonas suburbanas (CONAFE, 

2004, citado por Reyes, 2008). 

El enfoque pedagógico del CONAFE considera a niños y niñas como sujetos inteligentes, 

activos y curiosos, que tienen sus propias ideas sobre las cosas o eventos que suceden en 

relación a su entorno, la familia, los padres, los compañeros, los instructores y toda la 

comunidad con la que conviven. Bajo este enfoque, los instructores representan únicamente un 
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facilitador del aprendizaje, que propicia estrategias y planea actividades que fomentan la 

investigación tanto en libros como en la comunidad y el medio ambiente que los rodea. Por su 

parte, la metodología educativa del CONAFE promueve el desarrollo de competencias básicas 

para la vida, siendo esta una propuesta educativa flexible y pertinente, en la que se utiliza como 

forma de trabajo el multinivel. Esto facilita la labor del docente, ya que organiza al grupo en 

tres niveles y no en seis grados escolares, que es como trabajan los otros sistemas educativos 

(Reyes, 2008). 

El instructor comunitario de primaria CONAFE, cuya edad oscila entre los 14 y 24 años de 

edad, es hablante de la lengua indígena de la comunidad a la cual ha sido asignado. Opera con 

un grupo multinivel o multigrado, por lo que el instructor comunitario debe trabajar con la 

estrategia multinivel que considera el trabajo educativo integral de niños y niñas de diferentes 

edades, con diferentes experiencias, intereses, cultura y conocimientos, propiciando con esto 

que los que saben menos aprendan de los que saben más (BUAP, 2006, citado por Reyes, 

2008).  

El instructor comunitario presta su servicio como docente, pero su labor no es regulada 

como la de un maestro tradicional. Así mismo, aunque demuestra responsabilidad y entusiasmo 

al realizar sus labores, se enfrenta a diversas carencias. Cada ciclo escolar, los instructores 

reciben una beca de dos años para continuar sus estudios y mejorar su formación, además de 

otra pequeña beca o salario bimensual que les ayuda a mantenerse. La comunidad les 

proporciona hospedaje y comida durante su estancia en el poblado y se les apoya también en la 

construcción del salón de clases. Aunque el entorno y las condiciones no son las ideales para 

desempeñar su labor como docentes, los instructores comunitarios realizan una labor de suma 

importancia para Chiapas, al alfabetizar a los niños y niñas de pequeñas comunidades indígenas 

en la región de San Cristóbal de las Casas (Pi, 2007).  

El proyecto Tecno-Tzotzil, contempla el diseño de varias secuencias didácticas basadas en 

las metodologías del aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje orientado a proyectos y el 

aprendizaje participativo en las áreas de matemáticas y ciencias naturales, correspondientes al 

plan de estudios de la escuela primaria según el currículo de CONAFE, con el objetivo de 

implementar la tecnología en escuelas CONAFE y observar su impacto en el proceso de 

aprendizaje. Estas secuencias utilizan materiales multimedia que hacen el proceso de 

enseñanza-aprendizaje muy atractivo. Se prepararán también planes de clase para los 

instructores comunitarios. Cada secuencia producirá resultados tangibles del aprendizaje; por 
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ejemplo, collages de plantas y animales de la localidad, imágenes de conceptos geométricos, 

solución de problemas, etc. Las dos escuelas compartirán estos materiales y los resultados 

(Heredia e Icaza, 2009). 

Los materiales aprovecharán las características de netbooks pensadas en su totalidad para el 

segmento educativo. Para este efecto, a través del proyecto se donarán 50 netbooks classmate 

PC desarrolladas por la compañía Intel, que ofrecen diferentes características técnicas y 

ergonómicas diseñadas con el objetivo de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje de los 

niños.  

Estas, a su vez, cuentan con características especiales que en conjunto forman el software 

educativo como lo es Sugar. La plataforma de aprendizaje Sugar es un ambiente compuesto por 

actividades diseñadas para ayudar a los niños entre 5 y 12 años a aprender en conjunto, a través 

de expresiones con contenido de medios abundante, en el cual se fomentan la colaboración en 

el aula de clases permitiendo el compartir ideas, textos, imágenes, programas, etc. (sugarlabs, 

2009b). Este proyecto brindará apoyo al plan de estudios ya estructurado por el CONAFE en 

los niveles II y III de educación primaria.  

El proyecto está estructurado para proveer una netbook classmate PC a cada uno de los 

niños del segundo y tercer nivel, incluyendo al instructor comunitario, de un salón de clases de 

dos escuelas diferentes. Las escuelas elegidas se encuentran ubicadas en el área de San 

Cristóbal de las Casas, una de ellas está en la comunidad de Tilil en el municipio de Chamula, y 

la segunda está en la comunidad de Naxoch II, en el municipio de Larráinzar. Ambas escuelas 

se encuentran en el Estado de Chiapas, y a cada escuela se le dotará de 18 equipos. Una vez 

finalizado el proyecto, estos equipos serán donados al CONAFE para que otros niños se 

beneficien y tengan la oportunidad de experimentar de la integración de las TIC dentro de su 

aula de clases.  

Existe un modelo de aprendizaje-enseñanza que en la actualidad está tomando relevancia en 

varios países. Se le conoce como 1:1 eLearning (one to one eLearning), anteriormente 

identificado y limitado con el concepto de Computo 1:1, que utiliza la tecnología para crear una 

relación entre el estudiante y su ambiente de aprendizaje. En el entorno de 1:1 eLearning se 

incluye un equipo móvil para cada uno de los alumnos; de igual manera, el maestro cuenta con 

su equipo de cómputo propio. Existen otros componentes que forman parte de este modelo, 

como la conexión a Internet, que aunque es altamente favorable, se puede considerar como un 

componente opcional. Anteriormente se mencionaron otros elementos que, de igual forma, son 
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indispensables para cualquier modelo que implique la incorporación de las TIC, como lo la 

conectividad, el desarrollo profesional docente, la mejora de los métodos de aprendizaje y, 

localmente, el currículo digital relevante. 

El simple hecho de que las escuelas en estas comunidades del Estado de Chiapas tengan la 

posibilidad de implementar algunos elementos tecnológicos de un modelo de 1:1 eLearning es 

solo el principio. De manera paralela existen algunos retos a vencer, como son el acceso a la 

electricidad y la infraestructura escolar, entre otros. Adicionalmente, y a pesar de que 

elementos tecnológicos como la classmate PC fueron concebidos de tal manera que su 

implementación y utilización fueran totalmente amigables a los alumnos, maestros y padres de 

familia, este tipo de implementaciones conllevan el reto de asegurar que los usuarios tengan la 

posibilidad de familiarizarse con la plataforma y software a utilizar. Este proyecto en específico 

se basará en gran parte en la utilización de la solución Sugar, esperando que realmente sea 

utilizada para mejorar el proceso de aprendizaje-enseñanza.  

Esta investigación estará enfocada en detectar el impacto que pudiera existir en los 

estudiantes al integrar un proyecto de 1:1 eLearning en dos comunidades rurales en Chiapas 

elegidas bajo el modelo educativo CONAFE. La investigación será cubierta por 3 tesis de 

estudiantes de Maestría las cuales cubrirán todos los aspectos relacionados al tema. Esta tesis se 

abocará a describir el contexto tecnológico que es necesario para la implementación del 

ambiente de 1:1 eLearning, dejando para las otras tesis lo relacionado al desarrollo de 

habilidades de pensamiento en los niños y la práctica docente.  

Por lo que se plantean las siguientes preguntas de investigación: 

¿Qué aspectos tecnológicos, como lo sería la electricidad, hardware y software educativo, 

periféricos, conectividad y acceso a Internet, entre otros, influyen en la implementación de 

proyectos tecnológicos en comunidades rurales? 

¿De qué manera se hace posible la implementación del 1:1 eLearning basado en la 

tecnología de cómputo móvil classmate PC y software educativo Sugar en el proceso de 

aprendizaje de los niños de las comunidades rurales en Chiapas bajo el modelo educativo 

CONAFE? 

Marco Teórico 

La Constitución de 1917 estableció en el artículo tercero de la Carta Magna el derecho de 

todos los mexicanos a recibir educación impartida por el Estado. La educación pública en 
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México, además de ser gratuita y laica, ha tenido como aspiración preparar a las personas para 

enfrentar la vida en libertad, partiendo del valor cívico de la responsabilidad y desarrollando a 

plenitud las facultades humanas (Presidencia de México, 2009a). 

Con base en los estudios presentados por el Gobierno de México, se han registrado 

importantes avances en materia educativa durante los últimos años. Uno en el que se hace 

mucho énfasis es en el haber alcanzado una cobertura cercana a 97% en educación primaria, así 

como una tasa importante de expansión en secundaria, media superior y superior. Sin embargo, 

aún persisten rezagos importantes en el sistema educativo nacional de México, siendo uno de 

ellos la falta de oportunidades de gran parte de la población para acceder a una educación de 

calidad y a los avances en materia de tecnología e información. Otro reto que, de igual manera, 

es crítico y relacionado al anterior, es el de la problemática que existe en la desvinculación 

entre la educación media superior, superior y el sistema productivo (SEP, 2009b). 

La Educación Comunitaria en México 

El Gobierno Federal de México reconoce que el sistema de educación indígena presenta 

severas deficiencias en la calidad de los servicios, que se traducen en bajos niveles de eficiencia 

terminal y resultados claramente inferiores a los promedios nacionales. Las dificultades que se 

presentan en el sector tienen que ver con la escasez de maestros bilingües y la presencia de 

alumnos que hablan diferentes lenguas en un mismo grupo, así como con el aislamiento y la 

marginación de las comunidades en las que habitan (Presidencia de México, 2009b). 

Los estudios que se presentan en el Primer Informe de Gobierno (Presidencia de México, 

2009b) muestran que el rezago en educación básica se estima en más de 30 millones de 

personas de más de 15 años de edad que no concluyeron, o que nunca cursaron, la primaria o la 

secundaria. De ellos, la mitad son jóvenes de entre 15 y 35 años. En la actualidad, el número de 

años de escolaridad promedio de las personas entre 15 y 24 años es de 9.7. Una meta firme por 

parte del Gobierno es la de alcanzar un promedio de 12.5 años cuando finalice el sexenio 

actual. El nivel nacional de analfabetismo es de 7.7%, aunque con notables variaciones entre 

los estados de la República. Por ejemplo, mientras que en Baja California el porcentaje de 

población analfabeta es de 1%, en Chiapas es de 18.9% (Presidencia de México, 2009b). 

El Gobierno Federal, a través del Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012, ha establecido 

como uno de sus principales retos en el ámbito social, el fomentar el aprovechamiento del 

excepcional patrimonio cultural y natural de los pueblos indígenas para promover su desarrollo 



126 

económico, y focalizar acciones e instrumentar programas a efecto de abatir los principales 

rezagos sociales que tiene la población indígena con respecto al resto de la sociedad en materia 

de alimentación, salud y educación, principalmente. La propuesta educativa indígena en este 

sexenio consiste en apoyar a la población de 3 a 14 años de edad para que pueda asistir a la 

escuela y para que, después de los 15 años, continúe con su educación en programas pertinentes 

y a través de becas que permitan la formación de niños y jóvenes sin afectar a la economía 

familiar. Así mismo, se busca promover el desarrollo de competencias y habilidades específicas 

para el aprovechamiento potencial productivo de cada región (Presidencia de México, 2009b).  

En 1978, el Gobierno Federal toma la decisión de crear la Dirección General de Educación 

Indígena (DGEI), tras numerosas, diversas y con frecuencia controvertidas experiencias de 

educación proporcionadas por el mismo Gobierno a esta población. La DGEI es una instancia 

normativa responsable de que las entidades federativas ofrezcan a la población indígena una 

educación inicial y básica de calidad con equidad en el marco de la diversidad, a través de un 

modelo educativo que considere su lengua y su cultura como componentes del currículo. Este 

modelo también les debe permitir desarrollar competencias para participar con éxito en los 

ámbitos escolar, laboral y ciudadano que demanda la sociedad del conocimiento para contribuir 

al desarrollo humano y social como pueblos y como nación en el siglo XXI (SEP, 2009a). 

Esta instancia tiene como visión el convertirse en el 2012 en una institución líder en la 

definición de políticas educativas para la población indígena, impulsando condiciones 

operativas óptimas en lo académico y lo organizacional, con la consolidación de un modelo 

educativo sustentado en una estructura de gestión y profesionales calificados y participativos, 

desarrollando prácticas docentes y apoyos didácticos lingüísticos y culturalmente pertinentes, 

así como utilizando las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC), lo que 

contribuirá a que los logros educativos se reflejen en el mejoramiento de los indicadores 

nacionales (SEP, 2009a). 

La educación comunitaria es una respuesta del Gobierno Federal para cumplir con el 

compromiso constitucional de ofrecer educación preescolar, primaria y secundaria a la 

población en edad escolar que habita en las localidades rurales marginadas y dispersas del país. 

La educación comunitaria que en específico ofrece el CONAFE tiene características distintivas 

que responden a la heterogeneidad del medio físico, social y cultural en que se desenvuelve la 

población destinataria, a partir de su organización multinivel que facilita la interacción y 

reconocimiento de esta diversidad como una ventaja pedagógica. En todos los casos, el diseño 
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y operación de los programas, proyectos y modalidades son producto de un cuidadoso proceso 

de investigación y experimentación, ya que su viabilidad depende de su capacidad de 

adecuación a las condiciones concretas de las comunidades, así como a las características de 

vida y de trabajo de la población rural y marginada, mestiza e indígena, estable y migrante, a la 

que van dirigidos los esfuerzos de la oferta educativa institucional (SEP, 2009b). Los 

programas propuestos por el Gobierno Federal en los que se sustenta la educación comunitaria 

son dos: 

 Programas educativos 

 Programas de Fomento educativo 

El Modelo educativo CONAFE 

Debido a la problemática y a las condiciones de aislamiento y carencias en las que vive un 

gran número de personas en nuestro país, el Gobierno Federal, a través de la Secretaría de 

Educación Pública, en 1971 creó el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), cuya 

tarea sustantiva sería desarrollar estrategias educativas especiales para las pequeñas 

comunidades rurales e indígenas. En 1973, la educación comunitaria se ofrecía en 100 

comunidades; para 1980, contaba ya con más de 14 mil centros educativos. Actualmente se 

atienden de manera directa a cerca de 300,000 alumnos en más de 30 mil comunidades (SEP, 

2009b). La educación comunitaria tiene como principales fuentes: 

 La figura docente de jóvenes instructores e instructoras comunitarias 

 La participación de la comunidad  

 El apoyo del material operativo y pedagógico del CONAFE. 

Durante los 30 años de existencia de este organismo se han desarrollado modalidades 

particulares en los niveles de preescolar, primaria y posprimaria para la población rural, 

mestiza, indígena y agrícola migrante. De igual forma, se pusieron en práctica otros programas, 

como el caso del Financiamiento Educativo Rural (Fiducar), que se instituyó en 1984 para 

apoyar con becas a las comunidades en las que apenas hay cinco niños y niñas (de seis a 

catorce años) y para jóvenes egresados de primaria en cuya comunidad no hay escuela 

secundaria, así como el Sistema “Estudios a Docentes”, orientado a promover la formación y 

capacitación de los jóvenes instructores. Sin dejar de identificar que aún faltan procesos y 

procedimientos por mejorar, a lo largo de estos años se han consolidado estas acciones como 

una opción eficaz y eficiente tanto en términos de su cobertura como en el aumento paulatino 

de su calidad. El CONAFE tiene como objetivos generales los siguientes: 
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 Ofrecer los servicios de educación básica a todos los niños en edad escolar que habitan 
en las pequeñas localidades rurales y marginadas, propiciando en ellos el desarrollo de 
competencias que les den las herramientas necesarias para participar en la vida social y 
económicamente productiva con igualdad de oportunidades. 

 Promover los programas que fomenten la corresponsabilidad de la población en el 
desarrollo de la educación comunitaria, e impulsar procesos educativos que, en su 
contexto cultural y de organización, mejoren su calidad de vida con acciones integrales 
de salud, bienestar social y desarrollo económico. 

 Promover la permanencia de los niños, jóvenes y figuras docentes en el sistema 
educativo nacional a través del otorgamiento de estímulos económicos (SEP, 2009b).  

De igual forma, se plantean los siguientes objetivos específicos (SEP, 2009b): 

 Propiciar el desarrollo integral del niño en edad preescolar, potenciando cambios 
progresivos en sus diferentes esferas de desarrollo individual, así como su socialización 
en el ámbito comunitario; el acercamiento a la lecto-escritura y a las matemáticas de 
manera articulada con la educación primaria comunitaria. 

 Propiciar que los alumnos de primaria construyan su propio conocimiento a partir de su 
experiencia, generando un proceso de integración comunitaria, mediante una propuesta 
educativa pertinente que les permita desarrollar competencias lectoras y de escritura, de 
resolución de problemas lógicos, matemáticos y de comprensión de su medio natural, 
social y cultural, así como actitudes y valores para la convivencia con un sentido crítico 
y analítico. 

 Desarrollar las competencias y habilidades de los alumnos que egresan de la educación 
primaria, mediante un modelo flexible que promueve las destrezas básicas para el 
estudio por cuenta propia de los temas de interés personal y comunitario, además de 
certificar la secundaria si así lo requieren. 

 Apoyar con estímulos económicos la continuidad educativa de niños y jóvenes que 
habitan en comunidades donde no es posible instalar los servicios de primaria y/o 
secundaria, dando prioridad a los alumnos atendidos y egresados del CONAFE. 

 Fomentar la continuidad educativa de los docentes del CONAFE, promoviendo su 
incorporación y permanencia en el sistema educativo en los niveles medio, medio 
superior y superior, o de programas de capacitación para el trabajo, otorgándoles para 
ello un apoyo económico mensual (SEP, 2009b). 

Los programas educativos que desarrolla la educación comunitaria de CONAFE son 

diversos y se conocen como cursos comunitarios. Se basan en el desarrollo de competencias 

básicas que permiten a las personas enfrentar con éxito situaciones cotidianas, siempre a partir 

de las ideas y saberes previos. Un instructor organiza el grupo de alumnos en tres niveles, en 

los que las diversas edades, conocimientos y ritmos de aprendizaje son aprovechados como 

ventaja pedagógica para propiciar la interacción y el diálogo intercultural (Pi, 2007). La nueva 
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realidad de nuestro país, en conjunto con la creciente demanda educativa y la diversidad de 

necesidades de las comunidades y su población, ha hecho que el CONAFE extienda e impulse 

nuevos programas adaptados a estas.  

Pi (2007) menciona en su investigación que el tratar la diversidad cultural y lingüística del 

país en el salón de clases es y ha sido un tema polémico en la historia de la educación en 

México. Durante muchos años se consideró que la diferencia y la diversidad atacaban la 

cohesión e identidad nacionales. Así mismo, durante años se impuso el español como lengua 

única de aprendizaje. Los niños indígenas se avergonzaban por el hecho de ser hablantes de 

otra lengua que no fuera el español, así como de vestir de cierta forma, conocer y manifestar 

una cultura distinta. A menudo eran castigados por estos hechos y ante todo por hablar su 

lengua materna en el salón de clases.  

Con base en esta problemática, el CONAFE toma la decisión de crear la Modalidad de 

Atención Educativa a la Población Indígena (MAEPI) –antes llamado Proyecto de Atención 

Educativa a la Población Indígena (PAEPI). Se establece que este programa intenta recuperar la 

cultura y el lenguaje propios del estudiante y se conceptualizan estos elementos como 

imprescindibles para su formación. El eje de esta modalidad es considerar que el habla propia 

es vital para el progreso individual y el éxito escolar. La lengua materna facilita la 

comunicación y favorece el desarrollo cognitivo, la interacción y la socialización. Desde sus 

inicios, esta modalidad ha priorizado elevar el estatus de las lenguas nativas e incorporarlas al 

currículo escolar mediante un espacio de diálogo y encuentro para la libre manifestación de 

ideas. Los principales objetivos del MAEPI son la educación, la formación docente, el uso y 

diseño de materiales educativos bilingües, la evaluación de los aprendizajes, el seguimiento y la 

investigación (Pi, 2007).  

El Construccionismo  

La teoría construccionista sostiene que el aprendizaje se logra cuando el alumno (o la 

persona que aprende) le confiere un sentido social a lo que ha aprendido; en otras palabras, lo 

comparte. Para la teoría construccionista, el aprendizaje y los modelos de enseñanza pueden ser 

tantos como individuos y las implicaciones de uso para los recursos que utilizan: desde un 

simple juguete o un libro con los que un niño juega y se divierte, hasta una computadora o una 

red social con los que aprende y se relaciona con la comunidad global. El modelo del niño 

como constructor de sus propias estructuras intelectuales postula que, como tal, necesita 
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materiales para esa construcción, y es la cultura circundante la que provee al niño de esos 

materiales. En este sentido, habría entonces diferencias culturales marcadas entre los niños que 

tienen acceso a ambientes más ricos e interesantes y aquellos que están privados de ellos 

(Obaya, 2003). 

En consecuencia, para la teoría construccionista los recursos con los que cuenta un alumno 

marcan la pauta entre la calidad del aprendizaje que puede lograr. El construccionismo es una 

teoría de la educación en donde la computadora es vista como ‘un objeto con el cual pensar’ 

(Falbel A., 1993) 

A continuación se expondrán algunos de los más importantes postulados de la teoría 

construccionista y sus implicaciones en el ámbito educativo (Rodríguez, 2008). 

 Estilos diferentes de aprendizaje. Educador consciente de las diferencias de sus 
alumnos. La teoría construccionista, debido a la riqueza instrumental en la que sostiene 
que se construye el conocimiento, menciona que la enseñanza se da en situaciones de 
diversidad, que incluyen desde alumnos con destrezas diferentes, hasta formas muy 
distintas entre sí de guiar al alumno hacia el aprendizaje. El educador construccionista 
tiene la visión de entender y aplicar las innovaciones tecnológicas en el aula y es 
consciente de las ventajas y beneficios de impulsar cambios en los paradigmas de 
enseñanza. Así mismo, el educador construccionista se muestra abierto a decidir en 
conjunto con sus alumnos los temas que serán discutidos y explorados en clase. 

 Aprender haciendo. La posibilidad que tiene el niño de manipular objetos de 
aprendizaje (como la computadora), no solo despierta su creatividad, sino que también 
desarrolla estructuras de pensamiento que le permiten llegar a elaborar sus propias 
conclusiones y explorar sus propios métodos para llegar al conocimiento, brindándole 
con ello autoconfianza y desarrollo de destrezas. No existen conocimientos 
prefabricados, sino oportunidades de descubrir y elaborar las propias explicaciones. 

 Disfrutar de las experiencias y de los errores. Como el constructivismo, el 
construccionismo apoya la idea de que el conocimiento se genera a través de 
experiencias previas, pero no solo se basa en la idea de reacomodar y asimilar la 
información, sino que además incluye un elemento muy interesante: “aprender de los 
errores”, mismo que tiene mucha relación con el precepto de “aprender haciendo”. Los 
alumnos que trabajan bajo este modelo de enseñanza-aprendizaje se sienten confiados y 
abiertos al momento de expresar sus dudas, además de no verse abrumados por la 
exigencia del profesor hacia mostrar solo respuestas acertadas. Los errores son vistos 
como oportunidades de crecimiento personal y de aprendizaje. Además, al proveer al 
niño de un ambiente estimulante que hace uso de múltiples recursos multimedia para 
aprender, la clase se vuelve divertida y, de hecho, un momento para disfrutar. 
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 La computadora como un compañero interactivo. Enseñanza asistida por computadora. 
Las innovaciones tecnológicas son un elemento que distingue a los modelos 
construccionistas del aprendizaje. Entre los recursos tecnológicos que se encuentran 
disponibles para aplicarlos en el aula se encuentra, quizás en el centro de todos, la 
computadora del alumno. El uso de ordenadores personales en la educación asistida ha 
sido ampliamente difundido mediante la propuesta de Intel, que contempla la 
implementación de ambientes de aprendizaje electrónico 1:1 (un alumno y una 
computadora). En este, la computadora forma parte de toda una solución educativa 
integral que provee de herramientas de software, hardware y conexiones de red que le 
permiten al alumno, además de conocer de una manera eficiente y divertida, compartir 
el conocimiento que ha adquirido con los demás. 

 Exploración de ambientes tecnológicos. Bajo la premisa de elaborar ambientes ricos en 
instrumentos de aprendizaje que provean de experiencias significativas a los niños, la 
teoría construccionista plantea el hecho de hacer del aula un lugar donde las 
innovaciones tecnológicas jueguen un papel importante en los procesos de enseñanza-
aprendizaje. El uso de multimedia y soluciones educativas integrales es una pieza clave 
en el andamiaje del modelo construccionista de la educación. 

 Desarrollo de habilidades para la resolución de problemas. Uno de los campos de 
desarrollo curricular, en materia de competencias, que los niños adquieren mediante la 
manipulación del computador, es la habilidad de resolución de problemas. Desde los 
inicios de la teoría construccionista con los trabajos de Papert y, en particular, con la 
incursión del lenguaje Logo con variables como LEGOTC, los niños tienen un amplio 
número de posibilidades de desarrollo del pensamiento matemático, como programar 
“máquinas” virtuales que pueden llegar a ser tan complejas como ellos lo deseen y dar 
respuesta a situaciones de la vida cotidiana que involucran conocimientos básicos de 
aritmética, geometría y álgebra. Con el uso de software educacional, las habilidades del 
pensamiento, como lo son el razonamiento lógico, la deducción y el análisis, pueden 
verse ampliamente favorecidos. 

 Aprendizaje colaborativo. Para armar y darle cuerpo a la forma de trabajo colaborativo, 
el construccionismo se vale, una vez más, de los recursos tecnológicos que son 
implementados en clase. La asignación de equipos, el compartir el conocimiento 
adquirido en una red y el hecho de que haya dentro de un mismo salón niños con 
diferentes niveles de destreza en cuanto al manejo de computadores, hacen que el 
aprendizaje se torne en una situación de integración de grupo a fin de alcanzar un 
objetivo común. 

 Aprendizaje por proyectos. Con el modelo de enseñanza construccionista, el trabajo por 
proyectos adquiere una visión mucho más rica, ya que los niños, conformados en 
equipos de trabajo, se involucran en contenidos multimedia a través de simuladores y 
actividades de investigación que generan niveles de integración y compromiso para con 
la tarea; niveles que sobrepasan los que se adquieren con los contenidos y modelos 
tradicionales. 
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 Organización de actividades bajo ambientes flexibles. Al tomar en cuenta las 
inquietudes de los alumnos en la organización de la revisión de los contenidos 
formales, el profesor propone desde el inicio un ambiente de clase abierto, dispuesto al 
diálogo, flexible. El uso de recursos tecnológicos hace aún más flexible el trabajo en el 
salón de clases, ya que los alumnos tienen la posibilidad de explorar los contenidos 
manipulando ellos mismos su equipo, elaborando sus propios métodos y llegando a sus 
propias conclusiones. 

 Evaluación de procesos y no solo de productos. Al igual que el constructivismo, el 
construccionismo hace especial hincapié en la evaluación del procedimiento 
(estrategias, pasos, planificación, etc.), ya que no solo toma en cuenta la evocación del 
resultado, sino que, además y por sobre todo, considera la forma por la cual un alumno 
llega al resultado. 

El construccionismo puede comprenderse en relación a dos grandes tradiciones 

intelectuales: el empirismo (perspectiva exogénica), que propone al conocimiento como copia 

de la realidad existente; y el racionalismo (perspectiva endogénica), que depende de 

procesamientos internos al sujeto mediante los cuales organiza la realidad para entenderla en 

lugar de copiarla. La polémica entre exogenismo y endogenismo se ha filtrado también a la 

investigación psicológica. Por un lado, los conductistas dan importancia al ambiente 

(exogenistas) y los gestaltistas a la organización perceptual característica al hombre 

(endogenistas). La psicología cognitiva es también una perspectiva endogenista: las acciones 

humanas dependen del mundo tal como es conocido, más que del mundo como es. Sin 

embargo, el cognitivismo no ha logrado imponer en la psicología su punto de vista endogenista 

(Mora, 2005).  

En el siglo XXI, habilidades tradicionales como lo son el saber leer, la escritura y la 

aritmética continuarán siendo habilidades críticas. Sin embargo, por sí solas estas no son 

suficientes para tener éxito en el mundo globalizado y competitivo en el que vivimos. 

Organizaciones como la UNESCO, Partnership for 21st Century Skills y el Consejo Nacional 

de Maestros de Inglés, entre otras, han desarrollado nuevos principios y prácticas, incluyendo 

marcos que articulan las habilidades, conocimiento y experiencia que los estudiantes deberían 

de dominar para tener éxito en el siglo XXI. La tecnología educativa tiene un potencial único 

para hacer progresar en dichas habilidades a los estudiantes, como la habilidad de conducir 

investigaciones independientes, el pensamiento crítico, la solución de problemas y la 

utilización de la misma tecnología para comunicarse y colaborar de maneras más eficientes, 

entre otras.  
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La brecha digital. Transformando la Educación 

La pobreza ya no se mide solamente en términos económicos o sociales. Ahora el mundo se 

divide también entre los que dominan las nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) y los que no. La enorme y creciente desigualdad entre las naciones o, 

incluso, entre regiones pobres y ricas en el posible acceso a las TIC (computadoras, telefonía 

móvil e internet, entre otros dispositivos), es lo que conocemos como la brecha digital (Intel, 

2007). 

Varios gobiernos, no solo en América Latina sino en todo el mundo, han desarrollado 

planes y estrategias para implementar políticas que permitan la reducción de la brecha digital 

en sus países. Varias de estas estrategias se llevan en conjunto con empresas, principalmente 

con aquellas especializadas en la tecnología. Un ejemplo de este caso es el programa World 

Ahead, de Intel, una iniciativa exhaustiva que tiene el objetivo de mejorar las vidas a través de 

la aceleración del acceso ilimitado a la tecnología para todos y en cualquier parte del mundo, 

mediante el acceso, la conectividad y la educación. Intel también invierte en empresas locales y 

trabaja en conjunto con socios del sector para ampliar el uso de la tecnología, con el fin de 

apoyar el avance social y económico (Intel, 2009). 

Sin embargo, algunos trabajos han concluido que muchas de estas iniciativas responden a 

visiones optimistas sobre el impacto de las tecnologías de la información y la comunicación en 

el desarrollo, y conciben que el problema de la brecha digital se resuelva mediante la 

introducción de computadores personales con acceso a Internet. Aspectos como la capacitación 

de los maestros, usuarios y la creación de contenidos culturalmente adecuados a cada contexto 

son frecuentemente dejados de lado. De forma similar, las comunidades receptoras en estos 

procesos de equipamiento tecnológico pocas veces son tomadas en cuenta, lo que afecta la 

sustentabilidad a largo plazo de proyectos de esta naturaleza. En este sentido, algunos autores 

plantean que las TIC deberían proporcionar un espacio de encuentro de una nueva esfera 

pública, donde la sociedad civil pueda definirse y comprenderse en su diversidad, y donde las 

estructuras políticas estén sujetas al debate público y sean evaluadas por sus acciones, 

garantizando la participación de las categorías más excluidas a través de perspectivas de 

género, regionales y sociales (Delarbre, 2006). El caso específico del proyecto Tecno-Tzotzil, 

cuya propuesta está fundamentada en el aprendizaje participativo basado en tecnología para 

niños indígenas en escuelas de Chiapas, representa, desafortunadamente, un caso concreto de 

este fenómeno.  
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Logros indispensables para los estudiantes del siglo XXI 

Existen tres temas que convergen el día de hoy en la definición de un marco que se 

construye a través de la adquisición de las habilidades y conocimiento requerido para el siglo 

XXI. Estos son:  

 La educación y la sociedad. 

 La educación y el aprendizaje de la ciencia. 

 La educación y las herramientas para el aprendizaje (Resnick y Hall, 1998). 

Hoy en día, las escuelas aún muestran la influencia de los modelos de la era industrial y de 

la información. La escuela moderna del siglo XXI debe emplear adecuadamente ambos 

enfoques, individualizada y a gran escala. Debe reunir contenido riguroso que sea relevante al 

mundo real en que se vive. Debe centrarse en desarrollar las competencias cognitivas, así como 

aquellos dominios afectivos y estéticos. Debe estar atento a las necesidades del niño como 

individuo y a la sociedad en su conjunto. A fin de preparar a los estudiantes para la vida del 

siglo XXI, se debe de construir sobre metas educativas que han sido durante mucho tiempo una 

parte de nuestro patrimonio mundial. Al mismo tiempo, se tienen que revitalizar nuestras 

escuelas a la luz de nuevas oportunidades en nuestro mundo y nuevos entendimientos de cómo 

aprenden las personas. Al combinar la sabiduría del pasado con los conocimientos y 

tecnologías de hoy, el marco de habilidades del siglo XXI proporciona a las escuelas una vía 

para garantizar la promesa de mañana (Dewey, 1980). 

Los elementos que componen este marco, cuyo objetivo es el de describir cuáles deberían 

de ser los logros indispensables para los estudiantes del siglo XXI, hacen referencia a las 

habilidades, el conocimiento y las competencias que deben dominar los estudiantes para tener 

éxito, tanto en la vida personal como en el trabajo, en el presente siglo (Partnership for 21st 

Century Skills, 2007). Estos se listan a continuación:  

 Asignaturas curriculares básicas y temas del siglo XXI 

 Competencias de aprendizaje e innovación  

 Competencia en el manejo de información, medios y tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) 

 Habilidades para la vida personal y profesional 
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Figura 5.1. Logros indispensables para los estudiantes del siglo XXI (Partnership for 21st 

Century Skills, 2007). 

Asignaturas curriculares básicas y temas del siglo XXI 

De acuerdo con Partnership for 21st Century Skills (2007), las materias listadas a 

continuación son la piedra angular para el marco de las habilidades necesarias para el siglo 

XXI.  

 Español, lectura o lenguaje. 

 Otros idiomas del mundo (como inglés) 

 Artes 

 Matemáticas 

 Economía 

 Ciencias 

 Geografía 

 Historia 

 Gobierno y Cívica 

Partnership for 21st Century Skills (2007) cree que la educación en este siglo debe de estar 

fundamentada con sólidas bases de contenidos del conocimiento. Pero esto no significa solo 

apilar un montón de hechos. Se enseña una materia, no para producir una pequeña biblioteca 

viviente de esa materia, sino para lograr que el estudiante piense matemáticamente por sí 
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mismo, para considerar hechos como un historiador lo haría, para tener parte en el proceso de la 

adquisición del conocimiento. Conociendo que es un proceso, no un producto (Bruner, 1966). 

La vida moderna también requiere que los estudiantes puedan tomar lo que ellos han 

aprendido en la escuela y aplicar este conocimiento en el trabajo, en sus hogares, en sus 

comunidades y en estudios posteriores. Bransford y los otros miembros del Comité de 

Desarrollo en la Ciencia del Aprendizaje comentan: “la transferencia de la escuela al ambiente 

diario es el último propósito del aprendizaje escolar” (Bransford et al., 2000). 

Partnership for 21st Century Skills, de igual forma, piensa que las Instituciones Educativas 

deben ir más allá de un enfoque por competencias básicas en las áreas fundamentales del 

currículo y promover la comprensión de contenido académico de mucho más alto nivel, 

incorporando temas interdisciplinarios del siglo XXI dentro de las citadas materias en la tabla 

5.1.  

Tabla 5.1. 
Temas interdisciplinarios del siglo XXI. 
Materias Temas 
Conciencia global Utilizar habilidades del siglo XXI para comprender y atender temas 

globales  
Aprender de y trabajar colaborativamente con personas que 
representan diversas culturas, religiones y estilos de vida, con un 
espíritu de respeto mutuo y de diálogo abierto en contextos 
personales, de trabajo y comunitarios. 
Entender otras naciones y culturas, lo que incluye el uso de idiomas 
distintos al español 

Alfabetismo económico, 
financiero y de emprendimiento 

Saber cómo hacer decisiones económicas personales apropiadas  
Entender el papel que juega la economía en la sociedad 
Utilizar habilidades de emprendimiento para acrecentar la 
productividad en el puesto de trabajo y en las opciones 
profesionales 

Conocimiento básico sobre 
salud 

Obtener, interpretar y comprender tanto información como 
servicios básicos de salud y utilizar esa información y esos 
servicios de maneras que promuevan la salud 
Comprender las medidas preventivas tanto en la salud física como 
en la mental, incluyendo dieta adecuada, nutrición, ejercicio, evitar 
el riesgo y reducir el estrés 
Usar la información disponible para tomar decisiones adecuadas 
respecto a la salud 
Establecer y monitorear metas personales y familiares en materia 
de salud 
Comprender temas de salud pública y de seguridad, nacionales e 
internacionales 
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Competencias de aprendizaje e innovación  

El aprendizaje no se detiene cuando se termina la escuela, sino al contrario: el aprendizaje 

se debería de convertir en un propósito de vida. Esta sección del marco teórico está enfocada en 

un orden cognitivo más alto de competencias que los estudiantes necesitan para ser efectivos y 

autodependientes aprendices de por vida.  

Las habilidades de aprendizaje e innovación se están reconociendo como aquellas que 

separan a los estudiantes preparados para los ambientes de vida y de trabajo del siglo XXI, cada 

vez más complejos, de aquellos que no lo están. Hacer énfasis en creatividad, pensamiento 

crítico, comunicación y colaboración es esencial en la preparación de los estudiantes para el 

futuro (Partnership for 21st Century Skills, 2007). La tabla 5.2 detalla estas competencias. 

Tabla 5.2 
Competencias de Aprendizaje e Innovación. 
Competencias Acciones 
De creatividad e innovación Demostrar originalidad e inventiva en el trabajo 

Desarrollar, implementar y comunicar nuevas ideas a otros  
Tener apertura y responder a perspectivas nuevas y diversas 
Actuar con ideas creativas para realizar una contribución tangible y 
útil en el campo en el que ocurre la innovación 

De pensamiento crítico y 
solución de problemas 

Ejercer un razonamiento completo para la comprensión  
Tomar decisiones y realizar decisiones complejas 
Entender la interconexión entre sistemas  
Identificar y formular preguntas significativas que aclaren varios 
puntos de vista y conduzcan a mejores soluciones 
Enmarcar, analizar y sintetizar información con el objeto de 
solucionar problemas y responder preguntas 

De comunicación y 
colaboración 

Articular pensamientos e ideas con claridad y efectividad mediante 
comunicación oral y escrita 
Demostrar habilidad para trabajar efectivamente con diversos 
grupos 
Actuar con flexibilidad y voluntad para ayudar en la realización de 
los acuerdos necesarios para alcanzar una meta común 
Asumir responsabilidad compartida para trabajar de manera 
colaborativa 

 

Competencia en el manejo de información, medios y tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) 

La información mundial se está duplicando cada 5.5 años. Según la Asociación Americana 

de la Escuela de los Bibliotecarios (AASL), la información técnica se duplica cada dos años y 

la cantidad de la información electrónica se duplica cada hora (Jukes, 2007). 

A este ritmo, es imperativo que las escuelas preparen a los estudiantes a aprender su camino 

a través de este fenómeno, con la finalidad de crear conocimiento. Los jóvenes de hoy son 

nativos digitales. Ellos nacieron en un mundo lleno de dispositivos para acceder, almacenar y 
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procesar información. Más aun, ellos utilizan la tecnología de una manera muy natural y en el 

momento que se genera alguna innovación en esta, la adoptan y aprenden como si esta 

habilidad ya estuviese en sus genes (Intel, 2009).  

La competencia en el manejo de la información, les permite a los estudiantes dar el 

significado y el valor a los hechos, a las figuras, a los mensajes, y a los textos que llenan sus 

vidas. Cuando saben cómo acceder a los datos, pueden navegar mejor en el extenso océano de 

los datos que rodean a nuestro mundo. Cuando saben evaluar esos datos, ellos pueden darle 

sentido a estos y así convertirlos en información. Sabiendo utilizar eficazmente la información, 

pueden convertirla en conocimiento útil. Así, la competencia en el manejo de la información 

tiene verdaderamente un efecto transformativo, uno que hace posible la adquisición de otras 

habilidades necesarias para la vida del siglo XXI (Partnership for 21st Century Skills, 2007).  

Resumiendo las tres áreas que conforman esta competencia por parte de Partnership for 21st 

Century Skills, se presenta la tabla 5.3 

Tabla 5.3. 
Competencia en el manejo de información, medios y tecnologías de la información y la comunicación (TIC). 
Competencias Acciones 

Competencia en Manejo de 
Información    

Acceder a información de manera efectiva y eficiente, evaluarla 
crítica y competentemente y hacer uso de ella de manera acertada y 
creativa para el problema o tema que se está trabajando 
Tener conocimientos fundamentales de los temas éticos y legales 
involucrados en el acceso y uso de información 

Alfabetismo en medios 

Entender cómo se construyen los mensajes mediáticos, para qué 
propósitos y con cuáles herramientas, características y 
convenciones 
Examinar cómo las personas interpretan los mensajes de medios de 
manera diferente, cómo se incluyen o excluyen en ellos valores y 
puntos de vista y de qué manera pueden influenciar los medios 
creencias y comportamientos 
Tener conocimientos fundamentales de los temas éticos y legales 
involucrados en el acceso y uso de información 

Competencia en TIC 

Utilizar adecuadamente tecnologías digitales (TIC), herramientas 
de comunicación o de redes para acceder, manejar, integrar, evaluar 
y generar información con el objeto de funcionar en una economía 
del conocimiento  
Utilizar las TIC como herramientas para investigar, organizar, 
evaluar y comunicar información además de poseer una 
comprensión fundamental de los temas éticos y legales 
involucrados en el acceso y uso de información 

 

Habilidades para la vida personal y profesional 

Las habilidades que se enumeran a continuación reflejan la visión de que las habilidades 

académicas y cognoscitivas, esenciales como son, no son todas las que son necesarias para 

tener éxito en la vida. En este mundo tecnológico global, la gente joven también necesita 
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trabajar con grupos diversos y aprender de estos; tienen que ser flexibles y adaptarse a 

diferentes variables sociales, a las épocas cambiantes, teniendo iniciativa y, a su vez, 

autodirección. Estas son solo algunas de las habilidades que se necesitan para su vida personal 

y profesional, con lo que a continuación se listan las identificadas por Partnership for 21st 

Century Skills: 

Tabla 5.4 
Habilidades para la vida personal y profesional. 
Habilidades Acciones 
Flexibilidad y adaptabilidad Tolerancia, aceptar nuevas ideas, hechos o 

situaciones distintas 
Iniciativa y autodirección Claridad en metas y objetivos a lograr. 

Responsabilidad 
Habilidades sociales y transculturales Sentido de vinculación con varias culturas 
Productividad y confiabilidad Tiempo para obtener resultados, de calidad 
Liderazgo y responsabilidad Virtud de los propios actos. 

 Influir en otros y apoyarlos 
 Objetivos comunes 

Sistemas críticos de apoyo para asegurar el logro de las habilidades del siglo XXI 

 Los elementos que se describen en la siguiente tabla corresponden a los sistemas 

críticos necesarios para asegurar la competencia de los estudiantes de hoy en el logro de las 

habilidades del siglo XXI. Los estándares, evaluaciones, currículos, estrategias de enseñanza, 

desarrollo profesional y ambientes de aprendizaje para el siglo XXI, deben alinearse para que 

puedan generar un sistema de apoyo que permita alcanzar los logros requeridos por los 

estudiantes actuales (Partnership for 21st Century Skills, 2007). 

Tabla 5.5 
Sistemas críticos de apoyo para asegurar el logro de las habilidades del siglo XXI (Partnership for 21st Century 
Skills, 2007). 
Sistema Descripción 

Estándares para el siglo 
XXI 

 Se enfocan en habilidades, conocimiento de contenido y competencia del siglo 
XXI 

 Construyen comprensión a través de, y entre, las asignaturas curriculares básicas, 
así como en temas interdisciplinarios del siglo XXI 

 Enfatizan la comprensión profunda en lugar del conocimiento superficial 

 Cautivan a los estudiantes con datos y herramientas del mundo real y con expertos 
que se van a encontrar en la educación superior, en el trabajo o en el curso de la 
vida; los estudiantes aprenden mejor cuando se comprometen activamente en la 
solución de problemas significativos 

 Tienen en cuenta mediciones de habilidad, múltiples. 

Evaluaciones/valoracion
es para habilidades del 
siglo XXI   

 Partnership for 21st Century Skills se enfoca en un aspecto crítico de la educación: 
la evaluación de las habilidades del siglo XXI. Este organismo está trabajado en la 
articulación y construcción de consenso, a nivel nacional, en el tema de la 
evaluación de estas habilidades para asegurar que se mide tanto el contenido como 
las habilidades que ayudarán a preparar a los estudiantes para enfrentar las 
demandas de la comunidad global y de los puestos de trabajo del mañana. 



140 

Sistema Descripción 

Currículo e instrucción 
en el siglo XXI  

 Enseñan habilidades para el siglo XXI, de manera sutil en el contexto de las 
asignaturas curriculares básicas y de los temas interdisciplinarios del siglo XXI 

 Se enfocan en ofrecer oportunidades para aplicar las mencionadas habilidades de 
manera transversal en los contenidos de las áreas y en promover aprendizaje 
basado en competencias 

 Facilitan métodos de aprendizaje innovadores que integren el uso de tecnologías 
de apoyo, enfoques basados en indagación y solución de problemas y destrezas 
intelectuales de orden superior  

 Promueven la integración de recursos de la comunidad, por fuera de la Institución 
Educativa 

Desarrollo profesional 
para el siglo XXI 

 Se centran en tácticas para que los docentes puedan aprovechar oportunidades para 
integrar habilidades para el siglo XXI, herramientas y estrategias de enseñanza 
dentro de sus prácticas en el aula y ayudarlos a identificar cuáles actividades 
pueden reemplazar o darles menor importancia 

 Balancean la instrucción directa con métodos de enseñanza orientados a realizar 
proyectos  

 Ilustran de qué manera una comprensión profunda de los conceptos de un tema 
puede realmente mejorar la solución de problemas, el pensamiento crítico y otras 
de las habilidades para el siglo XXI 

 Promueven comunidades de aprendizajes del siglo XXI para profesionales que 
sirvan de modelo de los tipos de aprendizaje en el aula que mejor promueven en 
los estudiantes las habilidades para el siglo XXI  

 Cultivan la habilidad del docente para identificar estilos particulares de 
aprendizaje en sus estudiantes, inteligencias, fortalezas y debilidades  

 Ayudan a los docente a desarrollar sus habilidades en el uso de diferentes 
estrategias, tales como evaluación formativa, para llegar a una diversidad de 
estudiantes y para crear ambientes que apoyen en forma diferenciada la enseñanza 
y el aprendizaje 

 Apoyan la evaluación continua del desarrollo en los estudiantes de competencias 
para el siglo XXI 

 Promueven que se comparta el conocimiento entre comunidades de docentes 
mediante comunicaciones presenciales, virtuales o mixtas 

 Utilizan un modelo escalable y sostenible para el desarrollo profesional 

Ambientes de 
aprendizaje para el siglo 
XXI   

 Generan prácticas de aprendizaje, de apoyo humano y de ambiente físico que 
pueda apoyar la enseñanza /aprendizaje de los logros de las competencias para el 
siglo XXI 

 Apoyan comunidades de aprendizaje que permitan a los educadores colaborar, 
compartir mejores prácticas e integrar las habilidades para el siglo XXI dentro de 
las prácticas de aula 

 Promueven el que los estudiantes aprendan en contextos del siglo XXI, relevantes 
y reales (por ejemplo, con aprendizaje basado en proyectos u otros trabajos 
prácticos). 

 Permiten el acceso equitativo a herramientas de aprendizaje, recursos y 
tecnologías (TIC) de calidad  

 Ofrecen arquitectura y diseño de interiores del siglo XXI para el aprendizaje en 
grupos, equipos y personas  

 Dan soporte a una comunidad más extensa y a una participación internacional, 
tanto de manera presencial como en línea. 

 



141 

Ambientes de eLearning 

Los avances tecnológicos en diferentes ramas han tenido un impacto profundo en la 

incorporación y uso de las tecnologías de información y comunicación en la educación, 

específicamente en la forma en que se implementan estas en las escuelas, en donde, de manera 

general, se han estado documentado diferentes ambientes de eLearning.  

 

Figura 5.2. Ambientes de eLearning (Intel, 2009). 

La figura 5.2 muestra los cuatro ambientes típicos de eLearning, en donde de igual forma se 

documenta el incremento en la cantidad y calidad de los componentes que pudiesen conformar 

estos programas (Intel, 2009).  

En el primer estadio que se muestra, la integración de las TIC se realiza de manera básica. 

En este, el acceso que pudiesen tener los estudiantes a la tecnología es mínimo, sin mencionar 

que, en la mayoría de los casos, la utilización de Internet o la posibilidad de obtener 

información de otras redes serían nulas.  

El segundo estadio de eLearning que se muestra, los laboratorios de cómputo, representa la 

realidad que varias escuelas tienen, no solo en México, sino también en otros países, cuando se 

habla del uso de la tecnología en educación. Estos son un punto de inicio común para las TIC 

en la educación: una opción de bajo costo, en donde se equipa un salón de la escuela con 

computadoras, que pudieran estar en el rango de 5 a 20 equipos. En este ambiente, el porcentaje 

de estudiantes que tienen acceso a la tecnología es mayor, y en la mayoría de los casos el 
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objetivo que se tiene es el de desarrollar algunas habilidades relacionadas al aprendizaje de la 

utilización de los equipos de cómputo y otras más, relacionadas a la utilización de ciertas 

aplicaciones, como lo serían procesadores de texto, generadores de presentaciones Power Point 

y trabajo en hojas de cálculo, entre otras. De igual forma, en algunos casos varias de las 

actividades que se realizan en este ambiente están enfocadas a la búsqueda de información en 

Internet. Cabe mencionar que, en los últimos años, el desarrollo de aplicaciones y contenido en 

formato digital ha experimentado un crecimiento importante, en donde ya varias escuelas 

tienen la oportunidad de implementar estos contenidos, los cuales están más ligados al plan de 

estudios.  

El tercer estadio es un ambiente de salones eLearning. Como ejemplo se hace referencia al 

que se propuso con la incorporación del proyecto Enciclomedia en México. Enciclomedia es 

una estrategia educativa basada en un sistema articulador de recursos que, mediante la 

digitalización de los libros de texto, ha vinculado a sus lecciones diversos materiales 

multimedia orientados a promover procesos formativos de mayor calidad, en donde los 

elementos tecnológicos se incorporan al salón de clases. Esta implementación está basada en un 

equipo de cómputo, un video proyector, un pizarrón electrónico y los contenidos previamente 

mencionados junto con otros objetos de aprendizaje (SEP, 2009c). 

Existen varias escuelas que, por diferentes razones, quizás no se encontrarían listas para 

realizar una implementación de un siguiente nivel, que sería el de 1:1 eLearning. En este nivel 

los equipos de cómputo móviles se implementan en un carrito, convirtiéndose en 

“computadoras sobre ruedas” que se mueven de aula en aula, otorgando a los profesores y 

alumnos la oportunidad de tener un mayor acceso a los equipos de cómputo y, por ende, una 

mayor exposición a contenidos digitales (Intel, 2009). Estos equipos se mueven dependiendo de 

cómo sea necesario o, de igual forma, de acuerdo a un horario. El carrito se utiliza para 

almacenar de forma segura los equipos y, al mismo tiempo, recargar la batería de estos. 

Algunos proveedores de este tipo de carritos ofrecen un recargado inteligente –un esquema 

rotatorio en el que solo un número determinado de equipos se recargan a la vez. Esto permite al 

carrito ser conectado en una conexión estándar de pared y, al mismo tiempo, contribuye a 

alargar el periodo de vida de las baterías. En la mayoría de los casos, este carrito implementa la 

conectividad de manera paralela, mediante equipos que permiten un punto de acceso 

inalámbrico.  
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Finalmente, en ambientes de 1:1 eLearning, cada profesor y cada alumno tiene la 

oportunidad de tener un equipo móvil, dedicados para su uso exclusivo. Estos equipos no se 

rotan entre varios grupos de alumnos durante el día, pero sirven como herramientas personales 

de enseñanza y aprendizaje. 

Este tipo específico de ambiente educativo usa la tecnología para crear una relación de 1 a 1 

-no solo entre el alumno y una computadora dedicada, sino también entre el alumno y un 

conjunto amplio de recursos de aprendizaje. Estos recursos incluyen, además de libros, una 

variedad de materiales electrónicos, tutoriales de computadora, “laboratorios” en línea, y 

recursos colaborativos en la web, tales como correo electrónico, blogs, wikis, sitios de equipos, 

espacios para juntas virtuales, foros en Internet o intranet y grupos electrónicos de discusión. 

En un verdadero ambiente 1 a 1 los alumnos no solo aprenden de sus profesores: ellos se 

convierten en los creadores del conocimiento. No solo se benefician de contenido curricular, 

sino que también incrementan su conocimiento mediante el auto-descubrimiento, explorando y 

contribuyendo al amplio mundo de contenido compartido, incluyendo contenido creado por la 

comunidad (Intel, 2009). 

Los elementos principales en este ambiente incluyen una red inalámbrica para la escuela 

(WiFi o WiMAX), servidores escolares, laptops para profesores y alumnos, almacenamiento e 

instalaciones de recarga para los equipos móviles de los alumnos, así como software de apoyo y 

curricular, y desarrollo profesional para los profesores, que aborda específicamente cómo tomar 

ventaja de un ambiente 1:1. En este ambiente, los alumnos pueden aprender mejor las 

habilidades colaborativas, emblemáticas del eLearning para el siglo XXI. Un enfoque de este 

tipo requiere un desarrollo profesional especializado que permite a los profesores ir más allá de 

simplemente aprender las habilidades en TIC como materia, y les permite usar las TIC como 

herramienta en la enseñanza y el aprendizaje. Intel (2009). 

Desarrollo de Programas exitosos de 1:1 eLearning con classmate PC 

En agosto de 2005, Intel anunció oficialmente la apertura de cuatro Centros de Definición 

de nuevas Plataformas para países emergentes en todo el mundo para definir localmente las 

soluciones computacionales relevantes basadas en la tecnología de Intel. Estos centros tenían la 

misión de identificar consideraciones ambientales y requisitos específicos de mercado en cada 

región geográfica. Cada Centro fue provisto de un equipo multidisciplinario, conformado por 

etnógrafos, investigadores de mercado, diseñadores, ingenieros y arquitectos de SW y HW, 
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para llevar a cabo investigaciones y análisis profundos que llevaran al desarrollo de plataformas 

relevantes para cada mercado.  

 

Figura 5.3. Definición y diseño de la classmate PC 

Gracias a más de cuatro años de investigaciones en más de diez países alrededor del mundo, 

pruebas de concepto, investigaciones en conjunto con universidades e incluso estudios 

etnográficos llevados en conjunto con diversos expertos en educación, fue posible el diseño de 

un equipo móvil totalmente orientado a los niños y con la misión de mejorar su proceso de 

aprendizaje mediante el uso de la tecnología. Este equipo es una netbook, conocida como la 

classmate PC, basada en Tecnología Intel. 

Tabla 5.6  
Factores de formato de la classmate PC (Intel, 2009). 
Clamshell Convertible 

 
 
 Extremadamente durable y resistente 

 Estuche protector externo amigable con los 
niños  

 Cámara integrada  

 Aplicaciones de software educativo 
 

 
 
 La pantalla táctil la vuelve fácil de usar y 

divertida 

 Se abre como una laptop tradicional; la 
pantalla gira 180 grados 

 Tecnología avanzada de reconocimiento de 
palmas permite a los niños apoyar la mano 
completa cuando escriben o dibujan 

 La cámara integrada gira 180 grados 

 Acelerómetro integrado para cambiar la 
orientación de la pantalla (horizontal y 
vertical) 

 Aplicaciones de software centrales y 
educativas optimizadas para la pantalla táctil  
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La classmate PC convertible, fue el equipo seleccionado para la implementación de este 

proyecto. El términos de consumo de energía, este puede variar entre los 8.8 Watts cuando se 

configura de tal modo que ahorre la mayor parte de la energía (minimizando el brillo de la 

pantalla, escogiendo la configuración del sistema operativo que nos permita ahorrar energía, 

apagando algunos periféricos, etc.) hasta los 18.3 Watts cuando se utiliza con todas las 

funciones habilitadas.  

En una implementación de 1:1 eLearning con classmate PC, los elementos principales en 

una configuración básica, incluyen: 

 Una red inalámbrica para la escuela (WiFi o WiMAX) 

 Un servidor escolar 

 Una laptop para el profesor 

 Classmate PCs para los alumnos 

 Software de apoyo y contenido curricular 

 Capacitación para los profesores que aborda específicamente cómo tomar ventaja de un 

ambiente 1:1 eLearning (Intel 2009) 

Un factor adicional que puede formar parte de esta implementación es el acceso a Internet. 

Lógicamente, este factor y algunos de los puntos mencionados anteriormente dependerán de la 

posibilidad de poderlos integrar, existiendo limitaciones económicas para este tipo de 

implementaciones.  

Parte vital de un ambiente de 1:1 eLearning es el software educativo y contenido digital. 

Existen soluciones para cada necesidad; desde personas con problemas de audición, con 

contenido curricular (artes, ciencias, lenguaje, lengua extranjera, matemáticas), diseñados para 

resolver problemas y desarrollar habilidades mentales, juegos educativos, software de 

simulación y de colaboración en clase, hasta aplicaciones que permiten al estudiante viajar al 

espacio o adentrarse en las profundidades del ADN y las células. Así mismo, los estudiantes 

evidencian la necesidad de incluir programas educativos que les permiten aprender y reforzar 

los conocimientos adquiridos en clase (Heredia y Lozano, 2008). 



146 

 

Figura 5.4. Ambiente de 1.1 eLearning con classmate PC 

Un ejemplo de una plataforma de aprendizaje que promueve el aprendizaje colaborativo a 

través de actividades que fomentan el pensamiento crítico, el cual es uno de los aspectos más 

importantes en la educación de calidad, es Sugar.  

La plataforma de aprendizaje Sugar es un ambiente compuesto por actividades diseñadas 

para ayudar a los niños entre 5 y 12 años a aprender en conjunto, a través de expresiones con 

abundante contenido de medios. Sugar es el componente principal de un esfuerzo a nivel 

mundial para proveer a cada niño la oportunidad de una educación de calidad, basado en el 

constructivismo. Actualmente es utilizado por alrededor de un millón de niños a través del 

mundo, en 25 idiomas diferentes y en más de 40 países (sugarlabs, 2009a). 

Con base en más de 40 años de investigación educativa realizada en Harvard y el MIT 

(Instituto Tecnológico de Massachusetts), Sugar promueve el “pensamiento de estudio” a 

través de demostraciones, proyectos y críticas. Así mismo, promueve “el estudio los hábitos 

mentales” mediante el desarrollo de artesanías, compromiso, persistencia, expresión, 

observación y exploración. En el contexto de Sugar, “pensamiento de estudio” es aplicado a 

todas las disciplinas, no solo a las artes. La práctica reflexiva involucra a los estudiantes 

aplicando sus experiencias propias a la práctica mientras que los expertos ejercen una función 

de mentores. En el contexto de Sugar, el experto puede ser un maestro, padre, miembro de la 

comunidad o un compañero de clase. Al mismo tiempo, Sugar es flexible; funciona 
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coherentemente con una gran variedad de marcos de instrucción, haciendo más profunda la 

experiencia de aprendizaje. Sugar también provee acceso a recursos educativos en el Internet 

(sugarlabs, 2009a). 

Sugar se sobrepone al tradicional “escritorio de oficina” y, a través de sus actividades, capta 

la atención hasta de los más pequeños, al hacer de la computación una “herramienta para 

pensar”. Los alumnos desarrollan rápidamente las competencias necesarias para utilizar la 

computadora como una herramienta de solución de problemas. Además, gran parte de las 

actividades dentro de Sugar pueden ser compartidas entre los niños que se encuentren 

utilizándolas. De esta forma, los niños pueden aprender como un grupo y no como un conjunto 

de personas individuales. Los usuarios de Sugar desarrollan habilidades que también los 

ayudan en diferentes aspectos en la vida (sugarlabs, 2009c). 

Dentro de las diferentes características que contiene Sugar se pueden mencionar: 

 Facilita el compartir y la colaboración: los niños pueden redactar textos, compartir 
libros o hacer música juntos con un simple clic. 

 Cuenta con actividades, no aplicaciones. 

 Respaldos automáticos de las Actividades con las que se ha trabajado, sin preocuparse 
por archivos o folders.  

 El “Journal” hace casi imposible que se pierda algún dato, ya que guarda registro de 
todo lo que se hace. También puede servir como punto de referencia a la hora de 
evaluar el trabajo realizado, ya que ahí es donde se ve reflejado. 

 Capacidad de ser ejecutado en casi cualquier computadora, sin importar si es lenta o no. 

 Sugar es un software gratuito, escrito en leguaje Python y fácil de personalizar 

 Sugar es documentado por los propios usuarios: al ser de fácil uso, muchos maestros 
alrededor del mundo han creado una gran cantidad de material pedagógico (sugarlabs, 
2009c). 

Al contemplar el diseño de varias secuencias didácticas fundamentadas en las metodologías 

del aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje orientado a proyectos y el aprendizaje 

participativo en las áreas de matemáticas y ciencias naturales, correspondientes al plan de 

estudios de la escuela primaria según el currículo de CONAFE en el proyecto Tecno-Tzotzil, la 

implementación de un ambiente de 1:1 eLearning es vital.  

Método 

El enfoque cualitativo, a veces referido como investigación naturalista, fenomenológica, 

interpretativa o etnográfica, es una especie de "paraguas" en el cual se incluye una variedad de 
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concepciones, visiones, técnicas y estudios no cuantitativos (Grinnell, 1997, citado por 

(Hernández, Fernández y Baptista, 2006). Este enfoque ayudará a comprender si los resultados 

y desempeño de los alumnos mejoran considerablemente al introducir tecnología educativa en 

las aulas con un enfoque construccionista, analizando el posible impacto producido por la 

introducción del 1:1 eLearning, basado en la tecnología de cómputo móvil classmate PC y 

software educativo Sugar, en el proceso de aprendizaje de los niños de las comunidades rurales 

en Chiapas bajo el modelo educativo CONAFE. 

Para el presente trabajo de investigación se considera que el enfoque cualitativo permitirá 

obtener no solo una profundidad en los datos, sino de igual forma, obtener riqueza 

interpretativa, dispersión, contextualización del ambiente o entorno, detalles y experiencias 

únicas (Hernández et al., 2006). 

Un estudio descriptivo busca especificar las propiedades, las características y los perfiles de 

personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a 

un análisis (Danhke, 1989 citado por Hernández et al., 2006). En este tipo de estudios se 

selecciona una serie de cuestiones y se mide o recolecta información sobre cada una de ellas, 

para así describir lo que se investiga. En este caso en particular se buscará, entre otros 

objetivos, comprender si los resultados y desempeño de los alumnos mejoran 

considerablemente si la tecnología educativa se introduce en las aulas con un enfoque 

constructivista. 

La investigación tendrá un enfoque no experimental. En un estudio no experimental se 

tienen alcances iníciales y finales. Este es sistemático y empírico, y las variables 

independientes no se manipulan, porque ya han sucedido. La inferencias sobre las relaciones 

entre variables se realizan sin intervención o influencia directa, y dichas relaciones se observan 

tal como se han dado en su contexto natural (Hernández et al., 2006). 

Un estudio no experimental se puede clasificar con base en su diseño, que puede ser 

transeccional o longitudinal. Los diseños transeccionales o transversales recolectan datos en un 

solo momento, en un tiempo único, por lo que se seleccionará este diseño. Su propósito es 

describir variables y analizar su incidencia e interrelación en un momento dado. Puede abarcar 

varios grupos o subgrupos de personas, objetos o indicadores, así como diferentes 

comunidades, situaciones o eventos. El diseño transeccional, en el caso de esta investigación, 

será de gran utilidad (Hernández et al., 2006).  
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Las escuelas en donde se llevó a cabo esta investigación se encuentran ubicadas en dos 

comunidades indígenas diferentes. La primera se encuentra en la comunidad de Tilil, en el 

municipio de Chamula, mientras que la segunda se localiza en la comunidad de Naxoch II, en 

el municipio de Larráinzar,  

Los participantes de la investigación fueron:  

 Alumnos. Niños indígenas Tzotziles que participan en el II y III nivel de educación 
primaria. 

 Instructores comunitarios. Jóvenes cuya edad oscila entre los 14 y 24 años, hablantes de 
la lengua indígena de la comunidad a la cual ha sido asignado. 

 Componentes tecnológicos. Estos incluyen no solo el hardware y software a 
implementar, sino que también se consideran variables como el acceso a redes de 
telecomunicación, energía eléctrica y otras más que pudieran tener un impacto en la 
implementación del proyecto.  

Las principales herramientas que se utilizaron para este proyecto fueron la observación, la 

entrevista y, por último, la utilización de ciertos documentos, registros, materiales y artefactos 

que serán una fuente muy valiosa de datos cualitativos que permitirán entender el fenómeno 

central de esta investigación.  

Observación 

Un instrumento fundamental en el trabajo de investigación de este proyecto fue la 

observación, la técnica más antigua de recolección de datos científicos y también la más 

generalizada (Giroux y Tremblay, 2004, citados por Ortega, 2008).  

En la observación cualitativa es necesario que el investigador esté entrenado para observar, 

lo cual es diferente a simplemente ver. No es mera contemplación; implica adentrarse en 

profundidad a situaciones sociales y mantener un papel activo, así como una reflexión 

permanente. Se debe de estar atento a los detalles, sucesos, eventos e interacciones (Hernández 

et al., 2006). 

Durante la observación cualitativa no se utilizan registros estándar, como pudiese suceder 

en la cuantitativa. Se debe observar y documentar todo lo que se considere pertinente. Mertens 

(2005, citado por Hernández et al., 2006) recomienda contar con varios observadores para 

evitar sesgos personales y tener distintas perspectivas, lo cual implica un equipo de 

investigadores. En la investigación cualitativa, la observación no puede delegarse, debido que 

el investigador necesita "palpar en carne propia" el ambiente y situaciones (Hernández et al., 
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2006). En el caso específico del proyecto Tecno-Tzotzil, fue posible conjuntar un equipo de 

investigadores para realizar esta actividad en las dos comunidades y se crearon ciertas guías de 

observación orientadas a responder algunas de las preguntas de investigación formuladas para 

el proyecto.  

Para esta investigación se crearon inicialmente cuatro guías de observación, cuyos objetivos 

se describen a continuación: 

 a) Guía de observación: Instructor. Con el objetivo de identificar el posible avance que 
tenga el instructor comunitario en la integración de la tecnología en el salón de clases, 
se crearon una serie de reactivos que identifican como este ha estructurado las tareas a 
ser realizadas por los alumnos. De igual manera, se documentó cómo el instructor 
promueve una reflexión colectiva para la construcción del conocimiento, así como la 
forma en que incentiva a los estudiantes a desarrollar la capacidad para problematizar 
conocimientos acerca de lo que viven y piensan, motivándolos y siendo siempre un 
facilitador y mediador del aprendizaje.  

 b) Guía de observación: Actividad de aprendizaje. En esta, se planteó el objetivo de 
identificar cómo las actividades estructuradas por el instructor son implementadas; 
fueron medidos puntos como el poder representar idea o conceptos que estén 
vinculados a hechos y cosas de la realidad. El promover el pensamiento creativo a 
través de la diversidad de enfoques en la interpretación de la información fue de igual 
forma relevante. 

 c) Guía de observación: Computadora. El objetivo de esta guía fue la de identificar la 
posible facilidad de uso de la netbook classmate PC implementada en este proyecto. Se 
midieron otras variables, como el estado físico del equipo computacional al haber sido 
utilizado varios meses por los estudiantes, qué fallas existieron, si algunos de los 
elementos que acompañan a esta implementación (como lo sería la conexión 
inalámbrica) presentó algún problema, etc. Uno de los puntos más importantes a 
documentar fue el identificar si esta máquina pudiese ser utilizada para pensar sobre 
otras cosas y ser una herramienta que permita a los estudiantes construir su propio 
conocimiento.  

 d) Guía de observación: Comunidad. Finalmente, esta guía fue creada para identificar 
algunas condiciones en las que se encuentra la comunidad en donde se realizaron las 
pruebas de concepto. En ellas, se analizó la infraestructura con la cual contaba la 
comunidad, algunos otros elementos como el de Salud, hábitos de higiene y 
alimentación, aspectos económicos y productivos, entre otros. Entre los ámbitos que se 
analizaron, estos incluyeron el ámbito social, el ámbito educativo, el ámbito 
tecnológico y, finalmente, el ámbito cultural y lingüístico. 
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Entrevistas 

La entrevista se define como una reunión para intercambiar información entre una persona 

(el entrevistador) y otra (el entrevistado) u otras (entrevistados). A través de las preguntas y 

respuestas se logra una comunicación y la construcción conjunta de significados respecto a un 

tema (Janesick, 1998 citado por (Hernández et al., 2006). 

De acuerdo a Grinnell (1997, citado por Hernández et al., 2006) las entrevistas se dividen 

en los siguientes tipos: 

 Entrevistas estructuradas: el entrevistador realiza su labor con base en una guía de 
preguntas específicas y se sujeta exclusivamente a esta (el instrumento prescribe qué 
ítems se preguntarán y en qué orden) 

 Entrevistas semiestructuradas: se basan en una guía de asuntos o preguntas y el 
entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar 
conceptos u obtener mayor información sobre los temas (es decir, no todas las 
preguntas están predeterminadas) 

 Entrevistas abiertas: se fundamentan en una guía general de contenido y el 
entrevistador posee toda la flexibilidad para manejarla. El entrevistador es quien 
maneja el ritmo, la estructura y el contenido de los ítems (Hernández et al., 2006). 

En el principio de esta investigación, las entrevistas fueron abiertas y conforme se 

realizaron visitas posteriores, se fueron estructurando. Creswell (2005, citado por Hernández et 

al., 2006) coincide en que las entrevistas cualitativas deben de ser abiertas, sin categorías 

preestablecidas, de tal forma que los participantes expresen de la mejor manera sus 

experiencias y sin ser influidos por la perspectiva del investigador o por los resultados de otros 

estudios. En estos casos, las categorías de respuesta las generan los mismos entrevistados 

(Hernández et al., 2006). 

En el caso específico de esta investigación, las entrevistas realizadas a los niños y a los 

instructores se enfocaron en detectar la manera en que ambos integraron la tecnología en sus 

actividades. En ambos casos, las entrevistas estuvieron planteadas con los siguientes objetivos: 

 Comprender el gusto a los equipos de cómputo móviles implementados y la posible 
facilidad de utilización de estos. 

 Documentar la integración de estos equipos a sus actividades diarias. 

 Detectar de manera general el trabajo que se realizó de manera colaborativa. 

 Actividades más relevantes. 

 Posible retroalimentación por parte de los padres. 

 Elementos que se tienen que incorporar para mejorar esta experiencia. 
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Documentos, registros, materiales y artefactos 

Una de las grandes ventajas de la utilización de la tecnología en este proyecto, es la de tener 

la posibilidad de extraer un registro de todas las actividades que los niños, o incluso los 

instructores, estuvieron realizando en el periodo de tiempo de utilización de los equipos de 

cómputo. Esta fuente de información fue posible gracias a una aplicación llamada Journal-

SUGAR, incluida en el software utilizado en la implementación de este proyecto. Esta 

aplicación dentro de la solución Sugar permite documentar y almacenar de manera electrónica 

todas las actividades que los usuarios realicen en sus máquinas, desde que esta es encendida y 

el sistema operativo arranca. La información esencial que este registro incluye es el nombre de 

la aplicación y el tiempo por el cual el usuario - que en nuestro caso es el estudiante- estuvo 

utilizando. Existen dos formas de recolectar esta información. La primera, es de manera 

manual, en donde máquina por máquina se puede estar extrayendo este registró. La segunda 

hace uso de un servidor instalado en el aula, a través del cual es posible, mediante una serie de 

comandos programados en una aplicación, extraer y consolidar la información, siendo así 

posible exportarla a una memoria USB para un análisis posterior (sugarlabs, 2009d). 

Resultados 

Con base a la información obtenida mediante las herramientas metodológicas, se 

encontraron los siguientes datos para cada una de las comunidades. Comenzando con la 

comunidad de Tilil, esta comunidad está conformada por 31 diferentes familias las cuales 

cuentas con un promedio de entre 3 a 5 hijos cada una. Esta comunidad tiene acceso a la 

mayoría de los medios de comunicación, incluyendo acceso a la red de telefonía celular, y de 

igual forma, a algunos servicios básicos como lo sería los de la red eléctrica y de agua potable. 

Las condiciones de pobreza son notables, en donde la mayoría de las casas están construidas 

con diferentes tipos de madera y hojas de lámina. Dentro de esta comunidad, la actividad 

agrícola es la principal fuente de ingreso, en donde las familias incluyendo a todos sus 

miembros dedican gran parte del día a estas actividades.  

Respecto a la escuela del CONAFE en esta comunidad, está construida de materiales 

sólidos como el tabique, en donde independientemente de los elementos para la impartición de 

clases como lo serían los pupitres, pizarrones, escritorios, esta cuenta con un televisor, 

videocasetera, una computadora, impresora, ciertos materiales multimedia entre otros.  
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La figura 5.5 provee de la muestra seleccionada en esta escuela para la implementación del 

proyecto, en donde está provista por 6 niñas y por 8 niños que cursan los niveles II y III de la 

metodología del CONAFE. Respecto a las edades de estos, la figura 5.6 proporciona la 

distribución de estas. 

 

Figura 5.5. Género de la muestra en Tilil 

 

Figura 5.6. Edades de la muestra en Tilil 

Referente a la comunidad de Naxoch, las condiciones de pobreza de igual forma se 

manifiestan en esta, en donde la mayoría de las casas son construidas con hojas de lámina y de 

madera, habiendo la excepción de un par que está construidas de material. Se conforma por 10 

familias las cuales son muy similares en su composición a las de la comunidad de Tilil, al 

estructurarse por 5 o 7 miembros, de los cuales son de 3 a 5 niños. Esta comunidad tiene acceso 

a la mayoría de los medios de comunicación, incluyendo acceso a la red de telefonía celular, y a 

algunos servicios básicos como lo sería los de la red eléctrica y de agua potable. Dentro de esta 

comunidad, la actividad agrícola es la principal fuente de ingreso, en donde las familias 

incluyendo a todos sus miembros dedican gran parte del día a esta actividad.  
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Así mismo, basados en la metodología educativa del CONAFE, en donde se promueve el 

desarrollo de competencias básicas para la vida, se ofrecen los tres niveles del sistema. Las 

figuras 5.7 y 5.8 brindan información respecto al género y edades de los participantes de 

Naxoch. 

 

Figura 5.7. Género de la muestra en Tilil 

 

Figura 5.8. Edades de la muestra en Tilil 

El éxito de una implementación de 1:1 eLearning, depende en gran medida del 

involucramiento de los maestros, los cuales son responsables de la integración de las 

herramientas tecnológicas en el aula de clases. En el caso de este proyecto, los instructores de 

ambas comunidades en gran medida han integrado estos elementos en sus prácticas de 

enseñanza. En base a la retroalimentación recibida se han sentido muy satisfechos por los 

logros alcanzados y por el hecho de haber superado algunas barreras como lo sería el miedo a la 

tecnología y el nerviosismo que implica el tener a todos sus estudiantes con un equipo de 

cómputo.  
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Cableado eléctrico y consumo de energía  

En ambas escuelas, tanto en la de Tilil en el municipio de Chamula, y la segunda en la 

comunidad de Naxoch II, en el municipio de Larráinzar, las instalaciones eléctricas no eran las 

más óptimas para la implementación de los equipos de cómputo en las aulas de clases. 

Existen diferentes tipos de cables y alambres (conductores) que se utilizan para conducir la 

electricidad a los diferentes puntos de nuestras casas, edificios, aparatos eléctricos, etc. Existe 

un patrón para la identificación de los conductores, además de su peso y resistencia en ohmios, 

el cual es conocido como A.W.G. (American Wire Gage). En el patrón americano A.W.G. los 

alambres se distinguen por medio de números, los cuales van desde 0000 hasta 50, siendo este 

el alambre más delgado, o sea, cuando más bajo es el número, más grueso es el alambre, estos 

son los usados con fines comerciales. Hay que aclarar que para instalaciones eléctricas no se 

permite un alambre más delgado que el No. 14, únicamente para cordones de lámparas, en los 

cuales puede usarse hasta el No. 18. Flores (2007). 

Así mismo, existen diferentes tipos de alambres que dependiendo de su uso (interno o 

externo), están clasificados de acuerdo con el aislamiento que los recubre. El caso que se 

detectó específicamente en la comunidad de Naxoch II, fue quizás el más crítico, debido que la 

escuela obtenía la energía directamente de un poste de la Comisión Federal de Electricidad, en 

donde no se siguieron las medidas de seguridad recomendadas, y se utilizó cable calibre 14 

para interiores, cuando este estaba siendo utilizado en el exterior. En esta escuela, se detectó la 

utilización interna de alambre calibre 16, el cual no es recomendado para una instalación 

eléctrica.  
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Figura 5.9. Cableado eléctrico en las escuelas. 
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Una de las grandes preocupaciones por parte de las comunidades respecto a la 

implementación de este proyecto era el posible consumo de energía que se tendría con las 

classmate PC y los otros elementos tecnológicos que la acompañan. En el caso específico de la 

comunidad de Tilil, se tenía un adeudo en el recibo de luz, el cual, tuvo que ser cubierto por el 

grupo de investigadores para poder llevar a cabo la implementación.  

La classmate PC convertible, equipo que fue seleccionado para la implementación de este 

proyecto, tiene un consumo de energía que varía entre los 8.8 Watts cuando se configura de tal 

modo que ahorre la mayor parte de la energía (minimizando el brillo de la pantalla, escogiendo 

la configuración del sistema operativo que nos permita ahorrar energía, apagando algunos 

periféricos, etc.) hasta los 18.3 Watts cuando se utiliza con todas las funciones habilitadas. 

Tomando en consideración que el sistema operativo utilizado en estos equipos fue Sugar 

(SugarOnAStick) el mismo que se utiliza en el proyecto One Laptop Per Child (OLPC) (una 

computadora por niño) del MIT, el cual no está optimizado para brindar un mejor consumo de 

energía en estos equipos, por lo que el consumo de energía total será de los 18.3 Watts.  

Tomando en consideración que cada salón de clases de ambas comunidades fue provisto 

por 16 classmate PCs convertibles, el consumo de energía estando todos los equipos 

conectados pudiese llega a los es de los 292.8 Watts, sin considerar el consumo de energía 

requerido para los otros componentes de la solución tecnológica implementada, como lo sería 

el ruteador inalámbrico y el equipo de internet para comunicación mediante la red celular. 

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Classmate PC Convertible Optimizada 

Classmate PC Convertible SUGAR

Watts

 

Figura 5.10. Consumo de Energía classmate PCs. 

Cabe mencionar, que los periodos de carga mencionados en la figura  5.10 corresponden a 

un equipo nuevo, en donde estas pruebas se realizaron en la misma configuración en las 

classmatePC que ambas comunidades recibieron. Usualmente, conforme pasan los años, los 
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avances tecnológicos permitirán que estos equipos tengan un menor consumo de energía y un 

mayor número de horas de uso.  
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Figura 5.11. Porcentaje total de carga. 

Central de carga  

Con la finalidad de almacenar las classmatePC y de cargar eléctricamente sus baterías, se 

construyó una central de carga (Figura 5.12), a la cual, se le incluyeron algunos otros elementos 

tecnológicos los cuales permitieron brindar una solución completa a estas implementaciones: 

 Ruteador inalámbrico Dlink modelo DIR-300. Este equipo es utilizado para habilitar la 
red inalámbrica dentro del salón de clases, el cual permite una instalación personalizada 
de una manera muy sencilla.  

 Multicontactos de la marca Belkin. Estos equipos brindan protección contra picos de 
energía eléctrica permitiendo conectar hasta 8 dispositivos en estos. Con la finalidad de 
tener los contactos suficientes para todos los equipos, se agregaron 3 multicontactos.  

 Temporalizador. Una de las grandes preocupaciones por parte de la comunidad, fue el 
posible consumo de energía que esta central de carga pudiese tener. Para tal efecto, lo 
que se incorporó a la instalación eléctrica de esta, fue un temporalizador eléctrico, este 
aparato fue programado para que proveerá de energía a las classmatePCs solo durante 
un período de tiempo en la noche, siendo este de 2 horas y media, que se activaba a las 
3:00 a.m. y se desactivaba a las 5:30 a.m. Este periodo de tiempo es suficiente para 
cargar de energía a las classmatePCs para que sean utilizadas en el transcurso del día. 

Es evidente que en este tipo de implementaciones se incluya una central de carga. Un 

ejemplo de esta necesidad fue el caso de la prueba de concepto que se llevó a cabo en el Estado 

de Puebla, en donde esta escuela fue equipada con cincuenta classmatePC y la laptop del 

profesor para realizar una experiencia piloto sobre la introducción de estas herramientas en el 

aula. En este caso, el personal de Tecnología Educativa del Estado de Puebla diseño un mueble, 

la instalación eléctrica y la ubicación de los nodos para cubrir esta necesidad. Fueron los padres 
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de familia quienes se organizaron para aportar una contribución sustancial del gasto que se 

requirió para esta. Heredia y Lozano (2008).  

En el caso de esta investigación, para poder conectar esta central de carga, se tuvieron que 

hacer algunas pequeñas modificaciones en el acomodo del salón de clases, debido que en 

ambos casos, solo se contaba con un conector eléctrico. 

En la comunidad de Naxoch, la instalación eléctrica dentro del salón de clases era externa, 

con lo cual fue posible percatarse de que el calibre de cable utilizado era muy pequeño (calibre 

16) y no recomendado para este tipo de implementaciones.  

 

Figura 5.12. Central de carga 

Después de la instalación de los equipos en esta central de carga, se observaron varios 

puntos de mejora en este diseño, debido que algunos equipos como lo serían los multicontactos, 

quedaron sumamente apretados en el diseño elaborado. De igual forma, la distancia que se dejó 

para el almacenamiento de las classmatePC, no facilitan el conectar y desconectar estas por 

parte de los niños o el instructor para poder ser cargadas eléctricamente nuevamente.  

En base a las diferentes visitas de observación que se realizaron a ambas comunidades y la 

retroalimentación por parte de los instructores, la figura 5.13 muestra una sugerencia de las 

medidas que deberá de llevar esta central de carga para optimizar su utilización en futuras 

ocasiones.  
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Figura 5.13. Problema del diseño de la central de carga 

ClassmatePC convertible y periféricos 

Con la finalidad de darles a conocer a los niños los posibles elementos tecnológicos de una 

computadora y pensando que para ellos se les facilitaría la integración de estos, en un principio, 

cada una de las classmate PC fueron instaladas con un ratón USB, desde el primer día en que 

los niños usaron los equipos fue muy evidente un problema de ergonomía que los afectaría y 

que no se había contemplado previamente.  

 

Figura 5.14. Ratón USB en el pupitre 
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Los pupitres, específicamente en la comunidad de Tilil, son muy pequeños, con lo que el 

espacio para tener la classmate PC y el ratón, no era suficiente. Incluso se observó que algunos 

niños ponían el ratón en la silla del pupitre, mientras mantenían la classmate PC en la parte 

superior.  

Algo notable que sucedió el primer día fue que sin haberles dado ninguna instrucción de la 

utilización del ratón USB o el que ya viene incluido en la classmate PC, 6 niños de la 

comunidad de Tilil prefirieron utilizar el que está integrado haciendo caso omiso al externo. 

Lógicamente, al ser la primera vez que interactuaban con este dispositivo, fue posible 

percatarse de la timidez y miedo en algunos casos que este representaba.  
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Figura 5.15. Utilización del ratón 

Como se mencionó previamente, el sistema operativo utilizado en estos equipos fue Sugar 

(SugarOnAStick), el cual permite instalarse en tarjetas de memoria y debido a su portabilidad y 

flexibilidad, fue el almacenamiento escogido para este proyecto. La classmate PC cuenta con 

un slot de memorias SD (Secure Digital), cuyo formato de tarjeta se utiliza en diferentes 

dispositivos portátiles como lo son cámaras fotográficas, PDAs, teléfonos móviles entre otros. 

En un principio, esta opción en la classmate PC fue originalmente pensada para ser utilizado 

por parte de los usuarios para obtener fotografías de sus cámaras digitales mediante las tarjetas 

de memoria SD y de igual forma, dar la oportunidad a los papás de expandir la capacidad de 

almacenamiento en aquellas classmate PC convertibles que fueran compradas con 

almacenamiento flash (usualmente esta opción presenta una capacidad muy pequeña de 

almacenamiento, que oscila entre los 4 a 16GB).  
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El número de memorias SD que se compraron para este proyecto fue de 42 de la marca 

SanDisk y 8 de la marca Kingston con una capacidad de 2 GB.  
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Figura 5.16. Marca de las tarjetas de memoria 

Desafortunadamente, desde el inicio del proyecto hasta el mes de febrero del 2010, 17 

tarjetas de memoria habían fallado. Todas las tarjetas fallidas se han podido reutilizar al 

copiarles de nuevo la imagen de Sugar. No se ha encontrado un patrón de falla consistente; 

siempre se manifiesta porque ya no es posible arrancar el sistema operativo con Sugar, pero se 

interrumpe en diferentes puntos del proceso de arranque; a veces duran poco tiempo y otras 

mucho, y no parece ser nada que se haga en particular con determinadas actividades que las 

haga fallar. Estas parecen no ser falla del hardware de la tarjeta, a menos que tenga que ver con 

determinadas velocidades de actualización de bits o un fenómeno extraño. En Sugar Labs 

también les han fallado, así que se puede descartar que se deba por una falla de la classmate 

PC.  

Uno de los aspectos fundamentales para este tipo ambientes educativos, en donde los 

alumnos no solo aprenden de sus profesores, ellos se convierten también en los creadores del 

conocimiento, es la utilización de Internet. Para tal efecto, buscando que los niños y los 

instructores comunitarios pudieran explorar una variedad de materiales electrónicos, tutoriales 

de computadora, “laboratorios” en línea, y recursos colaborativos en la web, tales como correo 

electrónico, blogs, wikis, sitios de equipos, espacios para juntas virtuales, foros en Internet o 

intranet y grupos electrónicos de discusión, se dotaron a ambas escuelas con módems celulares 

3G, con acceso a Internet ilimitado. 
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Figura 5.17. Módem 3G para acceso a Internet 

En México, hasta el momento, existen cuatro compañías que ofrecen servicios de internet 

móvil, las cuales son Telcel, Movistar, Iusacell y Nextel. En el caso específico para este 

proyecto, se seleccionó la compañía Telcel, debido que esta cuenta con una mayor cobertura en 

varios estados y municipios. La tecnología que esta compañía ofrece está basada en los 

siguientes estándares WAP, GPRS (EDGE), 3G y en algunas ciudades 3.5G.  

 

Figura 5.18. Pruebas Módem 3G para acceso a Internet 

Antes de realizar la implementación de los módems celulares 3G para ofrecer a los salones 

de clases acceso a internet, se realizaron algunas pruebas con un módem más pequeño que no 

requería alimentación eléctrica. Los resultados de las pruebas realizadas se muestran en la 

figura 5.19 en el caso de la escuela de Tilil y figura 5.20 para la escuela de Naxoch. 
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Figura 5.19. Señal de Internet en Tilil 
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Figura 5.20. Señal de Internet en Naxoch 

Desafortunadamente, debido a las condiciones climáticas y geográficas, principalmente la 

ubicación de ambas escuelas, al momento de hacer la instalación, la señal de Internet dentro del 

salón de clases fue muy baja, perdiéndose en ocasiones y en otras, teniendo un rango de señal 

del 5% al 10%.  

Investigando en qué lugar se encontraban las antenas de telefonía celular, en el caso de 

Tilil, se encontró una localizada a no más de 10km de distancia. En problema que se piensa que 

existe es que estas se encuentran enclavadas en una zona montañosa y de extensa vegetación lo 
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que no permite que la señal llegara con la potencia requerida. Así mismo, la construcción del 

salón de clases, al tener bloques de 20cm de espesor, dificulta la penetración de la señal.  

Journal de Sugar 

El proyecto dio comienzo en el mes de Agosto del 2009, en donde a partir del Journal de 

Sugar se estuvieron monitoreando no solo las actividades que los niños llevaban a cabo, sino de 

igual forma, que días ellos tuvieron la oportunidad de llevar a cabo una actividad con las 

maquinas. El “Journal” hace casi imposible que se pierda algún dato ya que guarda registro de 

todo lo que se hace, puede también servir como punto de referencia a la hora de evaluar el 

trabajo realizado ya que ahí es donde se ve reflejado.  

Para extraer la información de los Journal de Sugar, fue necesaria la implementación de 

una servidora, de manera casera, que consistió de los siguientes elementos: 

 Hardware: 

Una classmatePC convertible - la misma máquina que usan los niños y el instructor 

Un Punto de Acceso marca D-link, conectado por cable con la servidora 

 Software 

Xubuntu Linux, versión 8.10 

Ejabberd versión 2.0.0. Fue instalado siguiendo las instrucciones que aparecen en: 
http://wiki.laptop.org/go/Installing_ejabberd 

Parte servidor del sistema de respaldos 

Cada classmatePC de los estudiantes ejecuta un sencillo script para empacar y enviar el 

Journal (datastore) a la servidora poco después de que se enciende la máquina. Este script 

comienza a correr en un tiempo aleatorio después del encendido, de tal forma que no todos los 

clientes estén enviando su respaldo al mismo tiempo. La servidora a su vez corre en 

background sus propios scripts que se quedan escuchando a los clientes para recibir el respaldo 

correspondiente y guardarlo en el disco duro de la servidora.  

Para instalar el sistema de respaldos, el shell script se debe correr una sola vez desde una 

memoria USB en la servidora. El script instala la parte servidora del sistema de respaldos, y al 

mismo tiempo genera en el mismo USB los scripts que después se instalan en los SoaS de los 

clientes.  

El resultado es que cada vez que se enciende alguna classmate, en la servidora aparecerá en 

el directorio /usr/bin/respaldos, un archivo llamado soasBakup55nn.tar, donde nn es el número 
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del cliente, comenzando con 5555. Cada archivo contiene el Journal del cliente 

correspondiente. 

De las maquinas entregadas a cada comunidad, se tomó a decisión desde el principio de 

seleccionar una muestra de 7 classmate PC en el caso de la comunidad de Naxoch y para la 

comunidad de Tilil, se seleccionaron 9 equipos. 

 

Figura 5.21. Maquinas monitoreadas por comunidad 

Cabe mencionar, que entre las classmate PC seleccionadas se encontraban las máquinas de 

los instructores, las cuales, fueron utilizadas por ellos para realizar ciertas actividades de 

carácter colaborativo con los niños.  
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Figura 5.22. Días de utilización de la classmate PC en la escuela Naxoch 

Basados en este punto, se recolectaron los datos desde el mes de agosto del 2009 hasta el 

mes de enero del 2010, contando solamente con datos de dos días de febrero, por lo que no se 

incluyó la información de este mes. En las gráficas que se muestran en las figuras 27 y 28, se 
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podrá observar los días de utilización de los equipos por parte de los estudiantes en ambas 

comunidades.  
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Figura 5.23. Días de utilización de la classmate PC en la escuela Tilil 

La tabla 5.7 muestra las actividades que se incluyeron en la configuración de Sugar para las 

classmatePC. De igual forma, Sugar tiene incluidos algunos otros proyectos como Etoys y 

Scrartch (Sugarlabs, 2009c). En el proyecto Etoys, Los niños practican operaciones aritméticas 

para poder resolver los tangramas. Están incorporados al Plan de clase 17. El proyecto Scratch 

o "lluvia de letritas" fue pensado para aprender a teclear de forma muy divertida (Sugarlabs, 

2009c). El proyecto se encuentra en el botón de Open. Desafortunadamente, en las classmate 

PC de Intel no es posible acceder a los scripts de la actividad, debido que no cabe en la pantalla 

de esta máquina toda la pantalla de Scratch y el scroll del área de scripts no funciona. El bug ya 

ha sido reportado. En la XO u otras computadoras con resolución vertical mayor a la de la 

classmate PC no debe haber problema. 

Tabla 5.7 
Actividades en Sugar.  
Actividad Versión Descargar 
*Ayuda (manual de Sugar en 
Español, para niños) 

1 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/latest/4233/addon-4233-latest.xo 

*Calculadora [con números más 
grandes en el display] 

31 
http://sites.google.com/site/actividatecnotzotzil/nuestro-
soas/Calculate.xo 

Charlar 65 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26010/chat-65.xo 

Escribir 63 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26216/write-63.xo 

Etoys 103 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26492/etoys-113.xo 

Finance 2 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/25914/finance-2.xo 
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Actividad Versión Descargar 

Grabar 64 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26076/record-64.xo 

Gcompris Followline 11 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26120/gcompris_followline-11.xo 

Hablar con Sara 11 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26044/speak-11.xo 

Laberinto 7 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26072/labyrinth-7.xo 

Luna 10 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/25954/moon-10.xo 

Memorizar 32 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26078/memorize-32.xo 

Pintar 27 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26190/paint-27.xo 

*Rompecabezas [con ajustes para 
classmate] 

7 
http://sites.google.com/site/actividatecnotzotzil/nuestro-
soas/JigsawPuzzle-v3.xo?attredirects=0&d=1 

Scratch 12 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26493/scratch-12.xo 

Tortuga Art 76 
http://activities.Sugarlabs.org/es-
ES/Sugar/downloads/file/26323/turtle_art-76.xo 

 
Con el objetivo de diferenciar las actividades que los niños realizaron en cada classmatePC, 

cada una de las maquinas recibió un nombre específico, comenzando con el nombre de la 

comunidad y a continuación un número que comenzaba con 55. Este nombre único fue de gran 

apoyo al realizar el análisis de los Journals de Sugar.  

En algunas ocasiones, algunas de estas actividades se llevaron a cabo a través de trabajo 

colaborativo, en donde se tuvo la oportunidad de presenciar este hecho en las visitas realizadas 

a las escuelas. En ocasiones, se llegaron a formar grupos de hasta 4 niños para realizar una 

actividad determinada, por lo que el registro del Journal de Sugar, contabilizo solo una 

actividad en una maquina especifica. Esto no demerita el hecho que existieron niños muy 

proactivos, los cuales independientemente de estar explorando la actividad que les fue pedida 

por los instructores comunitarios, se dieron a la tarea de realizarla y realizar otras actividades 

extras en los equipos.  

En base a los resultados, la escuela de Naxoch, la actividad que más utilizada fue la de 

Escribir. En base a las observaciones realizada se detectó que esta actividad es empleada en 

diferentes materias. En un principio fue relevante debido que permitió que los niños se 

familiarizaran con el teclado.  

Cabe de igual forma mencionar que esta actividad apoyo mucho a los niños en el desarrollo 

de sus habilidades para aprender español. El dominio que tienen de este en algunos casos es 

limitado, y fue muy interesante el observar como en el periodo de tiempo que han estado 

utilizando los equipos, en algunos casos ha mejorado. 
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En el caso de Tilil se realizó el mismo análisis, en donde a continuación las siguientes 

figuras muestras el número de actividad total por classmate PC y de igual forma, se muestra un 

detalle por actividad. 

A diferencia del caso de la escuela de Naxoch en donde la actividad principal fue la de 

Escribir, en Tilil la principal actividad fue la de Fotografía. Esta actividad fue una de las 

preferidas de los niños desde el primer día en que comenzó este proyecto. Al tener la 

posibilidad de no solo de autorretratarse sino de igual forma, tener la posibilidad de retratar a 

sus compañeros de clase, despertó la imaginación y la creatividad de todos los participantes, 

incluyendo a los instructores.  

En las observaciones realizadas fue posible detectar un incrementos en las actividades que 

fomentaban el trabajo colaborativo mediante la actividad Fotografía y de igual forma, la 

posibilidad de aprender fuera del salón de clases, debido que se detectaron algunas actividades 

en donde se documenta el tipo de cultivo que existe en la comunidad y de igual forma, una 

quizás orientada al contexto socio demográfico de esta.  

Desde un principio los niños tuvieron libertad de explorar las diferentes actividades y 

herramientas incluidas en las classmate PC, por lo que en algunos casos el conteo de 

actividades se limita a tan solo un par.  

Realizando un comparativo entre los dos usuarios que obtuvieron un mayor número de 

actividades (Tilil 5557 y Naxoch 5558) de ambas comunidades, resalta inmediatamente que las 

dos actividades más utilizadas en ambos casos fueron la de Escribir y la de Fotografía, las 

cuales eventualmente permitieron a los niños desarrollar y reafirmar las habilidades 

mencionadas previamente. 

En el caso de Naxoch, la actividad que realizaron con mayor frecuencia después de la de 

Escritura y Fotografía, fue la actividad de Memorizar. Esta actividad tiene como objetivo el de 

encontrar parejas coincidentes. 

En el caso de Tilil, la actividad que realizaron con mayor frecuencia después de las ya 

mencionadas fue la actividad de Physics. Esta actividad además de ser un lugar de juegos es un 

simulador del mundo real, en donde es posible agregar cuadrados, círculos, triángulos o 

incluso, añadir figuras propias. Lo más interesante de esta actividad, es que a los elementos 

previamente mencionados se les pueden aplicar elementos físicos para que cobren vida, como 

fuerza, fricción, inercia entre otros.  
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Figura 5.24. Comparativo entre las dos comunidades 

Respecto a las habilidades del siglo XXI mencionadas por Partnership for 21st Century 

Skills (2007), que fueron observadas y las cuales al pasar de los meses los niños han venido 

desarrollando, se nombrarán las que más sobresalieron en cada una de las diferentes áreas:  

1. Asignaturas curriculares básicas y temas del siglo XXI 

 Español, lectura o lenguaje. En esta área mediante la actividad Escribir incluida en las 
classmatePC, los niños han estado mejorando su español. De igual forma, es importante 
mencionar que otras actividades incluidas en los equipos han fortalecido su aprendizaje 
de esta lengua.  

 Matemáticas. Mediante el uso de la calculadora y otras actividades incluidas, se ha 
estado reforzando el aprendizaje de las matemáticas, en donde, de una manera ya muy 
natural, los niños verifican sus operaciones mediante el uso de la classmatePC.  

 Partnership for 21st Century Skills, de igual forma, piensa que las Instituciones 
Educativas deben ir más allá de un enfoque por competencias básicas en las áreas 
fundamentales del currículo y promover la comprensión de contenido académico de 
mucho más alto nivel, incorporando temas interdisciplinarios del siglo XXI, en donde 
uno de los más importantes que se ha platicado con los instructores y recomendado 
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profundizar es en el área de salud, cuya información pudiera ser de gran utilidad para la 
comunidad.  

2. Competencias de aprendizaje e innovación  

 De creatividad e innovación. En las diferentes actividades que los niños han estado 
desarrollando con el apoyo de los instructores comunitarios, se tuvo la oportunidad de 
observar como estos, de manera muy natural, hacían utilización de otros recursos para 
complementar sus actividades. Uno de los recursos favoritos fue el uso de la fotografía, 
en donde en la mayoría de los casos se complementaban sus trabajos con fotografías, 
incluyendo los casos donde se hacía trabajo colaborativo.  

 De comunicación y colaboración. Conforme han pasado las semanas, los niños han 
utilizado la classmatePC de manera intuitiva para realizar diferentes actividades 
mediante trabajo colaborativo. De una forma muy natural se ayudan para concretar 
ciertas actividades, fomentando de esta forma una relación más estrecha entre ellos. 
Cabe mencionar que basados en las observaciones realizadas, se ha podido constatar 
que han perdido cierta timidez y han mejorado sus habilidades para articular 
pensamiento e ideas con mayor claridad 

3. Competencia en el manejo de información, medios y tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC) 

 Alfabetismo en medios. Esta es una de las áreas en donde se observó una mayor 
evolución, debido a que los niños son ya familiares con la mayoría de las actividades y 
funcionalidad de las classmatePC. Se ha podido corroborar como a través de su 
creatividad, hacen uso de ciertos recursos como lo sería la cámara, para complementar 
sus trabajos. Otro punto en donde se observó un mayor dominio, fue en el manejo del 
puntero del ratón, en donde este dispositivo ya les es muy familiar.  

4. Habilidades para la vida personal y profesional 

 Independientemente de la información recabada mediante las guías de observación, o 
los posibles indicadores obtenidos mediante las cédulas de entrevista, a juicio de este 
investigador, el simple hecho que los niños de ambas comunidades tengan la 
oportunidad de interactuar con la tecnología, les ha permitido y permitirá desarrollar 
nuevas habilidades para su vida personal y en un futuro, profesional. Como se ha 
mencionado previamente desafortunadamente la pobreza ya no se mide solamente en 
términos económicos o sociales. Ahora el mundo se divide también entre los que 
dominan las nuevas tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y los que 
no, en donde para estos niños por el simple hecho de haber tenido la oportunidad de 
formar parte de este proyecto, les abre una ventana a buscar y tener nuevas 
oportunidades de vida.  
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Conclusiones 

En este último apartado se presentan las conclusiones de esta investigación, en donde los 

principales hallazgos son: 

Las condiciones sociales y económicas en las que se encuentran las comunidades en 

Chiapas las cuales fueron sujetos a esta investigación, son muy precarias, limitando las 

oportunidades de acceso, permanencia y logros educativos especialmente para la población 

infantil. 

Son positivos los logros obtenidos por el modelo de Educación Comunitaria del CONAFE, 

en donde basados en una propuesta flexible ha estado promoviendo el desarrollo de 

competencias básicas para la vida, superando varias de las severas deficiencias que enfrentan 

las comunidades indígenas en relación a materia educativa.  

En varias ocasiones se ha hablado de la importancia y el papel estratégico que juega el 

docente dentro del salón de clases, y más, cuando se implementan algunos proyectos, como lo 

es el referente a dicha investigación de 1:1 eLearning, que involucran aspectos tecnológicos. 

Los instructores comunitarios fueron el eje central para que este proyecto se pudiera llevar a 

cabo. Sin su involucramiento, creatividad, e interés, este proyecto hubiese sido solo uno más 

diseñado en papel. 

Es de alto valor la labor que los instructores comunitarios desempeñan, en donde en ambas 

comunidades demostraron una alta responsabilidad, entusiasmo e interés, fue muy importante 

al incorporar nuevos elementos que tienen como objetivo mejorar el proceso de aprendizaje de 

sus estudiantes. Esta labor loable que estos jóvenes desempeñan, es de vital importancia para la 

educación de los niños, en donde en algunas ocasiones se tuvo la oportunidad de observar que a 

pesar de no contar con las suficientes habilidades y herramientas pedagógicas, realizan su 

mejor esfuerzo para alcanzar los objetivos establecidos. Es muy desafortunado que pocas 

personas conozcan la labor que estos jóvenes desempeñan, en donde si se pudiera hacer más 

difusión, especialmente en el sector privado, estos podrían contar con un número mayor de 

apoyos.  

A pesar de que en las familias de estas comunidades gran parte de su sustento económico 

depende de la agricultura, es relevante mencionar el apoyo que se brinda para que algunos 

miembros de esta estudien, con el objetivo de tener mejores oportunidades de vida. De igual 

forma, el apoyo que la misma comunidad ofrece a la escuela es importante, debido que en los 
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inicios de este proyecto, una de las preocupaciones de este servidor, era la posible seguridad 

física de los equipos.  

En la implementación de este proyecto, se reflejó claramente que es un proyecto en donde 

diferentes elementos participan. No solo las autoridades educativas, los instructores 

comunitarios y estudiantes, si no de igual forma la misma comunidad 

Una de las principales limitantes que hubiera opacado este proyecto, fue el acceso a la red 

eléctrica por parte de las comunidades y de las mismas escuelas. Fue, hasta cierto punto 

sencillo, sobrepasar esta. Sin embargo, vuelve a sobresalir el problema económico en el que se 

encuentras estas comunidades, en donde no cuentan con los recursos suficientes para sustentar 

el pago del recibo eléctrico. Al añadir nuevos equipos y un aumento en el consumo de energía 

en estas, reflejo gran preocupación por los integrantes de la comunidad.  

A pesar de que los niños no habían tenido la oportunidad de interactuar con un equipo de 

cómputo en el pasado, después de haber perdido la timidez típica que representa al enfrentarse 

a esta, fue posible observar que al paso de tan solo unas semanas, se habían ya familiarizado 

con las classmate PC. Uno de los primeros ejemplos que se observaron fue el uso del ratón que 

está integrado a este equipo. Básicamente con instrucción casi nula, los niños comprendieron su 

funcionalidad y uso.  

La introducción de las classmate PC produjo una alta motivación en los estudiantes. Cabe 

mencionar que fue posible observar de igual forma algunos otros cambios en estos, como 

mayor seguridad, menor timidez y quizás, un mayor grado de autoestima. Un punto que no se 

vio reflejado en la mayoría de los casos, fue una mejora en la disciplina. Al estar totalmente 

emocionados con el uso de estos equipos, en ocasiones se perdió un poco el control del grupo.  

En el caso del software, existió un fenómeno similar al del hardware. Al tener la 

oportunidad de explorar las diferentes aplicaciones que estaban incluidas en las classmate PC, 

los niños comenzaron a familiarizarse con estas y escoger sus favoritas. Una vez terminada la 

actividad dictada por el instructor, en varias ocasiones se pudo presenciar que los niños volvían 

a su favorita aplicación.  

El software educativo, en específico Sugar, con todas las actividades incluidas, fue un 

factor primordial para este proyecto. Fue muy sorprendente el observar como algunas 

actividades han permitido a los niños desarrollar sus habilidades en varias áreas. La que quizás 

llamo más la atención, fue en su mejora en el dominio del español. Sin embargo, ya en los 
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últimos meses del proyecto, se reflejó la falta de nuevo contenido educativo para apoyar a los 

instructores en sus clases. Existe una variedad muy grande de software y contenido educacional 

disponible, el cual fácilmente podría completar las actividades de estos.  

El hecho que el sistema operativo estuviese basado en una plataforma abierta, limito mucho 

la posibilidad de incluir nuevos contenidos, incluyendo toda la paquetería de software que 

viene incluida en la classmate PC, la cual hubiera sido muy útil en este proyecto. 

La falta de señal de Internet mediante la red celular, limito mucho la comunicación con los 

instructores comunitarios. Se había planeado darle un seguimiento más cercano a las 

actividades con ellos y estar en comunicación por email a mensajería instantánea. De igual 

forma, no se pudo complementar el contenido presentado por estos mediante objetos de 

aprendizaje disponibles en la red.  

A pesar de que el diseño de la central de carga no fue el más óptimo, permitió almacenar y 

cargar las classmate PC.  

El posible impacto social de ambas comunidades se vio reflejado al preguntar en otras más 

alejadas si se conocía en que escuelas tenían computadoras. En varias ocasiones, fueron 

reconocidas estas dos inmediatamente.  

Finalmente, el punto más relevante obtenido fue el observar cómo se fomenta el trabajo 

colaborativo entre los compañeros de clase. El nivel de interacción dentro del salón de clases se 

vio incrementado, lo cual puede indicar un mayor compromiso por parte de los niños con su 

aprendizaje.  
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Resumen 

El auge del uso de las redes sociales en la comunicación global ha modificado la forma en 

que convencionalmente las personas adquieren y comparten información de interés generando 

saberes informales que trasladan con rapidez a la práctica. Ante esta oportunidad, la propuesta 

que se expone inspecciona la posibilidad de utilizar una red social como recurso didáctico en 

un grupo de Educación Primaria a través de la modalidad de enseñanza mixta que complemente 

el proceso formativo valorando su impacto en el desempeño académico de los estudiantes. La 

investigación de tipo cuasiexperimental, se planteó con participación voluntaria a un grupo de 

quinto grado en una escuela primaria pública del municipio de Hueypoxtla, Estado de México, 

conformado por 35 miembros. El tratamiento consistió en fortalecer los contenidos 

transversales de Ciencias Naturales mezclando el aprendizaje presencial-formal con el virtual-

informal de una forma atractiva e innovadora. Los resultados indican avances positivos en el 

desempeño académico de los subgrupos de participación en comparación con el que se 

mantuvo distante. La apreciación coincide en el incremento en las evaluaciones de la base de 

datos oficial que se remite a la Secretaría de Educación Pública así como en la prueba 

ENLACE 2012. Derivado del tratamiento experimental, el uso de las redes sociales en el nivel 

educativo se postula como una herramienta didáctica que favorece el desarrollo de 

competencias y ayuda al desempeño académico. 

Palabras clave: redes sociales, educación primaria, ciencias naturales, prueba ENLACE. 

Introducción 

Después de filtrarse información sobre el bajo rendimiento de los alumnos mexicanos de 

educación básica en pruebas internacionales en el año 2000 (Navarro, 2011), la SEP buscó 

mejores alternativas y estrategias que propiciaran un mejor desempeño académico en los 

asistentes a la educación básica. Entre ellas se destacan dos: la aplicación de una prueba 

nacional anual y la implementación de un programa digital permanente que beneficie el 

ejercicio educativo de los estudiantes. 
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La primera estrategia que se implementó a partir del año 2006 en las escuelas públicas y 

privadas fue la Evaluación Nacional de Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE), 

prueba estandarizada que de acuerdo con la SEP proporciona información sobre los 

conocimientos y las habilidades que los niños han desarrollado en las asignaturas de Español, 

Matemáticas y, a partir de 2008, una tercera asignatura rotativa conforme al mapa curricular 

vigente: Ciencias Naturales, Formación Cívica y Ética, Historia, y Geografía. 

La segunda estrategia buscó que mediante un recurso atractivo, innovador y que 

respondiera a las exigencias educativas internacionales actuales, se fortalecieran la filosofía 

nacional, la política educativa y las acciones formativas hacia los escolares en un programa 

llamado Enciclomedia. Su contenido representó la transición entre el provecho del material 

impreso hacia un depósito de información virtual (Altamirano, 2006) con el que interactuarían 

los alumnos y los maestros para promover aprendizajes más significativos como lo demostró, 

según lo refiere Navarro (2011), una investigación que evaluó los puntajes de 6.5 millones de 

alumnos, sobre el positivo impacto del uso de Enciclomedia con otros programas educativos en 

el aprovechamiento escolar. 

Enciclomedia fue el recurso didáctico pionero en la promoción de aprendizajes mediante 

entornos virtuales. Pero al evaluarse su función, surge la necesidad de transformar el proyecto 

ya que los contenidos quedaron rezagados desde su creación, hacia lo que denominarían a partir 

del ciclo escolar 2008-2009, Habilidades Digitales para Todos (HDT). HDT es un programa 

federal que ligó el equipo de cómputo ya existente en las aulas (tanto de clase como de 

informática), entre otros que proporcionó, con el uso de internet para trabajar contenidos 

pedagógicos (Navarro, 2011). Ello representó la reiteración formal del uso de la tecnología con 

fines educativos. 

En el mismo año escolar, entra en vigor una nueva propuesta curricular en 4,723 escuelas 

de diversas modalidades en los programas de estudio de primer, segundo, quinto y sexto grado 

de educación primaria (Secretaría de Educación Pública, 2009). 

A partir de entonces, se liga a la educación preescolar, primaria y secundaria en educación 

básica, siendo en el ciclo escolar 2009-2010, el periodo en que se concreta la Reforma Integral 

de la Educación Básica, culminando su introducción en primaria, cuyos principales elementos 

son la articulación del mapa curricular en campos formativos y el trabajo por competencias. 
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Esas competencias para la vida, movilizan y dirigen habilidades, conocimientos, destrezas y 

valores en situaciones comunes o complejas cotidianas que le permiten al individuo resolverlas 

poniendo en práctica sus conocimientos y reestructurar nuevos aprendizajes (Secretaría de 

Educación Pública, 2011). 

El reciente enfoque del trabajo desde el aula, sugirió abordar los contenidos de una manera 

transversal, de tal forma que a partir de un tema o problema, se promovieran diversas 

estrategias con actividades en las que los alumnos, desarrollen integralmente diversas 

competencias que les garanticen un mejor desempeño tanto escolar como en su vida privada. 

Precisamente, uno de los campos formativos que se introduce es el trabajo de contenidos 

curriculares mediante el uso de las TIC ante las tendencias globales con la anuencia de la SEP. 

Dicha labor involucra el potenciar las competencias de aprendizaje e innovación en el manejo 

de información, medios y tecnologías de la información y la comunicación, en concordancia 

con el Marco para el aprendizaje del siglo 21 (Partnership for 21st Century Skills, 2011), 

fortaleciendo la instrucción permanente. 

Si los retos actuales exigen el desarrollo de múltiples competencias y el relacionarse con los 

modernos retos educativos, se crea la necesidad de adaptarlos al contexto regional para mediar 

la incontrolable evolución de las TIC con las demandas sociales e integrarlas al ámbito 

formativo de la educación primaria, ya que este nivel es el acceso a una formación general y 

esencial para el aprendizaje a lo largo de la vida de los seres humanos (Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, Secretaría de Educación Pública y 

Organización de los Estados Americanos, 2011).  

Ante la incursión del proceso formativo apoyado por las TIC, aparece un elemento con 

amplios alcances educativos: la conexión a internet. El gusto y el auge de los alumnos por 

permanecer en comunicación mediante la web, especialmente en las redes sociales virtuales, 

representa un lugar en donde adquieren aprendizajes informales, ya que tienen una 

aplicabilidad más rápida requiriendo menor consolidación y sedimentación del conocimiento 

respecto a las actividades formales de aprendizaje (Rosales, 2009). 

Partiendo de datos concretos, se muestra que los niños son los más interesados en estos 

medios de comunicación ocupando un 14% de un total de 5,390,100 usuarios entre los 4 a los 

11 años, principal población objetivo de la investigación (Islas, Arribas y Gutiérrez, 2011), 
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posicionándose de manera vulnerable ante la cibercomunidad mundial si no se le ofrece una 

guía didáctica adecuada. 

Con la obtención de esas cifras, permite realizar la deducción de que es una actividad con 

gran aceptación nacional y creciente adopción en las actividades cotidianas posibilitando un 

medio de aprendizaje informal rico en experiencias. Es por ello que se afianza como espacio 

virtual susceptible de adaptarse a diversos usos económicos, políticos, sociales y educativos, 

siendo este último en donde impactaría la novedad adaptada al contexto de la enseñanza formal. 

Esta es el área de oportunidad en el que se aplicó la investigación, debido a que resulta 

inquietante el que parezca que las actividades informales en internet estén educando más a la 

infancia que los espacios formales con su infraestructura, recursos y el personal asignado para 

tal fin. 

Ante este panorama, el problema de investigación que a continuación se expone, parte de la 

idea de que urgen diseños de planeación didáctica innovadora por parte de los docentes en 

donde contemplen acciones que atraigan el interés infantil al trabajo dentro y fuera de las aulas 

formales haciendo que los alumnos se consideren los constructores de su propio aprendizaje 

(Marqués, 2009). 

Por ello, la presente investigación indagó el efecto que tuvo la inclusión del trabajo 

mediado por las redes sociales en el desempeño académico de estudiantes de 5º grado de 

educación primaria como propuesta didáctica innovadora. 

Lo anterior parte del elevado interés de los alumnos en incursionar en la red y estar 

motivados por lo que sucede en ella a través de la información que comparten entre conocidos 

(mediante PC o dispositivos con ese soporte), se pretende vincular el trabajo formativo con la 

realidad virtual sugerida mediante la red social Facebook, de tal forma que los estudiantes y los 

docentes que utilizan este recurso digital como apoyo al proceso formativo, eleven su 

desempeño académico y profesional al acceder a diversas formas de transmisión y 

transformación del conocimiento. 

La posibilidad de convertirlo en un potencial para el aprendizaje con enorme 

responsabilidad (Rivero, 2011), crece ante la concepción del diseño de actividades que vinculen 

su interés con los contenidos programáticos y los beneficios de navegar en la red mediante las 

aplicaciones virtuales, fundamentando las bases sobre la viabilidad de utilizar dentro de las 

estrategias de enseñanza en el referido nivel educativo, el uso regulado y bien intencionado de 
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las redes virtuales como espacio que atraiga el interés de los alumnos para desarrollar 

contenidos curriculares de una forma más innovadora sea dentro o fuera de su aula de clase, 

partiendo de los temas de Ciencias Naturales como asignatura eje. 

Marco teórico 

Las redes sociales como recurso didáctico 

Ante la globalización del conocimiento y la necesidad de mantener a los alumnos activos en 

su proceso educativo, se requiere utilizar estrategias didácticas que anclen sus intereses con los 

contenidos formales del diseño curricular. 

Las estrategias para el aprendizaje, “…son planes cognitivos orientados a un desempeño 

exitoso.” (Páez, 2006, p. 260), las cuales orientarán el trabajo académico. El uso de las TIC 

conectadas a la red, fomentan labores que contienen estrategias cognitivas de atención, de 

recuperación, codificación y solución de problemas, movilizando diversos canales de 

percepción que benefician la adquisición de conocimientos.  

Para apoyar el trabajo académico desde el aula, se plantea adoptar la modalidad blended-

learning o aprendizaje híbrido, que mezcla la instrucción y el aprendizaje presencial con las 

TIC, haciendo una distribución de recursos y herramientas tecnológicas (Mortera, 2002) de las 

que se favorecerán los profesores y los alumnos para trabajar colaborativamente. De tal forma, 

que abordar los temas curriculares transversales se extiendan fuera de los salones de clase. 

Se plantea incentivar el uso de las TIC y fusionarlo con el elevado interés de los niños 

mediante su participación en las redes sociales, ligando los elementos de contenido, seguridad, 

interactividad y vanguardia para aprobar e integrar sus bondades a la práctica educativa a través 

de proyectos instruccionales. 

El diseñar un aprendizaje situado que impulse el bagaje personal de los alumnos y los 

docentes con un motivador extrínseco como lo es la incursión en las redes sociales, se indaga el 

que progresivamente se convierta en una motivación intrínseca que les brinde una sensación de 

aptitud en la que se sientan con la capacidad de enfrentarse a las tareas que se les propongan y 

aumente su autodeterminación, regulando sus acciones y decisiones (Ormrod, 2008). El primer 

paso hacia el cambio es pensarlo, la mayor responsabilidad actuarlo y el mayor beneficio 

construirlo significativamente. 
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Las nombradas redes sociales, son un entramado de contactos en la web que se identifican 

como seres virtuales con identidad propia y comparten novedades, gustos o información que 

consideran relevante entre personas afines. Corral (2010) menciona que la “redes sociales 

llegaron para quedarse” y efectivamente, las tendencias de uso en diversos contextos han 

permeado y han provocado cambios drásticos en la manera que se llevan a cabo las actividades 

cotidianas ya sea en el mundo laboral, personal o educativo. 

Ante este creciente instrumento comunicativo, se genera la necesidad de integrar su uso con 

fines educativos. García (2009), explica que la filosofía de las redes une a los usuarios mediante 

un tema o contenido afín con una comunicación abierta sin jerarquías que les permite operar 

sencilla e intuitivamente contenidos generados en trabajo individual o colaborativas, construir 

diversos productos y herramientas e integrarse a una herramienta de colaboración interactiva. 

Así mismo, Lara (2010) afirma que el impulso del uso de las redes requiere de un profesor 

activo, que investigue modelos sobre lo que realmente desea trabajar, cree tutoriales para sus 

alumnos, proponga ambientes seguros, negocie con ellos el contenido y le permita evaluar las 

experiencias de interacción. 

Analizando las estadísticas, Islas, Arribas y Gutiérrez (2011) en su Estudio de hábitos y 

percepciones de los mexicanos sobre Internet y diversas tecnologías asociadas 2011, exponen 

que una de las principales acciones en línea que realizan los mexicanos es el acceso a las redes 

sociales, con un 70%, de entre las que se destacan plataformas como Facebook, Twitter y You 

Tube. Cada una ofrece atractivos multimedios e hipermedios que se enlazan mediante 

hipervínculos con una cuenta de correo electrónico inicial ya sea Hotmail, Yahoo, Google, u 

otros, para distribuir novedades y participar activamente de la realidad virtual. 

Al ofrecer aplicaciones interactivas como el muro, el Messenger, el correo electrónico, los 

buscadores, entre otros, los cuales tienen atractivas funciones, diseños y recursos, las personas 

tienen ante sí una inmensa gama de opciones para decidir en cuál de ellos abrirá una cuenta a 

través de un nombre de usuario y una contraseña confidencial.  

La página más demandada en la actualidad es Facebook, espacio social en la red que se 

consolida como líder en la comunicación virtual. Esta página se encuentra traducida a más de 

70 idiomas y para diciembre de 2011, registró 845 millones de usuarios activos mensuales 

(Facebook, 2012) cantidad que aumenta vertiginosamente por el impacto de las herramientas 

que ofrece y la vasta aceptación entre los contactos de diversas edades. En México, existen 159 
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usuarios de Facebook por cada mil habitantes (Martínez, 2011) siendo este el sitio con mayores 

cifras de incremento y aceptación regional. 

Al detectarse esa tendencia de uso, Gibson (2010) sugiere que el trabajo académico 

intercedido por ese recurso es controvertido pero bien dirigido resulta benéfico ya que le 

permite a los usuarios crear y personalizar sus perfiles, compartir fotografías, acceder a videos 

y música, compartir información, exponer mensajes, participar en proyectos colaborativos, 

proponer sitios de interés, entre otras actividades populares en línea.  

Derivado de ello, surge la oportunidad de que los docentes retomen esas experiencias con 

responsabilidad y las contextualicen a su entorno, posibilitando la creación de foros, 

comunidades educativas por el chat, wikis, blogs, páginas web u otros recursos multimedia, así 

como apoyarse de soportes Web-Quest, o plataformas Moddle que enlace a las redes y atraiga 

el interés de sus alumnos a participar como extensión de sus clases, permitiéndole monitorear 

los avances y participaciones para retroalimentarlos virtual o presencialmente. 

Aunque es un camino ya avanzado en la educación a distancia en el nivel medio superior, 

superior y posgrados, es indudable el incremento de la niñez que participa en estas opciones 

comunicativas pero que no se les está brindando la guía correcta de una manera generalizada 

como se ha explorado en los niveles mencionados. Por lo tanto, se reafirma la idea con la 

expresión de González (2010) quien expone que se les ha invitado a las redes sociales como 

herramienta educativa extensiva fuera del aula, debido a las características comunicativas que 

ofrecen para el logro de un aprendizaje colaborativo y ser un innovador auxiliar en la 

educación. 

Ventajas y desventajas del uso de las redes sociales en el proceso educativo 

El variar nuestras conductas siempre implica analizar los aspectos positivos y negativos 

para aprender de las experiencias y mejorar los resultados. El proceso educativo, es un espacio 

temporal en el que sistemáticamente se buscan alternativas que conduzcan al logro de saberes y 

se acceda a las aportaciones colectivas en las ciencias, las tecnologías, las artes, las ciencias 

sociales y humanidades, entre otras beneficiando al ser humano. Quienes incursionan en su 

entramado, se encuentran a la expectativa de los posibles recursos de los que se puedan 

sostener y lograr sus objetivos, siendo la red, un ente latente lleno de promesas escolares. 

Las potencialidades del uso de las herramientas que ofrece internet, son aún 

incuantificables. Ellas dinamizan el proceso educativo y diversifican la conservación histórica 
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del conocimiento formando una colosal memoria digital derivando en la construcción de un 

archivo infinito (Melo, 2011). De ahí la oportunidad de aprovechar lo que nos provee de una 

forma más rápida que la que se tuvo a través de medios de comunicación anteriores, sin 

menospreciar su valor y apreciación histórica. 

Cobo y Pardo (2007), mencionan que internet, es la madre de todas las redes sociales en 

línea cuyas cualidades radican en la obtención de información, el establecimiento de 

comunicación con otros y el aprovechamiento del conocimiento de los demás, haciendo de él 

un medio eficaz, reductor de brechas sociales, culturales, económicas y geográficas. 

Una de las ventajas que nos ofrece el trabajo por ese medio es que registra un historial de 

búsqueda e interacciones y permite guardar gran cantidad de información en la nube sin tener la 

imperiosa necesidad de imprimirla, lo cual reduce costos y tiempo. 

Internet, entre otros beneficios, ofrece publicaciones electrónicas expuestas por 

interacciones sociales que permiten la gestión de conocimientos potenciando el intercambio y 

la contribución entre usuarios (Cobo y Pardo, 2007) de lo cual, se pueden beneficiar los 

alumnos y los maestros al incluir su uso en los trayectos escolares 

Al sugerir el trabajo en las redes, se favorecerá de los beneficios iniciales de internet más 

los que se puedan crear en sus espacios y cuyas posibilidades siguen innovándose; por ejemplo, 

el crear ambientes virtuales interactivos guiados y sugeridos por el docente, quien previamente 

organizará y adaptará temas didácticos con la finalidad de aprovechar los recursos multimedia 

recreando escenarios de aprendizaje. 

Valerio y Valenzuela (2011), mencionan que las redes sociales favorecen el conectivismo 

cuyos principios son la diversidad, los cambios, las redes personales y las conexiones del 

conocimiento para tomar decisiones en el proceso de aprendizaje. Este pensamiento fue 

acuñado por George Siemens (Siemens y Weller, 2011) para conceptualizar una corriente 

contemporánea del aprendizaje social basado en comunidades interconectadas por la red 

aprovechando y manipulando sus bondades tecnológicas favoreciendo la autonomía, 

diversidad, apertura, interactividad y conectividad haciendo el conocimiento comunitario, lo 

que benefició la creación de los repositorios de información (Altamirano, Correa y Nava, 

2010). 

De esos repositorios, se valen jóvenes y adultos para realizar consultas o expresar dudas que 

alguien les pueda solucionar si necesidad de conocerlo. Aunque puede haber contratiempos con 
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sitios engañosos, existen bloqueadores de contactos que evitan poner en riesgo la seguridad e 

integridad del usuario. 

Otra característica, es que permiten crear una identidad virtual a voluntad del usuario, quien 

será responsable de validar la información que comparte así como hacer posible una 

comunicación subjetiva, consolidando espacios que se pueden reinventar (Aguilar y Said, 

2010). Este aspecto brinda la oportunidad de mantener un rastreo de situaciones en las que los 

profesores, los padres de familia y los amigos puedan apoyarse entre sí emocionalmente. 

El que las redes funcionen interconectadas las 24 horas del día durante todo el año, hace 

que se nutra de información de colaboradores de todo el mundo (Flores, 2009) y se cuenten con 

diversos materiales disponibles utilizables en los trabajos académicos. 

De este recurso se pueden obtener diversas ventajas ya que al realizar publicaciones en las 

redes, se haría factible enlazar sitios educativos de interés y guiar a los estudiantes a realizar 

actividades mediante entornos virtuales soportados por las TIC.  Sánchez (2010), las señala 

como herramientas complementarias que facilitan el almacenamiento, el manejo y la 

portabilidad de los contenidos, expandiendo las posibilidades temporales y espaciales de acceso 

al conocimiento. Utilizando esos recursos, se estará en la posibilidad de disminuir las barreras 

tecnológicas de las jornadas escolares extendiendo su uso para trabajar desde la comodidad de 

su hogar, con familiares, amigos o en cibercafés de su localidad. 

Al ampliar las posibilidades educativas mediante su uso, se estará minimizando en lo 

posible el impacto de la insuficiencia del espacio escolar, la carencia de medios en la 

comunidad en que se encuentre determinado plantel escolar o la imposibilidad de viajar para 

acceder a diversos sitios formativos. 

Así mismo, representan una fuente de información y conocimiento innovador haciendo 

posible una comunicación sincrónica o asincrónica entre pares al ingresar a la web (Cobo y 

Pardo, 2007) posibilitando el publicar temas de conversación para que los alumnos los retomen 

al momento en que ingresen a sus cuentas de forma privada, en compañía padres o tutoreados 

por un adulto. 

El ingreso a las redes sociales implica una responsabilidad personal y colectiva (Collier y 

Magid, 2010). Derivado de ello, urge educar a los pequeños en el manejo de esos recursos ya 

que con o sin orientación, se están introduciendo a pesar de las restricciones de edad de las 

páginas. 
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 Collier y Magid (2010), revelan que los jóvenes representan la principal población que crea 

una cuenta gratuita y comparten el gusto por el uso de las redes debido a que al ingresar, 

pueden socializar con sus amigos, permanecer al tanto de lo que sucede entre sus conocidos, 

compartir enlaces de noticias, fotografías, entre otras funciones. Ello les permite expresar 

estados emocionales, validar comentarios, fortalecer sus habilidades técnicas, aprender de otros 

entornos, tener una participación ciudadana constante y estar activos en sus procesos de 

aprendizaje. 

Fogg, Baird y Fogg (2011), en su guía para educadores, enfatizan que el trabajo a través de 

Facebook, ayuda a tener un seguimiento de la política educativa de la escuela, animan a los 

alumnos a seguir las pautas del portal, los mantiene al día sobre la seguridad y la privacidad, 

fortalece la ciudadanía digital, se vuelve una herramienta comunicativa entre padres y alumnos, 

adoptan el estilo de aprendizaje digital, móvil, en línea y se puede utilizar como recurso de 

desarrollo personal.  

Si bien es cierto que Facebook representa una gran herramienta comunicativa e informativa, 

que debe ser utilizada en la educación (Harris y Rea, 2009) también se corren riesgos, 

principalmente con los niños en edad escolar. 

García-Piña (2008), expone que los niños consiguen ingresar a internet obteniendo grandes 

beneficios pero también pueden ingresar a páginas con contenido sexual, escenas violentas, 

juegos de dinero, establecer comunicación con desconocidos que los engañen, los induzcan a 

acciones ilícitas o les soliciten información personal, entre otros. Por ello, será imprescindible 

establecer estrategias claras sobre seguridad en la navegación con el apoyo de los padres de 

familia. 

Otro riesgo latente es que entre compañeros comiencen a compartir expresiones agresivas. 

El que conocidos o desconocidos se hostiguen con publicaciones en la red propicia conductas 

dañinas, es decir, se provoca el cyberbullying. Collier y Magid (2010) lo definen como la 

propagación de esas prácticas impactando negativamente en su entorno psicosocial ya que el 

invertir demasiadas horas en línea, exponerse al mundo virtual desconocido o inapropiado, 

colocar información confidencial en el muro que le ocasione conflictos de diversa índole así 

como establecer contacto con adultos malintencionados, resultan actividades que deterioran la 

motivación de los infantes hacia el aprendizaje. 
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Es por ello, que antes de sumergirse en su caudal, profesores, alumnos y padres de familia 

se involucren colaborativamente para guiar y vigilar la seguridad infantil porque la inmersión a 

la era digital es inevitable. Mark Zuckerberg, expresó “Las personas están aprendiendo cómo 

usar el sitio y que está bien compartir. Pronto, la gente aprenderá lo que es apropiado, lo que 

está seguro para ellos y aprenderá a compartir como corresponde.” (Aliaga, 2011). 

Una debilidad al introducirse al empleo de las redes de manera abierta, es la imposibilidad 

total de tener privacidad y de controlar con exactitud los contenidos que se exponen, por ello, 

De Haro (2010), propone crear redes verticales, que son las que conciben los usuarios con 

intereses afines integrando solo a los miembros por el cual será creado un espacio virtual. Es 

así que las debilidades, se irán minimizando en la medida que se tomen acciones concretas y se 

eduque a las personas en los beneficios de la era digital. 

Método 

Diseño de la investigación 

El diseño utilizado fue cuasiexperimental, de tipo preprueba y posprueba, y bajo un enfoque 

cuantitavo. Los participantes recibieron la propuesta de participación en la investigación de 

manera voluntaria, por lo que se les dividió en dos grupos: el primer grupo recibió el estímulo 

formativo a través de Facebook como plataforma de distribución de ejercicios (grupo 

experimental), y el segundo fue el grupo testigo que decidió no participar (grupo de control).  

Contexto  

El entorno en donde se llevó a cabo la investigación fue en una escuela primaria federal de 

turno matutino ubicada en el municipio de Hueypoxtla, Estado de México, durante el ciclo 

escolar 2011-2012.  

En la comunidad, esta es la única escuela de nivel primaria que atiende a una población de 

199 alumnos en el turno matutino y 154 en el turno vespertino, existiendo poca movilidad de la 

matrícula durante los periodos escolares en general. El equipo docente se conforma de 8 

profesores, 6 frente a grupo, un apoyo técnico pedagógico (ATP) y el director escolar, quienes 

tienen todos una preparación académica profesional relacionada con la educación básica.  

Las instalaciones del plantel se dividen en dos secciones, la primera se destina para la 

estancia de los estudiantes en donde se encuentra un aula para cada grado con mobiliario para 

máximo 35 niños, el patio amplio, la dirección y los baños para niñas y para niños; en la 
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segunda, los cuartos para vivienda de los maestros que lo soliciten, la biblioteca escolar y el 

aula de informática. Esta aula es amplia, se encuentra equipada con computadoras cuyos 

componentes y aplicaciones datan de finales de los años 1990 y principios de los 2000.  

Las actividades dentro del aula de informática se ofrecen una hora por semana a cada grupo 

siendo el responsable el ATP quien en coordinación con el maestro titular, ejercitan contenidos 

relacionados con la planeación didáctica del grado y promueve el desarrollo de competencias 

informáticas. 

El objeto del estudio se relaciona con este espacio ya que desde el aula de computación el 

ATP promovió el trabajo sistemático voluntario extra clase de diversos contenidos 

programáticos transversales del grado mediado por las redes sociales para valorar el impacto en 

el desempeño académico de los alumnos en las asignaturas curriculares del grado. 

Muestra 

La población objetivo de la indagación fue la totalidad de alumnos inscritos en el quinto 

grado de primaria durante el ciclo escolar 2011-2012, seleccionado como muestra no 

probabilística por tratarse del único grupo de este grado que se imparte en esta escuela.  

Los participantes de la investigación fueron 35 alumnos entre los 9 y 10 años de edad, de 

los cuales 18 fueron niñas y 17 niños, una docente titular, el ATP de la escuela y los padres de 

familia quienes se involucraron en el proyecto al brindar apoyo para que tuvieran acceso a la 

tecnología cuando se sugirió y en sesiones formativas para ellos. 

Instrumentos 

El primer instrumento utilizado fueron las evaluaciones bimestrales de los alumnos y sus 

resultados en la prueba ENLACE 2012 para la asignatura de Ciencias Naturales. Las 

calificaciones bimestrales se tomaron de la base de datos oficial del plantel y de los resultados 

de la prueba ENLACE a través de la página de consulta de la Secretaría de Educación Pública. 

El segundo instrumento utilizado fue un cuestionario diagnóstico diseñado por el ATP, 

construido con preguntas cerradas de opción múltiple, con la finalidad de obtener un panorama 

general de las circunstancias de los alumnos y las variables en el conocimiento de ciertas 

aplicaciones necesarias para el trabajo con las TIC.  

Un tercer instrumento consistió en una encuesta diseñada por el investigador, centrada en la 

expectativa del uso del referido recurso con el fin de rescatar la percepción de los alumnos. 
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Un cuarto instrumento de recolección de datos consistió en un registro de frecuencia de uso 

de la propuesta didáctica a ser llenado por la docente titular del grupo y el ATP, factor que 

pudo haber incidido en el desempeño académico de los niños durante el desarrollo de las clases 

trabajando los temas transversales de Ciencias Naturales.  

Así mismo, un quinto instrumento utilizado y diseñado para esta investigación fue un 

cuestionario basado en la escala Likert y que se aplicó a la profesora titular y a los alumnos 

participantes en el que se sugieren ítems afirmativos en tres categorías para valorar la 

percepción acerca del uso de las redes sociales en su formación académica. 

Procedimiento 

La investigación contempló la participación de los alumnos en el grupo experimental en 

actividades de discusión, análisis de materiales audiovisuales, síntesis, resolución de ejercicios, 

retroalimentación de saberes, así como la exploración a enlaces de interés como bibliotecas 

digitales, videos expositivos o tareas en línea, bajo una modalidad blended learning y 

distribuidas a través de la plataforma Facebook. 

El desarrollo de la investigación se dividió en tres etapas que se llevaron a cabo a lo largo 

de 16 semanas: 

1. Fase inicial 

 El ATP aplicó el cuestionario diagnóstico en su horario de clase para valorar el punto de 
partida en relación con el conocimiento y uso de las TIC con el soporte de internet. 

  El ATP, con la orientación de la maestra titular, diseñó un plan de trabajo integrando el 
desarrollo de las habilidades informáticas con los contenidos programáticos del grado.  

 Se diseñaron ejercicios generadores en la hora semanal que les corresponde tomar la 
clase de computación para potenciar sus habilidades informáticas. En cada ordenador 
trabajaron en promedio equipos de dos a tres integrantes. 

 Se designaron 4 sesiones presenciales de una hora cada una para introducirlos a la 
seguridad en la navegación, la creación de cuentas en sitios sociales virtuales y se 
propusieron actividades de reforzamiento como tarea. Durante este tiempo, a los 
alumnos se les familiarizó con el uso básico de los ordenadores y de las aplicaciones en 
internet. Se auxilió del correo electrónico para guiar sincrónica y asincrónicamente el 
trabajo con la web y las redes sociales. 

2. Desarrollo 

 En respaldo al proceso, se integraron al desarrollo de competencias informáticas a los 
padres de familia o tutores dentro de las instalaciones del aula de cómputo para que 
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participaran con mayor certidumbre en la transformación educativa, ya que ellos fueron 
el apoyo familiar en los trabajos virtuales de sus hijos y a su vez realizaron la función 
de filtro de labores y seguridad cibernética en la red. 

 Durante el desarrollo de las sesiones, el ATP se apoyó de tutoriales audiovisuales 
proyectados en una pantalla a través de un cañón, así como de explicaciones verbales y 
de instructivos digitales elaborados por el mismo a partir del conocimiento previo de 
los alumnos para ser consultados fuera del plantel como una guía extensiva de las 
actividades programadas. 

 Se estructuraron 8 sesiones presenciales en los que se abordaron temas transversales del 
grado sin conexión a internet relacionando las actividades sugeridas en Facebook con 
enlaces a diversos sitios de interés e interacción. Dichas actividades las buscó el ATP en 
la red para enlazar recursos adecuados para sugerirlos en el desarrollo de los tópicos. 

 16 sesiones presenciales extra clase se designaron para resolver dudas, ampliar 
conocimientos y reforzar la labor en la red a través de visualizaciones de las pantallas 
recuperadas del muro de Facebook. 

3. Cierre 

 Se compartieron las experiencias y hubo retroalimentación de los ejercicios realizados 
en línea entre compañeros. 

 Al reunir los instrumentos de medición, se valoró el trabajo realizado y se le informó a 
la profesora titular.  

 La docente evaluó el desempeño académico del trayecto formativo a través de su escala 
estimativa así como del informe general de la aplicación del proyecto y envió los 
resultados a la dirección escolar. 

 Se recuperaron las calificaciones oficiales de la base de datos del plantel y del sitio de 
consulta de ENLACE. 

Resultados 

Resultados de la entrevista y cuestionario de diagnóstico, registro de observación y sondeo 

La entrevista previa al tratamiento experimental que se aplicó a los 35 participantes se basó 

en tres planteamientos eje. El primero fue si utilizaban alguna red social para su aprendizaje, el 

segundo si consideraban que podría traerles algún beneficio en su práctica formativa, y el 

tercero si estarían dispuestos a participar en un proyecto que incluyera ese recurso para el 

trabajo de sus clases. La tabla 6.1 expresa los resultados: 

Tabla 6.1 
Percepción sobre los probables beneficios del uso de la red social en su formación académica. 
Interrogante Pregunta 1 Pregunta 2 Pregunta 3 
Opciones Si No Si No Probable Si No 
Total 0 35 6 12 17 30 5 
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El producto de esta técnica denota que la propuesta para ellos será totalmente nueva ya que 

ninguno ha trabajado con esta modalidad, la mayoría considera que podría traerles algún 

beneficio la orientación académica mediada por una red social y que el mayor porcentaje de 

alumnos se encontraron en la mejor disposición para participar en el tratamiento experimental.  

El cuestionario diagnóstico diseñado con una escala tipo Likert como se refirió en el 

apartado anterior, se integró de 19 preguntas. Los reactivos que ofrecen elementos destacables 

fueron: 

 El promedio de uso de la computadora como apoyo académico es de 1 a 2 horas a la 
semana con o sin el servicio de internet. 

 22 alumnos realizan consultas en un lugar externo, donde les provean el servicio de 
internet, sitio denominado café internet. 

 18 estudiantes no tienen equipo de cómputo en casa. 

 30 niños no tienen cuenta de correo electrónico. 

 Solo 3 alumnos tienen cuenta en una red social. 

 33 estudiantes respondieron que su maestra no trabaja con internet como apoyo a su 
educación. 

Apoyándose en las respuestas, se acentúa el hecho de que la propuesta de trabajo fue nueva 

tanto para su docente titular como para ellos, lo que requirió un esfuerzo personal, familiar y 

económico mayor que en circunstancias más benévolas se puede tener respecto a un contexto 

con mayores recursos disponible. Al detectar el rezago en la manipulación del componente 

principal de la propuesta, resultó ser un fuerte respaldo el haber planeado sesiones que 

apoyaran la adquisición de competencias informáticas y e-competencias como lo afirma 

Villanueva y Casas (2010). 

La asistencia promedio programada de lunes a miércoles una hora extra clase en el aula de 

cómputo de la escuela cuya duración fue de 16 sesiones con el apoyo de la ATP fue de 27 

alumnos por día, lo que indica que hubo gran aceptación y motivación en adquirir 

competencias informáticas. 

Respecto al registro de observación de la profesora del grupo, diseñado para la exploración 

semanal durante el periodo de prueba, se midió la frecuencia de uso del contenido por persona 

en el aula presentado en la tabla 6.2. 
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Tabla 6.2 
Frecuencia de uso en la clase. 
Frecuencia de uso del 
contenido en clase 

Referencia verbal Tareas No lo utilizó 

Semana 1 12.00 11.00 10.00 
Semana 2 15.67 22.00 8.00 
Semana 3 11.67 12.67 14.33 
Semana 4 16.00 10.67 14.33 
Total 13.83 14.08 11.67 
 

El uso mayor que le dieron a las actividades y a los contenidos sugeridos en la red fue el de 

tareas por lo que se pone de manifiesto que el trabajo en este medio sirvió para utilizarlo como 

fuente de información a los alumnos y con ello enriquecer la fundamentación que le dan a sus 

trabajos escolares. 

 

Figura 6.1. Porcentajes de la frecuencia de uso del contenido sugerido en Facebook 

El promedio de los alumnos que utilizaron el contenido y trabajo expuesto en el muro de 

Facebook fuese verbal o como tarea es significativamente mayor comparado con aquellos que 

no le dieron utilidad ni relación con sus clases en la asignatura. 

Para complementar la valoración de los alumnos en su incursión dentro del proyecto, se 

analizó en los estudiantes que estuvieron activamente participando durante todo el trayecto, el 

impacto personal sobre el uso de las redes sociales con ítems positivos y negativos desde tres 

consideraciones: Totalmente de acuerdo, de acuerdo y en desacuerdo. Los planteamientos 

fueron: El uso de la red social Facebook te ayudó a comprender mejor los temas, las 

actividades sugeridas en el muro de Facebook te familiarizaron con las posibles preguntas de 

tus exámenes escritos y le sugerirías a algún compañero trabajar los temas de clase por medio 

de esa red social.  
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De los siete alumnos que completaron el procedimiento, coincidieron en que están 

totalmente de acuerdo en que el trabajo en Facebook les favoreció la comprensión de los temas, 

cuatro de tres están de acuerdo en que se familiarizaron con algunos reactivos incluidos en sus 

pruebas escritas y el total de los participantes también coincidieron en sugerir este tipo de 

mediación educativa a otros de sus compañeros. 

Desempeño académico del grupo en el plantel 

Las calificaciones oficiales que se muestra fueron avaladas por la dirección escolar del 

plantel, ellas corresponden a los primeros tres bimestres de trabajo. La docente titular las 

remitió al utilizar una escala de evaluación a la que le asignó un 50% del valor total al examen 

bimestral y el otro 50% lo distribuyó entre el cumplimiento de las tareas, las participaciones, 

los trabajos en clase y la puntualidad y asistencia. 

El desempeño académico general en Ciencias Naturales obtenido por los 35 alumnos que 

conforman el grupo, se muestran en tabla 6.3.  

Tabla 6.3 
Desempeño académico general de los primeros tres bimestres. 

Bimestre 
1º  
(agosto-octubre) 

2º 
 (noviembre-diciembre) 

3º  
(enero-febrero) 

Promedio 

Promedio 
general 

8.09 8.00 8.11 8.07 

Moda aritmética 8.00 8.00 8.00 8.00 
Mediana 7.50 8.00 8.00 7.83 
 

Las calificaciones muestran una evolución estandarizada del desempeño académico de los 

alumnos con un promedio suficiente en la asignatura. El resultado indica una variación 

numérica ligera entre los periodos evaluados con lo que se afirma que el grupo muestra se 

encontró en igualdad de circunstancias iniciales para participar en el proyecto de trabajo, 

coherente con el principio de equiprobabilidad que mencionan Rodríguez y Valldeoriola (2007) 

como la igualdad de posibilidades de una población de formar parte de la muestra para ser 

comparada. 

En la tabla 6.4 se observan las calificaciones correspondientes a los dos últimos bimestres 

con sus medidas de tendencia central.  

Tabla 6.4 
Desempeño académico general de los últimos dos bimestres. 
Bimestre 4º (marzo-abril) 5º (mayo-junio) Promedio 
Promedio general 8.17 7.60 7.89 
Moda aritmética 9.00 8.00  
Mediana 7.50 8.00  
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En este periodo formativo existe una mayor variación de los resultados. En el cuarto 

bimestre el promedio general fue el más elevado del ciclo escolar pero en el quinto hubo una 

disminución de 57 centésimas respecto al anterior, lo que supone un menor desempeño 

académico general. 

Si bien el resultado no es el esperado, la diferencia negativa del promedio entre ambos 

periodos de evaluación es de apenas 18 centésimas, y como se verá a continuación, sí se 

encontraron elementos que ofrecen alternativas sobre la aplicabilidad del proyecto en espacios 

similares para mejorar el desempeño académico de los estudiantes. 

Desempeño académico por subgrupo de trabajo y periodos de enseñanza 

Al seleccionar el grado para desarrollar el proyecto e invitar al único grupo del plantel con 

carácter voluntario manifestando la respectiva información a los padres de familia, los 

integrantes tuvieron la oportunidad de decidir su participación, de tal forma que 21 alumnos no 

participaron en las actividades realizadas a partir de la interacción en Facebook, llamado grupo 

control, 7 estudiantes se integraron parcialmente, nombrado grupo parcial y 7 estuvieron 

activos de inicio a fin, siendo el grupo experimental.  

Con el objetivo de observar a detalle el desempeño académico obtenido por cada grupo de 

trabajo, se separaron los resultados generales por periodos de enseñanza de los contenidos 

programáticos en Ciencias Naturales: el primero corresponde a los tres primeros bimestres del 

ciclo escolar y el segundo al cuarto y quinto. 

En la tabla 6.5 se exponen los promedios obtenidos de cada grupo en los que me manifiesta 

la evolución numérica de cada uno. 

Tabla 6.5 
Desempeño académico de los grupos de trabajo por periodos de enseñanza. 
Periodo / Grupos Control  Parcial Experimental 
Primero 7.44 8.95 9.05 
Segundo 7.26 8.50 9.14 
Promedio 7.35 8.73 9.10 
 

En los resultados se aprecia que el grupo control no incrementó su evaluación respecto al 

primer periodo académico, el grupo parcial disminuyó su rendimiento en el segundo periodo y 

el grupo experimental tuvo un aumento de 0.9 décimas, lo que representa una ganancia 

significativa atribuible a la interacción con el trabajo en la red social propuesta. 
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La porción de logro que le corresponde a cada periodo de enseñanza, se exhibe en la figura 

6.2 que a simple vista refleja un ligero incremento en el desempeño académico del grupo 

experimental quien recibió el reforzamiento de los contenidos de la asignatura mediante 

ambientes de aprendizaje web. 

 

Figura 6.2. Porcentajes de ambos periodos de enseñanza. 

Con base en los resultados, existe una relación de mejora en el rendimiento académico entre 

la aplicación del proyecto y la viabilidad de la innovación didáctica dirigida. De igual forma, se 

realizó un comparativo promediando ambos periodos de enseñanza que se exponen en la figura 

6.3. 

 

Figura 6.3. Comparativo promedio de ambos periodos de enseñanza. 
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Al realizar el cálculo del porcentaje a partir del promedio de los periodos de enseñanza, se 

observa que el grupo experimental obtuvo la mayor porción lo que puede ser atribuible a dos 

factores: la práctica educativa que venían desarrollando los alumnos participantes durante el 

primer periodo y la influencia del tratamiento experimental.  

Es preciso señalar que aparentemente, el grupo experimental se conformó solo de los 

alumnos cuyo perfil académico es sobresaliente por sus prácticas de aprendizaje en las jornadas 

escolares, sin embargo tres de ellos no obtuvieron los primeros lugares de aprovechamiento lo 

que consolida la observación de que en el nivel de logro en ambientes web intervienen factores 

como el estilo cognitivo, la disponibilidad y el uso de las herramientas, la personalidad del 

estudiante, la edad, las habilidades, los hábitos de estudio entre otras características del alumno 

(Pinzón y Hederich, 2008). 

Existe un caso específico que fortaleció el incremento en la calificación representando una 

clara aportación sobre el impacto positivo del trabajo en la red social. El estudiante marcado 

con el número 13 de lista fue quien obtuvo el mayor número de participaciones en el muro, 

asistió a las sesiones presenciales de apoyo sobre el manejo del equipo de cómputo y procuró 

coincidir en línea en un horario fuera del plantel con la ATP para recibir asesoría sobre las 

actividades a desarrollar. 

Tabla 6.6 
Calificaciones del grupo experimental. 

N° lista 
1er Periodo 2o Periodo Promedio 
1o - 3o Bimestre 4o - 5o Bimestre general 

6. 9.00 9.00 9.00 
8. 10.00 9.50 9.80 
13. 7.67 8.50 8.00 
16. 9.67 9.50 9.60 
29. 8.33 8.50 8.40 
33. 9.67 9.50 9.60 
35. 9.00 9.50 9.20 
 

De los miembros de este grupo, uno mantuvo su promedio, tres redujeron en su calificación 

en máximo 0.50 centésimos y los tres restantes la incrementaron sobresaliendo por un máximo 

de 0.83 centésimos el alumno con el número de lista 13. 

Resultados obtenidos en la prueba ENLACE 2012 

La valoración del desempeño que contiene el formato Evaluación Nacional del Logro 

Académico en Centros Escolares. ENLACE 2012 - Resultados de Educación Básica (Secretaría 



197 

de Educación Pública, 2012), proporciona el siguiente criterio de logro comparativo entre el 

mismo grado, asignatura, tipo de escuela y grado de marginación: 

 Insuficiente. Necesita adquirir los conocimientos y desarrollar las habilidades de la 
asignatura evaluada. 

 Elemental. Requiere fortalecer la mayoría de los conocimientos y desarrollar las 
habilidades de la asignatura evaluada. 

 Bueno. Muestra un nivel de dominio adecuado de los conocimientos y posee las 
habilidades de la asignatura evaluada.  

 Excelente. Posee un alto nivel de dominio de los conocimientos y habilidades de la 
asignatura evaluada. 

La referida escala estimativa es el referente oficial para analizar los resultados y emitir 

juicios de valor sobre el nivel de dominio de la asignatura. 

De acuerdo con la información consultada en la página oficial de la Evaluación Nacional 

del Logro Académico en Centros Escolares (Secretaría de Educación Pública, 2012), los 

integrantes del grupo objeto de estudio tuvieron un desempeño óptimo en la prueba ENLACE 

2012. Sin embargo, su logro no fue el esperado con respecto al puntaje promedio del país. 

 

 

 

    

 

 

 

Figura 6.4. Comparativo del logro académico grupal en Ciencias Naturales 

La figura comparativa muestra que el grupo obtuvo un resultado igual al de la escuela, sin 

embargo, se encuentra dos puntos por debajo del promedio de la entidad y cinco respecto al 

país. El dato anterior manifiesta que la mediación del trabajo en Facebook contribuyó 

significativamente con un desempeño adecuado aunque no se lograra el máximo en esta 

oportunidad.  
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En la figura 6.5, se ofrece la porción del logro académico obtenido por el grupo en la 

asignatura a partir del puntaje promedio que fue de 501 puntos. 

 

Figura 6.5. Porcentaje de desempeño académico por nivel de logro en Ciencias Naturales 

Es posible observar que más de la mitad de los estudiantes se ubicaron en un desempeño 

Elemental y ninguno obtuvo la valoración Excelente lo que sugiere que en promedio la mayoría 

de los alumnos obtuvo un desarrollo básico de las habilidades del área y que requiere 

reforzarlas, sin embargo, al separas los grupos de acuerdo a su estatus de participación respecto 

al uso de Facebook como recurso didáctico, se encontraron variantes significativas que aportan 

elementos sobre la viabilidad del proyecto en el nivel educativo. 

La tabla 6.7 especifica el número de participantes que integraron cada subgrupo muestra y 

los separa de acuerdo al nivel de logro académico brindando las primeras diferencias 

significativas en el desempeño académico respecto al método experimental. 

Tabla 6.7 
Comparativo del nivel de logro por subgrupo muestra. 
Grupo Insuficiente Elemental Bueno Excelente Total 
Control 11 9 1 0 21 
Parcial 1 4 2 0 7 
Experimental 0 4 3 0 7 
Total 12 17 6 0 35 
 

La notación permite observar que el grupo control fue quien concentró al mayor número de 

alumnos con un desempeño Insuficiente y Elemental, el grupo parcial tuvo un miembro con 

nivel Insuficiente mientras que el grupo experimental no obtuvo ninguno, además que reunió 

más alumnos con un desempeño Bueno, ligeramente considerable respecto al grupo parcial. Así 
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mismo, en general el nivel de logro en donde se posicionaron el mayor número de alumnos fue 

en Elemental con 17 estudiantes seguido por Insuficiente, Bueno y ninguno obtuvo Excelente. 

Para hacer más significativo el impacto del tratamiento de la red social en los contenidos de 

la asignatura, a continuación se exponen los porcentajes de desempeño de cada uno de ellos con 

la finalidad de evaluar la oportunidad del proyecto. En la figura 6.6 se exponen las porciones 

que corresponden al nivel de logro en el examen respecto a Ciencias Naturales a partir de los 

cuales se manifiesta que de los 21 integrantes poco más de la mitad tuvo un desempeño 

Insuficiente.  

 

Figura 6.6. Porcentajes de desempeño académico del grupo Control 

Los porcentajes reflejan el trabajo normal en el aula con los recursos didácticos disponibles, 

principalmente el libro de texto gratuito, sin la mediación de Facebook para el fortalecimiento 

de los aprendizajes esperados del área. El rendimiento, desde el punto de vista académico, es 

valorado como rezagado ya que por la fecha de aplicación (primera semana de junio) solo 

queda una semana de labor (o dos dependiendo de la organización interna de cada plantel) 

previa a la emisión de la calificación del quinto bimestre y con ello se da el cierre de las 

evaluaciones que se transcriben a las boletas oficiales, por lo que se deduce que un porcentaje 

amplio de alumnos no adquirieron los conocimientos suficientes del área. 

El grupo que se integró por los alumnos que estuvieron parcialmente integrados al 

tratamiento de los contenidos a través de Facebook mostraron un avance significativo en los 

porcentajes de aprovechamiento contenidos en la figura 6.7. 
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Figura 6.7. Porcentajes de desempeño académico del grupo Parcial 

En la representación gráfica, se observa un decrecimiento de 38% de desempeño 

Insuficiente comparado con el grupo control, un incremento de 14% en el rubro Elemental y 

24% en el Bueno atribuible en cierta medida al tratamiento experimental. 

La evidencia determinante del proyecto es la reunida a partir de los resultados del grupo 

Experimental, conjunto de alumnos que estuvieron movilizados sistemáticamente por la labor 

en la red a través del uso de Facebook para fortalecer los temas trabajados desde clase 

aplicándose la modalidad blended-learning. 

La figura 6.8 ofrece un panorama cuantitativo sobre la ventaja que logró el grupo respecto a 

los anteriores quienes tuvieron una instrucción tradicional por la docente titular y parcial de la 

ATP comparado con ellos que fueron estimulados con el uso de la red social como recurso 

didáctico. 
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Figura 6.8. Porcentajes de nivel de logro del grupo de experimental 

Con base a la información obtenida del gráfico, se manifiesta un aumento considerable en el 

rendimiento académico en el conjunto ya que no hubo alumnos con valoración Insuficiente, fue 

equivalente en evaluación Elemental respecto al grupo Parcial y hubo una variación 

significativa del 14% más respecto al mismo grupo. 

Los datos demuestran que la mediación tecnológica contribuyó positivamente en el nivel de 

logro obtenido a pesar de que la cantidad de subgrupos no fue similar por haberse programado 

con carácter voluntario. 

Al realizar el análisis de acuerdo al puntaje promedio, se fortalece la significatividad del 

proyecto en el nivel y grado académico. En la tabla 6.8 se exponen las cifras.  

Tabla 6.8 
Comparativo del desempeño académico por puntaje promedio. 
Grupo Control  Parcial  Experimental  
Promedio 471 517 581 
 

Partiendo de las cifras que ofrece la tabla, se observa una diferencia de 110 puntos entre el 

grupo experimental y el grupo control, así mismo de 64 puntos entre el grupo experimental y el 

grupo parcial lo que representa un avance importante en el rendimiento académico durante el 

corto lapso que duró la mediación tecnológica. 

Para observar la valoración general a través del porcentaje, en la figura 6.9 se despliega la 

porción correspondiente a cada subgrupo de trabajo con el que se respalda la aportación del 

tratamiento experimental. 
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Figura 6.9. Porcentaje de desempeño académico por puntaje promedio 

Los tres grupos obtuvieron un promedio similar a partir de las 30 unidades pero existe una 

ligera variación que incrementa en el grupo parcial y experimental siendo este último quien 

obtuvo la mayor porción y en consecuencia un desempeño académico mejor respecto a los 

otros dos. 

Conclusiones 

A partir de los resultados presentados anteriormente se concluye que: 

El uso de las TIC con elementos pedagógicos efectivamente incrementa la participación y la 

comunicación entre los docentes y los alumnos como lo refirió Martín-Laborda (2005). 

Los alumnos participantes en el tratamiento experimental se integraron sistemáticamente al 

encontrar una forma grata de trabajar relacionándola con el juego, el aprendizaje formal 

esperado y el aprendizaje informal detonado desde Facebook (Halse y Mallinson, 2009). 

La extensión de los aprendizajes esperados a través de la interacción en Facebook no 

sustituye el trabajo con el libro de texto ni el tratamiento presencial en el aula de los contenidos 

pero sí abre un canal de comunicación y orientación entre el docente y los alumnos (Macías, 

2008). La comunicación suele ser más relajada, cálida, fluida y con confianza al no imponer la 

figura imponente de un adulto y el respeto obligado hacia la profesora dentro del plantel 

Los alumnos que tuvieron mayor contacto con el recurso mejoraron sus evaluaciones. Ello 

coincide con el estudio de Rouis, Limayen y Salehi-Sangari (2011) al referir que el tiempo, la 

frecuencia y la presencia en el uso de Facebook contribuyen al autocontrol y a minimizar los 

posibles efectos negativos en su rendimiento. 
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Los resultados del desempeño académico oficial escolar y los de la prueba ENLACE 2012 

coinciden en que hubo un ligero pero significativo incremento en el nivel de logro de los 

grupos parcial y experimental atribuible a los beneficios didácticos que se propusieron al 

compartir información relevante y a comunicarse sincrónica o asincrónicamente desde el muro 

o el chat (Shane, 2008). 

El planteamiento de ejercitar la modalidad blended-learning mediada por una red social en 

este nivel educativo, requiere indispensablemente de mezclar la instrucción y el aprendizaje 

presencial con la distribución de recursos y las herramientas tecnológicas como lo afirma 

Mortera, (2002) pero también de una cuidadosa inducción informada del procedimiento hacia el 

trabajo efectivo en internet; proceso que debe ser gradual, pausado y previamente organizado 

con coherencia entre los objetivos de aprendizaje esperados y las aplicaciones que ofrece 

Facebook. 

Los factores que mencionan Pinzón y Hederich (2008) intervinieron en las calificaciones 

que valoraron el desempeño académico de cada uno de los subgrupos de trabajo, sin embargo, 

los hábitos de estudio de los alumnos se vuelven un agente motivador para incursionar en 

nuevas alternativas de trabajo o son causantes de la resistencia hacia una actividad voluntaria 

que requiere mayor esfuerzo personal. 

Con base en los hallazgos anteriores, se puede afirmar que el uso de Facebook como 

recurso didáctico en el trabajo de 5º grado de Educación Primaria sí tuvo un efecto positivo en 

el desempeño académico de los alumnos así como en la movilización de saberes, de 

competencias y es adaptable al trabajo curricular transversal pero con sus respectivas reservas 

al ser una investigación cuasiexperimental haciendo difícil el control de todas las variables 

reales además de haberse aplicado en un lapso temporal muy limitado y en un contexto con 

muchas carencias tecnológicas e informáticas. No obstante, la propuesta resulta interesante al 

ser un proyecto del que se tiene poco conocimiento y aplicación en el país en todos los niveles 

educativos, especialmente en educación primaria. 
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La WebQuest como apoyo en la enseñanza de la educación 

artística para estudiantes colombianos de décimo grado 

Olga Susana Tovar Lizarazo 

Rocío Cruz Álvarez 

Resumen  

En la actualidad las nuevas tecnologías donde las redes de Internet enfrentan al hombre ante 

un sinnúmero de datos, se consideró necesario buscar un método de enseñanza que implicó 

distinguir y clasificar la información de una forma más razonable. En este sentido se desarrolló 

la investigación con un grupo de estudiantes de grado décimo en el área de educación artística, 

este consistió en la integración de un recurso digital llamado WebQuest, cuyo fin, es 

principalmente pedagógico y ha sido utilizado por maestros de países como México o Bolivia 

entre otros. Su interesante estructura ha hecho de esta herramienta una alternativa para apoyar 

el aprendizaje en los estudiantes. Este estudio se usó como medio para superar algunos 

obstáculos tecnológicos y desarrollar habilidades para el aprendizaje, donde los estudiantes 

lograron analizar, comparar y extraer información de una forma más consciente. El proyecto se 

inició con el reconocimiento del medio sociocultural y el análisis de diferentes teorías que lo 

sustentan, se condujo a partir de una visión cualitativa, encontrando a partir de la inclusión de 

esta herramienta dentro del contexto, su potencial para el desarrollo del aprendizaje autónomo y 

colaborativo, también se prestó eficazmente para el manejo de grupos extensos. Se encontró 

situaciones que abrieron paso a replantear procesos de enseñanza, generando ideas para futuros 

proyectos en TIC. 

Palabras claves: WebQuest, educación artística, habilidades para el análisis de 

información 

Introducción 

Las instituciones educativas en Colombia que planean la integración de tecnologías de la 

información y comunicación TIC en sus currículos, tropiezan con ciertas controversias, ya que 

las políticas no establecen parámetros homogéneos sobre su uso dentro del aula. Según Orduz 

(2012), el país ocupa el puesto 58 en el uso de tecnologías de la información, sin embargo se 

obtienen posiciones inferiores no solo en la conectividad en colegios, sino en los computadores 

en hogares y en la disponibilidad de materiales digitales. 
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Alrededor del año 2005 el estado promueve programas de alfabetización en el uso de las 

TIC, son jornadas nacionales de acercamiento al uso básico de las tecnologías de la 

información con la idea de formar docentes competentes en el uso de las TIC, llamado A que te 

cojo ratón sitio encontrado en las base de datos de Colombia Aprende, en este se presenta una 

serie de módulos y tutoriales interactivos donde explican las herramientas en TIC que se 

pueden utilizar en las metodologías de clase. 

Sin embargo el docente al incorporar estas herramientas en sus métodos de clase, tropieza 

con la realidad de los contextos educativos, observa que la enseñanza tradicional se encuentra 

latente dentro de la institución donde la escasez de espacios, saturación de estudiantes por cada 

grado, tareas extensas y el uso permanente del cuaderno lo evidencian. Esta estructura 

inflexible, limita dentro de la escuela la aplicación de herramientas de en las nuevas 

tecnologías, aunque muchos maestros se capacitan en TIC, no encuentran espacios para su 

aplicabilidad. “Se considera que las tecnologías y desarrollos tecnológicos avanzan a gran 

velocidad, mientras que la didáctica y pedagogía y formas de enseñar no lo hacen al mismo 

ritmo.” (Orduz, 2012, p. 43).  

De este modo acrecentando la brecha digital, Orduz (2012) menciona, que estas crecen en 

el país por la desigualdad de transmisión a través de Internet, la grandes deficiencias 

económicas que imposibilitan adquirir nuevas tecnologías, la distribución inequitativa de 

equipos tecnológicos y medianamente tecnológicos, el acceso desigual o nulo de la población al 

conocimiento, la falta de compromiso para capacitar y alfabetizar la población por parte de los 

gobiernos, la saturación de información que no permite contenidos de calidad, las 

incertidumbres en el ámbito laboral la seguridad social y la penosa incompatibilidad entre los 

sistemas educativos y las exigencias laborales. 

Dentro de la institución donde se desarrolla el proyecto se encuentra que el manejo de 

Internet se presenta durante un tiempo por parte de compartir telecomunicaciones, programa 

para el acceso universal de los colombianos a los servicios de telecomunicaciones 

COMPARTEL, el cual poya a la institución educativa hacia el manejo e integración de TIC. 

El empleo y uso de Internet, resulta ser un gran avance para la comunidad educativa, en un 

principio la navegación en Internet es ilimitada, luego se restringen estas horas y la 

administración tiene la responsabilidad de continuar con el servicio, con el tiempo debido a la 

falta de recursos y organización por parte de la secretaria de educación este servicio término 

por completo. Sin embargo en este lapso de aproximadamente cuatro años se apoyó la 
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enseñanza donde educadores y educandos accedieron a investigaciones comunes, creación de 

correos electrónicos, comunicaciones través de video chat, visitas a páginas educativas, juegos 

entre otras. Aunque para el momento fue un gran adelanto la incorporación de estas tecnologías 

se desarrolla solo dentro del área de informática y muy superficialmente en las demás áreas. 

La secretaria de educación bajo la estructura del Ministerio de Educación, busca nuevas 

alianzas con diferentes programas a favor de mejorar los métodos de enseñanza y 

modernización, entre estos se acoge al proyecto “Computadores para educar ” cuyo fin es 

brindar acceso a las tecnologías de información y comunicación a instituciones educativas 

públicas del país mediante el reacondicionamiento y mantenimiento de equipos, promoviendo 

su uso y aprovechamiento significativo en los procesos educativos a través de la 

implementación de estrategias de acompañamiento y apropiación de TIC.  

Estrategias de innovación con múltiples inconvenientes debido a que se instalaron equipos 

de baja tecnología que no se adaptan a las circunstancias del medio donde no pueden soportar 

la energía irregular pasando luego a ser inservibles en poco tiempo. Sin embargo los proyectos 

y donaciones de otras entes no han desamparado este e campo y hoy en día a pesar de las 

múltiples dificultades se cuenta con dos sala de sistemas con 32 equipos cada una y 40 equipos 

portátiles donados por el gobierno. 

En la institución educativa se mantiene una visión abierta hacia el futuro según lo registrado 

dentro el Proyecto de Educativo institucional (PEI). Se espera que el uso de las TIC, se 

implemente en todos los campos del saber muchas veces se habla de innovación y 

actualización, pero no se generan verdaderas estrategias que conduzcan a dicho fin; sin 

embargo se cuenta para el desarrollo del proyecto con el apoyo del rector, coordinador de áreas 

de sistemas, docentes y padres quienes en sus hogares cuentan con computadora personal y 

servicio de Internet, también se tiene al alcance los centros de Internet particulares los cuales 

proveen el servicio para investigaciones colectivas. 

El desarrollo de este estudio inició en año 2011 dentro del área de educación artística, ya 

que se vio la necesidad de dinamizar un poco más las clases puesto que los estudiantes se 

encontraban en un ambiente un poco tenso, en cuanto al desarrollo de las tareas, se debía copiar 

a mano gran cantidad de información, un caso fue la investigación sobre vida y obra de 50 

artistas colombianos tarea que representaba su nota final del periodo. Con el tiempo el maestro 

que les imponía estas actividades se jubiló y con la llegada del nuevo orientador la metodología 

de las clases cambia, sin embargo continúa la apatía por las investigaciones. Así se crea 
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necesidad de concientizar al joven de la importancia del buen manejo de la información y los 

recursos que provee el Internet. 

En esta institución perteneciente a un contexto sociocultural fragmentado por diferentes 

situaciones sociales como conflicto armado, violencia, desplazamiento, entre otras, mantiene 

una visión abierta hacia el futuro, se espera que los estudiantes encuentren nuevas formas de 

desarrollar su aprendizaje, de un modo más significativo, encontrando otras oportunidades para 

fortalecer su conocimiento en el manejo de las tecnologías basados en los objetos de 

aprendizaje, por ello se pretende aplicar el uso de las TIC y en todas las áreas, en la medida que 

la brecha digital disminuya. 

En esta sociedad del conocimiento promovida por las TIC, se encuentra el Internet como 

proveedor de páginas y sitios Web, este constituye una forma de acceso inmediato para la 

obtención de información, que puede ser usado tanto para la enseñanza como para el 

aprendizaje. Acerca del exceso de la información en nuestro medio, Temprano (2008) 

menciona que esta “aumenta en forma exponencial, previéndose para el primer cuarto del siglo 

XXI, la duplicación de la cantidad de información escrita y digital en cada plazo de dos meses” 

(p. 45) sugiriendo que es necesario abordar desde la instituciones educativas el desarrollo de 

estrategias para el buen manejo de la información. 

 La situación de tener acceso sin límites a la red, puede traer consecuencias negativas 

puesto que los jóvenes observan en los sitios Web la facilidad para desarrollar sus actividades 

de clase y decaen en páginas con información errónea, cuyos contenidos no se sustentan con 

fuentes viables, están fuera del contexto, formulan problemas alejados de las necesidades o son 

criticas personales de autores desconocidos.  

Los estudiantes por reducir esfuerzos sucumben en el llamado plagio, al desconocer el 

manejo de la información, copian textos tal como se presentan, sin importar su proveniencia. 

Según Girón (2008) se incurre al plagio por miedo de pensar por sí mismo, por 

desconocimiento del tema, pereza, por temor de no hacer un buen trabajo y en la mayoría de 

ocasiones por ignorancia. De esta postura Morales (2011) comenta sobre el plagio, que las 

investigaciones educativas se van desvalorizando hasta llegar al punto de ser un conocimiento 

inacabado.  

Frecuentemente el docente asigna a sus estudiantes tareas relacionadas con investigación de 

textos para ampliar un tema, aunque una tarea se considera como un producto con cierto 
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esfuerzo por parte del estudiante, se ha venido desvalorizando por esta práctica cotidiana de 

copiar sin leer contenidos. 

El método pedagógico debe dirigirse hacia la búsqueda de didácticas que afronten este 

problemática del mal uso de la información, ofreciendo alternativas con procesos más 

significativos y acordes con esta sociedad de cambios, donde el maestro es quien asume el reto 

de la educación de la modernidad. Por ello hoy en día según lo expresa Pérez (2000) ayudar a 

los estudiantes a “aprender a aprender” de manera autónoma y promover su desarrollo 

cognitivo personal mediante actividades críticas y aplicativas que aprovechando las TIC, 

tengan en cuenta sus características (formación centrada en el alumno) y les exijan un proceso 

activo para que construyan su propio conocimiento, no se limite a ser una recepción pasiva 

memorización de la información. 

Para implementar un verdadero proceso fundamentado en la incorporación de las nuevas 

tecnologías se requieren maestros capacitados en TIC. “El profesor desempeñará una función 

de evaluador y selector de información adaptada a sus estudiantes, es decir, será un soporte de 

información y de acceso a recursos para los propios estudiantes” (Cabero, 1999, p. 3). Para 

transformar los sistemas educativos tradicionales, es necesario que el docente adopte las nuevas 

tecnologías en sus métodos de enseñanza. 

De esta forma buscar alianzas con el área de informática en las instituciones, pactando 

estrategias que contribuyan con la innovación pedagógica, la integralidad en todo el complejo 

educativo, es importante que la comunidad educativa se vincule con proyectos basados en las 

TIC, de esta forma su valor pedagógico y significativo seria mayor. “Renovar la relación entre 

quienes participan en un proceso de este tipo es la base de un nuevo ambiente educativo; dicha 

relación no debe limitarse a las personas, sino comprender todo el entorno” (Moreno, 2007, p. 

76). 

El área de informática es uno de los espacios de interacción tecnológica donde los 

estudiantes aprenden básicamente el manejo de herramientas ofimáticas, pero aún falta más 

desarrollo pedagógico basado los recursos digitales. Para generar procesos de aprendizajes 

útiles y oportunos los docentes deben tener un conocimiento acertado en él y diseño de estos 

medios educativos.  

El área de educación artística cumple un papel fundamental para el desarrollo de la 

investigación, su problemática radica en que la administración de la institución donde se 
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desarrolla el estudio no percibe la verdadera esencia del área de arte, llegando a ser considerada 

como relleno o retomada como horas extras para completar la carga académica de otros 

maestros. 

Al retomar el área de educación artística para el estudio, se encuentra que los estudiantes 

debido a métodos inadecuados de enseñanza no observan su importancia. La educación artística 

según la UNESCO (2006), proporcionan a las habilidades que necesitan y, además, les permite 

expresarse, evaluar críticamente el mundo que les rodea y participar activamente en los 

distintos aspectos de la existencia humana. La didáctica en educación artística debe ser tomada 

desde una perspectiva más vivencial, puesto que de ella se desarrollan muchos procesos que a 

veces son desconocidos en nuestra sociedad. 

La incorporación del Internet dentro del área de educación artística se proyecta a partir de 

uso de WebQuest donde el estudiante mediante su estructura y encuentra los recursos 

organizados provenientes de Internet para el desarrollo de sus tareas, para esto requiere 

desarrollar de ciertas habilidades centradas en su manejo, así mediante esta guía se evita que el 

estudiante navegue por cantidad de páginas recorriendo cantidad información y desgastando 

tiempo, haciendo que sus investigaciones sean más objetivas y los ejercicios de clase más 

útiles. Por lo tanto la pregunta de investigación que surge es: 

¿El uso de la WebQuest como apoyo en la enseñanza de la educación artística conlleva a 

adquirir habilidades en los estudiantes de décimo grado? 

Marco Teórico 

¿Qué es la WebQuest? 

La WebQuest es una herramienta de apoyo didáctico encontrada en Internet, su sencilla 

estructura permite integrarla como material de apoyo didáctico dentro de cualquier área del 

conocimiento. De acuerdo con Adell (2004) el término WebQuest se entiende como una 

búsqueda, un auténtico viaje intelectual, una aventura del conocimiento. 

En la red se encuentran diferentes generadores de WebQuest, donde cada usuario realiza un 

registro con una contraseña y luego genera dentro de su estructura los contenidos temáticos de 

acuerdo con sus necesidades académicas. Su principal objetivo es que el joven aprendiz 

desarrolle investigaciones a partir de un aprendizaje guiado por el maestro. La realización de 

una WebQuest según Area (2004), consiste básicamente en una actividad donde el profesor 
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identifica y plantea problema y a partir de ahí crea una web en la que presenta la tarea a los 

estudiantes y describe allí los pasos o actividades que tienen que realizar. 

Web, es un vocablo en inglés se define, como red, telaraña o malla, para describir que 

procede de Internet se escribe con la letra (W) mayúscula. El termino Quest, se entiende como 

un lenguaje de programación de alto nivel (4 GL) aquellos lenguajes tienen incorporado una 

interfaz de desarrollo y un sistema de base de datos. Según diccionario de informático 

ALEGSA (2009), se entiende el término compuesto WebQuest en la relación de conexión en 

red, basados en lenguajes que incluye archivos HTML, dentro del sitio Web todas la páginas 

guardan relación entre si y están vinculadas por enlaces o hipervínculos. Que permiten escribir 

dentro de la página y realizar conexiones entre otros usuarios. 

Una WebQuest es un formato de enseñanza orientada a la investigación en la que la mayor 

parte o toda la información que los estudiantes extractan proviene de la web. Este formato que 

puede ser creado ingresando a una plataforma que automáticamente despliega una plantilla para 

ser editada, donde se incluye vínculos o enlaces a sitios web “WebQuest significa indagación, 

investigación a través de la Web” (Area, 2009, p. 60). 

La WebQuest se compone de actividades didácticas, donde el maestro guía la investigación, 

con la información específicamente que extrae de Internet. Esta inicia con una introducción, 

presentación del tema, tarea, recursos y una evaluación final. Esta herramienta estimula a los 

estudiantes no solo a adquirir información nueva, sino también a integrarla con la que ya 

poseen y la comparten con la conseguida por sus compañeros para elaborar un producto o 

solucionar un problema, generalmente se promueven ejercicios orientados al trabajo 

colaborativo y autónomo.  

Una WebQuest según Starr (2002) es utilizada como recurso didáctico por los profesores, 

debido a que permite el manejo organizado de la información y el desarrollo de competencias 

de comprensión y análisis. Esta se constituye alrededor de una tarea a atractiva que provoca 

procesos de pensamiento, bien sea creativo, crítico, que implique la resolución de problemas o 

la enunciación de juicios. Se presta especialmente para temas que requieren pensamiento de 

orden superior y tareas con múltiples resultados finales posibles. 

La WebQuest es un OA utilizado en este estudio como apoyo didáctico en del área de 

educación artística, Ramírez (2009, p. 352) comenta “la temática de los OA se ha estado 

trabajando en la última década en las instituciones Mexicanas que pretenden generar recursos 
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para programas que imparten, recursos que puedan ser utilizados en varios cursos, en varias 

disciplinas”. Esta herramienta se ha utilizado en diferentes países de Latinoamérica, logrando a 

partir de estas experiencias que tanto maestros, como estudiantes comprendan la importancia de 

este recurso didáctico. 

Al ser un OA útil en la investigación exclusivamente de Internet da la posibilidad de centrar 

la atención del estudiantes en los temas de clase, de una forma diferente a la común 

proponiendo así nuevas opciones de aprendizaje dirigidas acertadamente al desarrollo de 

conocimientos “el objetivo fundamental de las WebQuest es lograr que los estudiantes hagan 

buen uso del tiempo y se concentren en la utilización de la información más que en buscarla” 

(Temprano, 2008, p. 65). 

“La prestigiosa revista Educación Word publicó una entrevista con Bernie Dodge la cual 

tituló: Conozcan a Bernie Dodge, el Frank Lloyd Wright de los Ambientes de Aprendizaje.” 

(Starr, 2002, p. 1). Donde el profesor de tecnología educativa, responde a preguntas como: ¿Por 

qué se desarrollaron las WebQuest? ¿Qué ventajas tiene su utilización por parte de los 

maestros?  y ¿qué nos reserva el futuro para la tecnología educativa? Dodge comparte sus 

impresiones sobre la primera vez que aplica una WebQuest donde explica, cómo de la 

tecnología educativa le surge la idea de convertirse en constructor de ambientes de aprendizaje.  

Inicialmente, Dodge según lo expresado en Starr (2002), enseña una simulación educativa a 

sus estudiantes llamada. “Arquetipo.” pero no contó en este momento con copia de software o 

los medios para mostrarlo, entonces él armó una experiencia donde ellos trabajaron en grupos, 

revisaron el gran número de fuentes informativas diferentes, la cuales previamente habían 

conseguido, lo respaldó experiencias de algunos profesores que habían ensayado el programa y 

una sustentación de la filosofía constructivista. 

La tarea consistió en repartir estas fuentes entre sus estudiantes, integrando la información y 

decidir si el programa “Arquetipo.” podría usarse y de qué manera, en el colegio donde ellos 

estaban enseñando. Dodge observó que esta era una forma diferente de enseñar y elaboró una 

matriz organizada de la misma forma que la lección del “Arquetipo.” y le llamó WebQuest, 

relató Starr (2002). A partir de esta ingeniosa idea, la creación de WebQuest se desarrolla con 

fines educativos por diferentes empresas y educadores en algunos lugares del mundo.  

La WebQuest funciona como una guía didáctica, donde se encuentra organizado del tema o 

clase a desarrollar. En esta actividad generalmente se explica un tema, se presenta un contenido 
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y los enlaces de las páginas Web requeridos en la actividad. En este diseño, el docente 

introduce el tema a trabajar, luego lo organiza en forma objetiva de acuerdo con la estructura 

pedagógica que requiere en su clase, llevando una secuencia de seis partes esenciales: 

introducción, tarea, proceso, recursos, evaluación y conclusión. Las características de sus 

componentes son: 

 Introducción: Es el primer paso para la presentación de la WebQuest donde los 
estudiantes reconocen la temática a tratar durante la unidad, es una presentación donde 
motiva a los estudiantes para el inicio de su trabajo. La meta de la introducción es hacer 
la actividad atractiva y divertida (Area, 2004 p. 3). 

 Tarea: Esta motiva y responde a una actividad de una unidad o temática asignada por el 
maestro, tiene relación con la solución de algún problema o necesidad. Area (2004) 
considera que la tarea es el resultado final o producto, como una presentación 
multimedia, una exposición verbal, una cinta de video, la creación de una página Web o 
la realización una obra de teatro. 

 Proceso: Comprende la secuencia Pasos que el aprendiz sigue para realizar la tarea con 
éxito “esta ayuda puede incluir consejos sobre cómo utilizar diagramas de flujo, tablas-
resumen, mapas conceptuales u otras estructuras organizativas.”(Adell, 2004 p. 1). En 
este paso se debe aclarar exactamente las actividades a desarrollar durante la unidad o 
el tema donde el joven encuentra paso a paso las actividades a desarrollar. 

 Recursos: En esta etapa se selecciona y vincula las páginas requeridas de la Web. 
También se define como la planeación de las entradas, tales como blogs o archivos 
multimedia, entre otros. Adell (2004), explica que es necesario medir el tiempo que 
conlleva el desarrollo de la actividad, esta puede cubrir un tema corto o específico o 
toda una unidad de aprendizaje  

 Evaluación: puede ser cuantitativa o cualitativa, se valoran los productos desarrollados 
por los estudiantes. Debe crearse una matriz definida en la que se describan los posibles 
aspectos que se evaluarán y de qué modo. Adell (2004) dice que la evaluación 
proporciona, además de información y valoraciones sobre el grado de consecución de 
los objetivos es una guía sobre qué es lo importante, la evaluación determina en buena 
medida qué hacen realmente los estudiantes, a qué dedican su tiempo y esfuerzos. 

 Conclusión: Consiste en un breve repaso de lo aprendido. Esta etapa constituye un 
incentivo para continuar con el aprendizaje, “con esta actividad se pretende que el 
profesor anime a los estudiantes para que sugieran algunas formas diferentes de hacer 
las cosas con el fin de mejorar la actividad.” (Area, 2004 p. 4). 

  Créditos: Después de las conclusiones es importante mencionar los autores de la 
WebQuest, como también destacar los créditos y expresar agradecimientos a los 
proveedores de información. 
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Tipos de WebQuest: 

 WebQuest a corto plazo Esta se diseña para ser terminado en uno a tres periodos de 
clase, en estas también se amplia y se procesa la información obtenida, las actividades 
son delimitadas. 

 Webquest a largo plazo Esta se proyecta para desarrollarla en una semana o un mes de 
clase, implica mayor número de tareas profundas, suelen terminar en la presentación de 
una herramienta informática como power point. 

 Miniquest Se desarrolla en una sesión en el aula, estas ocupan un periodo de dos a tres 
sesiones, y toman entre una semana y un mes de clase. 

Adell (2004) manifiesta que es evidente, que la mayoría de las WebQuest conseguidas en la 

red no son directamente aplicables en las aulas, por lo cual se hace necesario diseñar WebQuest 

propias. Para realizar una guía útil en el trabajo escolar, se platean las actividades acordes con 

los objetivos que se quieren obtener, el docente planea, ejecuta, selecciona y verifica las 

fuentes, su papel responde a un orientador e investigador activo. 

Estos son los puntos de partida dados por Bernie Dodge según, Adell (2004)  para la 

creación de WebQuest: 

 Escoger un punto de partida o tema: en primer lugar se debe revisar el currículo 
institucional, trabajando y jerarquizando las temáticas previendo alternativas para 
mejorarlas por si algo no salé como se piensa, también hacer uso de Internet 
aprovechando su potencialidad de información y escoger fuentes fundamentadas. 

 Crear una tarea: Dodge (2000) las ha resumido en tareas de repetición, misterio, 
periodismo, diseño, producción creativa, construcción de consenso, persuasión, 
autoconocimiento, analítica, juicio y científica.  

 Comenzar a crear las páginas HTML: las WebQuest, se componen de documentos 
HTML accesibles a todas las personas, todas las páginas se crean para ser vistas por 
diferentes usuarios, por lo tanto se recomienda su difusión. 

 Desarrollar la evaluación: es necesario que exista una rúbrica de evaluación dentro la 
página, dando una idea sobre la calificación del producto, y lo que se espera que 
cumplan al finalizar el desarrollo del tema. 

 Diseñar el proceso: en esta fase el maestro orienta y explica al estudiante el método 
para cumplir con sus tareas. 

 Crear las páginas del profesor y pulir los detalles: se refiere a que cada docente da a su 
página un diseño coherente, acorde con los objetivos y la necesidades que quiere 
resolver y las veces que tenga que probarlo y editarlo antes de difundirlo masivamente. 
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Para crear una WebQuest, Area (2004) dice que el docente necesita “manejar 

adecuadamente los motores de búsqueda de información, dominar el contenido o materia que 

enseña y poseer conocimientos básicos de HTML para creación de documentos hipertextuales” 

(p. 5). Para que estas páginas sean útiles, se necesita el desarrollar tareas sencillas y de fácil 

compresión, que contengan como máximo dos actividades a la vez, para que no resulte ser un 

ejercicio molesto ni extenuante para los educandos. 

El maestro debe dedicar un tiempo adicional para ejecutar las actividades en relación con la 

temática y el currículo, así captar la atención del estudiante con actividades dinámicas, evitando 

caer en la monotonía, existen estrategias didácticas interdisciplinares, que permiten a los 

estudiantes acceder al conocimiento de una forma atractiva y didáctica, construyendo 

conocimiento propio a partir de sus vivencias, asumiendo papeles de protagonistas y personas 

activas durante este proceso. 

Es necesario diseñar páginas HTML que motiven a la estudiantes adquirir y experimentar 

nuevas formas de aprendizaje, de acuerdo acorde con su edad del y su contexto particular, 

escoger páginas apropiadas para el desarrollo de las actividades pedagógicas, donde las fuentes 

de búsqueda sean localizadas fácilmente. 

Se puede reconocer que un objeto de aprendizaje se encuentra elaborado correctamente 

porque: 

 Incluye en los contenidos actividades complejas a ser tratadas por los estudiantes 
durante un periodo de tiempo considerable. 

 Da la oportunidad al estudiante de examinar la tarea desde diferentes perspectivas, 
utilizando una variedad de recursos. 

 Implica los valores y creencias del estudiante. 

 Permite soluciones competentes y diversidad de resultados. 

 Proporciona herramientas metodológicas variadas y explicadas. 

 Evidencia compromiso en el desarrollo y seguimiento de proyectos.  

 Logra la participación de la comunidad en la construcción de ideas en un espacio de 
liderazgo y democracia. 

 Evidencia compromiso en el desarrollo de proyectos. 

 Define en conjunto con los estudiantes las tareas necesarias para completar la actividad. 

 Desarrolla el aprendizaje colaborativo.  

 Genera productos de valor cognitivo que puedan servir en un futuro como herramientas 
de trabajo dentro de la institución. 
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 Promueve en los jóvenes una proyección futura de competitividad con relación a todos 
los procesos relacionados con las TIC. 

 Fomenta el aprendizaje interactivo en ambiente escolar a partir de las herramientas que 
provee Internet. 

Los objetos de aprendizaje OA son recursos educativos digitales se consiguen 

específicamente en Internet se integran por los docentes en sus prácticas pedagógicas, y se 

incorporan en cualquier contexto y su vez deben asequibles a todos los usuarios. “Un objeto de 

aprendizaje es una entidad informativa digital desarrollada para la generación de conocimiento, 

habilidades y actitudes, que tiene sentido en función de las necesidades del sujeto y que 

corresponde con un realidad concreta.” (Ramírez, 2009). Estos además, cuentan con la ventaja 

de poder ser reutilizados en la enseñanza de una o varias asignaturas. 

La WebQuest vista un como Objeto de Aprendizaje (OA) en la educación se encuentra 

dentro de los rangos de exigidos por la CUDI: “Su misión es promover y coordinar el 

desarrollo de una red de telecomunicaciones de la más avanzada tecnología y amplia capacidad, 

enfocada al desarrollo científico y educativo en México” (Ramírez, 2009, p 353). 

A partir de la anterior definición se puede inferir que los OA contribuyen con la formación 

académica y que gracias a su flexibilidad son adaptables a cualquier medio. Constituyen una 

estrategia didáctica que refuerza la enseñanza y apoya el trabajo docente en el aula, logrando 

así explotar el potencial de innovación y experimentación que ofrecen las TIC. 

En la publicación de Ramírez (2009) se explica cada uno de los principios orientadores que 

debe contener un OA según la CUDI, los cuales se evalúan desde diferentes miradas para 

reconocer si pueden funcionar o no como recursos didácticos potencializadores de aprendizajes  

La Webquest y el uso de la información. Una herramienta educativa como la WebQuest 

necesita una planeación previa por parte del docente, el cual selecciona la información e 

identifica los recursos apropiados, de esta manera el recurso se apoya en bases sólidas. Existe 

en Internet muchas WebQuest pero algunas manejan fuentes con formatos inapropiados, 

aunque pueden ser interesantes la legibilidad es complicada. “no todo lo que lleva la etiqueta 

WebQuest es una auténtica WebQuest.” (Adell, 2004 p. 1), crear un recurso de mala calidad 

ocasiona confusión, frustración y baja estima en el estudiante. 

Un recurso se considera un OA en la medida que genera un conocimiento que contribuye 

con el aprendizaje, según Area (2004) es un proyecto de planificación didáctica destinado a que 

el educando aprenda a través de las actividades realizadas con las TIC. 



219 

 Ayuda al estudiante, reconstruye y da un significado a la multitud de información que 
obtiene, extraescolarmente de los múltiples medios de comunicación. 

 Estimula al estudiante en busca de nueva información a través de variadas fuentes 
tecnológicas.  

 Tiene una perspectiva constructivista significa que los estudiantes plantean problemas 
para su plan de trabajo y crean acciones necesarias con las tecnologías además 
construyen, crean, expresan, comunican y obtienen respuestas satisfactorias de los 
mismos. 

 Desarrolla aprendizaje colaborativo en la clase y quienes están geográficamente 
distantes. 

 El papel del docente se convierte en un organizador y supervisor de actividades de 
aprendizaje, diferente a un transmisor de información ya elaborada.  

Para elaborar una guía didáctica de alto nivel educativo, se deben conocer los diferentes 

recursos digitales y tecnológicos, que comúnmente se utilizan para este fin, entre estos están los 

materiales multimedia, medios audiovisuales (videos, Podcasts, videoconferencia), páginas 

interactivas, recursos abiertos de aprendizaje REA, blogs, aulas virtuales, objetos de 

aprendizaje digitales, entre otros. Una persona que desarrolla, elabora y aplica recursos de 

aprendizaje integrados con la tecnología, este imponente ante la brecha digital. 

Aunque las WebQuest se enuncien como una herramienta de fácil y sencillo manejo, 

también tiene cierta complejidad de acuerdo con los medios digitales que vayamos a integrar en 

sus contenidos. 

Importancia de la educación artística en la enseñanza 

El Ministerio de Educación Nacional de la República de Colombia MEN (1997), declara 

que el aprendizaje de las artes en la escuela tiene consecuencias cognitivas que prepara al 

estudiante para la vida, tales como el análisis, la reflexión, el juicio crítico y en general, lo que 

se denomina el pensamiento holístico. Ser "educado.” en este contexto significa utilizar 

símbolos, leer imágenes complejas, comunicarse creativamente y pensar en soluciones antes no 

imaginadas.  

En el área de educación artística se analiza diferentes temas, tales como la historia del arte, 

el diseño, el teatro, la danza, la poesía y la música, entre otras temáticas contempladas por el 

MEN (1997). Visto desde una perspectiva investigativa el arte promueve la enseñanza y los 

aprendizajes de los estudiantes en cada una de sus etapas. 
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En las diferentes áreas del conocimiento, se encuentra la necesidad de evolucionar en los 

métodos de la enseñanza. Tal es el caso de la educación artística, mediante la cual se busca una 

integración de métodos más dinámicos e interactivos. 

Las WebQuest integradas al área de educación artística, ofrecen una gran diversidad de 

temáticas atractivas para niños y jóvenes, como por ejemplo, el arte islámico, el arte religioso, 

el arte griego, los pintores españoles, el teatro infantil, las pirámides egipcias y el arte en la 

educación básica, por mencionar solamente algunas. Sus diversas posibilidades de diseño 

presentan ideas constructivas, que facilitan el aprendizaje del estudiante mediante este recurso 

tecnológico, logrando que indague en el mundo de las imágenes, tome decisiones y realice 

tareas creativas.  

Las WebQuest pueden ser integradas como método de enseñanza en el área de educación 

artística, porque esta se presenta como una asignatura flexible que ofrece muchas posibilidades 

y se relaciona fácilmente con ambientes de ambientes de aprendizajes variados, clases 

dinámicas, activas y colaborativas. Es donde las TIC, plantean una nueva mirada en sus 

currículos. 

Aprendizaje colaborativo mediante WebQuest 

El aprendizaje colaborativo proporciona oportunidades para la su construcción social del 

aprendizaje, trayendo beneficios tanto sociales como afectivos. “Las WebQuest contribuyen 

con el aprendizaje colaborativo puesto que buscan implementar ejercicios prácticos que 

orienten al joven con su trabajo para que este a su vez, desarrolle actividades en equipo” (Starr, 

2002 p. 2). 

De acuerdo con lo anterior, la dimensión social del aprendizaje colaborativo se ve afectada 

por dos factores principales: el contexto social individual y las actitudes que adoptan los 

miembros. Las actitudes que adoptan los miembros de los grupos, son un elemento clave en el 

desarrollo de un grupo colaborativo, siendo determinantes para crear un sentido de comunidad” 

(Guitert y Giménez, 2000, p. 114). 

Desde hace décadas, en diferentes países del mundo se investiga acerca de los fracasos 

escolares y su crecimiento en diferentes sociedades, generando un descenso en los niveles 

socioculturales, dando como resultado el aislamiento de los jóvenes, delincuencia y suicidio 

entre otros. Estas causas de descenso escolar según la investigación de Ovejero (1993) se deben 

a la falta de motivación personal y a los problemas de integración escolar. Por tal razón, se 
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considera necesario plantear una educación basada en un contexto de interacción social 

colaborativa, donde los individuos puedan adaptarse a una cultura e interactuar en ella, sacando 

provecho de sus aptitudes y destrezas con miras a lograr una vida exitosa y un mejor futuro. 

Según Kaye (2003), las investigaciones sobre el aprendizaje colaborativo están orientadas 

hacia la formación de individuos capaces de aceptar el reto de ser los dueños de su propio 

aprendizaje mediante la interacción entre los miembros del grupo, una meta compartida y 

entendida, respeto, confianza, múltiples formas de representación, creación y manipulación de 

espacios compartidos, comunicación continúa, ambientes formales o informales, líneas claras 

de responsabilidad. La base del trabajo colaborativo es la cooperación y es por ello que 

frecuentemente se solapan los términos de aprendizaje colaborativo y aprendizaje cooperativo, 

cooperar significa trabajar juntos para alcanzar objetivos.   

Reflexionar en torno a estos conceptos de aprendizaje colaborativo permite desarrollar una 

mayor competencia comunicativa al dimensionar y usar la comunicación como el proceso 

central y constitutivo del aprender a aprender y del comportamiento humano valorando el uso 

de nuevas tecnologías, identificándolas, estableciendo sus características y posibilidades en su 

proceso de aprendizaje. 

Experiencias en diversos contextos educativos con WebQuest 

Las experiencias se desarrollan en diversos contextos educativos de diferentes países. Con 

el fin de ofrecer una base más estructurada a nuestro estudio mediante una visión objetiva de 

los alcances de dichas experiencias, se exponen aquí algunas de las vivencias de otros 

investigadores: 

Velasco (2009), plantea el proyecto sobre WebQuest en la educación Boliviana mediante el 

diseño e implementación educativa de Internet, la cual aplica el aprendizaje significativo y 

colaborativo. El curso virtual está orientado a la capacitación del profesorado de educación 

media de Bolivia como parte del proyecto de alfabetización digital. Se espera por transcurso de 

la primera fase que los maestros manejen la metodología, permitiendo la incorporación activa 

de las TIC en la educación media y superior. 

Santibáñez (2010), presenta una investigación desarrollada en la Escuela Normal Urbana 

Federal del Istmo (ENUFI). Esta es una institución de nivel superior del gobierno ubicado en 

Oaxaca, México, cuya problemática radica en las continuas interrupciones del calendario 

escolar, reduciendo el tiempo destinado para el trabajo pedagógico. Esta situación trae como 
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problemática el bajo desempeño académico. Por tal razón, el investigador propone integrar el 

uso de WebQuest como una estrategia para elevar a distancia los aprendizajes de los 

educandos, desarrollando competencias laborales y tecnológicas. Esto permitiría nuevas 

alternativas de solución que favorezcan el desempeño didáctico donde se pretende abordar 

temáticas de las diferentes asignaturas a lo largo de todo el semestre. 

Bernabé y Adell (2006), plantean la utilización de Moodle en la enseñanza presencial 

universitaria, busca desarrollar una WebQuest aprovechando las características de la 

plataforma. Se explica que la base de Moodle es el construccionismo social, puesto que se lleva 

a cabo a partir de artefactos compartidos, estos adquieren su forma en trabajos escritos, 

exposiciones orales o trabajos plásticos, enfocados al objetivo que se pretende alcanzar, además 

es un herramienta propicia para el aprendizaje colaborativo. 

Según Bernabé y Adell, (2006), la WebQuest se elaboró con una plantilla HTML., 

utilizando el editor Oppen Office 2.0 y se inserta en el aula virtual en el módulo 

correspondiente al programa, allí se instaura un cronograma donde se reflejan fechas 

importantes, se crea un foro que permite la participación y seguimiento del trabajo, se propone 

a los estudiantes que estructuren un informe y definan puntos a desarrollar en el trabajo, 

básicamente se estructura de la siguiente forma: 

Goig (2012), presenta un proyecto vial realizado en España en provincias como Salamanca, 

Madrid y Toledo, usando como medio educativo las WebQuest, esta se aplica pensando en la 

formación educativa del niño, empleando actividades desarrolladas a partir de la indagación y 

el aprendizaje cooperativo, las metodologías implican un aprendizaje por descubrimiento y 

proceso de trabajo guiado desarrollado por los estudiantes en forma autónoma.  

También en el caso de las WebQuest de acuerdo con Goig (2012) dentro de las tareas se 

promueve la diversión y entretenimiento, además se confirma en su investigación que son una 

potente herramienta tecnológica para usar en todas las áreas del conocimiento y en cualquier 

nivel educativo, en este caso se piensa en la educación infantil como una forma de 

experimentación en esta edad y centrar su atención en los medios tecnológicos. 

Otra investigación que llama la atención en el estudio es la propuesta por Núñez (2009) 

desarrollado con estudiantes de primer semestre académico de pregrado en la Escuela de 

Educación de la Universidad católica Santo Toribio de Mogrovejo (USAT) en Perú, la finalidad 

era determinar qué efectos tiene la aplicación de WebQuest en la formación de competencias 
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durante el desarrollo de la asignatura de pedagogía, aquí se plantea unos objetivos claros sobre 

la forma de abordar las WebQuest y retomarlas para el desarrollo de habilidades, sus resultados 

registran el alto uso de los estudiantes y las visitas continuas a recurso, el estudio se basa en un 

diagnóstico inicial donde los estudiantes requerían tener un conocimiento básico en el dominio 

de herramientas informáticas como Word y Power Point, la mayoría de los estudiantes 

concluyeron su estudio correctamente y sustentaron sus investigaciones de la WebQuest. 

Dodge (2001) en su WebQuest titulada. “Una WebQuest sobre WebQuest.” Menciona cuál 

es la función de este tipo de páginas y cuáles son las bases que debe tener un maestro para 

crearlas. En primer lugar, en la introducción plantea preguntas como: ¿qué es exactamente una 

WebQuest?, ¿cómo se elaboran?, ¿cómo distinguir si han sido bien elaboradas? Luego propone 

como tarea analizar y comparar con espíritu crítico varios ejemplos de WebQuest. Entre los 

recursos, añade temas mediante los cuales se puede motivar a los estudiantes a iniciar una 

búsqueda en la red. Luego, cada participante tiene una copia de la hoja de trabajo donde cada 

uno responderá las preguntas planteadas allí y finalmente las da a conocer a los demás. En la 

conclusión, cierra con las palabras: “El mejor WebQuest  que se está por diseñar: ¡Podría ser el 

tuyo!”. El resultado del desarrollo de esta actividad da orientaciones en la investigación, de 

forma tal que se pueden diseñar páginas apropiadas de acuerdo con el tema deseado. 

 Otro ejemplo interesante es una WebQuest diseñada por Sánchez y Salgado (s/f) basada en 

la historia del antiguo Egipto, cuya página abarca muchos de los aspectos de la cultura egipcia, 

desde su geografía hasta sus prácticas culturales y artísticas, donde además, recrea los misterios 

de la antigüedad, En las actividades presenta diferentes hipervínculos de temas expuestas por 

cada uno de los expertos quienes se distribuyen los temas, los leen, debaten sobre ellos y luego 

envían un archivo de texto vía correo electrónico. 

La WebQuest elaborada por Velasco (2006), titulada “Las señoritas de Aviñón.”, presenta 

un análisis centrado en la obra de arte elaborada por el maestro Pablo Picasso, donde se explica 

las características principales de la obra y el significado de cada uno de los símbolos. Luego 

propone a los estudiantes elaborar un estudio más profundo de la obra, donde los estudiantes 

son distribuidos por grupos y describirán su contexto histórico y rasgos característicos, 

finalmente realizan una exposición del tema ante todo el grupo. 

Arte y su clasificación es el título de la WebQuest elaborada por Portillo (2010), quien 

muestra cuales son las ramas que comprenden las artes en conjunto, entre estas está 

arquitectura, escultura, pintura, dibujo artístico, cerámica y grabado. Esta es una página que 
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abarca gran extensión en temáticas sobre el arte, formulando actividades dentro de temas más 

cortos; aquí también presenta una tarea la cual consiste en elaborar una presentación en Power 

Point en grupos y expondrán lo que es el arte, la importancia que ha tenido en la historia. En 

esta WebQuest Portillo(2010) presenta a sus estudiantes actividades que deben reconocer 

cuales son los artistas en las artes plásticas más reconocidos por sus obras y luego realizarán un 

consenso de la actividad, otra tarea es aprobar el examen que se muestra en esta página, además 

de esto presentar un Informe con todo lo más relevante del arte y todo el conocimiento nuevo 

que adquirió sobre el tema, propone a sus estudiantes leer un texto y luego a partir de este se 

contestan las preguntas, resulta este ser un ejercicio práctico e interesante ya que invita al 

análisis de una obra fraccionada con el fin de estudiar el conjunto, así tener más ideas de 

creación, los recursos se ajustan con lo que se está buscando, analizar las obras de arte a partir 

sus características propias. 

La WebQuest, titulada el arte pop. “les nouveaux pop.”, diseñada por Ferrer (2010), 

presenta una visión general del mundo del arte pop, está dirigida a estudiantes de 3° y 4° de la 

Educación Secundaria Obligatoria (ESO), se observa la información guiada con los procesos 

organizados para el desarrollo de la actividad, donde se exige al niño conocer la herramienta 

para copiar y pegar imágenes a partir de esto, con la ayuda de la herramienta. “easycapture.”, 

utilizada para capturar todo lo que aparezca en la pantalla del ordenador y guardarlas en 

diversos formatos de imagen. 

Para finalizar Ferrer (2010) realiza una puesta en común con todos sus compañeros 

mediante la herramienta power point, luego estas imágenes son retomadas, llegando a formar 

así una página interactiva. Dentro de la WebQuest se encuentra además una evaluación donde 

sus criterios resultan ser claros y se tiene en cuenta la opinión personal de cada estudiante, se 

presenta también un apartado donde se puede observar la guía el profesor y los objetivos que el 

maestro quiere alcanzar. 

Plataformas de almacenamiento y diseño de WebQuest 

 Existe en la red diferentes portales donde sus autores almacenan WebQuest sobre 

diferentes temas, de tal forma que quien necesite utilizar alguno de estos recursos, los pueda 

localizar rápidamente y en un solo lugar entre estos se encuentran: 

En la biblioteca semántica SCORM (2009) se alojan WebQuest sobre un tema perteneciente 

a varias áreas de enseñanza. Este trabajo se centra en una plataforma tecnológica que constituye 
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una fuente información desde Internet y su aprovechamiento didáctico. En ella se proporciona 

al usuario documentación básica acerca del modelo de WebQuest mediante un conjunto de 

páginas alojadas anteriormente, presenta las últimas incorporadas y las más visitadas, también 

ofrece una URL de la página donde reside la WebQuest. Para acceder al recurso se hace una 

búsqueda compleja por autor, nivel, asignatura y/o idioma, con lo que se pretende que los que 

los usuarios tengan la posibilidad de efectuar un primer análisis que le guíe en su proceso de 

búsqueda. 

 PHP WebQuest: es una aplicación desarrollada en PHP (una herramienta más rápida y 
sencilla para crear página Web Dinámicas) por Temprano (2008) y diseñada para 
realizar WebQuest, MiniQuest y cazas del tesoro sin necesidad de escribir código 
HTML o usar programas de edición de páginas Web, estas quedan disponibles en la 
base de datos de esta aplicación. Con ello se logra que el profesor no tenga que 
preocuparse del alojamiento de su WebQuest en la red. 

 Generador 1, 2, 3 Tu WebQuest de Aula21: generador on-line diseñado por Muñoz 
(2009), que no proporciona alojamiento, pero permite acceder sin estar conectados a 
Internet .Esta es una página para elaboración de la WebQuest en forma de página Web, 
donde el autor recomienda guardarlas en el disco duro, se puede integrar archivos.gif 
y.jpg. Desde la información guardada previamente en el computador se procede a 
introducir los datos en el campo correspondientes, realizando una descripción, 
agregando palabras claves, seleccionar color fondo, tipo de letra, una vez realizado y 
editado el diseño se procederá a guardar la página creada. No se requiere ser un gran 
experto en el diseño de páginas es una forma sencilla y practica de realizar las propias 
WebQuest. 

 Zunal.Com: es una nueva versión de creación instantánea de WebQuest (un programa 
antiguo), con aspecto 2.0 que permite crear y almacenar en línea. Para ello Se requiere 
un registro completando los campos solicitados. No está disponible en español. 

 Otro generador en línea de WebQuest titulado. “herramientas para crear WebQuest.” 
permite editar los archivos HTML de una WebQuest, esta es una página diseñada por 
Martínez (2009). Esta presenta un aspecto básico de la estructura de la página, se 
pueden anexar imágenes y editar textos. 

Método 

Las principales características del enfoque cualitativo de acuerdo con Hernández y otros 

(2006), el investigador no sigue un proceso claramente definido, citado por los autores (Grinell, 

1997) se utiliza primero para descubrir y refinar las preguntas de investigación, esta se 

fundamentan en un proceso inductivo (explorar y describir y luego generar perspectivas 

teóricas). Van de lo particular a lo general, las hipótesis se van refinando a lo largo del proceso, 

no se efectúa una medición numérica se basa en obtener las perspectivas y puntos de vista de 
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los participantes, se describen situaciones detalladas  de eventos, interacciones, conductas 

observadas y sus manifestaciones. 

La investigación cualitativa evalúa el desarrollo natural de procesos mediante una 

perspectiva interpretativa, son realidades que van modificándose y estas realidades son fuentes 

de datos que fundamentan una idea centrada en el entendimiento y en sus propias vivencias e 

inspiraciones, así llegando a conformar las experiencias cualitativas. Dentro de la investigación 

cualitativa se encuentran diferentes herramientas que se dispusieron en la recolección de datos, 

como la entrevista, la observación, comparaciones teóricas entre otros. 

La Institución Educativa donde se desarrolla la investigación, es un establecimiento de 

carácter oficial, ubicado en san José del Guaviare, ciudad que a partir de su fundación en el año 

1938, fue creciendo en la medida que personas de otros lugares del país llegaron a poblar la 

región se dio la colonización, declarándolo como municipio en 1976 según datos de su 

Alcaldía, su población actual es de aproximadamente de 133.411 habitantes. 

La muestra no probabilística se enfoca a seleccionar el sujetos de una población 

determinada, estas son de gran valor, pues logran – “si se procede cuidadosamente con una 

profunda inmersión inicial en el campo –obtener los casos (personas, contextos, situaciones) 

que interesan al investigador y llegan a ofrecer una gran riqueza para la recolección y el análisis 

de los datos.” (Hernández y otros ,2006 p. 262). 

Instrumentos 

Para el desarrollo de la investigación es muy importante la acertada aplicación de 

instrumentos de tipo cualitativo ya que dieron una mayor orientación para explicar el problema, 

dentro de estos se encuentran tres fases de recolección de la información las cuales se explican 

a continuación: 

La observación y el diario de campo. Para el registro de todos los símbolos y fenómenos 

del medio que ayuden a construir conceptos. En Hernández et al. (2006), se explica que 

mediante la observación se debe tener en cuenta en ambiente físico o escenario donde se mueve 

la investigación, ambiente social y humano, formas de organización grupales, actividades 

individuales o colectivas, y hechos relevantes, artefactos y sus funciones, hechos relevantes o 

cronología de historias, retratos humanos de los participantes. 

Una de las herramientas indispensables dentro del proceso de investigación fue observación 

ya que a partir de esta se logró explorar el contexto dentro del cual se desarrolló la 
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investigación, en contacto con las vivencias y problemáticas de los participantes, relación de las 

experiencias y los hechos y explicaciones sobre los sucesos, se tuvieron en cuenta los formatos 

para seguimiento de los diferentes procesos, encuentros y sesiones del proyecto. Se elaboró una 

matriz que contiene, participantes, datos específicos para recolectar la información donde se 

registra, lugar y fecha; así como aspectos básicos y observaciones. 

Cuestionarios. Para retomar del medio los aspectos más relevantes, pensamiento e ideas de 

los participantes. Estos han sido de gran importancia dentro del proyecto ya que han servido 

para indagar dentro del contexto tanto los alcances como las limitaciones de los participantes, 

los cuestionarios se han presentado a partir de encuestas y entrevistas. Además se han usado 

para la recopilación de información en relación con la observación directa. 

Entrevistas. Para profundizar el campo de estudio, identificando datos claves para la 

investigación. Indagaron la situación en que se ha manejado la integración de TIC dentro de las 

áreas como en la institución, además no solo buscar datos sin trasfondo sino trascender más allá 

buscando ampliar las expectativas del manejo de TIC en un futuro. Además se indagó desde la 

parte administrativa la forma en que observan este tipo de temáticas. Se realizaron entrevistas a 

personajes que influyen en el entorno, como estudiantes maestros y padres de familia, 

investigando a través de preguntas sobre, ¿cuál es su conocimiento en TIC? de esta manera se 

pudo analizar el conocimiento e impacto del proyecto. 

Resultados  

Observación directa 

Esta se ha desarrollado a lo largo de todo el proceso tomando cada una de las acciones que 

pueden ser guía dentro de la investigación, a partir de esta se encontró que: 

 La institución educativa requiere mejorar sus estrategias en cuanto al manejo de TIC 
puesto que todavía hay vacíos en cuanto al conocimiento sobre tecnología tanto en los 
estudiantes como en los docentes. 

 Las clases se manejan magistralmente, se prohíbe uso de computadores y celulares en 
el caso que puedan afectar el buen desarrollo de las clases. 

 La educación en tecnología es limitada solo para las horas de informática, todavía no 
existe unas pautas que indiquen el camino a seguir en el manejo de Internet y las 
oportunidades pedagógicas que este ofrece. 
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 Los estudiantes se informan externamente sobre el uso de manejo de algunas 
herramientas básicas de Internet, especialmente el buscar información para sus tareas, 
recurriendo a impresiones rápidas de textos tal como presentan las páginas de la red. 

 Algunos docentes presentan a sus estudiantes documentos extraídos de Internet como 
Wikipedía, sin edición alguna. 

 Se observa el desinterés de algunos jóvenes por la presentación de sus tareas este 
problema común, debido que por la falta de motivación y oportunidades no tienen 
muchas expectativas para su futuro, de ahí que no se esfuerzan lo suficiente. 

 Los maestros que manejan las herramientas tecnológicas y difícilmente cuentan con las 
estrategias suficientes para proyectarlas a sus estudiantes dentro de las clases, por la 
falta de equipos, exceso de trabajo, espacios reducidos entre otras situaciones. 

 Los estudiantes presentan cierta apatía al área de informática, pues no le observan 
ninguna dinámica si no se tiene Internet, sin embargo es una de las áreas de su 
preferencia y reconocen bien el manejo de los programas básicos de Windows. 

 Algunos jóvenes aficionados a la tecnología han presentado ideas sobre diseño de 
páginas para servicio del colegio, pero se bloquean en el momento de la edición de los 
mismos por falta de preparación en TIC. Solo las imágenes o enunciar ciertos eventos 
no es suficiente para su interacción continua en la red. 

 En cuanto a las dos salas de sistemas, una de básica primaria y otro de secundaría se 
encontraron varias complicaciones como los espacios reducidos para tantos jóvenes, los 
escritorios inadecuados no permiten un buen desarrollo dentro del área, los equipos 
deben ser compartidos entre tres o cuatro estudiantes aunque se espera que la 
administración contribuya con la formación tecnológica y equipe aulas realmente 
especializadas. 

 Adicionalmente, La temperatura desde 28° a 32° o más después de las ocho de la 
mañana hace de estas aulas una gran desesperación, se requiere instalación de aire 
acondicionado y equipos aptos para este medio. 

Encuesta a docentes 

Dentro de la encuesta aplicada a docentes se encontró que el 85% cuentan con equipo de 

cómputo el cual con frecuencia lo utilizan dentro de sus actividades escolares el otro 15% no 

tienen por motivos económicos o por daños en los equipos. 

 En cuanto al manejo de correo electrónico el 95% lo utiliza continuamente, el 5% ha 

olvidado su contraseña de ingreso. 

De acuerdo con el estudio se indagó, cuales son las páginas de más visitadas por los 

maestros en Internet, entre estas se encuentran que son participantes de las redes sociales como 

Facebook un 85%, de Twitter 35%, sin embargo algunos no ingresan con frecuencia. Las 
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páginas más visitadas son las educativas de Colombia aprende con 60% y la página del 

ministerio de educación en un 45%, YouTube para ayudas educativas y ocio con un 40%, el 

uso de Wikipedía se encuentra en un 75%, observando aquí una constante visita esta misma 

página entre docentes y estudiantes. También se encontró la constante en la visita de páginas 

noticias y blogs informativos en un 60%, ver figura 7.1. 
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Figura 7.1. Páginas de Internet más visitas por docentes. 

Dentro de la encuesta se indagó el concepto y uso dado al Internet en el aula, dando como 

resultado que el 75% usan los maestros para preparar sus clases, considerando que es fácil e 

inmediato manejo de la información, también se encontró que 25% de maestros evitan las 

investigaciones por Internet recomendándoles un libro o aplicando fotocopias, un 35% afirma 

que puede ser un vicio en la medida que no se controle el tiempo las páginas que el joven visita, 

el 80% lo consideran positivo para las diferentes tareas, donde afirman que recurren a este 

medio porque es mucho más rápido que visitar una biblioteca, el 15%. 

 

Figura 7.2. Conceptos de los maestros sobre el uso y aplicación de Internet en el aula. 
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Encuesta a estudiantes 

Dentro de las encuestas como forma de exploración se indagó con los estudiantes acerca de 

quienes manejan su correo electrónico.  

Donde se encontró que el 98% de los estudiantes cuentan con correo electrónico el 2% no 

tiene correo electrónico. Sin embargo dentro de este primer porcentaje algunos han olvidado 

sus contraseñas, entre el menor porcentaje se encuentra en estudiantes que desconocen este 

medio y no les ha parecido importante crear su correo personal (figura 7.3). 

 

Figura 7.3. Distribución de estudiantes que poseen y estudiantes que no poseen correo 

electrónico. 

Como segunda medida se indago el número de veces en que los estudiantes visitaban el 

correo electrónico puesto que la relación con el proyecto es directa ya que forma parte de la 

interacción comunicativa. Encontrando que un 36% de los estudiantes visitan su correo una vez 

por semana, el 19 % 2 veces por semana, el 12 % 3 veces, el 7% cuatro veces semanales, 14% 

más veces y el 12% nunca. Los resultados dan una perspectiva acerca de las pocas veces que 

los estudiantes visitan este medio, pues según sus opiniones, no observan nada interesante al 

visitarlo, quienes ingresan seguido es porque algunas veces utilizan Messenger de Hotmail o 

Yahoo, sin embargo les atrae más otra páginas, otros estudiantes no daban la importancia el 

tener o no correo electrónico (figura 7.4). 
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Figura 7.4. Ingreso semanal de los estudiantes al correo electrónico. 

Sus visitas en Internet están enmarcadas dentro de las siguientes estadísticas, red social 

Facebook 90%, Twitter 21%, para actividades escolares visitan como primer recurso Wikipedia 

el 62%, el rincón del vago un 36% y por ocio YouTube 50%. En primer lugar se encontró que 

sus visitas a Facebook son las más frecuentes generalmente por mantenerse informado sobre 

actividades de los amigos y compartir experiencias cotidianas, Twitter es visitada por algunos 

jóvenes seguidores de artistas sin embargo son pocos. En cuanto a la información obtenida para 

realizar sus trabajos se siente alta presencia del facilismo debido a las investigaciones rápidas 

ya que estas páginas se encuentran casi como primera fuente  generada por los buscadores y es 

la más apetecida por los jóvenes porque resumen el tema y no tienen que esforzase demasiado 

(ver figura 7.5). 
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Figura 7.5. Páginas de Internet más visitadas por los estudiantes. 

El conocimiento de la WebQuest es completamente nulo, el 100% de los estudiantes 

desconoce la herramienta, buscaban relacionarla con algo proveniente de Internet como “Web”. 
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Se realizó una exploración acerca de quienes tienen acceso a un equipo de cómputo en sus 

hogares, dando como resultado que un 71% de los estudiantes cuentan con equipo de cómputo 

portátil, 19% computador de mesa, y el 7% no tiene computador. Encontrando aquí positivas 

expectativas para el desarrollo del proyecto puesto que gran parte de los jóvenes cuenta con un 

computador para el desarrollo de las actividades propuestas en las WebQuest (figura 7.6). 
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Figura 7.6. Estudiantes que poseen equipo de cómputo y estudiantes sin equipo de 

cómputo. 

Los resultados sobre la forma de conectividad a Internet presentó que el 31% de jóvenes 

manejan un modem móvil para su navegación por Internet, otra forma de conexión se encuentra 

en las redes inalámbricas de. “Wi-Fi.”, proveniente de empresas ubicadas en los alrededores de 

la Institución esta es utilizada por un 40% de los estudiantes, las conexiones mediante líneas 

telefónicas son poco comunes un 5% los estudiantes que utilizan este servicio, se frecuentan los 

centros de Internet públicos en un 17%, el otro 7% no se conectan porque tienen dificultades 

para utilizar este servicio. Para el desarrollo de proyecto se encontró que las conexiones a 

Internet eran variadas y se encontraron al alcance de los participantes. 
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Figura 7.7. Forma en que se conectan los estudiantes a Internet 

Resultado de las entrevistas 

Entrevista aplicada a coordinadores informáticos. Las entrevistas realizadas a los 

coordinadores informáticos respecto a la opinión sobre la integración de la tecnología en la 

diferentes áreas, resultó coincidir en que la escasez de espacios y falta de equipos seria uno de 

los principales obstáculos para que todas las áreas se integren con las TIC, se considera además 

que deben abrirse espacios en horas fuera de la jornada escolar para dedicarla al manejo de 

Internet puesto que los jóvenes deberían estar más actualizados. En cuanto al uso de 

computador debe dársele un mejor manejo, concuerdan en que es indispensable para el 

desarrollo de TIC dentro del aula, sin embargo añaden que quienes tienen computador lo 

utilizan para actividades diferentes a las académicas.  

Entrevista aplicada al Rector de la Institución.  Según la visión retomada de entrevista al 

Rector de la institución donde él responde a los diferentes interrogantes planteados, explica: El 

manejo de TIC en la institución ha sido bueno porque los maestros se han capacitado mediante 

secretaria de educación y otros institutos. Cada aula de clase a pesar de las dificultades tiene un 

equipo de cómputo, además los salones son especializados facilitando esta aplicación en las 

TIC. Aunque se sabe que falta mejorar y adecuar aulas más centradas en el manejo de 

tecnologías. Los espacios hacen falta pero se debe gestionar y buscar recursos. Dentro de PEI 

se plantea que los docentes deben aplicar las TIC como requisito, para que esto sea realidad 

están buscando alternativas para mejorar en este campo tecnológico dentro de la institución, se 

está trabajando en esto expresa que los jóvenes se deben estar actualizando y deben reconocer 

la importancia de avanzar, pues, cuando ingresen a una universidad las falencias serán muchas, 

si no se hace algo desde ahora.  
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Los maestros deben integrar este tipo de metodologías en sus aulas pues es muy importante 

para el desarrollo institucional. En cuanto a los principales riesgos en los cuales puede caer un 

joven pueden ser principalmente el ingreso a páginas indebidas además los juegos y otras 

actividades los pueden desconcentrar de sus actividades académicas, destacando como 

situación negativa y en la cual se deben concentrar los esfuerzos es en el evitar la copia de 

tareas de Internet. Se debe aumentar más la capacidad de equipos y además establecer una red 

de Internet.  

Entrevista a estudiantes al finalizar el trabajo con WebQuest.  

Tabla 7.1. 
Respuestas de la aplicación de la entrevista final a estudiantes.  
PREGUNTAS Y RESPUESTAS DE LA ENTREVISTA ESTUDIANTES 
1. ¿Cómo ha sido su experiencia a partir del uso y aplicación de la WebQuest en la clase? 
Ha sido buena porque he aprendido conceptos que no conocía y además me 
parece más fácil encontrar la información en Internet. 

69% 

Se me ha dificultado por falta de conocimiento, me pierdo en las páginas. 12% 
No me ha gustado, prefiero trabajar como lo veníamos haciendo. 7% 
A veces la conexión a Internet no es buena y no podemos navegar. 12% 
2. ¿Qué es una WebQuest según lo que ha aprendido mediante su experiencia? 
Es una página donde podemos encontrar otros vínculos de Internet 60% 
Esta página me ayuda a mejorar la comprensión de la clase 24% 
Es una parte de la clase, donde el profesor nos deja actividades para trabajar 
en grupo en la misma clase o en casa. 

10% 

Es una forma divertida y diferente de estudiar 7% 
3. ¿Cuál es la estructura de un WebQuest? 
Tiene una introducción, una tarea un proceso evaluación y conclusiones. 83% 
Introducción y tarea 10% 
Tiene una tarea y otras cosas mas 7% 
4. ¿Cree que es importante aplicar una herramienta adicional para las investigaciones en Internet? 
Sí, porque a veces no encuentro la información que busco  57% 
Sí porque nosotros por falta de orientación, hablamos con el señor del 
cibercafé, y él nos imprime la tarea. 

14% 

Es buena una herramienta que nos apoye en las búsquedas así no malgastamos 
el tiempo y en ocasiones dinero. 

29% 

5. ¿Cuáles fueron las mayores dificultades en el manejo de la WebQuest y cómo superó estos 
obstáculos?  
La mala conexión a Internet, lo superé intentándolo varias veces 21% 
Deje los trabajos para última hora y me toco recurrir a la ayuda de mis 
compañeros 

17% 

Se me dificulto buscar un computador e ingresar a Internet 26% 
No me ha gustado y no quise trabajar, no me esforcé 5% 
No entendía, pero pedí explicaciones 31% 
6. ¿La mayoría de la WebQuest fue en su equipo de cómputo, el de un amigo, o en un café Internet? 
En mi equipo personal 64% 
en equipos particulares de los café Internet 12% 
El computador de un amigo 24% 
7. ¿Considera que esta actividad no tiene relación con el área de educación artística o por el contrario 
ayuda a mejorar el conocimiento en el área? 
Si tiene relación porque nos ayuda a aplicar la tecnología 55% 
Es una parte de la investigación teórica la práctica, la hacemos aquí o en casa 19% 
Es bueno trabajar de ambas maneras 21% 
No creo que tenga relación el dibujo y la informática son aparte 5% 
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8. ¿Le parece interesante utilizar esta herramienta para el apoyo de nuevas actividades en el área de 
arte o en cualquier otra materia? 
Si claro es un forma de aprender muy interesante 45% 
Mejora mucho más nuestra atención por la clase 26% 
Las clases serian menos largas y más interesantes 17% 
Nos preocupamos más cuando visitamos Facebook 12% 
9. ¿Qué impedimentos tienes para no visitar las páginas WebQuest? 
Falta de computador e Internet 26% 
Ninguno 74% 
10. ¿Utilizó su celular móvil para la visita a las páginas?  
si visite la WebQuest varias veces 10% 
descargue todos los videos de la WebQuest 7% 
No lo intente, mi celular no tiene conexión a Internet. 83% 
11. ¿Qué opinión tienen sus padres de esta forma de trabajo?  
Le pareció muy bueno y me ayudo algunas veces 5% 
No se enteró de la forma de trabajo 26% 
No entienden del manejo de Internet 14% 
Son indiferentes  55% 
 

La segunda entrevista realizada al final de la aplicación de WebQuest, tuvo como propósito 

investigar acerca de los aprendizajes adquiridos y las habilidades desarrolladas en los 

estudiantes. 

 Aplicación de la herramienta WebQuest 

Para interactuar con las TIC, específicamente con el trabajo de la WebQuest dentro de la 

institución educativa y en el área de artística, se recurrió a buscar ciertos espacios en las horas 

de clase y algunas extraclase, también buscar la forma de interactuar en la red con las 

herramientas encontradas a disposición de los estudiantes como el computador portátil, 

computador dentro de su hogares o centros de Internet, dispositivos móviles entre estos 

celulares y módems. 

 Esta manera esta interacción con Internet de una forma mejor orientada, ha sido parte de su 

vida diaria, evidenciándose en sus participaciones, en la forma buscar ayuda para resolver 

dudas, en su continua búsqueda sobre los temas vistos, además se ha despertado más el interés 

por la clase, a pesar de los pocos espacios semanales para interactuar con su maestro 

personalmente.  

Al iniciar el desarrollo del proyecto se sintió un ambiente de desconcierto en los estudiantes 

debido a que se rompían los esquemas de las clases habituales, se les expuso el método en que 

se llevaría a cabo las horas de educación artística donde se pretendía integrar las TIC. El primer 

paso fue aclarar el término de TIC y su importancia en la actualidad, donde se relacionaban 

dentro de la charla varios términos manejados habitualmente como, Internet, correo electrónico, 

enlaces, link, red social, WebQuest. 
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Durante aproximadamente 4 sesiones se explicaron y analizaron varias WebQuest sobre 

historia del arte, donde observó su contenido y estructura, procediendo a evaluar el aprendizaje 

a partir de una lluvia de palabras donde se les pregunta básicamente. ¿Qué es una WebQuest?, 

¿cuál es su función y características? 

Para iniciar se procedió a organizar los equipos de trabajo de 4 a 5 estudiantes cada uno, 

resultado así 10 grupos los cuales recibieron las instrucciones necesarias acerca de sus 

compromisos y método, se aclaró que el uso del correo será utilizado para comunicación directa 

y personaliza, pues se considera que es una forma más privada para el intercambio de 

información, animándolos a visitar su correo cada vez que visiten la Web. 

Se eligió a uno de los integrantes del equipo quien tenía la responsabilidad de estar al tanto 

de su correo y analizar las actividades de cada semana, informando a sus demás compañeros 

para el caso de quienes no podían visitar Internet seguido, así no tenían excusas para entrega de 

tareas oportunamente, lo cual causo mucha simpatía dentro del grupo ya que sintieron que no 

había ninguna especie de presión y todos comunicaron entre sí.  

Este proceso al inicio resultó algo dispendioso puesto que se debía recopilar los datos de 

cada joven y adjuntarlos a un lista distribuida para el envió instantáneo de correos, pero fue una 

oportunidad para abrir otros espacios diferentes al aula, ellos leían sin presiones durante la 

semana las actividades correspondientes a trabajar en las horas de clase.  

Los jóvenes en un comienzo al entrar contacto directo con la WebQuest e interacción 

personal en Internet, sintieron demasiada responsabilidad y evadían sus tareas con excusas 

distintas para no cumplir con sus compromisos, aunque ya reconocían la forma en que se 

manejaban las clases, mediante una estructura diseñada de WebQuest, sin embargo buscaban 

evadir sus compromisos, descargando la responsabilidad en otros compañeros, también algunos 

interponían algunas limitaciones con la finalidad de obstaculizar el proceso.  

Este comportamiento conflictivo y de rebeldía, tiene sus antecedentes desde el año anterior, 

donde la frecuencia de este grupo ha sido el incumplimiento a sus actividades académicas. El 

seguimiento institucional a estos jóvenes ha sido fortalecerlos mediante charlas y convivencias, 

pero aún se mantienen en un punto de exaltación, así de esta forma dentro del área de artística 

se ha tratado de sobrellevar el trabajo de clase motivándoles a leer e investigar, ofreciéndoles 

tareas más autónomas y constructivas. 
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Otro de los inconvenientes y a la vez un aspecto más para ampliar en el estudio han sido las 

pocas horas de clase asignadas durante la semana, sin embargo dentro las clases de informática 

se logró buscar un apoyo ya que se les permitió el ingreso a Internet a quienes llevaron su 

modem móvil o computador portátil. Los pocos encuentros semanales no resultaron ser un 

obstáculo ya que cualquier duda se resolvía en diferentes momentos o mediante el correo, chat, 

muro de Facebook, con el manejo de WebQuest, la comunicación fue mayor y más constante 

que antes de iniciar con el manejo de este tipo de recursos. 

Los productos desarrollados mediante esta metodología han demostrado que los estudiantes 

para cumplir con la meta debieron colaborarse y trabajar organizados, dentro de los grupos se 

observó que trataban de competir acerca de quién manejaba mejor los medios tecnológicos. 

Por último mediante las charlas personales con los jóvenes, la forma en que respondían por 

sus tareas y su interés por indagar dentro de nuevos enlaces, se pudo apreciar que la 

herramienta de WebQuest, hizo parte de su lenguaje y estilo de estudio. Puesto que se logró 

relacionar con varias herramientas TIC como lo fueron el correo, Facebook, blogs, videos 

educativos de You Tube entre otras. Esto resultó ser un aprendizaje interactivo con una amplia 

gama de instrumentos de los cuales se pudo hacer uso en el momento convenido.  

Triangulación múltiple de resultados 

De acuerdo con el desarrollo de la investigación mediante la triangulación múltiple se 

expone una visión de los resultados que no se han tenido en cuenta anteriormente, estos datos 

han sido dados por los diferentes instrumentos, la caracterización de los participantes, las 

observaciones y teorías, que a partir de su comparación pretende abrir un poco más las 

expectativas dirigidas al objetivo al cual se desea llegar. Primordialmente se enfoca la atención 

en los participantes, en las metodologías de enseñanza y por último la aplicación de la 

herramienta tecnológica. 

Participantes. Los participantes del estudio que fueron 42 en total, identificaron claramente 

que es una WebQuest, reconocieron sus componentes y aprendieron a manejar la herramienta, 

69% un reconoció que ha sido interesante su uso y facilitó la búsqueda de información, las 

dificultades se observaron en algunos jóvenes que no centran su atención en las explicaciones o 

no están muy familiarizados con la red y se pierden en las páginas esto ocurre con un 12 %, 

entre otras dificultades se tiene la falta de conexión donde el 12 % manifestaron su 
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desavenencia, la mayoría de estudiantes estuvieron pendientes de las actividades para la 

siguiente clase y visitaron el recurso varias veces. 

 El término “WebQuest” constituyó una palabra y una herramienta importante en la clase de 

educación artística.  

Los docentes que manejan herramientas TIC de acuerdo con los resultados de las encuestas 

un 85% tienen equipo de cómputo, y su vez el 95% correo electrónico, el 85 % maneja 

Facebook y 75% Wikipedia, esto da una visión superficial sobre el manejo de las tecnologías 

donde solo son utilizadas en actividades de investigación y comunicación, se observan 

contenidos básicos pero no se amplía el manejo de otras herramientas TIC. Esto da evidencia 

que hace falta más interacción y relación con TIC. 

 Se denota cierta limitante que impide avanzar a nuevos recursos tecnológicos, datos 

extraídos de la observaciones finales donde algunos maestros explican que no usan Internet 

debido a que su campo de trabajo es con niños de preescolar, otros manifestaron no dejar 

investigaciones de Internet porque los estudiantes traen todo copiado y pegado a veces sin 

edición de página dicen que “ellos sin ninguna vergüenza entregan su trabajo así”, entonces 

para no entrar en discusiones con los jóvenes evitan este medio. 

Metodologías educativas. Según este estudio la clase de educación artística se ha hecho 

más dinámica debido a integración de una nueva alternativa de enseñanza, como ha sido 

aplicación de la WebQuest, a la vez se ha dado importancia al aprendizaje colaborativo como 

alternativa para desarrollar procesos de comunicación y trabajo en equipo. Como se puede 

evidenciar en las repuestas de la entrevista final donde los estudiantes acudían a sus 

compañeros de equipo para resolver dudas y desarrollar las actividades. 

 Una de las acciones permanentes fue el apoyo mutuo donde resolvían tareas dentro y fuera 

del salón de clase. Según Calzadilla (2002) este tipo de aprendizaje facilita el desarrollo de 

procesos cognitivos, en los que aprender en forma colaborativa permite al individuo conocer 

mejor su propio ritmo. El aprender de sí mismos con ayuda de otros es una de las posibilidades 

brindadas por los objetos de aprendizaje. 

Metodología de clase con TIC. El manejo, dentro de la Webquest en el área de artística se 

desarrolló siguiendo las secuencias que conllevan a una tarea significativa, los estudiantes 

ingresaban a su muro del grupo en Facebook y allí estaba publicada la guía de trabajo, entre las 

tareas propuestas desarrollaron crucigramas, documentos en Word, presentaciones en Power 
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Point, trabajos manuales como pinturas, blogs en blogger. En estas actividades han encontraron 

una forma de aprendizaje más evidente y vivencial acorde con los intereses de los estudiantes. 

Aunque no se deja de percibir apatía por unos pocos que buscan excusas para justificar su falta 

de responsabilidad.  

Posturas iniciales. La motivación fue muy importante a lo largo del proyecto ya que por 

momentos la participación era escasa, se requería animarlos a partir de frases optimistas para 

seguir adelante.  

La creación del grupo en Facebook se realizó con el fin de hacer más evidentes las 

participaciones, se dio directamente porque el enlace de WebQuest en el correo electrónico era 

visitado por muy pocos estudiantes y ellos solicitaban además que se relacionará con esta red 

social puesto que el correo lo veían muy pocas veces y además se generó una dinámica que 

estuviera acorde con sus gustos. 

Se enriquecieron los espacios en el área de artística los estudiantes interactuaban en TIC, 

descubrían su alcances y se colaboraban para resolver conflictos, la armonía y el ambiente en el 

aula cambió se notaba más tranquilidad y concentración, debido a que la atención la centraban 

en sus actividades, burlas, riñas u otros comportamientos inapropiados, terminaron. 

Conclusiones  

Desde el surgimiento de la WebQuest diferentes investigadores han desarrollado teorías 

sobre este tema, considerándola según las diferentes hipótesis, como una herramienta de gran 

utilidad pedagógica, ya que es de fácil comprensión y elaboración, además promueve el 

aprendizaje colaborativo. “La metodología didáctica del aprendizaje basado en la elaboración 

colaborativa de proyectos se fundamenta en algunos conceptos educativos relacionados con el 

enfoque didáctico centrado en el estudiante.” (Badia y García, 2006). 

A partir de la interacción de esta herramienta en el aula se ha desarrollado la libre 

expresión, puesto que ellos definen con sus propios pensamientos alguna idea u opinión sobre 

los temas. Además se generaron espacios de honestidad ya que difícilmente podían copiar los 

trabajos de otros compañeros. 

Al inicio del proyecto se denota algo complicado el manejo de un grupo de 42 estudiantes, 

pero finalmente el trabajo con la aplicación WebQuest se evidencia como una mejor manera de 

organizar el trabajo con un grupo extenso, ya que la información se entrega a todos 
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simultáneamente y las dudas se resuelven en conjunto, el desgaste de tiempo y esfuerzos por 

parte del maestro se hace un tarea más llevadera. 

Sin embargo, A partir del de trabajo grupal y colaborativo resulta ser una tarea interesante, 

ya que ellos se ayudan mutuamente; además la WebQuest y su forma de difusión por medio del 

grupo de Facebook y el correo personal, presentando mayor organización y claridad del manejo 

de la herramienta. 

Durante el transcurso estudio los estudiantes desarrollaron habilidades tecnológicas 

variadas como, el manejo e intercambio de correo electrónico, un mejor uso de la red social 

Facebook , localización de páginas y enlaces, descarga de videos académicos, manejo de 

programas básicos para sus trabajos escritos y presentaciones en power point, integración de 

blogs virtuales, localización acertada de información entre otras. De aquí se deduce que el uso 

de WebQuest pueden contribuir en una enseñanza capaz de fortalecer las destrezas 

tecnológicas, pues su flexibilidad y capacidad de integración con otras herramientas 

interactivas.  

Uno de los hallazgos que ha centrado la atención, ha sido que los estudiantes al iniciar la 

metodología de sus clases apoyados con WebQuest, inician a trabajar de forma autónoma 

desarrollando las actividades de la clase con poca dificultad, convirtiendo esta herramienta en 

su trabajo escolar dentro del área. Una vez que se ha integrado esta herramienta los jóvenes 

despiertan el interés por aprender acerca del manejo de tecnologías. 

Los estudiantes en el desarrollo de las clases con WebQuest, manejaron las herramientas 

correspondientes a la temática propuesta y a su vez busco más contenidos relacionados y con 

las temáticas. “No es extraño que los alumnos con habilidades en el uso de la red aporten 

contenidos relevantes además de los que nosotros proponemos.” (Adell, 2004 p. 1). 

El área de educación artística durante este proceso, se ha resaltado dentro de la institución 

por la forma innovadora en que se han venido desarrollado las clases, puesto que los jóvenes 

participantes despertaron su interés por el área y reconocieron la necesidad de un cambio que 

les permitiera hacer otras actividades más significativas, se evidencio mayor motivación, 

participación, creatividad, comprensión de lectura, redacción de textos entre muchas otras. 

El planteamiento del proyecto dentro de la institución educativa ha resultado ser algo 

novedoso debido ha permitido abrir espacios de interacción tecnológica, pues existe la 
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curiosidad de algunos maestros por entender cómo se aplica la herramienta y que estrategia 

deben buscar para su uso en el aula. 
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Impacto en el desempeño académico del uso de 

screencasts como metodología de enseñanza 
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Román Martínez Martínez 

Resumen  

Recientemente los screencasts están experimentando una rápida adopción y popularidad por 

su potencial para facilitar el aprendizaje de los alumnos. El presente trabajo explora el impacto 

del uso de screencasts como metodología de enseñanza sobre el desempeño académico y la 

habilidad de solución de problemas de alumnos en un curso introductorio a las ciencias 

computacionales impartido en un ambiente de enseñanza combinado. En la investigación de 

tipo cuasiexperimental participaron 173 alumnos de tercer grado de secundaria pertenecientes a 

una escuela privada ubicada en Santa Catarina, Nuevo León, México. El tratamiento 

experimental consistió en reemplazar la metodología de enseñanza tradicional, es decir, las 

exposiciones y demostraciones guiadas por el maestro, con screencasts o video tutoriales que 

capturan los procedimientos que lleva a cabo el maestro en su propia computadora. Los 

resultados indican que, en términos generales, la metodología de enseñanza propuesta tuvo un 

impacto positivo en el desempeño académico de los participantes, mejorando su rendimiento y 

habilidad de solución de problemas de manera significativa, aunque fue posible detectar 

algunas diferencias a la luz de variables como género, antecedentes académicos y estilos de 

aprendizaje. Los resultados sugieren que la metodología propuesta benefició más a los hombres 

que a las mujeres, a pesar de que en general estas tuvieron un mejor rendimiento. El tratamiento 

experimental impactó positivamente a aquellos alumnos con antecedentes académicos altos y 

promedio, pero tuvo un efecto inverso en aquellos con antecedentes bajos. En cuanto a los 

estilos de aprendizaje, los resultados no fueron concluyentes, pero las tendencias sugieren que 

el tratamiento experimental favoreció más a aquellos alumnos con un estilo independiente. 

Ante estos resultados, los screencasts se vislumbran como una aplicación de la tecnología 

educativa muy promisoria, por lo que se espera que este estudio motive la realización de más 

investigaciones en torno a esta herramienta pedagógica innovadora. 

Palabras claves: Video tutoriales (screencasts), desempeño escolar, género y estilos de 

aprendizaje. 
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Introducción  

El tema de la tecnología reviste una importancia preponderante en el panorama educativo 

actual. En años recientes se ha dado un cambio importante en la percepción de la Tecnología 

Educativa, pasando de considerársele como un simple complemento, a representar un medio 

innovador para facilitar experiencias de aprendizaje anteriormente impensables, capaz de 

transformar dramáticamente la tarea educativa. Dicho cambio se ha suscitado en gran medida 

gracias a los avances recientes en las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC), cuya 

ubicuidad y acceso cada vez más al alcance de las mayorías han revolucionado prácticamente 

todos los aspectos de nuestra vida diaria, escenario al que la educación no puede mantenerse al 

margen. 

Uno de los principales atractivos de las TIC y sus aplicaciones en el ámbito educativo 

radica en su potencial para mejorar el aprendizaje del alumno, afirmación que se fundamenta en 

estudios recientes en el área de las ciencias cognitivas (Bransford, Brown y Cocking, 2000), así 

como en diversos estudios empíricos en el área de las ciencias educativas que indican que el 

uso efectivo de la tecnología puede dar como resultado aprendizajes más profundos al facilitar 

estrategias pedagógicas más centradas en el alumno (Lemke, 2006). 

No obstante el consenso generalizado sobre su potencial, la efectividad de la Tecnología 

Educativa ha sido tema de severos cuestionamientos y de críticas recurrentes. Por una parte y 

como señala Roblyer (2005), el costo y la complejidad son dos de los factores clave asociados 

con la adopción de las innovaciones; comparadas con los estrategias de enseñanza 

tradicionales, las estrategias apoyadas por la tecnología son por lo general más costosas y 

difíciles de implementar. Por otra parte y como señala Lemke (2006), también es frecuente 

observar que al presentarse una innovación en el campo de la Tecnología Educativa, las 

expectativas sobre su potencial transformativo rebasan su capacidad real. Al no cubrir tales 

expectativas, se pone en tela de juicio su efectividad. 

Naturalmente, para responder de manera adecuada a este escenario de alta exigencia, se 

hace necesario que los resultados de las investigaciones en el campo de la Tecnología 

Educativa sean más contundentes. Pero si bien es cierto que el cuerpo de conocimientos en esta 

área es enorme, tal y como refieren diversos autores y como se verá más a detalle en la 

siguiente sección, con frecuencia los hallazgos derivados de numerosas investigaciones son 

contradictorios y a la fecha los estudios que arrojan evidencia concluyente sobre el impacto 

positivo de la tecnología sobre el aprendizaje son relativamente escasos. 
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La situación que enfrenta actualmente el campo de la Tecnología Educativa puede 

atribuirse a ciertas debilidades en las investigaciones realizadas hasta la fecha. En este sentido, 

Roblyer (2005), al igual que otros autores, señala que tales debilidades incluyen enfoques 

fragmentados y poco coordinados para el estudio de los recursos y estrategias de enseñanza-

aprendizaje apoyados en la tecnología, así como la elección de métodos experimentales que no 

son lo suficientemente rigurosos o que no son los más adecuados para responder a las preguntas 

que se plantean en este campo. 

Para ilustrar esta situación, Spurlin (2006) refiere que en los niveles de enseñanza superior 

son numerosas las encuestas y estudios cualitativos que reportan percepciones positivas en 

cuanto al aprendizaje apoyado por la tecnología; sin embargo, son escasos los estudios que se 

enfocan en determinar si dicha percepción positiva corresponde a datos objetivos y medibles. 

Asimismo, en el ámbito de la enseñanza básica y media, el número de estudios de este tipo es 

todavía más escaso (US Department of Education, 2009; Spurlin, 2006). 

Por otra parte, la propia naturaleza dinámica de las TIC, así como la amplia variedad de 

herramientas tecnológicas aplicables al contexto educativo dificultan la tarea de validar su 

eficacia (Roblyer, 2005; Zemsky y Massy, 2004). Ciertamente, en la actualidad existe un gran 

número de tecnologías que el maestro puede utilizar para apoyar y enriquecer las experiencias 

de aprendizaje de sus alumnos, número que parece aumentar exponencialmente conforme 

surgen nuevas tecnologías. Dicha variedad de tecnologías facilitan diferentes actividades 

didácticas y sirven a distintos propósitos pedagógicos, por lo que al explorar el efecto de la 

tecnología sobre el aprendizaje, resulta improductivo adoptar una óptica simplista donde se 

considera toda la tecnología por igual y se entiende todo el aprendizaje por igual. 

Por lo tanto, resulta indispensable que los investigadores educativos centren sus esfuerzos 

en establecer la efectividad de las diversas tecnologías educativas, delimitando de manera más 

clara los ambientes y los fines para los cuales se utilizan. De la misma forma, es importante que 

al estudiar dichos fenómenos se contemplen cuidadosamente aquellos factores ajenos a la 

tecnología, pero íntimamente ligados a su efectividad e inseparables de la misma durante el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, tales como las características particulares de los alumnos y 

su motivación, el contenido específico que se pretende transmitir, los aprendizajes que se 

desean facilitar, la necesidad de un diseño instruccional adecuado y con sólidos fundamentos 

pedagógicos, así como una evaluación del aprendizaje acorde con las nuevas metodologías de 

enseñanza. 
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Dada la complejidad de tales interrelaciones, resulta útil enfocarse en factores 

cuantificables para Dada la complejidad de tales interrelaciones, resulta útil enfocarse en 

factores cuantificables para comprender mejor el fenómeno, por lo que las preguntas de 

investigación en torno a la efectividad de la tecnología deben dirigirse entonces a intentar 

comprender cómo las relaciones entre alumno, maestro, contenido, pedagogía y tecnología 

pueden afectar el aprendizaje, y a explorar la forma en que se puede incorporar lo que se 

conoce sobre la enseñanza y el aprendizaje, utilizando la tecnología como herramienta para la 

innovación (Lemke, 2006; Spurlin, 2006). 

De entre el abanico de herramientas innovadoras disponibles en la actualidad tendientes a 

apoyar o aumentar el aprendizaje, las tecnologías de lecture capture está están experimentando 

una rápida adopción y popularidad. En una encuesta realizada recientemente en los Estados 

Unidos se reporta que tres de cada cinco instituciones de educación superior ya utilizan 

ampliamente este tipo de herramientas, ocupando un puesto prominente y equiparable a otras 

tecnologías consideradas más “maduras”, tales como la video conferencia y los recursos 

audiovisuales genéricos (complementos multimedia a los libros de texto), y solamente superada 

por los sistemas de administración de cursos y pizarrones electrónicos (Greenberg y Nilssen, 

2009). 

Esta acogida es atribuible a las ventajas que las tecnologías de lecture capture ofrecen, entre 

las que destacan su bajo costo, facilidad y flexibilidad de uso, su aplicación a diversos 

ambientes educativos, ya sea cara-a-cara, en línea o combinados, el atractivo que le confiere su 

capacidad de combinar y capitalizar diversas tecnologías consideradas “de punta” (Internet, 

computadoras, video streaming, podcasting), y el hecho de que se pueden utilizar para capturar 

contenido generado por el maestro o el alumno, atributos que les confieren un gran potencial 

transformativo en el contexto educativo. 

Asimismo, la riqueza audiovisual y capacidad de reproducción bajo demanda de los objetos 

de aprendizaje desarrollados con tecnologías de lecture capture, en particular aquellos que se 

conocen como video tutoriales o screencasts, sugieren que su uso puede beneficiar al alumno en 

aquellas disciplinas donde el acceso repetido al contenido y donde se presentan procesos que 

involucran diferentes acciones o que demuestran procedimientos que requieren de varios pasos 

para su ejecución, pueden ayudar a una comprensión más profunda de los temas y conceptos. 

Esta afirmación se fundamenta en la evidencia existente sobre los efectos del uso de 

herramientas multimedia para la adquisición de habilidades y conocimientos, las cuales han 
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demostrado ampliamente su efectividad en términos de mayor atención, profundidad y 

transferencia del aprendizaje, factores que, acompañados de una pedagogía adecuada y de un 

contenido relevante, pueden conducir a una mejora en el desempeño académico (Lemke, 2006). 

La propuesta de la investigación que aquí se presenta tiene su origen en la siguiente 

pregunta: ¿Cuál es el impacto del uso de screencasts como metodología de enseñanza en el 

aprendizaje de los alumnos en un curso introductorio a la programación computacional? 

El cuestionamiento planteado explora y describe el uso de herramientas de lectura capture 

para la creación de video tutoriales o screencasts como metodología de enseñanza y su efecto 

sobre el aprendizaje de los alumnos, en contraste con otras metodologías de enseñanza 

tradicionales, tales como la exposición o demostración guiada, con la finalidad de apoyar al 

alumno en la comprensión de conceptos abstractos y modelar la habilidad de solución de 

problemas en el contexto de un curso introductorio a la programación computacional. 

Marco Teórico 

Tecnología Educativa 

Antes de comenzar el análisis de las implicaciones del uso de la tecnología en el contexto 

educativo, es preciso contar con una definición clara y concisa del término “Tecnología 

Educativa”. Una de las definiciones más ampliamente aceptadas es la que ofrece el Comité de 

Definiciones y Terminología de la Asociación para Comunicaciones y Tecnología Educativa 

(AECT, por sus siglas en inglés): “La Tecnología Educativa comprende el estudio y la práctica 

ética de facilitar el aprendizaje y mejorar el desempeño mediante la creación, el uso y la 

administración de procesos y recursos tecnológicos adecuados.” (“Educational Technology”, 

2004). 

Algunos autores, sin embargo, emplean definiciones más extensas e incluyentes para 

referirse a la Tecnología Educativa, interpretándola como “cualquier aplicación de la 

tecnología, en particular de la tecnología de información y computacional, con el fin de 

contribuir al proceso de aprendizaje” (Finnis, 2004) o como “cualquier medio de comunicación 

con el alumno, distinto del contacto directo, cara-a-cara o personal… y todos los componentes 

en un sistema integrado necesarios para el uso adecuado de herramientas y equipo con fines 

educativos” (Bates y Poole, 2003). 

Partiendo de estas definiciones más amplias, la Tecnología Educativa no es en realidad un 

concepto nuevo ya que a lo largo de la historia se han utilizado una serie de artefactos y 
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herramientas tendientes a facilitar el aprendizaje. Ejemplos tempranos de lo anterior son el 

ábaco para facilitar la realización de cálculos aritméticos, los manuscritos para la diseminación 

de información y la posterior invención de la imprenta mecánica que facilitó la producción 

masiva del libro en el siglo XV. Posteriormente, durante el siglo XIX florecen los medios de 

transporte, permitiendo el establecimiento de las comunicaciones a distancia. Por último, el 

descubrimiento y aplicación de la electricidad en el siglo XX permitió el desarrollo de 

tecnologías como el radio, el teléfono, la televisión y las computadoras (Finnis, 2004; Bates y 

Poole, 2003). 

Las numerosas innovaciones en el área de las Tecnologías de Información y Comunicación 

ocurridas en los últimos 30 años, entre las que destacan la computadora personal y el acceso al 

Internet, han renovado el interés por las aplicaciones de las herramientas tecnológicas como 

catalizadores del aprendizaje. La observación empírica de este fenómeno ha dado origen a dos 

posturas y perspectivas diametralmente opuestas: la tecno-utopía y el tecno-cinismo 

(Tehranian, 1990). 

La primera de ellas supone que la tecnología tiene la capacidad de aportar mejoras 

sustanciales al proceso de enseñanza-aprendizaje y de alcanzar a una audiencia más amplia a la 

que nunca antes se tuvo acceso. Desde esta óptica, la tecnología tiene el potencial de facilitar 

una experiencia de aprendizaje más activa, poniendo al alumno en control de su propio 

aprendizaje y proporcionándole una experiencia educativa potencialmente única, diseñada a la 

medida de sus circunstancias particulares y características individuales. Además, la tecnología 

apoya las actividades comunicativas y colaborativas de los participantes en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, eliminando así las barreras de distancia y tiempo que los separan. En 

resumen, la postura tecno-utópica afirma que la tecnología tiene la capacidad de crear nuevas 

experiencias y ambientes de aprendizaje y de transformar la educación de manera radical 

(Finnis, 2004; Bates y Poole, 2003). 

En contraste, la visión tecno-cínica sostiene que la Tecnología Educativa no es más que un 

discurso de moda u oportunidad comercial, fundamentándose en el supuesto de que, como 

sucede con todas las innovaciones radicales, el atractivo potencial de la tecnología emergente 

genera una serie de expectativas exageradas y promesas infundadas que a la larga difícilmente 

se materializan. En resumen, los tecno-cínicos sostienen que la realidad nunca supera a las 

expectativas (Zemsky y Massy, 2004; Bates y Poole, 2003). Zemsky y Massy (2004) alimentan 

la perspectiva tecno-cínica a partir del análisis de la situación actual de las inversiones en 
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tecnología de las instituciones de enseñanza superior en los Estados Unidos. Estos 

investigadores afirman que, a pesar de las inversiones multimillonarias realizadas en tecnología 

educativa, a la fecha no se ha podido lograr la mayor de sus promesas: la transformación radical 

del proceso de enseñanza-aprendizaje. En su argumento sostienen que “la realidad es que la 

tecnología educativa despegó antes de que se supiera cómo utilizarla”, culpando a las propias 

instituciones educativas de haber apresurado el ciclo normal de innovación, motivadas por su 

deseo de apoderarse del enorme botín que representa el mercado de la educación en línea, 

estimado en 7 billones de dólares para 2003. 

Dominios y ambientes educativos apoyados en la tecnología 

Pero dejando a un lado por el momento el debate en torno a la efectividad de la Tecnología 

Educativa, un hecho ciertamente indiscutible es que sus múltiples aplicaciones han dado origen 

a una gran diversidad de modelos, situaciones y ambientes de enseñanza-aprendizaje, por lo 

que para comprender mejor su efectividad resulta indispensable identificarlos y definirlos con 

mayor precisión (Negash y Wilcox, 2008; Zemsky y Massy, 2004). Esta tarea resulta un tanto 

complicada ya que todavía no existe una clasificación generalmente aceptada, sino que diversos 

autores utilizan enfoques y criterios diferentes para justificar su clasificación. 

En base a su aplicación o finalidad principal, Zemsky y Massy (2004) identifican tres 

dominios o categorías de la Tecnología Educativa: 

 Educación a Distancia. Esta es la primera idea que cruza la mente de la mayoría de las 
personas cuando se habla de aplicaciones tecnológicas en el contexto educativo. De 
hecho, los autores confirman el hecho de que este dominio es una de las aplicaciones 
más exitosas, o por lo menos la más generalizada, de la Tecnología Educativa. 

 Herramientas para la Facilitación de Transacciones. Este dominio se refiere al 
desarrollo y expansión de sistemas tendientes a facilitar la administración de los cursos 
y a apoyar las interacciones alumno-alumno, alumno-maestro y alumno-contenido. Un 
ejemplo de tecnologías pertenecientes a este dominio son los sistemas computarizados 
de evaluación. 

 Aprendizaje Tecnológicamente Mediado. A diferencia de las dos anteriores, esta tercera 
categoría se enfoca en los materiales y recursos didácticos en sí, y no en la tecnología 
para la distribución de los mismos. Este dominio incluye una amplia variedad de 
herramientas, servicios y aplicaciones, tales como los servicios de preparación para 
exámenes estandarizados, el software especializado en la enseñanza de una disciplina 
en particular, los productos interactivos y multimedia, las versiones electrónicas de los 
libros de texto y las simulaciones y objetos de aprendizaje. A pesar de su naturaleza 
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difusa, su común denominador es que facilitan el aprendizaje en formato digital, 
aunque no necesariamente de manera remota.  

Por otra parte, Negash y Wilcox (2008) se basan en una combinación de los criterios de 

presencia y comunicación para identificar 6 tipos de ambientes educativos soportados por la 

tecnología: 

 Ambientes con presencia física y sin comunicación electrónica (ambientes cara-a-cara). 
En este ambiente prevalece el modelo de enseñanza tradicional, pero aumentado 
mediante el uso de tecnologías para la diseminación sincrónica o asíncrona de los 
materiales didácticos. 

 Ambientes sin presencia física y sin comunicación electrónica (ambientes de 
autoaprendizaje). En este tipo de ambientes no hay presencia física ni virtual y el 
alumno accede al contenido o los materiales didácticos disponibles en línea o mediante 
otros medios de distribución digital, tales como CD-ROM o DVD. 

 Ambientes sin presencia y con comunicación electrónica (ambientes asíncronos). En 
este ambiente no existe presencia concurrente física ni virtual, y la distribución y 
acceso al contenido ocurren de manera independiente. Este tipo de ambiente es el que 
con mayor frecuencia se utiliza en los modelos de aprendizaje en línea. 

 Ambientes con presencia virtual y con comunicación electrónica (ambientes 
sincrónicos). Estos ambientes también se denominan “en tiempo real” ya que a pesar de 
no requerir de la presencia física, los participantes se reúnen de manera virtual durante 
la distribución del contenido. 

 Ambientes con presencia ocasional y con comunicación electrónica (ambientes híbridos 
o combinados asíncronos). En este formato, el contenido se distribuye mediante 
reuniones físicas ocasionales y el resto del tiempo los participantes se comunican a 
través de tecnologías asíncronas. 

 Ambientes con presencia permanente y con comunicación electrónica (ambientes 
híbridos o combinados sincrónicos). En este tipo de ambientes se combinan de manera 
alternada sesiones con presencia física y sesiones con presencia virtual, apoyadas por el 
uso intensivo de comunicación electrónica. 

En relación a los estudios que relacionan la Tecnología educativa y el desempeño se tiene 

que: Como sugieren Zemsky y Massy (2004), esta falta de contundencia con respecto a la 

efectividad de la Tecnología Educativa puede atribuirse a su naturaleza emergente; es decir, al 

ser una disciplina en ciernes, inmadura, las dificultades para definir sus propios alcances, 

componentes, aplicaciones y variantes parecen sumarse a las dificultades de lo que se entiende 

por aprendizaje y el problema de cómo medirlo en términos cuantificables. 

Reeves (1995) por su parte, atribuye dicha falta de contundencia a la falta de relevancia 

social de las investigaciones realizadas en este campo, criticando el hecho de que la mayoría de 
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estos esfuerzos se han enfocado principalmente en comprender cómo funciona la tecnología 

instruccional, sin considerar cómo dicha comprensión puede mejorar la educación en general. 

Reeves (1995) señala además que un gran número de estudios empíricos publicados presentan 

características de pseudociencia: errores de especificación, falta de vinculación con teorías 

robustas, revisiones de literatura deficientes, deficiencias en la implementación de los 

tratamientos experimentales, errores de medición, selección inadecuada de instrumentos de 

medición, tamaños inadecuados de muestras, análisis estadísticos inadecuados y discusión 

irrelevante de los resultados. 

Género 

Las diferencias en el desempeño académico entre géneros también han sido estudiadas 

extensamente. Al respecto, Nowell y Hedges (1998) señalan que la noción de que las mujeres 

tienen un mejor desempeño que los hombres en pruebas de habilidad verbal, mientras que los 

hombres se desempeñan mejor en pruebas de habilidad matemática, está ampliamente 

difundida. No obstante, estudios recientes demuestran que las diferencias en las habilidades 

cognitivas observadas en alumnos de un género y otro son en realidad muy sutiles y solo 

comienzan a hacerse evidentes a partir de los últimos años de educación básica (Zembar y 

Blume, 2009; Linver, Davis-Kean y Eccles, 2002), hallazgo que parece indicar que la causa de 

la variación en el desempeño académico entre géneros se debe más a factores socioculturales 

que a factores biológicos (Zembar y Blume, 2009). 

Contrario a lo que se piensa, hombres y mujeres en edad escolar se desempeñan por igual 

en conocimientos matemáticos básicos y de hecho las mujeres poseen mejores habilidades de 

cálculo aritmético que los hombres (Zembar y Blume, 2009). A la fecha únicamente se han 

podido comprobar diferencias significativas en dos áreas cognitivas específicas: rotación 

mental tridimensional a favor de los hombres, y fluidez y razonamiento verbal a favor de las 

mujeres (Linver, et al., 2002). 

Asimismo, diversos estudios longitudinales demuestran que en promedio y por lo menos en 

sus primeros años de escolaridad, las mujeres alcanzan un mejor desempeño académico que los 

hombres, obteniendo mejores calificaciones y logrando índices Esta tendencia se revierte en los 

niveles de estudios superiores, hecho que explica que el género sea considerado como uno de 

los principales factores determinantes en el éxito académico a nivel universitario (Zembar y 

Blume, 2009; DeBerard, et al., 2004). 
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Con respecto a la tecnología, Sanders (2005) reporta que los factores socioculturales 

también parecen influir negativamente en el desempeño académico de las mujeres, quienes con 

frecuencia subestiman su propia capacidad real y perciben su competencia y habilidad ante las 

computadoras como menores que aquellas de los hombres. Dicha percepción es contraria a lo 

que arrojan algunos estudios empíricos realizados a nivel universitario y que refiere esta autora, 

a través de los cuales se ha podido observar que las mujeres tienden a desempeñarse de manera 

equiparable a los hombres en cursos relacionados con la tecnología e inclusive de manera 

superior en tareas de programación computacional, hecho que parece estar relacionado con una 

mayor destreza de razonamiento lógico verbal (Nowell y Hedges, 1998). 

Estilos de aprendizaje 

Recientemente, el tema de los estilos de aprendizaje ha generado un enorme interés en la 

investigación y práctica educativas por la influencia que estos pueden tener en la eficacia de la 

enseñanza y, por ende, en el aprendizaje del alumno (Cassidy, 2004; Logan y Tomas, 2002; 

Grasha, 1996). Pero como ocurre con otros factores del desempeño académico discutidos hasta 

el momento, el concepto mismo de estilo de aprendizaje es difícil de definir y la revisión de la 

literatura disponible en torno a este tema evidencia una variedad de posturas, modelos y 

aproximaciones. Al respecto, Logan y Tomas (2002) refieren que la definición más 

ampliamente aceptada es la que ofrece Keefe, quien define a los estilos de aprendizaje como el 

“conjunto de características cognitivas, afectivas y psicológicas que sirven como indicadores 

relativamente estables de la forma en que el individuo percibe, interactúa y responde al 

ambiente de aprendizaje” (Logan y Tomas, 2002, pp31). 

Por otra parte, Cassidy (2004) comenta que hasta el momento no se ha podido lograr un 

consenso con respecto a la naturaleza psicológica de los estilos de aprendizaje; es decir, todavía 

se debate si se trata de un “rasgo” estructural y estable, o de un “estado” situacional y 

cambiante. Posiblemente, como señalan Cassidy (2004) y Grasha (1996), una perspectiva más 

funcional es la que considera que ciertos estilos de aprendizaje están presentes en el individuo 

de manera predominante y otros de manera latente, lo que le confiere estructura a su 

personalidad, pero que dicha estructura es adaptable a las experiencias y situaciones 

particulares que se presentan en el entorno de aprendizaje. 

Esta capacidad de adaptación es una idea central para la comprensión de la relación entre 

enseñanza y aprendizaje, maestros y alumnos, e intervenciones pedagógicas y resultados 
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académicos. Dado que los estilos de aprendizaje son susceptibles a la influencia situacional, el 

maestro puede adoptar diversos enfoques para el diseño de estrategias y actividades de 

enseñanza con el fin de potencializar el aprendizaje, ya sea adaptándose a los estilos de 

aprendizaje predominantes en sus alumnos, o proporcionando desequilibrios para activar y 

fortalecer los estilos débiles o latentes (Grasha, 1996). 

Recientemente el Departamento de Educación de los Estados Unidos (U.S. Department of 

Education, 2009) llevó a cabo un meta-análisis de los estudios comparativos realizados en 

todos los niveles educativos entre 1996 y 2008 en torno a los ambientes de aprendizaje en línea 

y combinados vs. los ambientes de aprendizaje cara-a-cara. Los criterios para la selección de 

estudios para dicho meta-análisis, además de su carácter comparativo, incluyeron el uso de un 

diseño experimental riguroso y la medición del aprendizaje de los participantes en términos 

cuantitativos. 

De los 1,132 artículos inicialmente localizados, solo 176 fueron retenidos para el análisis, 

de los cuales 99 incluyeron comparaciones entre ambientes tradicionales y ambientes en línea o 

combinados. De estos 99 estudios, únicamente 9 involucraron investigaciones en los niveles de 

enseñanza básica, media y media superior (grados K-12, según el sistema educativo 

norteamericano) y solamente 5 de ellos cumplieron con todos los criterios de selección. Entre 

los resultados reportados en este meta-análisis destacan los siguientes hallazgos: 

 Los alumnos que tomaron todos o parte de sus cursos en línea obtuvieron un 
desempeño académico superior que aquellos que tomaron cursos equivalentes en 
ambientes cara-a-cara; 

 Los ambientes combinados presentaron una ventaja mayor que los ambientes 
exclusivamente en línea en comparación con los ambientes cara-a-cara; 

 El “tiempo dedicado a las actividades de aprendizaje” (time on task, en inglés) es un 
factor significativo para el desempeño. En general, los alumnos en ambientes en línea y 
combinados dedicaron mayor tiempo a las actividades de aprendizaje y obtuvieron 
mayores beneficios que los alumnos en ambientes cara-a-cara. 

 La efectividad del aprendizaje en ambientes en línea o combinados varía 
considerablemente en función del tipo de contenido y el nivel educativo, por lo que 
resulta difícil hacer generalizaciones. 

Los estilos de aprendizaje de los participantes no son un factor significativo para el 

desempeño en ambientes en línea o combinados. La adaptación de los materiales y métodos de 

enseñanza son un factor significativo para el desempeño en ambientes en línea y combinados. 
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En general, aquellos tratamientos que incluyeron ajustes curriculares, además de los cambios en 

el medio de enseñanza, dieron como resultado un mejor desempeño. 

Por último, el Departamento de Educación de los Estados Unidos destaca que dado que los 

hallazgos reportados provienen principalmente de investigaciones en niveles de educación 

superior, estos deben interpretarse con cautela en el contexto de los grados K- 12. Asimismo, 

invita a los educadores a avanzar el conocimiento del impacto de la tecnología en estos niveles 

educativos mediante la realización. 

Aprendizaje y Enseñanza Multimedia 

El cuerpo de conocimiento existente en torno a la tecnología multimedia y su efectividad 

como herramienta didáctica es de particular interés para el estudio que aquí se presenta. Mayer 

y Moreno (2003) definen el aprendizaje multimedia como aquel que se deriva de la 

combinación de palabras e imágenes, mientras que la enseñanza multimedia consiste en 

presentar palabras e imágenes combinadas con el fin de promover el aprendizaje. Las palabras 

pueden ser impresas (o aparecer como texto en una pantalla) o habladas (narración), mientras 

que las imágenes pueden ser estáticas (ilustraciones, gráficas, esquemas, fotos o mapas) o 

dinámicas (animaciones, video o ilustraciones interactivas). Ejemplos típicos de recursos 

didácticos multimedia son las animaciones digitales narradas que explican el funcionamiento 

de un sistema o la secuencia de pasos en un proceso. 

Screencasts 

Una categoría de lecture capture en particular es el screencast, término acuñado en 2004 

por Jon Udell (citado en Lee, Pradhan y Dalgarno, 2008), y que se define como la grabación 

digital de las actividades que se despliegan en la pantalla de una computadora, las cuales 

generalmente van acompañadas por audio narrativo. El medio principal de distribución de los 

screencasts es como video reproducido bajo demanda a través de la Internet (on-demand 

streaming video, en inglés), aunque también es posible su descarga y reproducción mediante 

dispositivos móviles (EDUCAUSE Learning Initiative, 2006). 

Por su naturaleza dinámica y riqueza audiovisual, los screencasts son una herramienta 

idónea en las disciplinas donde el uso de apoyos visuales es esencial para la comprensión de los 

conceptos, pero especialmente en aquellas donde es preciso explicar a detalle procedimientos 

en los que intervienen múltiples pasos, tales como la resolución de ecuaciones matemáticas, el 
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desarrollo de experimentos científicos o el proceso de desarrollo de programas computacionales 

(EDUCAUSE Learning Initiative, 2006). 

Los screencasts proporcionan diversos beneficios para el alumno. Por una parte, se pueden 

accesar a conveniencia y reproducir tantas veces como se desee, ya sea para repasar material 

cubierto en clase o para facilitar el aprendizaje de conceptos complejos o de difícil 

comprensión. Por otra parte, la capacidad de controlar la reproducción del screencast, es decir, 

el poder pausar o regresar a un punto en particular de la grabación a voluntad del usuario, 

permite adaptarse a una variedad de estilos y velocidades de aprendizaje. Un beneficio 

adicional del screencast es que brinda al alumno una sensación de relación cercana con el 

maestro, poniendo la actividad de la computadora del maestro justo frente al alumno, creando 

un efecto similar a la enseñanza individual (EDUCAUSE Learning Initiative, 2006). 

Método 

La investigación que se presenta es un estudio cuasiexperimental con un enfoque 

cuantitativo y de tipo descriptivo y correlacional, con el objetivo de evaluar el impacto del uso 

de screencasts o video tutoriales como estrategia de enseñanza para el aprendizaje de conceptos 

introductorios de programación computacional en un ambiente de aprendizaje combinado. 

El estudio se llevó a cabo en una institución privada, ubicada en la ciudad de Santa 

Catarina, Nuevo León, durante el ciclo escolar 2009-2010. 

El estudio se realizó sobre la población total de los alumnos inscritos en el curso Computers 

9 durante el ciclo escolar 2009-2010, dividido en dos semestres, con 3 grupos en el Semestre 1 

(Agosto-Diciembre 2009) y 4 grupos en el Semestre 2 (Enero-Junio 2010), para un total de 7 

grupos. 

El número de alumnos participantes en el estudio fue de 173. Los 3 grupos correspondientes 

al Semestre 1 fueron utilizados como grupo de control y los 4 grupos correspondientes al 

Semestre 2 conformaron el grupo experimental. 

Este estudio es de tipo cuasiexperimental puesto que utiliza una muestra no probabilística. 

Los 173 participantes en el estudio equivalen al total de alumnos de tercer año de secundaria 

del ASFM en el período antes mencionado. El número de alumnos inscritos en los 3 grupos del 

Semestre 1 es de 74, mientras que para el Semestre 2 es de 99. 
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El promedio de alumnos por grupo es de 25. La edad de los participantes fluctúa entre los 

15 y 16 años. De la muestra total, 87 de los participantes son de sexo masculino y 86 son de 

sexo femenino. 

Con la finalidad de obtener un perfil más completo de la población sujeta a esta 

investigación y corroborar la equivalencia inicial de los grupos, se obtuvo el historial 

académico de los participantes y se aplicó una prueba para determinar sus estilos individuales 

de aprendizaje. Como se discutió en la sección anterior, estos dos factores juegan un papel 

importante en el aprendizaje logrado por los alumnos, por lo que el contar con esta información 

durante la fase de análisis de datos permitirá determinar relaciones, establecer tendencias y 

esclarecer variaciones en torno al impacto de la estrategia de enseñanza experimental sobre el 

desempeño académico de los alumnos participantes. 

Partiendo de la pregunta de investigación, las variables utilizadas en este estudio son el 

desempeño académico de los alumnos (variable dependiente) y el uso de screencasts como 

estrategia de enseñanza (variable independiente). 

El desempeño académico será determinado tomando en cuenta tres aspectos: la calificación 

final del curso, las calificaciones parciales de cada una de las tres unidades temáticas 

seleccionadas para el tratamiento experimental y la calificación de la categoría de evaluación 

SKILLS que, como se mencionó anteriormente, evalúa la habilidad de solución de problemas. 

En cuanto al uso de screencasts, esta herramienta tecnológica será utilizada como método 

principal de enseñanza en el grupo experimental, en contraste con el método tradicional de 

instrucción o demostración guiada en el grupo de control, a lo largo de las tres unidades 

temáticas del curso objeto de este estudio antes mencionadas: Unit 3-Alice Fundamentals, Unit 

4-Object Oriented Programming y Unit 5-Control Structures. 

Para el desarrollo de los screencasts, se hizo uso del programa SnapzPro X para Mac, 

versión 2.1.5, de Ambrosia Software, Inc. Esta aplicación permite capturar en video lo que se 

muestra en la pantalla de la computadora del instructor, acompañado por el audio original del 

sistema y así como la narración o voiceover del instructor grabada a través del micrófono 

La fuente de información principal en este estudio son los datos demográficos y académicos 

de los alumnos participantes. Estos datos se obtuvieron a partir del sistema de calificaciones 

para el maestro, Power Grade, el cual permite generar reportes de calificaciones y obtener datos 

demográficos básicos de los alumnos inscritos en el curso, para ser exportados y procesados en 
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Excel. De esta fuente se obtuvieron los datos de género, fecha de nacimiento, calificaciones 

parciales de las unidades temáticas y categoría SKILLS involucradas en el estudio, así como la 

calificación final del curso para cada uno de los participantes. Por último, una cuarta fuente de 

información para este estudio fue la aplicación del test de estilos de aprendizaje de Grasha-

Reichmann - Grasha-Reichmann Student Learning Style Inventory). Dicha prueba fue aplicada 

en línea, colocando la liga del test en la página Web de la propia maestra y autora de este 

estudio. Los puntajes obtenidos fueron registrados por los alumnos participantes utilizando una 

forma electrónica de Google Docs, para posteriormente ser exportados a Excel para su 

procesamiento. 

Resultados  

La tabla 8.1 presenta el promedio, la desviación estándar y los resultados de la prueba t de 

diferencias entre medias para grupos independientes para el GPA acumulado de los alumnos en 

los grupos de control y experimental. 

Tabla 8.1 
Antecedentes académicos generales. 
GPA acumulado 
( Grados 6º - 8º )  

Grupo  
de control 

Grupo 
experimental 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Promedio 3.150 3.336 0.186 1.665 No 
Desviación estándar  0.794 0.626    
N 0.074 0.099    
Nota: El GPA es el índice con valores numéricos en el rango de 0.0 a 4.3 que corresponde a la escala de 
evaluación utilizada en el sistema educativo norteamericano.  
 

Aunque es posible observar una diferencia ligera entre el GPA acumulado del grupo 

experimental y de control, el resultado de la prueba t indica que la variación entre medias no es 

estadísticamente significativa, por lo que se puede concluir que ambos grupos son 

esencialmente equivalentes y que sus resultados pueden compararse directamente (Gay y 

Airasian, 2003). 

La tabla 8.2 muestra el promedio, la desviación estándar y los resultados de la prueba t para 

las calificaciones finales obtenidas por los alumnos en el grupo de control y el grupo 

experimental. 

Tabla 8.2 
Estadísticas de desempeño académico general. 

Calificación Final 
Grupo 
de control 

Grupo 
experimental Variación t 

Significancia
( =.05) 

Promedio 88.757 92.071 3.314 2.568 Sí 
Desviación estándar  08.414 08.375    
N 00.074 00.099    
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Como se puede observar, el promedio de la calificación final obtenida por los alumnos que 

recibieron la instrucción mediante el método experimental de screencasts fue superior a aquella 

obtenida por los alumnos que recibieron la instrucción mediante el método tradicional.  

El resultado de la prueba t de diferencias entre medias para grupos independientes 

corrobora que la variación positiva registrada en el desempeño académico del grupo 

experimental fue significativamente superior al desempeño logrado por el grupo de control. 

Este resultado es consistente con lo esperado y planteado en la definición del problema de la 

investigación. 

Como se describió en la sección anterior, el tratamiento experimental consistió en el uso de 

screencasts como método de enseñanza y se aplicó durante tres unidades temáticas del curso 

sujeto al estudio que están estrechamente relacionadas entre sí. Estas tres unidades temáticas 

evalúan la adquisición de los conocimientos conceptuales y procedimentales que se consideran 

esenciales en todo lenguaje de programación computacional orientado a objetos, las cuales, 

junto con la categoría de evaluación de la habilidad de solución de problemas, integran el 

componente de programación del curso y representan un 55% de la calificación final.  

Con el objetivo de determinar si la variación positiva registrada de manera general en la 

calificación final de los alumnos que conformaron el grupo experimental puede atribuirse al 

tratamiento experimental, se analizaron los resultados correspondientes al componente de 

programación computacional del curso. Para efectos de dicho análisis, se consideró el promedio 

de las calificaciones obtenidas en las categorías de evaluación pertinentes. La tabla 8.3 muestra 

los resultados de los alumnos en el grupo de control y el grupo experimental para el 

componente de programación computacional del curso. 

Tabla 8.3 
Estadísticas de desempeño académico en el componente de programación del curso. 
Programación 
Computacional * 

Grupo 
de control 

Grupo  
experimental 

Variación t 
Significancia
( =.05) 

Promedio 88.581 91.586 3.005 2.057 Sí 
Desviación estándar  09.623 09.343    
N 00.074 00.099    
* Programación computacional =Promedio de Unidades 3, 4 y 5 y Habilidad de Solución de Problemas 
 

Como se puede observar, el promedio de las calificaciones obtenidas en el componente de 

programación del curso por los alumnos que recibieron el tratamiento experimental mediante 

screencasts fue superior al promedio de las calificaciones obtenidas por los alumnos que 

recibieron la instrucción de manera tradicional. De nueva cuenta, el cálculo de la prueba t de 

diferencias entre medias arroja evidencia estadística suficiente para confirmar que el 
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desempeño académico del grupo experimental fue significativamente superior al desempeño 

logrado por el grupo de control en el rubro de programación computacional.  

 Con base en lo anterior, se puede afirmar con un grado de certeza razonable que las 

ganancias observadas en el promedio de la calificación final pueden ser atribuibles al 

tratamiento experimental y no a variaciones en otras categorías de evaluación y unidades 

temáticas donde no se utilizó el método de enseñanza mediante screencasts. Para corroborar 

esta afirmación, se realizó una prueba de correlación de Pearson entre las variables calificación 

final y programación computacional. Los resultados obtenidos para el grupo de control (r = 

0.878) y el grupo experimental (r = 0.974) indican que efectivamente existe una estrecha 

correlación entre estos dos rubros de evaluación.  

Una vez analizados los resultados de la calificación final y del componente computacional 

del curso, se procedió a analizar de manera individual las calificaciones obtenidas en cada una 

de las categorías de evaluación correspondientes a las unidades temáticas donde se aplicó el 

método de enseñanza mediante screencasts con el objetivo de determinar si se registraron 

variaciones entre las mismas. La tabla 8.4 muestra el promedio, la desviación estándar y los 

resultados de las pruebas t para las calificaciones obtenidas por los alumnos en los grupos de 

control y el grupo experimental en cada una de las categorías individuales de evaluación. 

Tabla 8.4.  
Estadísticas de desempeño académico por categoría de evaluación. 

Categoría de Evaluación  
Grupo  
de control 
(N=74) 

Grupo 
experimental 
(N=99) 

Variación t 
Significanci
a 
( =.05) 

3. Alice Fundamentals (15%)     
Promedio 87.284 93.838 6.555 2.599 Sí 
Desviación estándar  17.606 14.656    
4. OO Programming (15%)     
Promedio 89.230 90.172 0.942 0.409 No 
Desviación estándar  14.076 16.097    
5. Control Structures (15%)     
Promedio 91.378 92.485 1.106 0.620 No  
Desviación estándar  12.966 09.505    
Skills: Problem Solving (10%)    
Promedio 86.405 89.152 2.746 2.159 Sí  
Desviación estándar  09.084 07.061    
Nota: El porcentaje que se indica junto a cada categoría de evaluación corresponde a su ponderación para el 
cálculo de la calificación final del curso.  
 

Como es posible observar, el desempeño académico de los alumnos en el grupo 

experimental fue superior al de los alumnos en el grupo de control en todas las categorías de 

evaluación, a pesar de registrarse variaciones notables en cada una de ellas. En particular, 

destaca la ganancia observada en la categoría correspondiente a la Unidad 3, Alice 
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Fundamentals, cuyo cálculo de la prueba t de diferencia entre medias confirma que se trata de 

una variación estadísticamente significativa.  

La variación positiva observada en esta unidad 3 del curso, cuyos objetivos de aprendizaje 

persiguen que el alumno se familiarice con el funcionamiento y las herramientas del ambiente 

de desarrollo del lenguaje de programación Alice, es consistente con lo esperado, ya que como 

se mencionó en el apartado de Marco Teórico, el uso de screencasts como herramienta 

instruccional es particularmente adecuado en situaciones donde el alumno requiere adquirir 

conocimientos procedimentales, como es el caso del proceso de desarrollo de programas 

computacionales (EDUCAUSE Learning Initiative, 2006). 

En cuanto a los resultados observados en la categoría de evaluación correspondiente al 

desarrollo de la habilidad de solución de problemas, también se registró una ganancia 

estadísticamente significativa en el promedio obtenido por los alumnos que recibieron el 

tratamiento experimental. Esta variación positiva también es consistente con lo esperado ya 

que, como reportan Struve y Wandke (2009) y Mayer (1999), la verbalización de los procesos 

mentales llevados a cabo durante la demostración del procedimiento para la solución de 

problemas permite que el alumno comprenda mejor e imite las estrategias aplicadas por el 

maestro. 

En las categorías de evaluación correspondientes a las unidades 4 y 5 del curso se observan 

ganancias más modestas y que, de acuerdo a los resultados de las pruebas t, no son 

estadísticamente significativas. Este hecho puede atribuirse a que los objetivos de aprendizaje 

que en ellas se persiguen son de naturaleza inherentemente abstracta e incluyen temas y 

conceptos completamente nuevos para aquellos individuos sin experiencia previa en 

programación computacional, por lo que su aprendizaje representa un reto y esfuerzo cognitivo 

mayor para los alumnos (Struve y Wandke, 2009).  

Análisis del desempeño académico por género 

Como se mencionó en el planteamiento de la investigación, resulta también de interés el 

identificar si existen diferencias en el impacto del uso de screencasts entre alumnos de 

diferentes sexos, por lo que una vez realizado el análisis del desempeño académico en general, 

se procedió a analizar los resultados obtenidos en el contexto de género, primero de manera 

individual para mujeres y hombres y posteriormente de manera comparativa entre alumnos de 

un sexo y otro.  
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Tal y como se estableció en el apartado anterior, de los 173 alumnos participantes en el 

estudio, 86 fueron mujeres y 87 fueron hombres, los cuales estuvieron distribuidos en los 

grupos de control y experimental en las proporciones que se muestran en la figura 8.1.  

 

Figura 8.1. Distribución de los alumnos por género 

 

Análisis del desempeño académico de las mujeres. Con el objetivo de identificar si 

existen diferencias significativas que pudieran interferir en el análisis y la interpretación de los 

resultados de las mujeres participantes en el estudio, previo al procesamiento de los resultados 

obtenidos se compararon sus antecedentes académicos en base al GPA acumulado antes de 

iniciar el curso. Los datos resultantes se resumen en la tabla 8.5. 

Tabla 8.5.  
Antecedentes académicos de las mujeres. 
GPA acumulado 
( Grados 6º - 8º )  

Grupo  
de control 

Grupo 
experimental 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Mujeres      
Promedio 3.555 3.526 - 0.029 0.241 No  
Desviación estándar  0.568 0.470    
N 0.031 0.055    
 

Como se puede observar, el promedio del GPA acumulado de las mujeres en el grupo de 

control es ligeramente superior al GPA acumulado de las mujeres en el grupo experimental. Sin 

embargo, los resultados de las pruebas t indican que dicha variación no es estadísticamente 

significativa, por lo que se considera que ambos grupos son esencialmente equivalentes y sus 

resultados pueden ser comparados directamente. 

Distribución por género 

Grupo de control   Grupo experimental 
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La tabla 8.6 muestra los resultados obtenidos por las mujeres en cuanto a la calificación 

final, el componente de programación computacional del curso y las categorías individuales de 

evaluación. 

Tabla 8.6.  
Estadísticas de desempeño académico de las mujeres. 

Categoría  
de Evaluación  

MUJERES 
Grupo  
de control 
(N=31) 

Grupo 
experimental 
(N=55) 

Variación t 
Significancia
( =.05) 

Calificación Final      
Promedio 93.000 94.091 1.091 0.752 No  
Desviación estándar 06.593 06.222    
Programación computacional     
Promedio 92.387 93.836 1.449 0.821 No  
Desviación estándar 08.257 07.084    
3. Alice Fundamentals       
Promedio 96.581 98.145 1.564 0.890 No  
Desviación estándar  08.609 06.208    
4. OO Programming       
Promedio 90.419 92.909 2.490 0.699 No 
Desviación estándar  17.070 13.450    
5. Control Structures       
Promedio 94.484 94.764 0.280 0.152 No  
Desviación estándar  08.410 07.779    
Skills: Problem Solving      
Promedio 87.806 89.436 1.630 0.919 No  
Desviación estándar  08.364 06.999    
 

Como puede observarse, las mujeres en el grupo experimental registraron un desempeño 

ligeramente superior que aquellas en el grupo de control para todas las categorías de 

evaluación, destacando una ganancia mayor en la Unidad 4, Object-Oriented Programming, así 

como una ganancia más modesta en la Unidad 5, Control Structures.  Sin embargo, los 

resultados de las pruebas t indican que dichas variaciones no son estadísticamente significativas 

para ninguna de las categorías de evaluación analizadas.  

Desempeño académico de los hombres. Previo al procesamiento estadístico de los datos 

obtenidos y con el objetivo de identificar diferencias que pudieran interferir en el análisis y la 

interpretación de los resultados, se compararon los antecedentes académicos de los hombres 

participantes en el estudio en base a su GPA acumulado antes de iniciar el curso. Los datos 

resultantes se resumen en la tabla 8.7. 
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Tabla 8.7.  
Antecedentes académicos de los hombres. 
GPA acumulado 
( Grados 6º - 8º )  

Grupo  
de control 

Grupo 
experimental 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Hombres      
Promedio 2.857 3.098 - 0.241 1.471 No  
Desviación estándar  0.810 0.714    
N 0.043 0.044    
 

Como se puede observar, los hombres en el grupo experimental cuentan con mejores 

antecedentes académicos que aquellos en el grupo de control. No obstante, el resultado de las 

prueba t indica que la variación no es estadísticamente significativa, por lo que se considera que 

ambos grupos son esencialmente equivalentes y, por lo tanto, los resultados obtenidos pueden 

compararse directamente. 

La tabla 8.8 muestra los resultados obtenidos por los hombres en cuanto a la calificación 

final, el componente de programación computacional del curso y las categorías individuales de 

evaluación. 

Tabla 8.8.  
Estadísticas de desempeño académico de los hombres. 

Categoría  
de Evaluación  

HOMBRES 
Grupo  
de control 
(N=43) 

Grupo 
experimental 
(N=44) 

Variación t 
Significancia
( =.05) 

Calificación Final      
Promedio 85.698 89.545 3.847 1.956 No  
Desviación estándar 08.314 09.975    
Programación computacional     
Promedio 85.837 88.591 2.754 1.236 No  
Desviación estándar 09.688 11.061    
3. Alice Fundamentals       
Promedio 80.581 88.455 7.874 1.879 No  
Desviación estándar  19.392 19.691    
4. OO Programming       
Promedio 88.372 86.750 - 1.6220 0.491 No 
Desviación estándar  11.594 18.488    
5. Control Structures       
Promedio 89.140 89.636 0.496 0.176 No  
Desviación estándar  15.148 10.723    
Skills: Problem Solving      
Promedio 85.395 88.795 3.400 1.873 No  
Desviación estándar  09.537 07.203    
 

Como puede observarse, los hombres en el grupo experimental registraron un mejor 

desempeño que aquellos en el grupo de control en la mayoría de las categorías de evaluación, 

con excepción de aquella correspondiente a la unidad 4, Object Oriented Programming, donde 

se registró una ligera variación negativa. No obstante lo anterior y de manera similar a lo 

observado para el caso de las mujeres, los resultados de las pruebas t indican que las 
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variaciones observadas no son estadísticamente significativas en ninguna de las categorías de 

evaluación analizadas. 

Análisis comparativo del desempeño académico entre géneros 

Como se ha visto hasta el momento, tanto las mujeres como los hombres en el grupo 

experimental tuvieron un mejor desempeño académico que aquellos en el grupo de control, por 

lo que resulta de interés para el estudio que aquí se presenta determinar si el impacto positivo 

atribuible al tratamiento experimental se dio en igual medida en ambos géneros, o si por el 

contrario es posible identificar alguna variación.   

Para conveniencia del lector y con fines comparativos, la tabla 8.9 integra y resume los 

datos de las tablas 8.7 y 8.8, discutidas anteriormente. Se recuerda aquí que ninguna de las 

variaciones observadas resultó ser estadísticamente significativa, por lo que los resultados de 

las pruebas t se omiten en esta tabla. 

Tabla 8.9.  
Comparativa del desempeño académico por género (grupo de control vs. experimental). 

Categoría 
 de Evaluación 

Mujeres Hombres 
Grupo 
control 

Grupo 
experim. 

Variación 
Grupo 
control 

Grupo 
experim. 

Variación 

Calificación Final 93.000 94.091 1.091 85.698 89.545 3.847 
Programación 92.387 93.836 1.449 85.837 88.591 2.754 
3. Alice Fundamentals 96.581 98.145 1.564 80.581 88.455 7.874 
4. OO Programming 90.419 92.909 2.490 88.372 86.750 -1.622 
5. Control Structures 94.484 94.764 0.280 89.140 89.636 0.496 
Skills: Problem Solving 87.806 89.436 1.630 85.395 88.795 3.400 
 

Como es posible observar, con excepción de la categoría de evaluación correspondiente a la 

Unidad 4, Object-Oriented Programming, las variaciones en el desempeño académico de los 

hombres fueron mayores que las variaciones registradas por las mujeres, hecho que parece 

indicar que el tratamiento experimental pudo haber tenido un mayor impacto en los hombres 

que en las mujeres.  

En el caso de los hombres, destaca la ganancia observada en la Unidad 3, Alice 

Fundamentals. Este hallazgo es consistente con lo comentado durante el análisis del 

desempeño académico en general, donde fue posible observar que la variación en esta categoría 

de evaluación resultó ser mayor para todos los alumnos participantes en el estudio.  

Para continuar con el análisis comparativo en el contexto del género, se procedió a calcular 

las variaciones en el desempeño académico entre hombres y mujeres, esta vez hacia el interior 

de los grupos de control y experimental. La tabla 8.10 resume los resultados obtenidos.  
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Tabla 8.10.  
Comparativa del desempeño académico por género (hombres vs. mujeres). 
Categoría  
de Evaluación 

Grupo de control Grupo experimental 
Hombres Mujeres Variación  Hombres Mujeres Variación 

Calificación Final 85.698 93.000 07.302 89.545 94.091 4.546 
Programación 85.837 92.387 06.550 88.591 93.836 5.245 
3. Alice Fundamentals 80.581 96.581 16.000 88.455 98.145 9.690 
4. OO Programming 88.372 90.419 02.047 86.750 92.909 6.159 
5. Control Structures 89.140 94.484 05.344 89.636 94.764 5.128 
Skills: Problem Solving 85.395 87.806 02.411 88.795 89.436 0.641 
 

Al observar los datos de esta forma, resulta evidente que, con excepción de la Unidad 4, 

Object-Oriented Programming, la variación en el desempeño académico entre hombres y 

mujeres dentro del grupo experimental es menor que la variación entre hombres y mujeres en el 

grupo de control. Este hallazgo parece apoyar la observación que se comentó anteriormente con 

respecto a que el tratamiento experimental pudo haber favorecido más a los hombres que a las 

mujeres.   

Con respecto a la categoría de evaluación correspondiente a la Unidad 4, Object-Oriented 

Programming, en donde se registró una variación negativa en el caso de los hombres del grupo 

experimental en comparación con aquellos en el grupo de control y en donde además la 

variación entre hombres y mujeres en el grupo experimental favoreció a estas últimas, no hay 

una explicación hasta el momento para el comportamiento observado.  

Por otra parte, al observar los datos presentados en las tablas 8.9 y 8.10, resulta evidente 

que en todos los casos las calificaciones de las mujeres tienden a ser mayores que las de los 

hombres. Este hallazgo sugiere que las mujeres participantes en el estudio son académicamente 

más fuertes que los hombres, por lo que con el fin de corroborar esta afirmación, se compararon 

los antecedentes académicos de los hombres y las mujeres participantes hacia el interior de los 

grupos experimental y de control en base a su GPA acumulado antes de iniciar el curso. La 

tabla 8.11 resume los resultados obtenidos. 

Tabla 8.11.  
Antecedentes académicos por género (hombres vs. mujeres). 
GPA acumulado 
( Grados 6º - 8º )  

Hombres Mujeres Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Grupo de control      
Promedio 2.857 3.555 0.698 4.357 Sí 
Desviación estándar  0.810 0.568    
N 0.043 0.031    
Grupo experimental      
Promedio 3.098 3.526 0.428 3.426 Sí 
Desviación estándar  0.714 0.470    
N 0.044 0.055    
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Como se puede observar, las resultados estadísticamente significativos de las pruebas t 

confirman que las mujeres participantes en el estudio, sin importar el grupo al que pertenecen, 

tuvieron mejores antecedentes académicos que los hombres. En efecto, los resultados de las 

pruebas de correlación de Pearson realizadas entre las variables GPA acumulado y calificación 

final para las mujeres en el grupo de control (r = 0.743) y el grupo experimental (r = 0.757), así 

como para el GPA acumulado y la calificación obtenida en el componente de programación 

computacional del curso (r = 0.757 y r = 0.757, respectivamente), indican que existe una 

estrecha correlación entre los antecedentes académicos y el desempeño alcanzado por las 

mujeres en el curso objeto de estudio.  

Este hallazgo es consistente con lo esperado ya que como se mencionó en la sección del 

marco teórico, en los niveles educativos básicos es frecuente observar que las mujeres tienen un 

mejor desempeño académico que los hombres (Zembar y Blume, 2009; DeBerard, et al., 2004) 

y que conforme a lo que reporta Sanders (2005) las mujeres tienden a desempeñarse mejor que 

los hombres en cursos relacionados con la tecnología y en tareas de programación 

computacional.  Asimismo, este hallazgo también pudiera explicar el hecho de que las mujeres 

en el grupo experimental hayan obtenido una ganancia más modesta que los hombres en el 

mismo grupo, ya que al tener mejores antecedentes académicos, el margen de obtener un mayor 

beneficio en su desempeño como consecuencia del tratamiento experimental tiende a ser 

menor. Los procedimientos estadísticos para corroborar esta afirmación están fuera del alcance 

de este estudio; sin embargo, este hallazgo merece la pena ser reportado ya que pudiera servir 

como punto de partida para investigaciones futuras. 

Análisis del desempeño por perfil académico 

Como se mencionó anteriormente, numerosos autores coinciden en que el historial 

académico es uno de los principales factores determinantes del desempeño proyectado del 

alumno, por lo que una vez realizado el análisis del desempeño académico en general y por 

género, se procedió a analizar los resultados obtenidos en el contexto de esta variable con el fin 

de determinar si la ganancia observada como resultado de la aplicación del método de 

enseñanza mediante screencasts tuvo el mismo impacto para los alumnos con diferentes 

habilidades académicas, o si por el contrario, fue posible encontrar diferencias.  Para tal fin, se 

consideró como indicador del historial académico el GPA acumulado antes de iniciar el curso, 

es decir el puntaje promedio de las calificaciones obtenidas en todas las materias cursadas en 
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los grados sexto a octavo, y se procedió a estratificar la población sujeta al estudio en tres 

categorías o perfiles académicos conforme a los parámetros que se indican en la figura 8.2. A 

su vez, la figura 8.3 muestra la distribución de los alumnos en los grupos de control y 

experimental en base a su perfil académico antes de iniciar el experimento. 

Criterios de clasificación para el perfil académico 

Perfil académico ALTO  
Alumnos con un GPA acumulado en los grados sexto a octavo igual o mayor que 3.70 

Perfil académico PROMEDIO  
Alumnos con un GPA acumulado en los grados sexto a octavo entre 2.70 y 3.69 

Perfil académico BAJO  
Alumnos con un GPA acumulado en los grados sexto a octavo igual o menor que 2.69 

Figura 8.2. Criterios de clasificación para el perfil académico 

 

Figura 8.3. Distribución de los alumnos por perfil académico 

A primera vista, a partir de las gráficas pudiera pensarse que existen diferencias en el perfil 

académico de los participantes en los grupos y experimental, por lo que de manera similar a lo 

realizado para otras variables de análisis, se procedió a comparar los antecedentes académicos 

de la población sujeta al estudio considerando para tal fin su GPA acumulado antes de iniciar el 

curso. La tabla 8.12 muestra los resultados de los cálculos realizados.   

Tabla 8.12.  
Antecedentes académicos por perfil académico. 
GPA acumulado 
( Grados 6º - 8º ) 

Grupo  
de control 

Grupo 
experimental 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Perfil académico alto      
Promedio 3.968 3.897 - 0.071 1.579 No  
Desviación estándar  0.185 0.138    
N 0.024 0.032    
      

Distribución por perfil académico  

Grupo de control  Grupo experimental  
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GPA acumulado 
( Grados 6º - 8º ) 

Grupo  
de control 

Grupo 
experimental 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Perfil académico promedio 
Promedio 3.213 3.344 - 0.131 1.971 No 
Desviación estándar  0.309 0.251    
N 0.030 0.051    
Perfil académico bajo      
Promedio 2.073 2.188 - 0.115 0.767 No  
Desviación estándar  0.403 0.479    
N 0.020 0.016    
 

Como se puede observar, los resultados de las pruebas t de diferencias entre medias para 

cada uno de los perfiles académicos que conforman la población del estudio indican que las 

ligeras variaciones registradas en el GPA acumulado no son estadísticamente significativas, por 

lo que se puede concluir que bajo este contexto los grupos experimental y de control son 

esencialmente equivalentes y sus resultados pueden compararse directamente.  

La tabla 8.13 muestra los resultados obtenidos por los alumnos en los grupos experimental 

y de control que cuentan con un perfil académico alto, es decir, aquellos alumnos con un GPA 

acumulado igual o mayor que 3.7, primero de manera general en términos de promedio y 

desviación estándar en la calificación final, después para el componente de programación 

computacional del curso y por último para las categorías individuales de evaluación 

correspondientes a las unidades temáticas sujetas a este estudio. 

Tabla 8.13 
Estadísticas de desempeño de los alumnos con perfil académico alto. 

Categoría  
de Evaluación 

Alumnos con perfil académico ALTO 
Grupo  
de control 
(N=24) 

Grupo 
experimental 
(N=32) 

Variación t 
Significancia
( =.05) 

Calificación Final      
Promedio 95.792 97.094 1.302 1.611 No 
Desviación estándar 03.439 02.263    
Programación      
Promedio 94.598 96.780 2.182 1.650 No  
Desviación estándar 04.732 03.035    
Unit 3: Alice Fundamentals     
Promedio 96.542 98.125 1.583 0.693 No  
Desviación estándar 10.232 05.247    
Unit 4: OO Programming      
Promedio 94.125 97.625 3.500 2.037 Sí  
Desviación estándar 07.708 03.908    
Unit 5: Control Structures      
Promedio 96.625 97.688 1.063 0.707 No 
Desviación estándar 06.486 04.020    
Skills: Problem Solving      
Promedio 92.083 93.000 0.917 0.531 No  
Desviación estándar 06.940 05.594    
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Con base a esta información, es posible observar que los alumnos con un perfil académico 

alto y que recibieron la instrucción mediante el método experimental de screencasts, 

obtuvieron calificaciones superiores que aquellos alumnos con un perfil similar y que 

recibieron la instrucción de manera tradicional, tanto de manera general, como en cada una de 

las categorías de evaluación. No obstante, los resultados de las pruebas t de diferencias entre 

medias realizadas indican que únicamente en la Unidad 4, Object-Oriented Programming, se 

registró una variación positiva que puede considerarse estadísticamente significativa. 

La tabla 8.14 muestra los resultados obtenidos por los alumnos en los grupos experimental 

y de control que cuentan con perfil académico promedio, es decir, aquellos alumnos con un 

GPA acumulado entre 2.7 y 3.69, de nueva cuenta mostrando en primer término los resultados 

obtenidos para la calificación final, seguido por los resultados para el componente de 

programación computacional del curso y por último, para cada una de las categorías 

individuales de evaluación involucradas en el experimento. 

Tabla 8.14 
Estadísticas de desempeño de los alumnos con perfil académico promedio. 

Categoría  
de Evaluación 

Alumnos con perfil académico PROMEDIO 
Grupo  
de control 
(N=30) 

Grupo 
experimental 
(N=51) 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Calificación Final      
Promedio 89.300 93.392 4.092 3.044 Sí  
Desviación estándar 06.561 04.359    
Programación      
Promedio 89.233 92.765 3.532 1.955 No  
Desviación estándar 08.617 05.795    
Unit 3: Alice Fundamentals     
Promedio 90.367 96.824 6.457 2.085 Sí  
Desviación estándar 15.688 08.470    
Unit 4: OO Programming      
Promedio 89.600 92.627 3.027 1.017 No 
Desviación estándar 13.783 11.356    
Unit 5: Control Structures      
Promedio 90.300 91.922 1.622 0.574 No 
Desviación estándar 13.399 10.121    
Skills: Problem Solving      
Promedio 87.000 89.098 2.098 1.333 No  
Desviación estándar 07.292 05.994    
 

Nuevamente es posible observar que en el caso de los alumnos con un perfil académico 

promedio y que recibieron la instrucción mediante screencasts, estos obtuvieron calificaciones 

más altas que aquellos con un perfil similar y que recibieron la instrucción de manera 

tradicional, tanto de manera general como en cada una de las categorías de evaluación.  
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Comparativamente, es posible también observar que las ganancias registradas por los 

alumnos con un perfil académico promedio fueron superiores a las ganancias registradas por 

aquellos alumnos con un perfil académico alto, tanto en la calificación final y en el componente 

de programación computacional del curso, como para cada una de las categorías de evaluación 

correspondientes a las unidades temáticas del curso y la categoría de evaluación para la 

habilidad de solución de problemas. Los resultados de las pruebas t demuestran que dicha 

variación positiva es estadísticamente significativa para la calificación final del curso y para la 

categoría de evaluación correspondiente a la Unidad 3, Alice Fundamentals. 

Cabe destacar de nueva cuenta que los alumnos con un perfil académico alto obtuvieron 

una mayor ganancia para la categoría de evaluación correspondiente a la Unidad 4, Object-

Oriented Programming, mientras que los alumnos con un perfil académico promedio 

registraron una mayor ganancia para la categoría de evaluación correspondiente a la Unidad 3, 

Alice Fundamentals. Hasta el momento, no existe una explicación para esta tendencia 

observada. 

Por último y para concluir el análisis de resultados de acuerdo al perfil académico de los 

alumnos participantes en el estudio, la tabla 8.15 muestra los resultados obtenidos por aquellos 

alumnos que cuentan con perfil académico bajo, es decir, aquellos alumnos con un GPA 

acumulado inferior a 3.69. 

Tabla 8.15.  
Estadísticas de desempeño de los alumnos con perfil académico bajo. 

Categoría  
de Evaluación 

Alumnos con perfil académico BAJO 
Grupo  
de control 
(N=20) 

Grupo 
experimental 
(N=16) 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Calificación Final      
Promedio 79.500 77.813 - 1.687 0.573 No 
Desviación estándar 06.228 10.381    
Programación      
Promedio 79.950 77.438 - 2.512 0.661 No  
Desviación estándar 09.214 12.785    
Unit 3: Alice Fundamentals     
Promedio 71.550 75.750 - 4.200 0.550 No  
Desviación estándar 17.485 26.244    
Unit 4: OO Programming      
Promedio 82.800 67.438 - 15.3620 2.171 Sí  
Desviación estándar 18.037 23.264    
Unit 5: Control Structures      
Promedio 86.700 83.875 - 2.825 0.667 No 
Desviación estándar 16.167 08.808    
Skills: Problem Solving      
Promedio 78.700 81.265 - 2.925 1.124 No  
Desviación estándar 08.591 07.023    
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Con base a lo anterior, es posible notar que, contrario a lo observado en los alumnos con 

perfiles académicos alto y promedio, en el caso de los alumnos con un perfil académico bajo el 

método de enseñanza experimental mediante screencasts tuvo un efecto negativo en su 

desempeño académico, registrando calificaciones inferiores que su contraparte en el grupo de 

control en la mayoría de las categorías de evaluación, con excepción de la Unidad 3, Alice 

Fundamentals, y la categoría de evaluación correspondiente a la habilidad de solución de 

problemas, en las cuales sí se registraron variaciones positivas aunque estadísticamente 

insignificantes. 

En cuanto a los resultados de las pruebas t realizadas en las categorías de evaluación donde 

se observaron variaciones negativas, se encontró que únicamente en la Unidad 4, Object-

Oriented Programming, la tendencia negativa resultó ser estadísticamente significativa. 

La variación negativa observada, en particular en las categorías de evaluación 

correspondientes a las unidades 4 y 5, puede deberse a la complejidad inherente al contenido de 

las mismas y que ponen en evidencia las limitaciones y deficiencias que generalmente muestran 

los alumnos con un perfil académico bajo. Cabe mencionar que esta afirmación se basa en la 

experiencia personal de la investigadora con respecto al material del curso y el desempeño 

observado en alumnos con perfil académico similar a lo largo de 8 semestres como docente 

titular del mismo, por lo que su validez está por comprobarse. 

Otra explicación plausible para esta tendencia negativa es el factor de autorregulación del 

aprendizaje, el cual, como se comentó en la sección de marco teórico, es una variable 

determinante para el éxito de la estrategia de enseñanza mediante screencasts. Generalmente 

esta es una habilidad poco desarrollada en alumnos con perfil académico bajo (Dabbagh, 2003), 

los cuales con frecuencia requieren de un monitoreo más cercano por parte del docente y de 

apoyo pedagógico adicional. 

Cabe mencionar también que a pesar de que la investigadora y docente titular del curso 

detectó esta tendencia negativa durante el desarrollo del experimento, no se realizaron 

intervenciones pedagógicas remediales adicionales con estos alumnos con un perfil académico 

bajo, esto con el fin de no distorsionar los resultados obtenidos para efectos de la tesis que aquí 

se presenta y por considerar que, en su experiencia, el perfil de estos alumnos hubiera dado 

como resultado un desempeño similar, sin importar el método de enseñanza utilizado. 
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Por último y para concluir el análisis de los resultados obtenidos de acuerdo a la variable de 

perfil académico, es pertinente señalar que los resultados de las pruebas de correlación de 

Pearson realizadas evidencian una estrecha relación entre el GPA acumulado y la calificación 

obtenida en el componente de programación del curso, tanto para el grupo de control (r = 

0.731) como para el experimental (r = 0.692), por lo que conforme a lo discutido en apartados 

anteriores, de nueva cuenta queda de manifiesto que los antecedentes académicos representan 

un factor determinante en el aprendizaje logrado por los alumnos, independientemente del uso 

o no de la tecnología educativa. 

Análisis del desempeño académico por estilos de aprendizaje 

Tal y como se discutió en secciones anteriores, otro factor determinante del desempeño 

académico es atribuible a los rasgos, preferencias o estilos de aprendizaje que cada alumno 

exhibe, por lo que tras analizar los resultados obtenidos por género y perfil académico, se 

procedió a explorar las posibles variaciones en el impacto del método de enseñanza mediante 

screencasts en el desempeño académico de los alumnos de acuerdo a sus estilos predominantes 

de aprendizaje. 

Del total de participantes en el estudio, 70 alumnos del grupo de control y 97 del grupo 

experimental respondieron a la prueba de estilos de aprendizaje Grasha-Reichmann. La prueba 

se realizó a inicios del Semestre 2, por lo que 4 alumnos del primer semestre y 2 del segundo 

no la completaron por haberse dado de baja de la institución o encontrarse ausentes del plantel 

en la fecha de aplicación del instrumento.  

La tabla 8.16 muestra el nivel de preferencia para cada una de las seis dimensiones o estilos 

de aprendizaje que conforman el inventario de Grasha-Reichmann en base a los puntajes 

obtenidos.  

Tabla 8.16.  
Escala de estilos de aprendizaje Grasha-Reichmann. 

Estilo 
Nivel de preferencia 

Bajo Moderado Alto 
Independiente 1.0 - 2.7 2.8 - 3.8 3.9 - 5.0 
Dependiente 1.0 - 2.9 3.0 - 4.0 4.1 - 5.0 
Participativo 1.0 - 3.0 3.1 - 4.1 4.2 - 5.0 
Evasivo 1.0 - 1.8 1.9 - 3.1 3.2 - 5.0 
Colaborativo 1.0 - 2.7 2.8 - 3.4 3.5 - 5.0 
Competitivo 1.0 - 1.7 1.8 - 2.8 2.9 - 5.0 
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 La figura 8.4 muestra la distribución de los alumnos participantes en el estudio por estilo 

de aprendizaje y nivel de preferencia. Se recuerda al lector que, tal y como se mencionó en el la 

sección de Marco Teórico, los 6 estilos de aprendizaje están presentes en los alumnos con 

diferentes grados de intensidad y que solo las dimensiones Participativo-Evasivo se consideran 

dicotómicas. 

 

Figura 8.4. Distribución de los alumnos por estilos de aprendizaje 

Como es posible observar, los alumnos participantes en el estudio presentan una preferencia 

moderada en la mayoría de los estilos de aprendizaje, encontrándose solamente una clara 

preferencia por actividades de aprendizaje de tipo colaborativo en ambos grupos, de control y 

experimental.   

Siguiendo el mismo procedimiento utilizado para los otros factores determinantes del 

desempeño académico considerados en este estudio, se realizaron pruebas t de diferencias entre 

medias para grupos independientes con el objetivo de corroborar la equivalencia inicial de los 

grupos bajo este contexto. La tabla 8.17 muestra los puntajes promedio, desviaciones estándar y 

resultados de las pruebas t para cada estilo de aprendizaje en el inventario Grasha-Reichmann 

de los alumnos en los grupos de control y experimental. 

Tabla 8.17.  
Resultados de la prueba de estilos de aprendizaje Grasha-Reichmann, 

Estilo de 
aprendizaje 

Grupo  
de control 
(N=70) 

Grupo  
experimental 
(N=97) 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Independiente      
Promedio 3.433 3.360 - 0.0730 0.842 No  
Desviación estándar 0.565 0.537    
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Estilo de 
aprendizaje 

Grupo  
de control 
(N=70) 

Grupo  
experimental 
(N=97) 

Variación t 
Significancia 
( =.05) 

Dependiente      
Promedio 3.537 3.614 0.077 0.996 No  
Desviación estándar 0.538 0.427    
Participativo      
Promedio 3.607 3.698 0.091 0.951 No  
Desviación estándar 0.668 0.515    
Evasivo      
Promedio 2.771 2.860 0.089 0.948 No  
Desviación estándar 0.563 0.635    
Colaborativo      
Promedio 3.759 3.864 0.105 1.044 No  
Desviación estándar 0.735 0.488    
Competitivo      
Promedio 2.661 2.676 0.015 0.139 No  
Desviación estándar 0.688 0.671    
 

Como se puede observar, los resultados de las pruebas t indican que las ligeras diferencias 

observadas en cuanto a las preferencias o estilos de aprendizaje de los alumnos no son 

estadísticamente significativas, por lo que de nueva cuenta queda de manifiesto que los grupos, 

experimental y de control, son esencialmente equivalentes y los resultados obtenidos sobre su 

desempeño académico en el contexto de dichas variables pueden ser comparados directamente.  

La tabla 8.18 muestra el promedio obtenido por los alumnos en el componente de 

programación computacional del curso de acuerdo a su nivel de preferencia para cada uno de 

los estilos de aprendizaje en el inventario Grasha-Reichmann.  

Tabla 8.18 
Desempeño académico por estilos de aprendizaje. 

Estilo de  
aprendizaje  

Nivel de 
preferencia 

Calificación de Programación Computacional 

Grupo  
de control 

Grupo 
experimental 

Variación 

 Alto 89.333 90.625 01.292 
Independiente Moderado 88.941 91.167 02.226 
 Bajo 84.750 94.133 09.383 
 Alto 91.091 88.733 - 2.358 
Dependiente Moderado 88.717 91.831 03.114 
 Bajo 85.167 95.400 10.233 
 Alto 92.400 91.053 - 1.347 
Participativo Moderado 89.488 91.954 02.466 
 Bajo 82.857 90.154 07.297 
 Alto 91.067 88.966 - 2.101 
Evasivo Moderado 88.431 92.397 03.966 
 Bajo 84.750 95.600 10.850 
 Alto 91.234 91.186 - 0.048 
Colaborativo Moderado 85.000 94.667 09.667 
 Bajo 75.000 84.750 09.750 
 Alto 87.800 91.659 03.859 
Competitivo Moderado 89.892 92.085 02.193 
 Bajo 86.750 88.111 01.361 
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Cabe mencionar que no se encontraron variaciones estadísticamente significativas para 

ninguna de las variables involucradas, razón por la que en la tabla 8.18 no se incluyen los 

resultados de las pruebas t. Tampoco fue posible establecer correlaciones confiables entre el 

desempeño académico registrado y todas las variables involucradas, reportándose solamente 

aquellos valores r que resultaron estadísticamente significativos.   

No obstante lo anterior, los resultados observados plantean algunas tendencias y relaciones 

que merecen la pena ser discutidas por su relación con el planteamiento del problema de 

investigación y por ser congruentes con la literatura disponible en torno a este tema.  

Como es posible observar, los alumnos con una marcada preferencia por el estilo de 

aprendizaje dependiente en el grupo experimental registraron calificaciones inferiores que 

aquellos alumnos con características similares en el grupo de control. Lo contrario ocurre con 

alumnos medianamente y poco dependientes, quienes para el grupo experimental registraron 

variaciones positivas en cuanto a su desempeño académico con respecto a su contraparte en el 

grupo de control.  

Una pequeña pero estadísticamente insignificante relación positiva encontrada entre el 

grado de dependencia en el aprendizaje y la calificación obtenida por los alumnos en el grupo 

de control sugiere que un método de enseñanza tradicional favorece a aquellos alumnos que 

prefieren ser guiados por el maestro y que requieren de lineamientos claros para lograr el 

aprendizaje, mientras que la modesta correlación negativa entre el grado de dependencia y la 

calificación obtenida por los alumnos en el grupo experimental (r = -.202) sugiere que el 

tratamiento experimental resultó ser menos efectivo en el caso de los alumnos que poseen un 

estilo de aprendizaje dependiente más marcado. Este hallazgo anterior es consistente con lo 

esperado, ya que la eficacia en el uso de screencasts como método instruccional plantea cierta 

capacidad de autorregulación por parte del alumno, al ser este quien está en control de su 

propio aprendizaje (Dabbagh, 2003; Grasha y Yangarber-Hicks, 2000). 

De manera similar, es posible observar que los alumnos con una marcada preferencia por un 

aprendizaje de tipo participativo en el grupo experimental registraron calificaciones inferiores 

que aquellos alumnos con características similares en el grupo de control, mientras que los 

alumnos medianamente y poco participativos en el grupo experimental registraron variaciones 

positivas en cuanto a su desempeño académico con respecto a su contraparte en el grupo de 

control.  Este hecho sugiere que un método de enseñanza tradicional favorece más a aquellos 

alumnos que gustan de tomar parte activa en las actividades de aprendizaje, supuesto que pudo 
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ser corroborado mediante la modesta correlación positiva encontrada entre el grado de 

participación en el aprendizaje y la calificación obtenida por los alumnos en el grupo de control 

(r = 0.399). 

En sentido inverso y como se discutió en la sección Método, para el caso particular del 

diseño del experimento que aquí se presenta, el uso de screencasts como método de enseñanza 

se llevó a cabo dentro del salón de clases, donde cada alumno accedió al material didáctico en 

su propia computadora y con el apoyo de audífonos para escuchar las explicaciones. Es posible 

que este tipo de metodología haya sido percibida por los alumnos como pasiva, impactado 

negativamente en la motivación de aquellos con rasgos de aprendizaje participativo.  Sin 

embargo, no se pudo corroborar estadísticamente este supuesto ya que no fue posible establecer 

una relación confiable entre el grado de preferencia por el estilo de aprendizaje participativo y 

la calificación obtenida. 

En cuanto al estilo de aprendizaje colaborativo, rasgo predominante entre los alumnos 

participantes en el estudio, se observa una tendencia similar a la de los estilos dependiente y 

participativo. Este hecho sugiere que un método de enseñanza tradicional favorece más a 

aquellos alumnos que prefieren participar en actividades donde puedan compartir sus talentos e 

ideas con el maestro y sus compañeros de clase, supuesto que pudo ser corroborado mediante la 

correlación positiva encontrada entre el grado de colaboración en el aprendizaje y la 

calificación obtenida por los alumnos en el grupo de control (r = 0.379). Asimismo, una 

modesta aunque estadísticamente insignificante correlación negativa encontrada entre el grado 

de dependencia y la calificación obtenida por los alumnos en el grupo experimental sugiere que 

el tratamiento experimental resultó ser menos efectivo en el caso de los alumnos que poseen un 

estilo de aprendizaje colaborativo más marcado. 

Por otra parte, el comportamiento similar observado en el desempeño académico de los 

alumnos con estilos de aprendizaje dependiente, participativo y colaborativo es consistente con 

lo reportado por Grasha y Yangarber-Hicks (2000), quienes afirman que en ambientes de 

enseñanza tradicionales, estos tres estilos de aprendizaje están estrechamente interrelacionados. 

Por último, para el estilo de aprendizaje independiente y sin importar el grado en que los 

alumnos poseen dichos rasgos, se observa una variación positiva en el grupo experimental, 

tendencia que a pesar de no haberse podido corroborar mediante indicadores estadísticamente 

confiables, es consistente con lo reportado por Grasha y Yangarber-Hicks (2000), quienes 

afirman que los ambientes de enseñanza apoyados por tecnología tienden a favorecer a los 
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alumnos con un estilo de aprendizaje independiente, los cuales exhiben una mayor habilidad de 

abstracción y prefieren aprender por sí mismos, ya que poseen un mayor grado de confianza en 

sus propias capacidades de aprendizaje. 

Conclusiones 

Con base en los resultados analizados en la sección anterior, se presentan a continuación los 

principales hallazgos derivados de esta investigación: 

En términos generales, el uso de screencasts como metodología de enseñanza tuvo un 

impacto positivo en el aprendizaje de los alumnos participantes en este estudio, hecho que 

quedó en evidencia al observarse una tendencia estadísticamente significativa hacia la alza en 

su desempeño académico. Los fundamentos teóricos en los que se basa esta herramienta de 

tecnología educativa (Struve y Wandke, 2009; Mayer y Moreno, 2003, 1999; Mayer, 1999, 

1981), las percepciones positivas en torno a su uso (Veeramani y Bradley, 2008; Brecht y 

Ogilby, 2007; Briggs, 2007; Winterbottom, 2007; Cramer et al., 2006) y sus beneficios 

esperados sobre el aprendizaje (EDUCAUSE Learning Initiative, 2006; Lemke, 2006) 

quedaron comprobados en este caso. 

No obstante lo anterior y aunque se puede observar una tendencia generalizada a 

incrementar las calificaciones obtenidas, las ganancias registradas no fueron consistentes en 

todas las categorías de evaluación, ni para todos los alumnos participantes. Lo anterior deja en 

manifiesto la complejidad del proceso de enseñanza-aprendizaje, en donde intervienen un gran 

número de factores cognitivos y no cognitivos (Lee y Shute, 2009; Cassidy, 2004; DeBerard, et 

al., 2004), por lo que una vez más se confirma el hecho de que la efectividad de la tecnología 

educativa está supeditada a muchas otras variables ajenas a, pero inseparables de la misma (Ben 

Youssef y Dahmani, 2008; Lemke, 2006; Spurlin, 2006).  

Las variaciones registradas en los resultados de los alumnos participantes en este estudio a 

la luz de sus antecedentes académicos indican que estos son un factor determinante en su 

desempeño y en la efectividad de la metodología de enseñanza propuesta. Así, aquellos 

alumnos con un historial académico promedio y alto se vieron beneficiados por el uso de 

screencasts, mientras que aquellos con un historial bajo se vieron perjudicados. Este hallazgo 

es de suma importancia por sus implicaciones prácticas; sin embargo, aunque la literatura 

disponible sobre la relación antecedentes académicos y desempeño es extensa, se encontraron 

muy pocos estudios que exploren la relación entre estas dos variables y el uso de screencasts 
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(Brecht y Ogilby, 2007; Traphagan, 2005), por lo que dicha combinación de factores merece 

ser investigada con mayor detalle. 

Con respecto al desempeño de los alumnos de acuerdo a su género, fue posible observar 

que los alumnos de ambos sexos se vieron beneficiados por el uso de los screencasts, aunque 

en diferente medida. En general, se pudo constatar que las mujeres participantes en este estudio 

tuvieron mejores antecedentes académicos y obtuvieron un mejor desempeño que los hombres, 

hallazgo que es consistente con lo reportado en la literatura en torno al desempeño académico 

de las mujeres en los primeros años de formación escolar (Zembar y Blume, 2009; DeBerard, et 

al., 2004). No obstante lo anterior, los hombres registraron una mayor ganancia que las mujeres 

a la luz del tratamiento experimental. Esta tendencia sugiere que el uso de screencasts pudo 

haber beneficiado más a los hombres que a las mujeres, hallazgo que merece la pena ser 

investigado con mayor detenimiento en estudios futuros. 

En cuanto a los estilos de aprendizaje de los alumnos, también se registraron ligeras 

diferencias en el desempeño académico como probable consecuencia del uso de la metodología 

de enseñanza propuesta. Este hallazgo es consistente con las escasas investigaciones 

encontradas en torno a este tema, la cuales refieren que ciertas intervenciones pedagógicas 

apoyadas en las tecnologías de información y comunicación son más adecuadas para ciertos 

alumnos que otros (Azevedo y Cromley, 2004; Grasha y Yangarber-Hicks, 2000), hecho que 

también tiene implicaciones importantes en la práctica docente y que de igual forma, merece 

ser investigado con mayor profundidad. 

Por último y con relación a la habilidad de solución de problemas, los resultados indican 

que los alumnos que recibieron la instrucción mediante screencasts registraron una mejora 

significativa en comparación de aquellos que recibieron la instrucción de manera tradicional. 

Aunque en el análisis pormenorizado por género, antecedentes académicos y estilos de 

aprendizaje se registraron ligeras variaciones, en todos los casos las tendencias observadas 

resultaron positivas, por lo que puede afirmarse que para el caso que aquí se presenta y de 

manera congruente con lo que se reporta en la literatura (Struve y Wandke, 2009; Mayer, 

1999), la efectividad de los screencasts como estrategia pedagógica para el fortalecimiento de 

esta habilidad de pensamiento crítico quedó comprobada. 

Con base en todo lo anterior se puede afirmar que el uso de screencasts como metodología 

de enseñanza tiene un efecto positivo en el desempeño académico y la habilidad de solución de 

problemas de los alumnos en cursos introductorios de programación computacional. Esta 
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afirmación se hace con ciertas reservas ya que, por tratarse de una investigación de tipo 

cuasiexperimental, resulta difícil generalizar los resultados observados. Sin embargo, el análisis 

estadístico realizado arroja evidencia razonablemente confiable que permite sustentar esta 

conclusión. 

Los hallazgos reportados son promisorios y se agregan a la literatura existente en torno a la 

efectividad de esta herramienta de tecnología educativa, en particular porque arrojan nueva 

información que puede servir de base para futuras investigaciones y por su utilidad como guía y 

punto de referencia para quienes deseen incluir esta estrategia en su práctica docente, ya que 

como sugiere Thornburg (1999), únicamente a través de la experimentación y el refinamiento 

continuo de las intervenciones pedagógicas habilitadas por la tecnología se podrá llegar a 

determinar con plena seguridad sus alcances y limitaciones. 
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Impacto de la metodología “Aula Invertida” en el 

desempeño académico de alumnos universitarios en la 

materia Estadística Inferencial 
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Resumen  

El presente informe es el resultado de la implementación de la metodología Aula invertida 

en un grupo de estudiantes de la licenciatura en Administración de empresas que cursaron en el 

segundo cuatrimestre la asignatura Estadística Inferencial durante enero a abril de 2014 en una 

institución privada ubicada al norte de México. El objetivo del estudio fue evaluar el efecto de 

la aplicación de la metodología en el rendimiento académico e identificar la percepción de los 

estudiantes. A través de un estudio cuantitativo con alcance descriptivo en el cual participaron 

19 estudiantes se pudo constatar que el género femenino obtuvo los mayores niveles de 

rendimiento académico, en este sentido, los resultados en las calificaciones de los alumnos 

fueron incrementos principalmente en alumnos con muy bajo desempeño. La percepción sobre 

la metodología fue en general positiva sobre todo en el nivel de personalización, mantuvieron 

una postura neutral en motivación e interacción entre estudiantes; la mayoría sintió que 

aprendió más con la metodología Aula invertida en comparación con la metodología 

tradicional, en los alumnos que no la prefirieron se pudo entrever la posible influencia del 

factor cultural. Para implementar Aula invertida se sugiere principalmente reforzar en el 

alumno el compromiso de ver los videos antes de llegar al salón de clase y anticipar soluciones 

ante posibles problemas técnicos. 

Palabras clave: Aula Invertida, rendimiento académico, género, opinión del alumno. 

Introducción  

México ha pasado de ser mayormente poblado por niños a ser un país de jóvenes, lo cual lo 

ubica en clara ventaja para desarrollarlo económicamente debido al aumento de la población 

económicamente activa; sin embargo, un recién egresado debe competir por oportunidades en 

un escenario globalizado con profesionistas de todo el mundo. El reto no es sencillo, puesto que 

diversos países conscientes ya de lo que representa la educación para su progreso han 
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implementado acciones que les han permitido avanzar en aspectos educativos relevantes, tal es 

el caso de Finlandia y Corea, entre por mencionar algunos (Kourchenko y Landaverde, 2011).  

De acuerdo a la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE) de 

entre los países que lo integran, México y Turquía tienen un alto índice de bajo desempeño y 

deserción escolar durante la enseñanza media superior lo cual condiciona que estos países se 

encuentren en riesgo económicamente hablando al posicionar a gran parte de la población a 

aspirar solamente a ser mano de obra para otros países (OCDE, 2010) resulta necesario 

entonces ostentar las habilidades, conocimientos y actitudes que permitan al profesionista ser 

más competitivos 

Entre las competencias básicas que la sociedad exige se encuentran la gestión de la 

información, el uso de las herramientas matemáticas para resolver problemas presentes en el 

entorno, y la utilización de la ciencia para la comprensión de lo que le rodea y así, tomar 

decisiones; en este sentido, la OCDE busca medir el grado en el cual los estudiantes manejan 

tales competencias a través de la prueba Programa Internacional para la Evaluación de los 

Estudiantes (PISA); aplicación en México a cargo del Instituto Nacional para la Evaluación de 

la Educación (INEE). Los resultados en el área de Matemáticas para este país en 2012 lo ubican 

en el lugar 53 de entre 65 países en el área de Matemáticas, en la posición 52 en Lectura y en la 

55 en Ciencias colocándose por debajo del promedio de la OCDE, de manera específica, los 

puntajes obtenidos en dicha prueba en materia de Matemáticas reflejan que México ocupa los 

porcentajes más bajos en cantidad de alumnos con mejores rendimiento de entre los países 

participantes (OCDE, 2014).  

A nivel nacional la prueba ENLACE, 2013 (SEP, 2014) expone una situación similar a la 

anterior al mostrar los resultados de la evaluación de Habilidades matemáticas definida como 

“Aptitud de un individuo para identificar y comprender el papel que desempeñan las 

matemáticas en el mundo, alcanzando razonamientos bien fundados, utilizando y participando 

en las matemáticas en función de las necesidades de su vida como ciudadano constructivo, 

comprometido y reflexivo” (Székely, 2014, p. 4) estimada en cuatro niveles de logro: 

Insuficiente, Elemental, Buena y Excelente. 
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Tabla 9.1 
Porcentaje de alumnos del último grado en educación media superior en cada nivel de dominio, resultados 
obtenidos en la prueba ENLACE 2013 en Habilidades Matemáticas (SEP, 2014). 

Nivel de dominio 
Porcentaje de alumnos del último grado en cada nivel de dominio 
2008 2009 2010 2011 2012 2013 

Insuficiente 46.5 46.1 40.6 35.1 30.1 28.3 
Elemental 37.8 35.1 39.1 40.2 39.1 35.4 
Bueno 12.2 13.9 15.1 16.7 19.2 20.2 
Excelente 3.4 4.8 5.3 8.0 11.6 16.1 
Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 100.0 
 

Los porcentajes más altos se concentran en los niveles Elemental e Insuficiente, lo cual 

refleja que el 63.7% de los estudiantes de nivel media superior son “capaces solamente de 

resolver problemas directos que impliquen el uso de operaciones aritméticas y algebraicas 

básicas” y llegan “solo a resolver operaciones aritméticas combinadas, establecer relaciones 

entre variables y comprender conceptos simples de probabilidad y estadística” (Székely, 2014, 

p. 6), solo el 16% de los estudiantes de nivel medio superior alcanzan un nivel en el cual son 

capaces de solucionar problemas complejos que requieren de conocimientos especializados en 

cada área de las matemáticas. Conviene mencionar que la Estadística inferencial pertenece a 

una de las ramas de la Estadística, esta a su vez concierne a la rama de las matemáticas y que 

permite al administrador aplicar el enfoque cuantitativo de la Administración consistente en la 

“aplicación de la estadística, modelos de optimización, y de información, de simulación por 

computadora y de otras técnicas cuantitativas a actividades de administración” (Robbins y 

Coulter, 2005, p. 49) posee una variada gama de aplicaciones en el entorno laboral, como los 

modelos de optimización, modelos para la toma de decisiones, planeación del trabajo y el 

establecimiento de niveles de inventario, por mencionar algunas. Ante este panorama, el tema 

de la educación se torna imperante, especialmente en el nivel superior, es necesario colocar al 

estudiante de la licenciatura en Administración en un ambiente de aprendizaje en el cual tenga 

la posibilidad de adquirir las habilidades que requiere para insertarse en el medio laboral. 

Dada la importancia que asume, la UNESCO (Organización de las Naciones Unidas para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura), convocó a una reunión mundial en 1998 con la finalidad de 

tratar asuntos específicamente de la educación superior en el siglo XXI en la cual se señaló que 

la educación superior se enfrenta a diversos desafíos entre los cuales se encuentra la mejora de 

la conservación de la calidad de la enseñanza, la investigación y los servicios; así como a la 

potencialidad que ofrecen las tecnologías en cuanto a su capacidad para acceder al 

conocimiento. El intercambio de este, la cooperación internacional y las nuevas tecnologías 

pueden brindar nuevas oportunidades de disminuir las marcadas diferencias entre los países 
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desarrollados y los que están en vías de desarrollo. Si no se cuenta con instituciones de 

educación superior e investigación que prepare seres humanos más competentes no habrá país 

que pueda despuntar hacia un firme desarrollo (UNESCO, 1998). 

De igual forma, se llevó a cabo la Conferencia Regional de Educación Superior (CRES) 

celebrada en Colombia en 2009, evento organizado por el Instituto Internacional de la 

UNESCO para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC) y por el 

Ministerio de Educación Nacional de Colombia. En el informe derivado de dicha reunión se 

enfatiza sobre el importante papel que juega la consolidación de la educación superior para el “ 

el avance social, generación de la riqueza, fortalecimiento de las identidades culturales, 

cohesión social, la lucha contra la pobreza y el hambre, la prevención del cambio climático y la 

crisis energética, así como para la promoción de una cultura de paz” (CRES, 2009, p. 3) 

asimismo declara en cuanto a la cobertura y modelos educativos e institucionales que es 

necesario modificar, innovar los modelos educativos que pugnen por mejorar el desempeño 

académico, el rezago educativo y el fracaso escolar para lo cual es preciso capacitar al cuerpo 

académico en la utilización de las distintas modalidades didácticas: presenciales, 

semipresenciales o virtuales. 

En adición, en la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior celebrada en julio de 

2009 en la Sede de la UNESCO en París, se suscribió un comunicado en el cual el uso de las 

Tecnologías de la Información y Conocimiento (TIC) se aprecia como una alternativa para 

tener acceso a educación de calidad, lo cual es posible gracias a que recursos educativos 

abiertos son compartidos por diversos países, sin embargo para tal propósito es necesario que 

los gobiernos colaboren elaborando políticas y fortaleciendo infraestructuras tecnológicas 

particularmente en cuanto al ancho de banda (UNESCO, 2009). 

En el mismo contexto, los lineamientos tanto para los gobiernos, como para organismos 

internacionales e Instituciones de Educación Superior giran en torno al compromiso de ampliar 

la cobertura sin demérito de la calidad y la pertinencia social; así como el establecimiento de 

políticas de evaluación y seguimiento de dicha calidad; dar paso a la innovación educativa, 

lineamiento en el cual destaca la promoción del uso de las TIC en todo el sistema educativo, 

pero siempre asegurando su eficacia. 

En este sentido, se han realizado numerosos estudios acerca de la pertinencia de variadas 

metodologías pedagógicas mediadas por las TIC, ejemplo de ello es la realizada por Ricoy y 

Fernández sobre las controversias y contribuciones de las TIC en educación superior cuyo 
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principal objetivo consistió en evaluar el impacto de la tecnología en estudiantes universitarios; 

los resultados arrojados especifican que estas promueven la motivación y el deseo de 

superación además de mejorar la creatividad (Ricoy y Fernández, 2013). 

En otro estudio acerca de la relación entre desempeño académico y uso de la computadora 

realizado en España a una muestra de 19, 604 estudiantes de 15 años provenientes tanto de 

escuelas públicas como privadas se encontró una fuerte relación entre ambas variables: un 

rendimiento alto se conecta con poco de uso de la computadora en la escuela, por el contrario, 

este se relaciona con un nivel alto de uso en casa (Gil, 2012). 

Otra investigación realizada en España a 326 estudiantes de nivel superior se encontró que 

la utilización de plataforma virtual propicia “un aprendizaje más activo, autónomo reflexivo y 

crítico” (Martínez y García, 2013, p. 43) lo que conlleva a reflexionar sobre la transformación 

de las actividades que se plantean a los estudiantes no solo de educación superior sino de todos 

los niveles. 

Por su parte, el New Media Consortium (NMC) y el eLearn Center de la Universitat Oberta 

de Catalunya elaboraron un informe que orienta a los responsables de la educación en relación 

a los avances en tecnología educativa en educación superior mediante el método Delphi llevado 

a cabo por 45 expertos en el ámbito de educación superior en abril de 2012 para lo cual se 

integraron dos comités con 80 expertos de reconocido prestigio. 

Los asesores, pertenecientes al proyecto Horizon Iberoamérica en el ámbito de educación 

superior consultaron, investigaron, analizaron, y evaluaron las tendencias actuales respecto a la 

metodología de enseñanza aprendizaje, investigación y gestión de la información que tendrán 

un alto impacto en la educación proyectados en un periodo del 2012 al 2017 en Iberoamérica lo 

que redundó en una clasificación de diez tendencias de primer orden (Durall, Gros, Maina, 

Johnson, L. y Adams, 2012) de entre las cuales destacan las siguientes:  

 De manera creciente y generalizada, las personas pretenden poder trabajar, aprender y 
estudiar cuando quieran y desde donde quieran. 

 La multitud de recursos y relaciones disponibles en internet nos lleva a revisar nuestro 
papel como educadores en los procesos de creación de sentido, asesoramiento y 
acreditación. 

 Se expande una cultura formativa-educativa que coloca la centralidad del aprendizaje 
en el estudiante y que se fundamenta en el uso de tecnologías. 

 Hay una voluntad creciente de los administradores a considerar nuevos métodos para 
combinar la formación presencial y la asistida por las tecnologías. 
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 El aula volteada (o Flipped Classroom), el nuevo paradigma de la pedagogía moderna, 
está tomando cada vez más auge tanto en la educación secundaria como en la superior.  

Esta nueva metodología (aula invertida) tiene la peculiaridad de trasponer el modelo 

educativo tradicional a otro centrado en el estudiante; es decir, las actividades que normalmente 

el estudiante realizaba en clase ahora las realiza en casa y viceversa, de tal manera que el 

tiempo en clase se invierte en resolver problemas o realizar proyectos con la ventaja de contar 

con la asesoría directa del profesor, quien como se ha mencionado anteriormente es 

indispensable en el proceso enseñanza aprendizaje pero con un cambio de rol, ya funge 

principalmente como asesor y no como transmisor de la información, papel que ahora asumen 

las tecnologías cuyo poder se ha incrementado sustancialmente en los últimos años en términos 

de contenido. 

Aunado a ello, es posible conjuntar en la mencionada metodología otras tendencias de 

primer orden identificadas en el proyecto Horizon Iberoamérica anteriormente citadas como el 

posibilitar el aprendizaje en un espacio distinto a la escuela, poner a la disposición de los 

estudiantes variados recursos en internet, el aprendizaje se focaliza en el estudiante con base en 

el uso de la tecnología, es un método que combina la instrucción presencial y la mediada por la 

tecnología (Durall, Gros, Maina, Johnson, L. y Adams, 2012); asimismo, aprovecha los 

beneficios señalados en los estudios de Gil (2012); Martínez y García (2013); y Ricoy y 

Fernández (2013). 

Respecto a estudios realizados sobre Aula invertida resalta el caso expuesto por Talbert 

(2012) en la Universidad de California en Irvine ; Universidad de Miami (Ohio) y en el 

Franklin College (Indiana) que despliega resultados positivos en su implementación; otros 

casos documentados como el de Clintondale High School (CHS) en Clinton Township, 

Michigan, y el de High School Byron en Minesota, ambos en Estados Unidos de Norteamérica 

(Pearson, 2012), estos posicionan al Aula invertida como un estrategia de enseñanza que 

potencia el aprendizaje y se evidencia en el rendimiento escolar a través de las notas 

académicas. 

Es un hecho que la educación superior es un factor de influencia en el desarrollo cultural y 

socioeconómico de las naciones y a su vez en el progreso de una sociedad que encuentra su 

fundamento en el conocimiento, los datos hasta el momento mostrados son indicativo de la 

necesidad de emprender acciones en términos educativos para poder enfrentar tales retos, por 
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tal motivo, la presente investigación pretende ahondar en la implementación de una 

metodología que se beneficie de la tecnología, como el Aula invertida.  

La instrucción directa empleada en la modalidad tradicional tiene como fundamento el 

conductismo, esto implica que el docente comunica lo que sabe, “explica soluciones correctas, 

confronta a los estudiantes con problemas claros y resolubles, mantiene el orden y la disciplina 

en el salón de clase” (Backoff, Andrade, Bouzas, Santos, y Santibáñez, 2009.p. 84). En 

oposición, el enfoque constructivista focaliza en los procesos cognitivos individuales e 

interpersonales en la construcción del conocimiento de tal manera que el trabajo del maestro 

consiste en diseñar actividades de enseñanza en las cuales se incremente la participación del 

alumno y le permitan encontrar por sí mismo la respuesta a los problemas de tal forma que este 

se convierta en actor principal de su propio aprendizaje. En este sentido, el Estudio 

Internacional de Enseñanza y Aprendizaje (TALIS) primer programa de encuestas que se 

concentra en el contexto del aprendizaje y en las condiciones laborales de los maestros, publicó 

en 2009 los resultados de su aplicación en México en el cual se explica que los docentes, 

principalmente de Aguascalientes, Querétaro y Zacatecas comparten una visión de instrucción 

directa más fuerte en comparación con la visión de docentes del resto del país.  

En el mismo estudio se proporcionaron datos respecto a la práctica docente en torno a tres 

dimensiones: práctica estructurada, actividades enriquecidas, actividades por proyectos. Resulta 

interesante cómo las actividades estructuradas predominan sobre las actividades enriquecidas, 

lo cual contrasta con la visión dominante en los docentes mexicanos, se esperaría que este fuese 

congruente con la visión constructivista con la cual manifiestan inclinación, esto conduce a 

reafirmar lo que investigadores sobre el tema como Santibañez, 2007; Schmidt y col. (2008) 

afirman:“ los docentes mexicanos han adquirido el discurso constructivista pero siguen 

enseñando de manera tradicional” (citados por Backoff, Andrade, Bouzas, Santos, y 

Santibáñez, 2009.p. 92) ante esta situación surge la controversia sobre el porqué los maestros 

estando convencidos por el enfoque constructivista aún no han transformado sus prácticas 

estructuradas a otras enriquecidas que favorezcan la educación.  

Las metodologías de enseñanza aprendizaje deben estar acordes a las necesidades que el 

entorno exige y que el alumno requiere para ser más competitivo en un contexto por demás 

complicado; resulta prudente enfatizar entonces que el estudiante de hoy es muy diferente al de 

hace apenas unos años y que son necesarios cambios profundos en cuestión educativa.  
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Por experiencia de la autora de este estudio se ha palpado que el uso que se les da a las TIC 

es limitado, por una parte el alumno las utiliza comúnmente para comunicarse con sus 

compañeros en las redes sociales, y por otro lado, los docentes solo la utilizan como 

herramienta en la instrucción directa en modalidad tradicional. El uso del tiempo en clase 

muchas veces discurre en la explicación una y otra vez de los conceptos que para algunos 

parecen ser muy difíciles de asimilar, mientras para otros el asimilarlos rápidamente convierte 

la sesión en la ocasión para incomodarse o la oportunidad de utilizar el tiempo “no 

aprovechado” en otras actividades. En adición, es muy común encontrar alumnos en el aula 

utilizando celulares, otros más parecen no interesarse en las clases, se distraen fácilmente, los 

alumnos con diferentes niveles de desempeño requieren distintos grados de atención, por tanto, 

la metodología Aula invertida surge ante la necesidad de reducir la utilización de la instrucción 

directa del docente para ofrecer al estudiante una instrucción más personalizada, motivante y 

que reduzca la pasividad e incremente la interacción entre estudiantes para favorecer la 

colaboración y el trabajo en equipo. 

Frente a este escenario, se propone la aplicación de la metodología Aula invertida a una 

Institución educativa privada de nivel superior cuyo modelo educativo promueve el 

aprovechamiento de la las ventajas de la tecnología, sin embargo, aún es posible transitar por 

los pasillos de la universidad y constatar la prevalencia del modelo educativo tradicional; 

mediante la observación y a decir de los propios alumnos, todavía hay docentes que 

acostumbran dictar fragmentos de textos y utilizar la instrucción directa en modalidad 

tradicional en cada sesión de clase utilizando como herramientas el pintarrón e inclusive el 

proyector. 

De acuerdo a la literatura existente y a las investigaciones realizadas por diversas 

instituciones, organismos internacionales y nacionales se puede apuntar que el rendimiento 

académico de los estudiantes de la universidad en cuestión podría ser mejor si se aplicara 

alguna técnica didáctica con apoyo de la tecnología. Así, el planteamiento de la problemática 

identificada se describe a continuación a través de las preguntas de investigación. 

La metodología de Aula invertida se constituye como una de las estrategias de enseñanza 

aprendizaje más innovadoras mediadas por la tecnología de acuerdo al proyecto Horizon 

Iberoamérica, por tanto, el objetivo es probar a través de esta investigación que su 

implementación resulta favorable en términos de rendimiento académico.  
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¿El rendimiento académico de estudiantes de la licenciatura en Administración de Empresas 

que cursaron la materia de Estadística inferencial aumenta cuando se usa la metodología de 

Aula Invertida o Flipped classroom? 

Marco teórico 

Las nuevas tecnologías de la información y la comunicación  

Con la inclusión de las computadoras a finales de los setentas el término de tecnología de la 

información ha estado presente en el contexto educativo; al aparecer el internet se agrega el 

término Información y con ello se alude al concepto actual: Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC), se conceptualiza como las tecnologías que permiten recibir, comunicar e 

intercambiar información con otros (Anderson, 2010) y son llamadas por la UNESCO como la 

Tercera revolución en la propagación del conocimiento. Cabe mencionar que la primera 

revolución llegó con la creación del lenguaje; la segunda con la invención de la imprenta; la 

tercera, con las TIC y posiblemente se vislumbre una cuarta, así lo dejó ver el Director de la 

UNESCO Asia and Pacific Regional Bureau for Education en la conferencia internacional en 

China en 2009. El internet y los servicios que ofrece como Facebook, Twitter, Google, Skype, 

entre otros, están cambiando la manera en la cual vivimos, aprendemos, trabajamos y jugamos; 

así, la innovación se acerca a la educación y en concordancia con una posible cuarta revolución 

se acuñan términos como m-learning o aprendizaje móvil y u-learning o aprendizaje ubicuo -

que está presente en todas partes, en continuo movimiento. 

Las Nuevas Tecnologías de la Información y comunicación TIC “giran en torno a tres 

medios básicos: la informática, la microelectrónica y las telecomunicaciones, no solo de forma 

aislada, sino de manera interactiva e interconexionada, lo que permite conseguir nuevas 

realidades comunicativas” (Cabero 2002, p. 2)  

Entre sus características resaltan las siguientes: 

 Inmaterialidad. 

 Interactividad e interconexión. 

 Instantaneidad. 

 Elevados parámetros de calidad de imagen y sonido. 

 Digitalización. 

 Influencia más sobre los procesos que sobre los productos. 

 Penetración en todos los sectores (culturales, económicos, educativos, industriales…). 
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 Innovación. 

 Tendencia hacia automatización. 

 Diversidad.  

Gracias a las TIC se puede llevar a cabo la comunicación sin barreras de tiempo y espacio, 

es posible interactuar con gente de prácticamente todo el mundo en tiempo real o de manera 

asincrónica desde el hogar, escuela o centro de trabajo, incluso desde sitios públicos, en fin, 

prácticamente desde cualquier lugar. Además, se pueden realizar transacciones comerciales, 

consultar servicios de cualquier tipo, visitar sitios como museos, trabajar y, por supuesto, 

estudiar, sin necesidad de asistir físicamente a una institución educativa (Cabero, 2002).  

Entre los dispositivos y funciones se pueden enumerar algunos: tablets, netbooks, wi fi, 

email, teléfonos móviles, módems, imágenes satelitales, juegos, e-books readers, 

computadoras, lap tops, hard disk drivers, routers, pizarrones interactivos, cámaras digitales, 

personal digital assistants, memory cards, video conferencias, televisión, radio, flash drivers, 

scanners, impresoras, mensajes instantáneos, MP3, entre otros (Anderson, 2010)  

La utilización de la tecnología educativa descansa en diversos propósitos, pero el más 

estudiado es el de su uso en la educación como instrumento que facilita el aprendizaje. Poco a 

poco se han ido superando las dificultades, entre ellas, las relacionadas con la accesibilidad, ya 

que existe evidencia de que según el nivel de desarrollo de los países, las TIC se encuentran al 

alcance de los estudiantes, sin embargo, aún es necesario encontrar respuesta a 

cuestionamientos sobre su impacto en el desempeño escolar, convirtiéndose estas en objeto de 

estudio ahora en términos de utilización: tipos de uso, condiciones de uso y quién las usa. Claro 

(2010, p. 6) disgrega la problemática y la puntualiza de la siguiente forma: 

Aunque se sabe que todas las TIC manipulan y transmiten información en formato digital, 

cada una es diferente y se obtiene una respuesta distinta ante diversas situaciones y condiciones 

de aprendizaje; el resultado varía según el tipo de conceptos, destrezas y procesos que se 

afectan con la naturaleza de las actividades apoyadas con las TIC (Cox y Marshall, 2007; Cox 

et al., 2003 citados en Claro, 2010). 

Estudios en pequeña escala han demostrado que debido a las características de las TIC, la 

visual particularmente, es muy efectiva para reforzar la comprensión de conceptos; en cuanto a 

su impacto, se observan mejores resultados en asignaturas como Matemáticas, Ciencias y 

Lenguaje. En Lenguaje se observó que la investigación denominada ImpaCT2 evidencia el 

efecto del procesador de textos en el aprendizaje mientras al estudiante de educación básica se 
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manifiesta en el desarrollo del lenguaje temprano. En matemáticas se encontró que existe una 

estrecha relación entre el uso específico de las TIC -uso de hojas de cálculo, representaciones 

gráficas, uso de Logo, software de simulación, entre otros, - y las destrezas que se desarrollaban 

-asimilación de conceptos, comprensión de relaciones científicas y matemáticas, resolución de 

problemas, comprensión de secuencias, en resumen: desarrollo de destrezas matemáticas 

específicas; en Ciencias, existe evidencia de una adecuada integración de las TIC con 

resultados positivos, además existe gran variedad de software específico para el desarrollo de 

destrezas particulares en el área (Condie y Munro, 2007; Balanksat et al., 2006; Cox et al., 

2003; Becta, 2003 en Claro, 2010). No obstante, los estudios a pequeña escala son poco 

contundentes por su dimensión y porque están fundamentados solo en la percepción, restándole 

de esta manera objetividad a las investigaciones (Condie y Munro, 2007; Balanksat et al., 2006; 

Trucano, 2006; Cox et al., 2003 en Claro 2010) 

Por otro lado, destacan las investigaciones a gran escala como PISA (Programme of 

International Student Assessment) de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económico (OCDE) cuyos resultados han sido analizados y relacionados con el acceso y uso de 

las TIC y el desempeño académico. Por ejemplo el estudio realizado por Fuchs y Woessman en 

2004 analizó los resultados de PISA de 2003 y se encontró que la accesibilidad a las 

computadoras en la escuela y en el hogar por sí misma no impacta positivamente en el 

desempeño escolar, pero sí se encontró una relación negativa fuerte con el desempeño en 

matemáticas y lectura. No obstante, el uso comunicacional y educativo que se les da a las TIC 

redunda en éxito escolar en PISA matemáticas. En cuanto a la frecuencia de uso, el estudio de 

la OCDE (2006) refleja que los alumnos que utilizan moderadamente las TIC obtienen mejores 

resultados que quienes nunca usan la computadora y quienes la usan intensivamente, estos 

últimos obtienen los peores resultados. 

De acuerdo a la OCDE (2010) el uso de las TIC en el hogar rebasa por mucho el uso que se 

les da en la escuela, por lo que sugiere que este se intensifique y se le saque provecho a la 

computadora lo cual está sujeto al bagaje cultural, económico y social; para esto, es necesario 

que el estudiante tenga las competencias, habilidades y actitudes adecuadas. Los estudios de 

gran escala concluyen que el efecto del uso de TIC en el aprendizaje se vincula al tipo de uso 

de estas y a las características del contexto económico, social y cultural del estudiante, por 

tanto, resultan necesarias las investigaciones que indaguen sobre el tipo de uso y logren aislar 

su efecto en el aprendizaje (Claro, 2010 ). 
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Entre las condiciones que suelen ser necesarias para que sea posible un aprendizaje 

mediado por las TIC se pueden enumerar las siguientes: “Acceso adecuado a recursos TIC: 

lugar de acceso para realizar un trabajo, límites de tiempo para usar la computadora, calidad de 

la tecnología y nivel de privacidad” (Claro, 2010, p. 15).  

Es necesario contar con una estructura organizacional que facilite la incorporación y la 

utilización eficaz de los recursos audiovisuales, informáticos y nuevas tecnologías en los 

sistemas de formación, lo cual desencadenaría la necesidad de generar estrategias que 

incrementen el aprendizaje. También es prudente recalcar que se requieren profesores que 

integren las TIC al currículo y la experiencia escolar, “el papel del docente en el proceso de 

enseñanza aprendizaje sigue siendo fundamental, ya que son sus capacidades, actitudes y 

creencias pedagógicas las que más influyen en el desempeño académico de sus estudiantes” 

Cabero (2002, p. 2). El docente cuya perspectiva es constructivista suele conceder al estudiante 

un rol más activo en su aprendizaje y tiende a utilizar las TIC en sus clases. Empero, Cox y 

Webb (2004, en Claro 2010) indican que se alcanzarán mejores resultados cuando el docente 

además de aportar su conocimiento y experiencia en la asignatura que imparte, logre entender 

la manera como el estudiante asimila la asignatura y logre comprender la gama de posibilidades 

que existen de integrar las TIC al proceso de enseñanza aprendizaje. 

Aula invertida 

Como se ha mencionado, el papel de la tecnología en el escenario educativo postula la 

necesidad de su prudente utilización en la práctica docente; en el siguiente apartado se detallan 

los aspectos más relevantes de una de las metodologías de enseñanza aprendizaje más 

innovadora propuesta que emplea las TIC en conjunto con prácticas fundamentadas en el 

enfoque constructivista. 

Aula invertida o flipped classroom atribuye su nombre al verbo anglosajón to flip que 

significa voltear o invertir, contextualizando el término, “voltear” el aula implica que la 

instrucción directa que tradicionalmente se imparte en el salón de clases se recibirá fuera de 

este espacio a través de tecnología como videoconferencias, videos, dispositivos electrónicos, 

plataforma tecnológica, por mencionar algunos. De tal manera que el tiempo que normalmente 

el profesor invertía en dar una “conferencia” en el salón de clases ahora lo invierte realizando 

actividades prácticas con sus alumnos, es decir, utilizando el aprendizaje ya sea en tareas o 

proyectos fungiendo como asesor, tutor o coordinador y ya no como transmisor de información, 
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papel que le corresponderá a la tecnología, así, el aprendizaje deja de estar centrado en el 

profesor para focalizarse en el estudiante (Ash, 2013; García, Sempere, de la Sen, de la Calle, 

Vázquez, y Martínez, 2013; Flipped Learning Network, 2013). 

Aula invertida es un método que permite incrementar la interacción y el tiempo que se 

destina a los estudiantes, la combinación de instrucción directa con el constructivismo; un 

espacio en el cual los estudiantes construyen su propio aprendizaje mediante actividades 

colaborativas; implica un cambio de rol en el docente y pasa de ser el actor principal en un 

escenario que lo sabe todo, de dictar conferencias a un guía que camina al lado del estudiante. 

Con esta metodología los alumnos que no pueden asistir a clase no se quedan atrás puesto que 

disponen del material archivado en una plataforma web (Bergmann, Overmyer y Wilie, 2011). 

En el contexto de la conferencia anual de la Educación de la Sociedad Internacional para la 

Tecnología celebrada en San Diego, California en el verano de 2013, Katie Ash (2013) señala 

que algunos maestros “voltean” el aula de diversas formas, algunos asignan un video para hacer 

la tarea, otros permiten a sus alumnos ver los videos en clase, otros más los elaboran para 

repasar los temas pero los alumnos no necesariamente deben verlos por completo, les asignan 

una variedad de recursos que les permite elegir lo que necesitan. 

Aunque, en teoría se trata de un reordenamiento de actividades, en la práctica el aula 

invertida es más que eso, ya que el énfasis se encuentra en la naturaleza de las actividades 

llevadas a cabo en el aula, actividades de aprendizaje grupales interactivas cuyo fundamento se 

encuentra en los estudios de Piaget y Vygotsky. Por tanto, de acuerdo a Lowell y Verleger 

(2013) la definición de aula invertida se asume como una técnica educativa que se caracteriza 

principalmente por dos aspectos:  

 Actividades de aprendizaje grupales interactivas dentro del aula. 

 Instrucción directa individual con el uso de la computadora fuera del aula. 

García, Sempere, de la Sen, de la Calle, Vázquez, y Martínez (2013) puntualizan acerca de 

lo que Aula invertida no es: 

 La sustitución del docente por videos, sino un guía que interactúa con los estudiantes 
mediante actividades de aprendizaje previamente diseñadas. 

 Un curso en línea, sino un ambiente de aprendizaje centrado en el estudiante mediado 
por la tecnología. 

 Un sitio en el cual el alumno trabaja durante la clase con la computadora, sino un lugar 
en el cual es guiado por el maestro y en el cual el contenido se revisa continuamente. 
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 Una opción de aprender solos sin organización. 

Para Baker y Mentch, 2000; Bergman y Sams; Strayer, J.F, 2007, 2011, citados por García, 

Sempere, de la Sen, de la Calle, Vázquez, y Martínez, 2013) el aula invertida se ha convertido 

en una de las metodologías activas b-learning (blended learning o aprendizaje combinado) más 

innovadoras que satisface al perfil del estudiante acostumbrado a la tecnología y cuya pasividad 

en el aula desaparece para hacerlo partícipe de actividades más motivadoras como debates, 

resolución de problemas y la atención personalizada del profesor para aclarar conceptos, 

resolver dudas, recibir orientación.  

Dicha metodología ha sido aplicada en Estados Unidos, Australia y Europa y ha despertado 

el interés de la comunidad académica por constituirse como una alternativa cuya popularidad va 

en aumento para sustituir las tradicionales clases teóricas, sin embargo a pesar de que 

investigaciones ofrecen resultados positivos las críticas también comienzan a aparecer, ya que 

se considera que se trata de la misma metodología tradicional pero ahora la “conferencia” se 

apoya con la tecnología (Ash, 2013). 

Andrew Miller, consultor educativo, al respecto agrega que no se puede continuar con la 

conferencia como base de aprendizaje; Ramsey Musallam profesor universitario del Colegio de 

Educación de la Universidad de San Francisco y también de una preparatoria en San Francisco 

comparte las ideas de Miller y agrega que es difícil crear en los estudiantes el compromiso de 

ver los videos, él comenzó a “voltear” el aula en 2006  
El movimiento de Aula invertida está inspirado en parte por el trabajo de Salman Khan 

fundador de la Academia Khan quien ha colocado en línea una serie de video tutoriales abiertos 

a todo el público cuyo contenido abarca una diversidad de temas académicos. Asimismo 

considera a Jhonatan Bergmann como uno de los pioneros del Aula invertida, quien en 

conjunto con Aaron Sams comenzaron a utilizarla en el 2006 para enseñar química a 950 

estudiantes de una preparatoria de Woodland Park, Colorado; ambos, realizaron videos de sus 

conferencias y las colocaron en línea en el periodo académico 2007-2008, los resultados 

arrojaron tales beneficios que otras escuelas les solicitaron dictar conferencias sobre esta 

metodología, recientemente ellos coescribieron el libro  Flip Your Classroom: Reach Every 

Student in Every Class Every Day, publicado en Julio de 2012 por la International Society for 

Technology in Education y el ASCD (Ash , 2013). 

Para Lowell y Verleger (2013) el origen señala a dos movimientos que transformaron de 

manera importante la perspectiva de la educación, en primer lugar el movimiento tecnológico 
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que facilita el flujo de información superando así barreras físicas de espacio; y en segundo 

término el movimiento de recursos abiertos, el cual supera otro tipo de barreras permitiendo el 

acceso libre a software y contenidos, entre otros. Hoy es posible que se conjunten ambos 

movimientos, por ejemplo en los MOOC (Massive open on line course o Cursos Abiertos 

Masivos en Línea) ofrecidos por universidades de todo el mundo, o en la Academia Khan cuya 

misión expone su compromiso de ofrecer educación gratuita de calidad en cualquier lugar a 

cualquier persona. Ambos enfoques son posibles con el Aula invertida dado que es una 

metodología mediada por la tecnología y en la cual se pueden utilizar videos abiertos colocados 

en repositorios disponibles en la web. 

Mientras la educación en línea se fortalece, la educación recibida físicamente en las 

universidades no lo hace al mismo ritmo, el incremento en las matrículas de un buen número de 

universidades genera en los estudiantes universitarios inconformidad con la educación que 

reciben a altos costos y propicia mayor exigencia a las instituciones educativas por recibir una 

educación de mejor calidad (Lowell y Verleger, 2013) 

Bergmann y Sams (2011) insisten en que el principal beneficio se ve reflejado en las notas 

académicas de los estudiantes, ya que el tiempo de interacción con cada uno es mayor que en la 

metodología tradicional y permite intervenir justo a tiempo en su desempeño académico (Ash, 

2013). 

García, Sempere, de la Sen, de la Calle, Vázquez, y Martínez (2013) puntualizan las 

siguientes ventajas y desventajas: 

 Ventajas: 

El alumno aprende a su propio ritmo. 

El profesor ofrece una atención personalizada 

El profesor aplica actividades de aprendizaje activo. 

Se fomenta el trabajo colaborativo en el aula. 

 Desventajas 

Se requiere más tiempo para preparar el material a utilizar en el curso por parte del 
docente. 

El alumno debe revisar el material antes de asistir a clase. 

El alumno necesita cierto dominio de los conceptos revisados individualmente. 

Dado que todo lo anterior involucra más tiempo, puede ser necesaria la reorganización 

del programa y posible sacrificio de su contenido.  
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De acuerdo a expertos en educación quienes forman parte de la organización Flipped 

Learning Network TM en conjunto con Pearson identifica cuatro elementos básicos que se 

conocen como los pilares de la FLIP TM acrónimo de Medio Ambiente flexible, Cultura 

Flexible de aprendizaje, Contenido Intencional y Educadores profesionales (FLN, 2013; 

Hamdan, McKnight, McKnight, y Arfstrom, 2013): 

 Medio Ambiente flexible: los maestros permiten a los alumnos avanzar a su ritmo, en 
los plazos que determinen, ellos eligen el lugar y los plazos. 

 Cultura de aprendizaje: el aprendizaje deja de estar centrado en el profesor y se ubica 
en el estudiante, de tal manera que las actividades realizadas en clase son enriquecidas 
para abarcar los temas de manera más profunda lo que propicia en él una mayor 
participación y adquieren conocimiento significativo. 

 Contenido intencional: los maestros determinan lo que enseñarán y los materiales que 
los alumnos utilizarán en su aprendizaje, con el fin de aprovechar el tiempo en clase y 
en la cual emplearán el tiempo en actividades que forman parte de estrategias activas 
como el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), enseñanza entre pares, entre otros. 

 Educadores profesionales: el nivel de compromiso del docente en la metodología de 
Aula invertida es mayor que en la metodología tradicional debido a que durante las 
horas de clase debe estar atento a las necesidades de sus alumnos, proporcionándoles 
información, interviniendo en el momento oportuno y ofreciéndoles retroalimentación 
para mejorar sus trabajos; su rol sufre un cambio al dejar de ser protagonistas sin dejar 
de ser importante. 

Sobre la aplicación del Aula Invertida, Bergmann y Sams (2011) denominan “mastery 

based” (basado en el dominio) a un modelo de aula invertida en la cual los estudiantes no 

necesariamente deben ver los videos en casa en una fecha en particular sino que les pone a su 

disposición una variedad de materiales como videos, hojas de trabajo y extractos de libros de 

texto para poder cumplir con los objetivos de clase. Además, se les proporcionan exámenes 

diferentes para cada alumno con la ayuda de la tecnología. Por su parte, Musallam utiliza la 

técnica sin comenzar con los videos, sino que primeramente guía a sus alumnos a través de la 

investigación exploratoria, después les proporciona instrucciones y material para trabajar en el 

laboratorio; cuando considera que necesitan la instrucción y abordar conceptos entonces utiliza 

los videos (Ash, 2013). 

García y Teso (2013) hacen referencia a la metodología llevada por el Departamento de 

Español de Miami University en Ohio Estados Unidos para enseñar el español como lengua 

extranjera, en la cual un profesor de Economía de Miami University consideraba la técnica de 

aula invertida consistente en que el alumno revisa los contenidos teóricos a través de videos 
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explicativos en línea para su posterior discusión en clase. Dado que es primordial la asimilación 

de conceptos teóricos antes de asistir al aula se añadieron ejercicios plataforma electrónica 

diseñados por el profesor para asegurar que los contenidos fueron comprendidos, de esa manera 

se tiene un panorama de los problemas que tuvieron los alumnos antes de la clase y permite 

atender tales dudas en el salón y revisar los conceptos que son necesarios reforzar.  

Orientación y recomendaciones generales para su implementación. Ash (2013) apunta 

que a pesar de que los estudiantes prefieren ver a sus profesores participando en los videos, no 

necesariamente debe ser de esa manera, ahora es posible encontrar gran cantidad de ellos en 

colocados en internet, sin embargo se debe estar muy consciente de que la metodología no 

transforma automáticamente una clase en la mejor clase, por tanto se debe ser cuidadoso (a) al 

seleccionar qué parte del contenido de la materia es susceptible de ser elegida para la 

implementación de la metodología de Aula invertida; es conveniente encuestar a los estudiantes 

sobre el acceso a la tecnología fuera de clase y encontrar alternativas para quienes carecen de 

internet en sus hogares. Otro aspecto importante es generar el compromiso en ellos de ver los 

videos, para lo cual se recomienda solicitarles que tomen nota de estos y elaborar preguntas que 

permitan la discusión en clase. Otras recomendaciones se enumeran en el diseño de las 

actividades en las cuales participaron los estudiantes del grupo experimental como se verá en el 

apartado correspondiente al método. 

No hay suficientes investigaciones sobre el Aula invertida basada en enfoques cuantitativos 

y cualitativos, la evidencia con la cual se cuenta en torno a los resultados de su implementación 

consiste en informes entregados por los maestros sobre el rendimiento académico de sus 

alumnos una vez que se ha implementado la metodología; encuestas a docentes y estudiantes y 

cambios en las actitudes de los padres.  

Por ejemplo, la Universidad de California en Irvine ha utilizado Aula invertida en las clases 

introductorias de Biología utilizando videos pre grabados seguidos de ejercicios interactivos lo 

cual incrementó el porcentaje de preguntas acertadas en el examen (Moravec, Williams, 

Aguilar-Roca, O'Dowd,2010 citados por Talbert, 2012). Otro caso es el de la Universidad de 

Miami (Ohio) en un curso de ingeniería de software en el cual se observó un mejoramiento en 

las habilidades para escribir aplicaciones de software y elevó los niveles de compromiso en los 

alumnos (Gannod, Burge, y Helmick, 2008 citados por Talbert, 2012). En Franklin College 

(Indiana), en un curso de álgebra lineal los alumnos dispusieron de diversas técnicas de 

solución de problemas para resolver un examen final, se utilizó la clase tradicional y un video 
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pre grabado, los estudiantes que utilizaron este último tuvieron mejores resultados que quienes 

utilizaron la clase tradicional (Talbert, 2012). 

Enseguida se exponen dos estudios de caso documentados por Pearson (2012), el primero 

de ello se ubica en una escuela preparatoria ubicada en Michigan, Estados Unidos, donde el 

director y los profesores del Clintondale High School (CHS) en Clinton Township, Michigan, 

Estados Unidos de Norteamérica observaron un bajo rendimiento académico en todas las 

materias que los estudiantes llevaban, lo cual les obligó a buscar una alternativa al modelo 

tradicional que contribuyera a elevar las calificaciones de sus alumnos cuyo entorno no era el 

más eficaz ni en la escuela ni en su hogar, vieron en el Aula invertida una oportunidad para 

mejorar y decidieron implementarla. 

En una primera etapa en 2010 probaron la metodología en una de las materias en las cuales 

había alumnos de primer año en situación de riesgo (reprobación), el resultado: todos los 

alumnos aprobaron la materia; se compararon los resultados con otro grupo que cursaba la 

misma asignatura con la metodología tradicional y en este no se observaron cambios en las 

notas académicas. Su aplicación se extendió a todas las clases de primer año y después a todas 

las materias y grados en el ciclo 2011-2012 (Pearson, 2012). 

Los profesores de matemáticas crearon videos en los cuales detallan paso a paso la solución 

de conjunto de problemas de ejemplo, los colocan en línea y los alumnos los revisan en su casa 

y al día siguiente, en clase, resuelven por ellos mismos una serie de problemas similares con la 

ayuda de sus compañeros de clase y el profesor. 

El CHS se aseguró de mantener disponibles las computadoras antes y después de las clases 

para los alumnos que no tenían internet en su casa, se observó que el 82% de los alumnos 

utilizaban sus propios dispositivos para revisar el material. Los docentes utilizaron software de 

captura de pantalla, tabletas gráficas y plumas para explicar conceptos y simular la experiencia 

del aula en sus videos. 

Los resultados fueron mayor tasa de aprobación entre nueve y diez puntos porcentuales, la 

asistencia a la universidad aumentó de 73 a 80 % reducción en los problemas de disciplina y 

mejoró la preparación para la universidad a pesar de que solo se implementó durante seis 

meses.  

El Segundo caso de estudio documentado por Pearson (2012) es el de otra escuela 

preparatoria. Está ubicada en el Estado de Minesota, Estados Unidos de Norteamérica; escuela 
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en la cual solo el 30 % de los estudiantes calificaron como competentes en matemáticas; los 

profesores asumieron el compromiso de mejorar esos resultados; sin embargo, la escuela sufrió 

recorte presupuestal y no fue posible el reemplazo de libros que no satisfacían las necesidades 

de los estudiantes. 

Ante las dificultades económicas los profesores grabaron todas sus clases y las colocaron en 

línea de tal forma que se encontraran disponibles para los estudiantes, basándose en el trabajo 

de Bergmann y Sams. Al principio solo se implementó en algunas unidades de algunos grados; 

ahora, es implementada en otras materias, aparte de matemáticas, siendo esta una de las 

asignaturas que más se “voltea”. 

En encuestas realizadas por los maestros de matemáticas del Byron High School se observó 

que el 87% de los padres y el 95% de los estudiantes manifestaron su predilección por la 

metodología Aula invertida en contraposición con la clase tradicional; el aspecto que reconocen 

positivo en la implementación fue la colaboración que se dispersaba entre sus compañeros de 

clase y otros manifestaban su gusto por revisar los videos cada vez que lo consideraban 

necesario, otros, agradecían el apoyo con el cual contaban siempre que lo necesitaban. En 2012 

la escuela Byron fue distinguida con un reconocimiento por su labor en el aprendizaje de las 

matemáticas (Pearson, 2012). 

Entre los estudios formales sobre Aula invertida García Alonso proyecta en julio de 2013 

una investigación titulada En busca del mejor método para enseñar el subjuntivo del español, 

los participantes se localizan en tres secciones de la asignatura SPN201 (Segundo año de 

Español como lengua extranjera) en el campus Oxford de Miami University en dicho estudio se 

estima la participación de aproximadamente 75 estudiantes de entre 18 y 23 años. Los objetivos 

del estudio consisten en la comparación de la efectividad de la metodología tradicional, la 

metodología Aula invertida y el Enfoque de tareas, en relación a lo que los estudiantes 

aprenden. El grupo de control lo conforma la sección cuyos temas serán vistos en modalidad 

tradicional y los grupos experimentales serán conformados por la sección con modalidad Aula 

invertida y la sección con Enfoque de tareas. Los instrumentos a utilizar serán pre test y post 

test que medirán el nivel de aprendizaje del español y los resultados serán analizados 

cuantitativamente mediante la comparación de tablas de resultado obtenidas de cada modalidad. 

Cabe mencionar que la metodología Aula invertida ha sido utilizada por el departamento de 

Español y se pretende mejorarlo a partir de los resultados del estudio.  
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 Por otro lado, Strayer (2007) presentó como disertación doctoral en la Ohio State 

University su investigación The Effects Of The Classroom Flip Onthe Learning Environment: 

A Comparison Of Learning Activity in a Traditional Classroom and a Flip Classroom That 

Used an Intelligent Tutoring System. Esta compara la metodología tradicional y la metodología 

Aula invertida en dos grupos universitarios que cursaron la asignatura de Estadística; en la 

metodología tradicional se utilizaron diapositivas para explicar el tema en el salón de clase y en 

Aula invertida se utilizó un Sistema Tutorial Inteligente; en cuanto a las tareas, en el primer 

caso se completaron ejercicios del libro de texto fuera del salón de clase y en el segundo caso 

se completaron en el aula a través de proyectos de aprendizaje activo. 

Los instrumentos de investigación utilizados en el estudio fueron: entrevistas a los alumnos 

a través de la aplicación de CUCEI (the College and University Classroom Environment 

Inventory) y grupos focales (focus group), transcripciones en el aula, diario del investigador, 

reflexiones del alumno; para analizar los datos cuantitativamente se utilizaron pruebas t y 

MANOVA; para analizar los datos cualitativamente su utilizaron métodos de teoría 

fundamentada. 

Los resultados arrojaron que existe mayor apertura a la colaboración, innovación en la 

metodología Aula invertida que en modalidad tradicional, sin embargo los alumnos expresaron 

que tuvieron dificultad en darle sentido a lo visto en el curso, ya que consideran que un 

ambiente de aprendizaje exitoso debería incluir actividades que les ayuden a aplicar lo 

aprendido. En cuanto a la orientación a la tarea, esta es considerada importante prácticamente 

en los mismos niveles en ambas modalidades, pero en la clase en modalidad tradicional se 

presentaron más problemas en cuanto a la orientación a las tareas y actividades que en Aula 

invertida, donde se requirió menores niveles de orientación, pero el análisis de datos reflejó que 

los alumnos estaban menos satisfechos con la estructura que mostró la clase en aula invertida 

respecto a la orientación en las actividades de aprendizaje, la variedad de estas les produjo la 

sensación de “estar perdidos” lo cual no sucedió en la modalidad tradicional (Strayer, 2007) 

Por su parte Graham Brent Johnson, en enero de 2013 presentó un estudio titulado Student 

Perceptions of The Flipped Classroom Brent en The University Of British Columbia 

(Okanagan) en el cual se evaluó la percepción de los estudiantes de tres grupos de preparatoria 

que cursaron Matemáticas en modalidad Aula invertida. Mediante el análisis cuantitativo y 

cualitativo se encontró que los estudiantes disfrutaron más el aprendizaje en aula invertida, 

consideran obtener mayores beneficios al contar con una clase condensada en videos, e 
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invirtieron menos tiempo en la realización de tareas que en la modalidad tradicional. Brent 

señala que la tecnología en el aula no significa por sí misma que el aprendizaje será más 

efectivo, son las actividades diseñadas y la forma a través de la cual se enseña las que marcan la 

diferencia, es necesaria una percepción positiva sobre la metodología empleada en el proceso 

enseñanza aprendizaje para incrementar en el alumno la motivación por aprender (Graham, 

2013). 

A su vez, Graham (2013) cita a Day y Foley (2006) quienes realizaron un estudio en el cual 

se aplicó Aula invertida a uno (grupo experimental) de las dos inscritos en un curso 

introductorio de pregrado de nivel superior y el otro grupo recibió instrucción tradicional, los 

resultados confirmaron la hipótesis que establecía que el rendimiento académico era mayor en 

el grupo experimental, y a los estudiantes manifestaron estar contentos con la metodología y el 

haber aprendido más que con la instrucción directa. 

Toto y Nguyen publicaron en 2009 los resultados de su investigación sobre el diseño e 

implementación de la estrategia Aula invertida en dos secciones de un curso de Ingeniería 

Industrial cuyo propósito fue averiguar la percepción de los estudiantes sobre si dicha 

metodología les ayudaba a mejorar su comprensión sobre los temas del curso y si era apropiada 

para otros cursos, adicionalmente se indagó sobre la relación entre la percepción del estudiante 

sobre Aula invertida y Estilos de aprendizaje. 74 jóvenes consintieron su participación en el 

curso, pero no solo 63 contestaron la primera encuesta, 34 de ellos completaron la segunda, 57 

de los 74 contestaron el test sobre estilos de aprendizaje. 

Los alumnos manifestaron que la duración de los videos (30 min) era la apropiada, pero que 

era muy fácil distraerse mientras los veían; también consideran que sería útil en otras materias 

y utilizarla al menos el 25% del tiempo; respecto a las actividades en clase, los estudiantes 

indicaron que prefieren utilizar el tiempo de clase para la resolución de problemas en lugar de 

asistir a clase para escuchar al profesor dictando una conferencia, además expresaron que se 

sentían mejor preparados para resolver los problemas en clase después de haber revisado el 

material fuera del aula; en cuanto a aspectos negativos, los estudiantes notaron un poco de 

desorden en el aula. 

Dado que la metodología Aula invertida es considerada por algunos autores como una 

especie de Aprendizaje combinado o Blended Learning que complementa la instrucción directa 

empleada en la modalidad tradicional con material basado en el uso de la web, se presenta la 

investigación: Aplicación del aprendizaje combinado en contabilidad. Un análisis comparativo 
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entre diferentes titulaciones universitarias, a cargo de López, Pérez y Rodríguez (2013) 

presenta los resultados de una experiencia de aprendizaje de Blended Learning en la asignatura 

de Contabilidad General cursada por estudiantes de la Universidad de Granada en el primer año 

de las titulaciones en Administración de Empresas y Derecho, Licenciatura en Administración 

de Empresas y Economía, y en la Diplomatura de Ciencias Empresariales con 1431 alumnos 

inscritos en el periodo 2009 a 2010. La investigación está focalizada en la medición de los 

resultados académicos expresados en términos cuantitativos, se utilizó un cuestionario para 

recolectar datos cualitativos del cual se lograron 985 respuestas para reflejar que el Aprendizaje 

Combinado contribuye a disminuir la deserción de la asignatura y a mejorar el índice de 

reprobación, además provee de un elevado nivel de satisfacción con la experiencia ya que lo 

consideran de utilidad y motivante. Respecto al desempeño académico, el factor de mayor 

influencia fue la calificación obtenida en el examen de admisión a la universidad y con el nivel 

de asistencia a clase. Asimismo se observó una relación estrecha entre la percepción de la 

experiencia de Aprendizaje combinado y las notas académicas en titulaciones de Licenciatura 

en Economía y en la Diplomatura en Ciencias Empresariales. Para las titulaciones en las cuales 

se puede percibir menor nivel de motivación intrínseca por la asignatura debido a que la 

consideran de menor importancia para su titulación el aprendizaje combinado constituye un 

apoyo y se relaciona de manera positiva con las calificaciones. Se encontró relación entre la 

edad y las notas académicas finales en las titulaciones de Licenciatura en Administración de 

Empresas y la Diplomatura en Ciencias Empresariales (López, Pérez y Rodríguez, 2013) 

Daniel, Matheos y Mc Calla (2004), presentan su investigación titulada G. Blended 

Learning Approach for Technology Enhanced Learning Environment y planteada como 

exploratoria utilizó encuestas, grupos focales y entrevistas expone que el éxito del Aprendizaje 

combinado depende del contexto en el cual se aplique. El acceso a la tecnología, la edad, la 

naturaleza del contenido y del dominio, tipos de tecnología disponibles, la disponibilidad del 

docente para auxiliar los estudiantes tanto personalmente, como en línea proporciona una gama 

de aprendizaje tecnológico y no tecnológico. Es necesario desarrollar nuevos métodos de 

evaluación, herramientas y unidades de análisis para los ambientes de blended learning o 

aprendizaje combinado. 
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Rendimiento académico 

La aspiración de muchos seres humanos es alcanzar la excelencia en lo que emprende, 

análogamente todo estudiante espera ser reconocido por su esfuerzo y sobre todo por su 

capacidad o habilidad (Navarro, 2003). En términos académicos se dice que se ha alcanzado la 

excelencia cuando se obtienen niveles altos de rendimiento escolar; en contraste, cuando esto 

no sucede se buscan las razones, las causas, los factores y se promueve la búsqueda por 

encontrar estrategias que disminuyan los efectos negativos de tal derivación; más aún, se trata 

de prevenir y mejorar no solo el rendimiento académico, sino también, el grado de satisfacción 

psicológica de todos los involucrados en el proceso de enseñanza aprendizaje (Oliva,2010).  

El rendimiento académico ha sido estudiado por diversos autores quienes en un principio lo 

atribuían principalmente a la inteligencia, entre ellos destaca la investigación de Spearman en 

1904 la cual arrojó la Teoría Intelectual o Teoría De la Inteligencia en esta identificaba algunos 

factores cuya presencia es atribuible a la herencia y a la educación; otros investigadores como 

Goleman (2000) consideró además de la inteligencia el factor emocional o afectivo; por su 

parte, Pérez Serrano (1981 citado en Oliva 2010) lo atribuye a múltiples factores.    

Jiménez (2000) define rendimiento académico como: el nivel de conocimientos reflejados 

en una asignatura o área sujetos a parámetros como la edad y nivel escolar; por otro lado 

Garbanzo Vargas (2007) cita a Pérez, Ramón, y Sánchez (2000) para conceptualizarlo como la 

integración de factores que inciden en el estudiante y que se ve reflejado en el logro académico 

traducido en notas de carácter cuantitativo; por tanto, la calificación escolar se considera como 

la manera más usual y aceptada en todos los países para medirlo. 

A lo largo del documento se podrá encontrar el término rendimiento académico expresado 

además como desempeño escolar, rendimiento escolar o desempeño académico utilizados como 

sinónimos; no obstante, es preciso señalar que en concordancia con las definiciones ofrecidas 

por diversos autores se entenderá Rendimiento académico como: 

El nivel de conocimientos alcanzado en un área determinada acorde a la edad y al nivel 

académico; es expresado en resultados numéricos (nota académica, calificaciones) como 

resultado de la evaluación y es producto de diversos factores que inciden en el estudiante. 

En el contexto actual, el conocimiento es la piedra angular del desarrollo económico y 

social, por tanto, colocar al estudiante universitario en posibilidad de alcanzar altos niveles de 

logro escolar que evidencie su aprendizaje cobra relevante interés debido a la proximidad entre 
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educación universitaria y el contexto laboral, particularmente atendiendo a la marcada 

necesidad de contar con capital humano fortalecido. Las universidades mexicanas tienen la 

consigna de incrementar en los estudiantes el nivel de reflexión crítica fundamentada en los 

saberes filosóficos, científicos y tecnológicos (Bustamante, Castillo, Davidova, González, 

Herrera, Moreno, Fernández, Lagarda, y Vila, 2010). 

Los elementos que intervienen en el rendimiento académico de alumnos universitarios son 

diversos y complejos, sería muy difícil evaluar el grado de influencia de cada uno, sin embargo, 

las actitudes que los estudiantes tienen hacia el aprendizaje son consideradas como uno de los 

componentes que más impacta en el resultado escolar , de ahí la necesidad de implementar 

metodologías de enseñanza y evaluación constructivas, así como un alto nivel de compromiso 

por parte del docente y estrechar el vínculo con el alumno universitario (Gargallo, Pérez, Serra, 

Sánchez, y Ros, 2007 ). 

Es preciso reconocer diferentes tipos de estudiantes (Covington, 1984 citado por Navarro, 

2003) para entender el comportamiento del rendimiento académico: 

Orientados al dominio: estudiantes con alta autoestima que se sienten capaces y tienen alto 

logro escolar. 

Los que aceptan el fracaso: son alumnos con baja autovaloración que consideran que el 

ambiente es adverso, no pueden controlarlo o enfrentarlo y por tanto renuncian al esfuerzo. 

Los que evitan el fracaso: son estudiantes sin autoestima que recurren a estrategias como la 

poca o nula participación en clase, no prepararse para los exámenes, copiar, no realizar su 

tareas, por mencionar algunas; todo, con la intención de proteger su imagen, esto es, encuentran 

cómo justificarse ante los demás. 

En este contexto el grado de esfuerzo se convierte en una variable que el alumno manipula 

deliberadamente: si aplica mucho esfuerzo y fracasa se considera poco hábil y su percepción de 

autovalía disminuye, por tanto prefiere no arriesgarse no esforzándose o esforzarse poco 

(Covington y Omelich, 1979, citados por Navarro, 2003). 

Desde luego que el estudio del rendimiento académico no puede circunscribirse solo a 

esfuerzo y habilidad, sino que asume una dimensión multifactorial, entre los cuales se pueden 

distinguir los socioeconómicos, la amplitud de los programas de estudio, la metodología de 

enseñanza utilizada, aprieto para proporcionar atención personalizada, el bagaje de 
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conocimientos con los que el alumno cuenta, el nivel de pensamiento formal (Benítez, Giménez 

y Osicka, 2000 citados por Navarro, 2003). 

Como ya se ha mencionado, el rendimiento académico es multifactorial, el resultado del 

proceso enseñanza- aprendizaje evidenciado en las notas escolares es influido por factores 

sociales, personales y académicos, y es particularmente difícil valorarlo; para este propósito es 

necesario identificar dos tipos de rendimiento académico en el estudiante universitario el 

inmediato y el mediato, es decir, el resultado reflejado en las notas académicas y los logros 

tanto profesionales como personales respectivamente (Garbanzo, 2007). 

Entre los factores que se le atribuyen al rendimiento académico se encuentran los factores 

cognitivos, sociales y hasta emocionales, los cuales se clasifican en personales, sociales e 

institucionales como puede observarse en la siguiente figura: 

FACTORES O 

DETERMINANTES
COMPETENCIAS

Competencia cognitiva,

Motivación

Condiciones cognitivas

Autoconcepto académico

Autoeficacia percibida

Personales Bienestar psicológico

Satisfacción y abandono con respecto a los estudios

Asistencia a aclases

Inteligencia

Aptitudes

Formación académica previa a la universidad

Nota de acceso a la universidad.

Diferencias sociales

Entorno familiar

Sociales

Nivel educativo de los progenitores o de los adultos 

responsables del estudiante.

Nivel educativo de la madre.

Contexto socioeconómico.

Variables demográficas

Elección de los estudios según interés del estudiante   

 Complejidad en los estudios

Institucionales  Servicios institucionales de apoyo

 Ambiente estudiantil

Relación específica de ingreso a la carrera

 

Figura 9.1. Factores relacionados al rendimiento académico (Garbanzo, 2007). 
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Método  

Se seleccionó el enfoque cuantitativo debido a que la investigación tiene fundamento en la 

medición numérica de las variables de tal forma que fuese posible establecer alguna pauta de 

comportamiento implicado en la implementación de la metodología de aula invertida en los 

alumnos universitarios. Además se optó por definirlo preexperimental por derivarse del 

enfoque cuantitativo y por encontrarse dentro de la clasificación de los estudios experimentales 

en los cuales se manipulan variables; en los preexperimentos se manipula al menos una de las 

variables. Resulta preciso puntualizar que se habla de experimentos cuando es necesario 

manipular intencionalmente una acción para observar los resultados (Ibídem, p. 159) tal 

situación se ajustó a lo proyectado en esta investigación: manipular deliberadamente la variable 

independiente (implementación de la metodología Aula invertida) catalogada como condición 

antecedente y analizar los resultados en el desempeño académico (variable dependiente) 

considerada como consecuente; así, se cumple con el primer requisito de un experimento. 

En cuanto al grado de manipulación o grado de variación de la variable independiente, se 

optó por la denominada Presencia-ausencia debido a que esto implica exponer a un grupo de 

temas a la implementación de Aula invertida y a otro grupo no, al concluir el estudio se observó 

si existían diferencias en el desempeño de los alumnos de ambos.  

El diseño del preexperimento fue de preprueba-posprueba con un solo grupo, ya que se 

aplicó una prueba previa (primer examen de conocimientos en modalidad tradicional), después 

se implementó Aula invertida y se aplicó otra prueba (segundo examen de conocimientos) para 

establecer diferencias. Para satisfacer otro de los requisitos de un experimento: validez interna 

de la situación experimental, es decir, la posible relación causal, se realizó una observación 

controlada tratando de contener la influencia de variables extrañas en la variable rendimiento 

académico (Hernández, Fernández y Baptista, 2006, p. 169) lo cual significa que se descartaron 

variables que son fuente de invalidación interna que rivalizaran con la explicación de que la 

variable independiente afecta a la variable dependiente, de esta manera se tiene mayor 

confianza en que existe covariación y antecesión (antecedente-consecuente).  

Es preciso enfatizar que tratándose de un diseño preexperimental el grado de confiabilidad 

que se tiene sobre la equivalencia inicial de los grupos difiere respecto a los experimentos 

“puros”; el grupo no fue conformados con la técnica de asignación al azar ni con la técnica de 

apareo, sino que se integró conforme a los planes de estudio correspondientes a la licenciatura 

que cursan.  
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Adicionalmente a la validez interna es deseable que el experimento cuente con validez 

externa, esto se refiere al grado de generalización de los resultados y que puedan extrapolarse a 

otros contextos, en esta medida se obtendrá mayor grado de validez. Realmente es muy difícil 

controlar estos factores, sin embargo se trató de monitorearlos a través de su registro en una 

bitácora o diario llevado por el docente a cargo de los grupos.  

La institución educativa universitaria que participa en el estudio forma parte de una red de 

universidades privadas cuyo modelo académico se ajusta a las necesidades actuales de 

formación académica en términos de acceso a la información y conocimiento, en este sentido, 

cuenta con una plataforma en la red en la cual proporciona información respecto a eventos, 

información institucional, información perteneciente a las materias virtuales y 

semipresenciales; y cuenta con una biblioteca digital; además, es a través de esta plataforma 

que los alumnos evalúan a los docentes y en la cual los docentes tienen a su alcance algunos 

cursos que la universidad oferta sobre temas principalmente de carácter pedagógico, ahí mismo 

puede evaluar las jornadas pedagógicas que se llevan a cabo cada cuatrimestre y también puede 

reportar las calificaciones de los alumnos durante el periodo académico en el cual participe. La 

asignatura seleccionada es la de Estadística Inferencial la cual se oferta en el segundo 

cuatrimestre para las licenciatura de Administración cada año durante el ciclo académico enero-

abril, en 2014 para este estudio. 

El muestreo del estudio es no probabilístico (o muestreo dirigido) por conveniencia ya que 

la conformación de la muestra no dependió de la probabilidad sino del esquema de 

investigación y todas las unidades de análisis son cuestiones disponibles a las que se pudo tener 

acceso durante el periodo de investigación. Este tipo de muestreo es el más utilizado en los 

estudios experimentales (Hernández, Fernández y Baptista, 2006). 

Los participantes del estudio son 20 jóvenes universitarios del área de negocios. La media 

de edad es 19 años, su contexto socioeconómico es medio bajo, todos cuentan con una 

computadora, todos tienen acceso a internet en sus casas, todos son alumnos del segundo 

cuatrimestre que cursaron la materia de Estadística Inferencial en el turno matutino. 

En la etapa de recolección de datos se establecieron los instrumentos que sirvieron para 

obtener información de los participantes del estudio.  

 

 



310 

Se utilizaron los siguientes instrumentos de investigación: 

 Historial académico de los alumnos participantes del estudio (ambos grupos). 

 Reporte de calificaciones de los alumnos universitarios participantes correspondiente al 
primer parcial de la asignatura de Estadística Inferencial para medir la variable 
rendimiento académico aplicado en febrero 2014. 

 Cuestionario para identificar la percepción de los alumnos respecto al Aula invertida. El 
cuestionario completo consta de 15 preguntas cerradas y con escalamiento de Likert y 6 
abiertas; fue adaptado del utilizado por Graham (2013) las dimensiones que lo integran 
son: percepción sobre el nivel de personalización, comunicación, participación en clase, 
motivación, contrastación del grado de aprendizaje adquirido en ambas modalidades, 
uso del tiempo, estrategias de aprendizaje utilizadas, ventajas y desventajas percibidas. 

 Examen de conocimientos sobre la asignatura Estadística Inferencial aplicado en el 
segundo periodo de evaluación y contempla los temas vistos en modalidad tradicional y 
los temas vistos en modalidad Aula invertida aplicado en marzo 2014. 

De acuerdo a Hernández, Fernández y Baptista (2006) se debe seleccionar primeramente un 

programa computacional para analizar los datos, en esta investigación se utilizó Excel y SPSS 

para graficar y analizar los datos respectivamente. Se vaciaron los datos recolectados a los 

programas mencionados con la finalidad de ampliar los cálculos a partir de la información 

obtenida de los cuestionarios aplicados 

La estrategia de análisis consistió en la comparación de los puntajes obtenidos en el primer 

examen de conocimientos sobre los temas de la asignatura Estadística Inferencial, los puntajes 

obtenidos en el segundo examen de conocimientos (ambos en modalidad tradicional) y los 

puntajes obtenidos en el segundo examen de conocimientos en modalidad Aula invertida. 

Se requirió de la estadística descriptiva para evidenciar los todos los datos recolectados con 

todos los instrumentos a través de gráficas y tablas de frecuencia; se estimaron correlaciones 

bivariadas mediante el coeficiente de Pearson para establecer el grado de relación entre factores 

como el número de visitas a la plataforma y el puntaje obtenido en porcentaje de la aplicación 

del examen de conocimientos en modalidad Aula invertida así como un diagrama de dispersión 

entre las mismas variables. Se utilizaron tablas de contingencia para visualizar la relación entre 

factores como la edad y el rendimiento académico; el tipo de preparatoria (privada y pública) y 

el rendimiento académico; y el género del alumno con el rendimiento académico.  
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Resultados  

El grupo participante del estudio corresponde a los 20 alumnos que cursan el segundo 

cuatrimestre de la Licenciatura en Administración de Empresas turno matutino de una 

universidad privada ubicada en Guadalupe, Zacatecas Enseguida se detallan sus características 

de índole personal y académica (antecedentes académicos). 

Se consideraron aspectos como la edad y el género, así como algunos factores sociales 

influyentes en el desempeño académico: la percepción del alumno sobre su entorno familiar y 

nivel académico de los padres. Como se mencionó en el Marco teórico otros de los factores 

sociales que se pueden incluir son: las diferencias sociales, nivel socioeconómico y capital 

cultural (Garbanzo, 2007), sin embargo tales determinantes no fueron considerados puesto que 

no se observaron diferencias relevantes al respecto entre los alumnos participantes. 

Tabla 9.2 
Edades de los participantes en el estudio. 
Edad Frecuencia Porcentaje 
18 6 30% 
19 7 35% 
20 4 20% 
21 1 5% 
26 1 5% 
28 1 5% 
Total 20 100% 
 

El 85% de los estudiantes se encuentran entre 18 y 20 años, ingresaron prácticamente a la 

universidad después de la preparatoria, el 15 % restante esperó entre uno y siete años para 

retomar sus estudios. 

Tabla 9.3 
Género de los participantes del estudio. 
Género Frecuencia Porcentaje 
Hombre 9 45% 
Mujer 11 55% 
Total 20 100% 
 

En cuanto al género, es el femenino el predominante con un 55%, la diferencia es del 10% 

respecto al masculino. 

Tabla 9.4 
Factor social: Percepción del alumno respecto a su entorno familiar. 
Entorno familiar Frecuencia Porcentaje 
Democrático 16 80% 
Autocrático 4 20% 
Total 20 100% 
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Los datos recolectados a partir de la percepción del propio estudiante reflejan que el 80% 

del grupo se encuentra inmerso en un ambiente familiar que favorece su desempeño académico, 

de acuerdo a Garbanzo (2007). Solo el 20 % percibe un entorno familiar desfavorable 

(autocrático).  

Tabla  9.5 
Grado académico de los padres. 
Grado académico Padre Madre 
Sin estudios 1 1 
Primaria 2 2 
Secundaria 4 5 
Preparatoria 5 7 
Carrera técnica 4 2 
Licenciatura 3 1 
Maestría 1 No contestó 
Doctorado 0 No contestó 
Total 20 20 
 

Puede observarse que los padres tienen mayores niveles académicos que las madres, dato 

que puede estar sesgado debido a dos datos faltantes en este rubro. Castejón y Pérez (1998) 

explican que entre mayor sea el grado académico de la madre, mayor será el rendimiento 

académico del alumno, esto derivado de la percepción de apoyo concedido de quién 

normalmente recibe acompañamiento. 

Historial académico, el promedio obtenido en el bachillerato, y la calidad académica de la 

institución de procedencia constituyen los mejores predictores del desempeño académico 

escolar en el primer año de la universidad (Duarte y Galaz, 2006; Díaz, Peio, Arias, Escudero y 

Rodríguez, 2002; Rodríguez, Fita y Torrado, 2004; Toca y Tourón ,1989). 

Tabla 9.6 
Promedios finales obtenidos por los participantes del estudio en los niveles previos a la licenciatura. 

Primaria Secundaria Preparatoria/bachillerato De los tres niveles previos 
9 8.5 8 8.50 
8.8 8.9 9 8.90 
9.7 9.4 9.2 9.43 
9.8 9.6 9.4 9.60 
9.2 8 7.9 8.37 
9.8 8.9 7.5 8.73 
8.9 8.7 7.9 8.50 
8 7 8 7.67 
8 7.5 7.5 7.67 
8.5 8.5 8 8.33 
9.1 8.9 8.7 8.90 
9.8 9.5 9.6 9.63 
8 8 7.4 7.80 
8.5 8 7 7.83 
8 8.5 9.5 8.67 
9.8 9.8 9.4 9.67 
9 8 9 8.67 
9 9.5 9.5 9.33 
9.5 8 8.6 8.70 
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Se observa una tendencia descendente en el 63 % de los casos a medida que avanza en los 

niveles académicos, solo se identifica un caso en el cual tiende a incrementarse muy 

ligeramente (16%), el resto (21%) decrece solo en el nivel secundaria para volver a subir 

levemente en preparatoria. Tales datos pudieran predecir un rendimiento académico que 

decrece para los alumnos universitarios participantes en el estudio. 

Tabla 9.7 
Estadísticos descriptivos de los niveles previos a la universidad correspondiente a los participantes del estudio. 

Promedio 
obtenido en 
primaria 

Promedio 
obtenido en 
secundaria 

Promedio 
obtenido en 
preparatoria 

Promedio académico 
obtenido en los niveles 
previos 

N Válidos 19 19 19 19 
Perdidos 0 0 0 0 

Media 8.96 8.58 8.47 8.68 
Mediana 9.00 8.50 8.60 8.67 
Moda 8.00a 8.00 8.00 7.67a 
Desv. típ. .66 .76 .84 .66 
Varianza .44 .59 .71 .43 
Rango 1.80 2.80 2.60 2.00 
Mínimo 8.00 7.00 7.00 7.67 
Máximo 9.80 9.80 9.60 9.67 
Percentiles 25 8.50 8.00 7.90 8.33 

50 9.00 8.50 8.60 8.67 
75 9.70 9.40 9.40 9.33 

a. Existen varias modas. Se mostró el menor de los valores. 
 

Al obtener el promedio de los niveles previos, se observa un rendimiento académico que 

oscila entre 7.67 y 9.67, la media de 8.67 refleja que los participantes del estudio en general se 

han desempeñado bien en los niveles anteriores a la licenciatura, las medidas de dispersión son 

muy bajas, es decir, no hay mucha variabilidad entre los datos, sin embargo se observa que la 

desviación estándar va aumentando a medida que avanza en el grado. Por tanto, aunque no se 

puede esperar un mejor rendimiento por las razones mencionadas en el punto anterior, tampoco 

se espera un rendimiento académico bajo. 

El siguiente aspecto evaluado muestra datos relativos al tipo de institución de nivel medio 

de procedencia. La calidad académica de este es uno de los factores que más influyen en el 

desempeño académico. 

Tabla 9.8 
Incidencia del nivel medio de procedencia de carácter público o privado en los estudiantes que participaron en el 
estudio. 
Bachillerato de 
procedencia       Frecuencia           % 
Público 8 40% 
Privado 12 60% 
Total 20 100% 
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Los estudiantes participantes en el estudio proceden en su mayoría de instituciones privadas 

con una diferencia del 20% respecto a los provenientes de instituciones públicas.  

Como antecedente académico se presenta la figura 9.2, la cual muestra los resultados del 

examen de conocimientos aplicado a 20 alumnos en el primer periodo de evaluación sobre la 

asignatura Estadística inferencial cuyos temas fueron vistos en su totalidad mediante modalidad 

tradicional.  

 

Figura 9.2. Porcentaje de aciertos obtenidos en el primer examen de conocimientos de 

Estadística inferencial. 

El comportamiento del desempeño académico del grupo no es homogéneo, hay alumnos 

con muy bajo desempeño y alumnos con excelente desempeño lo que genera “picos” en la 

gráfica. 

Al inicio del periodo de evaluación se tenían 21 estudiantes, sin embargo a la mitad del 

segundo parcial uno de ellos se dio de baja, por tanto se consideran 20 alumnos, sin embargo 

uno de ellos no presentó examen, ni se presentó en ninguna de las sesiones, por tanto se 

consideraron 19 estudiantes participantes que cursaron la asignatura durante los meses de enero 

a abril 2014 para el análisis de datos del segundo examen parcial de conocimientos que se 

aplicó el 13 de marzo 2014 a los estudiantes sobre los siguientes temas: Distribuciones de 

probabilidad discreta y continua; permutaciones y combinaciones. Dentro del periodo de 

evaluación se distribuyeron las sesiones de la siguiente manera: 
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Tabla 9.9 
Distribución de sesiones-temas correspondientes a la asignatura Estadística inferencial durante el periodo de 
estudio. 
Periodo/sesiones (Segundo parcial) Modalidad Items en el segundo examen parcial 
13 al 27 de febrero (5 sesiones) Tradicional Sección teórica: ítem 1 incisos a,c,e,f 

Sección práctica Ítems: 2,3,5 
25, 27 de febrero 4 y 6 de abril (4 
sesiones) 

Aula invertida Sección teórica: ítem 1 incisos b,d 
Sección práctica Ítems: 4,6 

 
Se analizó el historial académico (solo en materias del área de matemáticas) de cada 

estudiante que participó en el estudio de acuerdo a las calificaciones obtenidas en la 

universidad hasta el momento de la segunda evaluación y se clasificó de la siguiente manera: 

Tabla 9.10 
Codificación del nivel de desempeño de los alumnos. 
Calificaciones Nivel de desempeño 
5 1 Muy bajo 
6 2 Bajo 
7 3 Regular 
8 4 Bueno 
9 5 Muy bueno 
10 6 Excelente 
 

Después se elaboraron tablas de contingencia. 

Tabla 9.11 
Tabla de contingencia que describe el nivel de desempeño de acuerdo al historial académico respecto al género 
del estudiante. 

  
¿Cuál es el género del estudiante? 

Total Hombre Mujer 
Nivel de 
desempeño 
de acuerdo al 
historial 
académico 

1 Muy bajo 4 1 5 
2 Bajo 2 0 2 
3 Regular 2 0 2 
4 Bueno 0 4 5 
5 Muy bueno 
6 Excelente 

0 
0 

4 
2 

5 

Total 8 11 19 
 

El desempeño del grupo de acuerdo al historial se distribuye de la siguiente manera: el 26.5 

% tiene un nivel muy bajo, el 10.5 % Bajo, 10.5 % Regular, el 21% Bueno, el 21% Muy bueno 

y el 10.5 % Excelente. Se observa que los niveles más bajos de desempeño (niveles 1,2, y 3) 

corresponden al género masculino concentrando el 42% (el 93.33 % del total de hombres) y los 

niveles más altos (4,5 y 6) corresponden al género femenino con el 53% (el 93.37%), solo una 

mujer tuvo muy bajo desempeño con el 5% (el 9.01 %). 
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Tabla 9.12 
Tabla de contingencia que describe el Nivel de desempeño de acuerdo al historial académico respecto al Género 
del estudiante. 

  
¿Cuál es el género del estudiante? 

Total Hombre Mujer 
Nivel de 
desempeño 
de acuerdo al 
historial 
académico 

1  Muy bajo 4 1 5 
2  Bajo 2 0 2 
3  Regular 2 0 2 
4  Bueno 0 5 5 
5  Muy bueno 
6  Excelente 

0 
0 

3 
2 

3 
2 

Total 8 11 19 
 

Se observa que el 42 % del grupo (100% de los hombres) concentran los niveles 

académicos más bajos: Muy bajo, Bajo y Regular. En cuanto a las mujeres, estas concentran el 

53% del grupo de los mejores niveles de rendimiento académico (91% de las mujeres) solo una 

mujer 5% del grupo mostró desempeño académico muy bajo (9% de las mujeres). 

Tabla 9.13 
Tabla de contingencia que relaciona el Nivel de desempeño de acuerdo al historial académico con el tipo de 
preparatoria procedencia. 

  

De qué tipo de preparatoria 
procede el alumno 

Total Pública Privada 
Nivel de 
desempeño 
de acuerdo al 
historial 
académico 

1  Muy bajo 5 0 5 
2  Bajo 1 1 2 
3  Regular 0 2 2 
4  Bueno 1 3 5 
5  Muy bueno 
6  Excelente 

1 
0 

3 
2 

5 

Total 8 11 19 

  
Los datos en porcentaje se distribuye como sigue: De las escuelas públicas, el 62.5% tiene 

un nivel Muy bajo, el 12.5 Bajo, el 12.5% Bueno y 12.5 Muy bueno. De las privadas, el 9% 

tiene nivel Bajo, el 18.2 % Regular, el 27.3 % Bueno, el 27.3 % Muy bueno y el 18.2 %. Los 

datos que resaltan son los correspondientes a los niveles Muy bajos y Bajo con el 31.6 % de 

todo el grupo (el 75% de las públicas) que corresponde a preparatorias públicas. Los niveles 

Muy bueno y Excelente concentran el 26 % del grupo (el 46% del total de las preparatorias 

privadas).  
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Tabla 9.14 
Tabla de contingencia que describe el Porcentaje obtenido en el segundo parcial con Aula invertida respecto al 
Nivel de desempeño de acuerdo al historial académico. 

  

Nivel de desempeño de 
acuerdo al historial 
académico 

Total 1 2 3 4  5  6 
Porcentaje obtenido en 
el segundo parcial con 
Aula invertida 

.00 1 0 0 0  0  0 1 

10.00 0 0 1 0  0  0 1 

15.00 0 0 1 0  0  0 1 

30.00 1 0 0 0  0  0 1 

40.00 1 0 0 0  0  0 1 

50.00 1 0 0 1  0  0 2 

70.00 0 0 0 1  1  0 2 

80.00 0 2 0 2  1  0 5 

100.00 1 0 0 1  1  2   5 

Total 5 2 2 5  3  2 19 

 
Los cinco alumnos con desempeño Muy bajo obtuvieron el 50% o menos del total de 

aciertos en Aula invertida, un alumno de Muy bajo desempeño alcanzó el 100%, lo cual 

representa entre el 0 y 50% de incremento en rendimiento académico. Los dos alumnos con 

desempeño Bajo alcanzaron el 80% del total de puntos de aciertos, representa un incremento 

del 20%. Los alumnos con desempeño Regular solo obtuvieron 15% y 10 % representa entre 

5.5 y 6 puntos porcentuales menos. Los alumnos con Buen desempeño tuvieron un decremento 

entre 10% y 30%, y un aumento del 20%; los de desempeño Muy Bueno tuvieron un 

incremento del 10% y decremento del 10 y 20%; los alumnos de desempeño Excelente se 

mantuvieron en el mismo porcentaje.  

Se elaboró una gráfica de dispersión para visualizar la distribución del número de visitas a 

la plataforma en la cual estaba albergado el material y el porcentaje obtenido en el examen de 

conocimientos de Estadística inferencial en modalidad Aula invertida. 
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Figura 9.3. Distribución de los puntajes obtenidos en modalidad Aula invertida y el número de 

visitas a la plataforma. 

Se observa una relación positiva entre ambos aspectos evaluados, por tanto se puede 

afirmar que entre más visitas hubo a la plataforma más porcentaje de aciertos obtuvieron, sin 

embargo, tal relación no resulta ser contundente, ya que se observan algunos alumnos quienes 

con pocas visitas obtuvieron buen porcentaje y viceversa. Un caso de un alumno quien no visitó 

la plataforma y obtuvo el 100% quienes obtuvieron 30 % o menos visitaron entre 0 y 2 visitas, 

quien obtuvo el 40% realizó 4 visitas; resalta el caso de dos alumnos quienes visitaron 7 y 12 

visitas obtuvieron solo el 50% quienes son alumnos de Muy Bajo desempeño.  

Se aplicó asimismo el coeficiente de Pearson utilizado en correlaciones bivariadas entre el 

número de visitas a la plataforma y el porcentaje obtenido en el segundo parcial con Aula 

invertida fue: 

No. De visitas a la plataforma/ Correlación de Pearson 0.642** lo cual representa una 

relación moderada entre ambos factores, y coincide con la gráfica de dispersión presentada 

anteriormente en la cual se muestra la distribución de visitas a la plataforma y el porcentaje 

obtenido en el segundo examen de Estadística en modalidad Aula invertida. 

Conclusiones  

De acuerdo a los datos recolectados en el grupo participante en el estudio cuyas 

características en términos generales fueron heterogeneidad en cuanto a su desempeño 

académico, alumnos con excelente desempeño y alumnos con desempeño muy bajo; 
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predominancia del género femenino, y de alumnos provenientes de preparatorias privadas; 

niveles académicos de los padres en mayoría con licenciatura y carrera técnica, sin posgrado. 

En relación al rendimiento académico obtenido en los tres niveles previos a la licenciatura, 

se observó una tendencia a disminuir a medida que el estudiante avanzaba en su preparación 

académica en la mayoría de los casos, el promedio de los tres niveles previos osciló entre 7.67 

y 9.67 con una media de 8.67, este puntaje debiera verse reflejado en un buen nivel de 

rendimiento académico en la universidad, de acuerdo a Díaz, Peio, Arias, Escudero y 

Rodríguez, (2002); Rodríguez, Fita y Torrado (2004); Toca y Tourón ,1989; Darte y Galaz, 

2006), sin embargo, el promedio del grupo en la licenciatura en asignaturas relacionadas a las 

matemáticas alcanza puntaje solamente del 6.6 lo cual coincide con los bajos resultados 

expuestos por la prueba ENLACE y PISA (SEP, 2014), asimismo las condiciones iniciales de 

los alumnos medidas en desempeño en educación primaria y secundaria son un determinante 

importante en el desempeño de bachillerato (Székely,2009, citado por SEP , 2014). 

En cuanto al factor género, se observó que los niveles más bajos de desempeño 

corresponden al género masculino y los niveles más altos corresponden al género femenino, 

solo una mujer tuvo muy bajo desempeño, esta relación fue evidenciada en la investigación de 

Montero y Villalobos (2004) y en la de Tristán (2009) publicada por el Centro Nacional de 

Evaluación para la Educación Superior, A.C. (Ceneval).  

Sobre el tipo de escuela de procedencia, se encontró que la mayoría de egresados de 

bachilleratos públicos (75%) obtuvieron los niveles académicos más bajos, los niveles más 

altos fueron de los egresados de las escuelas privadas.  

Al relacionar el desempeño académico de acuerdo con el historial académico en asignaturas 

relacionadas con habilidades matemáticas con los resultados obtenidos de la aplicación del 

examen de conocimientos en la asignatura de Estadística inferencial como resultado de la 

modalidad Aula invertida se encontró que los alumnos con los desempeños más bajos 

obtuvieron incrementos en los porcentajes de aciertos de hasta el 50%, hay un caso en el cual 

un alumno de muy bajo desempeño alcanzó el 100% de los aciertos en los temas vistos en 

modalidad Aula invertida, en alumnos con bajo desempeño hubo un incremento del 20%, los 

alumnos de desempeño Excelente se mantuvieron en el mismo porcentaje.  

Los resultados fueron muy variables al contrastar los puntajes obtenidos en modalidad 

tradicional y modalidad Aula invertida, estos oscilan entre el 6 y el 27 % descartando los dos 
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casos cuya variabilidad 0 correspondiente a alumnas de excelente desempeño académico, 

quienes de manera constante obtienen diez de calificación en cualquier modalidad, en el 42 % 

de los casos hubo un incremento en sus calificaciones, 11% permaneció sin cambios (alumnas 

con excelente desempeño), sin embargo se observó decremento en el 42 % de los casos (8 

alumnos) al indagar sobre las causas se encontró que 4 de los 8 alumnos tuvieron problemas 

para acceder a los videos colocados en la plataforma virtual y al resto (4 alumnos) se le atribuye 

a causas imputables al alumno (actitudes), a pesar de que se implementó una metodología de 

enseñanza constructiva como Aula invertida, con un mayor nivel de compromiso por parte del 

docente y un vínculo estrecho con el alumno, las actitudes de este impactaron negativamente en 

su rendimiento académico, de acuerdo con Gargallo, Pérez, Serra, Sánchez, y Ros (2007 ); en 

este sentido, menores niveles de esfuerzo y persistencia se atribuyen a menor autoestima y 

motivación intrínseca (Covington y Omelich, 1979, citados por Navarro, 2003; Guay, Ratelle y 

Chanal, 2008) respectivamente.  

Respeto a la influencia del número de visitas a la plataforma en el porcentaje de aciertos 

obtenidos en la evaluación en modalidad Aula invertida se observa una relación positiva entre 

ambos aspectos evaluados, por tanto se puede afirmar que entre más visitas hubo a la 

plataforma más porcentaje de aciertos obtuvieron, sin embargo, tal relación pareciera no ser 

contundente, ya que se observan algunos alumnos quienes con pocas visitas obtuvieron buen 

porcentaje y viceversa, sin embargo, el coeficiente de correlación de Pearson estableció una 

relación moderada entre ambos factores.  la posible causa de que la relación no se establezca 

más estrecha pudiera atribuirse a que hubo alumnos quienes a pesar de no haber visitado la 

plataforma pudieron conseguir los videos con sus compañeros, esto a decir de algunos alumnos 

a quienes se les preguntó directamente. Es preciso señalar que es muy difícil generar en los 

estudiantes el compromiso de ver los videos (Ash, 2013).  

En comparación con los puntajes obtenidos en el primer examen parcial de conocimientos 

asumidos en modalidad tradicional los resultados de la evaluación con Aula invertida reflejaron 

nula variación en alumnas de alto desempeño; los incrementos más altos oscilaron entre el 25% 

y 54 % para alumnos de desempeño muy bajo, 36%, para un alumno con desempeño regular y 

5% para una alumna con muy buen desempeño. Bergmann y Sams (2011) insisten en que el 

principal beneficio se ve reflejado en las notas académicas de los estudiantes, debido a que el 

tiempo de interacción con cada uno es mayor que en la metodología tradicional y permite 

intervenir justo a tiempo en su desempeño académico (Ash, 2013). 
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Los decrementos identificados oscilaron entre el 1 y 23 %, exceptuando el caso de dos 

alumnos quienes por causas imputables a ellos (personales) obtuvieron un decremento del 60% 

y 80%. En general, los incrementos fueron mayores en alumnos de muy bajo desempeño, y 

cambios menores en alumnos con muy buen desempeño académico. 

A pesar de que investigaciones como la realizada por la Secretaría de Educación Pública 

evidencia en los resultados de la prueba ENLACE 2008 una relación entre el rendimiento 

académico y el nivel educativo de los padres, esta no se encontró en este estudio. 

Respecto a la percepción de los alumnos, las respuestas a la encuesta reflejaron que la 

mayoría de los alumnos manifiestan estar Muy de acuerdo en aspectos como el nivel de 

personalización en Aula invertida (42%) la cual es mayor que en metodología tradicional; 

ventaja señalada por García, Sempere, dela Sen, de la Calle, Vázquez, y Martínez (2013). 

Expresan una posición neutral (32%) en el nivel de motivación y la interacción entre 

estudiantes las cuales fueron mayores en la investigación a cargo de Graham (2013).  

Las respuestas fueron categóricas cuando se les preguntó sobre si no recomendarían Aula 

invertida a un amigo, con una opinión generalizada (47%) completamente en desacuerdo; y No 

están de acuerdo (42%) en que Aula invertida No les ayudó en su aprendizaje sobre la 

asignatura en modalidad Aula invertida, la mayoría de los alumnos asumen que Aula invertida 

les ayudó a comprender mejor los temas de la asignatura (63%), un porcentaje  no despreciable 

(21%) manifestó que aprendía de igual manera en ambas modalidades y tres alumnos 

consideran que la metodología no les ayudó (16%), lo cual conlleva a percibir en general, una 

postura positiva en relación a la modalidad Aula invertida necesaria para obtener mejores 

niveles de rendimiento académico (Graham, 2013; López, Pérez y Rodríguez, 2013). 

Sobre las estrategias implementadas por el alumno cada vez que veía los videos, se observa 

uniformidad en la tendencia en cuanto a las estrategias utilizadas: Pausar el video, volver a ver 

el video o una parte, hacer los ejercicios al tiempo, tomar notas, prestar atención al 100%; las 

menos utilizadas fueron: escribir las dudas para consultarlas después y transcribir lo que veían, 

lo cual ha funcionado en los casos en los cuales se aplicó Aula invertida según lo expuesto por 

Baker y Mentch, 2000; Bergman y Sams; Strayer, J.F, (2007, 2011), citados por García, 

Sempere, de la Sen, de la Calle, Vázquez, y Martínez (2013) 

De acuerdo a los propios alumnos, la ventaja que identificaron con mayor frecuencia fue la 

posibilidad de contar con el material para consultarlo las veces que considerasen necesarias y la 
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desventaja con mayor incidencia consistió en el hecho de no contar con el profesor de manera 

inmediata para aclarar dudas.  

Llama la atención la opinión de un alumno quien expone textualmente “pagamos por 

sesiones presenciales”, "yo no aprendo con videos" lo cual deja entrever la posibilidad de cierta 

influencia del factor cultural. 
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Patrones de uso de dispositivos móviles en estudiantes 

universitarios 
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Resumen  

La presente investigación fue realizada en una institución de educación superior 

universitaria pública en Costa Rica. El fin de esta investigación consistió en conocer los 

patrones de uso de dispositivos móviles, celulares, smartphones, tabletas y reproductores de 

mp3 en estudiantes universitarios. Para efectos de esta investigación se recogieron los datos por 

medio de dos instrumentos, un cuestionario y dos grupos de enfoque. El cuestionario fue 

contestado por una muestra a conveniencia de 125 estudiantes entre marzo y junio del 2013. 

Los grupos de discusión fueron realizados en octubre del 2013 y participaron tres docentes en 

una modalidad chat y cinco docentes en una modalidad presencial. Los resultados de la 

investigación fueron analizados con Atlas Ti y SPSS. Los resultados muestran que los 

estudiantes son usuarios constantes de los dispositivos móviles, en mayor grado los celulares y 

smartphones. Las tabletas no son un recurso frecuente debido a su costo. Los estudiantes usan 

los dispositivos para mantener contacto constante con familiares, amigos, compañeros de la 

universidad y docentes y las redes sociales. También mostró el interés de la población por 

conocer las herramientas profesionales que ayuden a su desarrollo académico profesional. Se 

evidenció que la incorporación de los dispositivos móviles en las aulas ha generado tensión 

entre docentes y estudiantes, quienes afirman que pueden ser distractores del proceso 

educativo. La principal conclusión es que el proceso de incorporación de los dispositivos 

móviles en la dinámica educativa ha sido producto de cambios culturales y sociales, no como 

política institucional. También la necesidad de aprovechar estos recursos, de generar 

investigación experiencias de aprendizaje móvil que permitan dar mejores apreciaciones sobre 

el impacto de esta tecnología en la educación superior. 

Palabras clave: uso de los dispositivos móviles, estudiantes de educación superior. 
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Introducción  

Las nuevas tecnologías de información y comunicación, conocidas como TIC, se han 

convertido en una herramienta de uso cotidiano. Cada día más personas en diferentes lugares, 

sin excluir el ámbito educativo, utilizan las nuevas herramientas tecnológicas de comunicación 

para interactuar, gestionar procesos de aprendizaje o llevar la educación a un mayor número de 

personas. 

Internet y las nuevas herramientas de comunicación, como son los dispositivos móviles, 

entre ellos iPods, teléfonos celulares convencionales y smartphones, así como recientemente las 

tabletas, son algunos de los productos que están cambiando la forma en que nos comunicamos. 

En términos educativos, las instituciones siempre han procurado la incorporación de 

herramientas tecnológicas la práctica. Por ejemplo, el desarrollo tecnológico de la segunda 

década del siglo XX resultó en el uso de televisores, máquinas de escribir, recursos 

audiovisuales, como la radiograbadora, la cámara fotográfica y proyectores de imágenes en el 

aula. La educación a distancia se vio potenciada por este fenómeno, las máquinas de 

reproducción masivas de documentos como la fotocopiadora abarataron los costos de la 

socialización de documentos y libros.  

El gran hito de la última parte del siglo XX lo constituyó la computadora personal. La 

introducción de este dispositivo, la gradual disminución en sus precios, la masificación de la 

producción y distribución fueron llegando a las aulas y a las casas. 

Se puede afirmar con certeza que ya inicios del año 2000, con el nuevo milenio, las 

computadoras eran algo común en buena parte del sector educativo. El uso de las tecnologías 

de información y comunicación se orientaba entonces al desarrollo de software o programas 

para el mejor aprovechamiento de estos recursos tecnológicos. Había especial interés en que los 

estudiantes aprendieran desde edad temprana los paquetes informáticos. Paralelo a esto, el 

desarrollo del internet, que necesariamente en aquel momento estaba mediado por la 

computadora, fue transformando en lo que nos ha devenido a llamar “sociedad de la 

información” o sociedad informacional.  

El acceso a la información como se conoció durante siglos perdió su relación tiempo-

espacio; ya no estaba condicionada a un libro en un espacio físico, digamos una biblioteca o en 

una librería, ahora también se encontraba en la red, y esta estaba en cualquier parte donde 

hubiese una computadora con internet.  
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El siglo XXI fue recibido con estos cambios. El uso de dispositivos móviles crecía 

exponencialmente, más no era masivo. Los celulares comenzaban a ingresar como una 

tecnología, se hacían cada vez un recurso de uso común. Las computadoras portátiles ya eran 

una realidad, más su costo aún era elevado, se restringía a un usuario de negocios con poderes 

adquisitivos elevados. La segunda mitad de la década anterior vio el surgimiento del 

smartphone o teléfono inteligente, y al finalizar la década pasada, se presencia el nacimiento de 

la llamada tableta.  

El costo de adquirir y utilizar todos estos dispositivos móviles se fue reduciendo. Eso los 

hizo accesibles a una gran cantidad de población, incluidos jóvenes. La masificación de los 

dispositivos móviles, en especial los celulares y posteriormente las tabletas además se 

enfrentaron a un segundo momento tecnológico importante: la introducción del internet móvil. 

Las redes 3G llevaron el internet a un segundo aparato, además de la computadora, el celular y 

otros dispositivos portátiles iban brindar acceso inmediato a la red. 

Este acelerado proceso ha sido en los últimos años vertiginoso. Hoy día la cantidad de 

dispositivos móviles, también llamados teléfonos celulares, se estima según el organismo 

especializado de las Naciones Unidas para las tecnologías de la información y la comunicación 

UIT en aproximadamente 6.8 billones (International Telecommunication Union, 2013). 

Estadísticas de este mismo organismo demuestran el crecimiento exponencial que han tenido 

alrededor del mundo en los últimos años los teléfonos celulares. 

La industria de dispositivos móviles crea nuevas plataformas operativas con el desarrollo de 

los sistemas operativos iOs de Apple, Android por Google, Blackberry y recientemente 

Ubuntu. La explosión en la invención de nuevas aplicaciones que facilitan la creación de redes, 

el acceso a sitios web desde dispositivos móviles, la descarga de información, y también la 

creación de información nueva comienza a convertirse en parte de la cotidianeidad. La 

fotografía, la grabación de audio, las posibilidades de educación, el acceso a servicios en la 

nube para compartir archivos. La explosión de estas capacidades tecnológicas es inminente. El 

avance en esta dirección es un claro patrón que marca un antes y un después en el uso 

tecnológico en nuestra vida. 

Para el año 2015, Costa Rica, un país de cuatro millones y medio de habitantes, llegará a 

tener una cifra de 5,5 millones de teléfonos celulares (Cordero Pérez, 2009) además, según la 

UIT ya para el año 2010 habían en el país más de tres millones de líneas celulares.  
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En el último quinquenio, el país enfrentó un proceso sociopolítico que cambió y amplió el 

mercado de telecomunicaciones. Hasta el año 2011, la mayoría de los servicios de 

telecomunicaciones, como telefonía fija, telefonía móvil e internet, eran provistos por empresas 

estatales, en este caso Radiográfica Costarricense (RACSA) y el Instituto Costarricense de 

Electricidad (ICE). En el año 2007 por medio de un referéndum, Costa Rica aprueba el Tratado 

de Libre Comercio con los Estados Unidos. La aprobación de este tratado de libre comercio 

implicaba la apertura del mercado de las telecomunicaciones en el país.  

En consecuencia, en el año 2008 se ratifica la Ley General de Telecomunicaciones (Costa 

Rica, 2008) que establece además una nueva entidad, la Superintendencia de 

Telecomunicaciones, SUTEL. Esta última es la encargada de la regulación del mercado 

nacional de telecomunicaciones. La consolidación de este cambio se produce con la apertura 

formal del mercado de telecomunicaciones. Esto sucedió en el primer semestre del 2011, con la 

llegada de empresas privadas que ofrecían principalmente servicios de telefonía móvil y 

algunos otros servicios de datos e internet. 

En relación a la apertura de telecomunicaciones se debe destacar dos hechos importantes: 

primero, esta apertura comercial aceleró, por diversas razones, el desarrollo de la 

infraestructura de tecnologías de datos con las bandas 3G; además, se hizo accesible a la 

población los chips de teléfono prepago. Anteriormente las redes móviles eran de tecnología 

GSM, y todos los servicios de telecomunicaciones debían ser contratados como postpago. La 

apertura de telecomunicaciones, al abaratar los costos, masificó el uso de celulares, pero 

además hizo cada día más accesible la transmisión de redes de datos en dispositivos móviles 

(PROSIC, 2012). 

Según datos del Viceministerio de Telecomunicaciones en un estudio contratado realizado 

para el año 2012 de una muestra representativa, el 99% de las personas contaba con al menos 

un teléfono celular, mientras que el promedio por cada vivienda era al menos tres 

(Viceministerio de Telecomunicaciones, 2012). Ya para este estudio el mercado era dominado 

por el servicio prepago con un 59% de usuarios en contraste con el 41% de usuarios post-pago.  

El gasto promedio representaba alrededor de unos 10$ al mes (al tipo de cambio del 1 de 

marzo del 2013) para el 56% , en tanto un 26% gastaba unos 24$ y el resto un poco más de esto 

al mes. En este momento un 50% de los participantes del estudio contaba con internet en su 

dispositivo móvil. Los principales usos de internet móvil que fueron señalados entre las 



329 

personas que participaron de este estudio indican las redes sociales, así como cuestiones de 

trabajo tales como revisar correos y búsquedas de información. 

Los cambios en las instituciones públicas y las políticas de comunicaciones en Costa Rica 

significaron una importante transformación. Esa misma implicó el paso de un sistema público 

de ofertas de servicios de comunicaciones a un nuevo modelo de mercado. Es cierto que bajo el 

paradigma centralizado de las telecomunicaciones el país había logrado importantes alcances en 

cobertura, a bajo costo para el usuario y en todo el país. Sin embargo, con la apertura del 

mercado de telecomunicaciones se acelera la introducción de las redes 3G, se generaliza el 

acceso a teléfonos móviles con la introducción de los sistemas pre pago, se abaratan los costos 

y se acelera la inversión en tecnología en especial en aspectos móviles, quedando demostrado 

en cifras el estrepitoso número de dispositivos y el acceso a estos mismos.  

Los datos del último Censo 2011 indicaron que en el 87% de los hogares del país, algunos 

de los miembros de la familia contaba con un teléfono celular (Bolaños Vega y Mora Jiménez, 

2013). Según los mismos datos del censo, la tenencia de celular equipara prácticamente la 

tenencia de televisores por hogar (90%), superando la radio o equipo de sonido (79%), las 

líneas de teléfonos fijas (58%) y muy por encima del el internet de banda ancha (34%), la 

computadora de escritorio (33%) y la computadora portátil (27%) (Bolaños Vega y Mora 

Jiménez, 2013, p. 171). Además, en términos de acceso de acuerdo al censo, en el área urbana 

la tenencia de celular correspondía al 90% de los hogares, en tanto en el área rural esta era del 

79% de los hogares, mientras que la relación urbano -rural de otras TIC, como lo son las 

computadoras e internet era mucho más pronunciada. Mientras que en el área urbana una 38% 

contaba con una computadora de escritorio y/o portátil un 32% y un 41% contaba con acceso a 

internet, en el área rural estas cifras eran de apenas un 17% para computadoras de escritorio, un 

14% para portátiles y el acceso a internet era de un 14%.  

Con estos datos se evidencia que el acceso a las TIC después de la apertura del sector de las 

telecomunicaciones ha vivido cambios importantes. Primero subrayar que el crecimiento de las 

líneas celulares y teléfonos ubica esta tecnología como una de las principales en todo el país, 

tanto en el área urbana como rural. Además muestra una democratización al menos en el uso de 

líneas celulares, con un crecimiento exponencial importante, y evidencia el acceso que en el 

presente manifiesta la población en relación a las redes móviles de datos. El potencial que esto 

tiene para procesos de aprendizaje a la fecha es desconocido. 
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La tecnología educativa es una rama de la educación enfocada en la aplicación e 

investigación de la tecnología en el ámbito educativo. El concepto surge en la segunda mitad 

del siglo XX con el desarrollo de la tecnología educativa, al igual que muchos otros avances 

científicos, se asocia con inversión militar en los Estados Unidos (Maggio, 2000) orientado 

desde una perspectiva conductista de investigación sobre el impacto que la incorporación de 

estas nuevas tecnologías estaba teniendo en el aprendizaje. Durante los años 70 enfrentó fuertes 

críticas relacionadas con el instrumentalismo y la masificación de los contenidos. Su concepto 

se ha ido redefiniendo a lo largo del tiempo con los cambios políticos, éticos, sociales y como 

consecuencia producto de los avances en tecnológicos. 

Posteriormente se dio pasó a una visión sistémica de la tecnología educativa, vista como 

una serie de elementos que permiten el aprendizaje, dentro de los cuales la herramienta 

tecnológica juega un papel (Cabero, 2007). Entre 1940 y 1999 se han identificado al menos 45 

diferentes conceptualizaciones de tecnología educativa (Madriz y Ferrer, 2009). En algunas 

ocasiones se confunden con el diseño instruccional o tecnología instruccional. De hecho varias 

de las definiciones históricas que ha tenido la tecnología educativa han estado estrechamente, 

inclusive se podría decir ambiguamente vinculadas con el diseño instruccional (Reiser y Ely, 

1997). Progresivamente las nuevas definiciones fueron concordando en dos aspectos: no se 

puede separar al docente del recurso y cada vez más se puso énfasis no el medio, sino en el 

mejoramiento del aprendizaje como el fin mismo. No obstante como señala Ely (2008) la 

tecnología educativa es una rama más amplia de la disciplina en tanto en la tecnología 

instruccional es un concepto definido para el ejercicio de la enseñanza asistida por medios 

tecnológicos. Se puede afirmar que la tecnología educativa es entonces una disciplina 

encargada de la articulación entre tecnología y el aprendizaje, que por medio de herramientas 

tecnológicas y de pedagogías aplicadas, planifica y administra procesos de enseñanza en las 

diferentes modalidades educativas. Como señala Salas (2002) su eficiencia está vinculada 

necesariamente con el paradigma educativo y la pedagogía que median el proceso de 

enseñanza.  

En el marco del desarrollo reciente de las TIC y nuevos paradigmas de enseñanza destacan 

tres modelos de tecnología educativa que son cercanos: el blended learning o aprendizaje 

semipresencial, el e-learning o aprendizaje electrónico y el de interés para este trabajo el m-

learning, mobile learning o aprendizaje móvil. El blended learning o aprendizaje 

semipresencial es la combinación del aprendizaje presencial y el aprendizaje mediado por 
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plataformas electrónicas en línea (Garrison y Kanuka, 2004). La clave de esta forma de 

aprendizaje es la combinación efectiva de las diferentes formas de comunicación, la adaptación 

a las necesidades de estudiantes y docentes. El aprendizaje electrónico o e-learning se refiere al 

aprendizaje mediado por plataformas electrónicas, incluidas el internet o la web 2.0 

(Bondarouk y Ruël, 2010). Las estrategias de mediación pedagógica en el e-learning 

frecuentemente incluyen las comunicaciones asincrónicas y también sincrónicas, cada día más 

asociadas a internet, en sistemas organizados en línea, interactivos y participativos, que han 

permitido inclusive la creación de cursos masivos como los llamados Massive Open Online 

Course MOOC por sus siglas en inglés o cursos masivos en línea. El aprendizaje móvil o 

mobile learning, que será conceptualizado a profundidad en el abordaje teórico, es la enseñanza 

mediada por dispositivos móviles. Desde esta perspectiva de la tecnología educativa surgen las 

interrogantes que busca contestar este trabajo de investigación: ¿Qué tipo de usos educativos 

hacen los estudiantes de los dispositivos móviles en su dinámica universitaria cotidiana?  

Marco teórico  

Cada vez más las acciones humanas son parte de una cadena global de actos. Los teóricos 

llaman “globalización” al proceso mediante el cual los “Estados nacionales soberanos se 

entremezclan e imbrican mediante actores transnacionales y sus respectivas probabilidades de 

poder, orientaciones y entramados varios” (Beck, 2004, p. 29). La globalización es un proceso 

vivido por la humanidad, de un entramado social, político y económico de homogenización de 

la cultura; por otra parte, la globalidad, como la llama Beck existe desde siempre, pues el 

planeta siempre ha estado en mayor o menor grado ecológica, política y socialmente 

interconectado.  

Este proceso humano deriva del desarrollo de la sociedad de red. Una época de innovación, 

donde la sociedad se encuentra inmersa en un vertiginoso proceso de producción tecnológica, 

que ha cambiado la forma en que los seres humanos se relacionan. A este fenómeno de cambio 

el cual las tecnologías han facilitado se le ha llamado de transición a una “sociedad red” un 

concepto que se refiere a “la estructura social resultante de la interacción entre organización 

social, cambio social y el paradigma tecnológico constituido en torno a las tecnologías digitales 

de la información y comunicación” (Castells, 2006, p. 21). No es un fenómeno que se limita o 

circunscribe exclusivamente al uso de las nuevas tecnologías. Es un hecho que forma parte de 

las mismas y que se ve potenciado por la influencia que estas tienen en las instituciones, la 

economía, la política y la vida cotidiana.  
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Como señala Castells (2006), una sociedad red se caracteriza por su flexibilidad, 

adaptabilidad y capacidad de supervivencia. Castells señala además que en todas las sociedades 

el conocimiento y la información son fundamentales. Ciertamente es crucial en los procesos 

actuales, sociales, políticos, culturales, económicos y sobretodo, en lo educativo, no obstante la 

información ha sido clave en todas las etapas históricas de la humanidad. Lo que ha cambiado 

son las formas cómo se da esta comunicación, las formas de acceso, control y uso de la 

información. A lo que habría que agregar que, la cantidad de información a la cual estamos 

expuestos en una sociedad en red también ha cambiado. No obstante mirando más allá en esta 

relación dual entre sociedad y tecnología Castells señala un factor central: “lo realmente 

novedoso, tanto tecnológica como socialmente es una sociedad construida alrededor de 

tecnologías de la información basadas en la microelectrónica” (Castells, 2006, p. 32). En el 

sentido de la vida cotidiana, y principalmente en comunicaciones la microelectrónica aplicada a 

las nuevas tecnologías ha permitido esa flexibilidad y movilidad de los nuevos dispositivos.  

Las nuevas tecnologías que definen las sociedades de principio de siglo XXI son el 

producto de la convergencia de muchos factores, se puede ver como “las redes informática e 

internet, fueron un subproducto de la experimentación de científicos informáticos, motivados 

por su propia curiosidad, ya que internet no tuvo aplicaciones militares hasta que todo el mundo 

comenzó a usarlo en los noventa” (Castells, 2006, p. 47).  

Recientemente se debate el valor, el uso y el rumbo que tiene la educación en las 

sociedades. Es indiscutible que la educación es una eficaz herramienta de promoción de la 

igualdad y justicia social. En este contexto, se debe resaltar cinco funciones (Castells, 2010) 

que debe tener la educación en la era de la información: socialización, trasmisión de valores, 

formación de la fuerza de trabajo, selección social y producción de conocimiento.  

Por eso, en el contexto social de una sociedad global, articulada localmente, una de las 

capacidades que debe prevalecer es la a capacidad de adaptación y de cambio. Las personas 

“genéricas” son remplazables, mientras que las personas con iniciativa, con capacidad de 

adaptación pueden integrarse mejor ante el cambio (Castells, 2010). Para la formación entonces 

es importante la idea de aprender a aprender. 

Esto plantea desafíos educativos. El primero el aprendizaje debe ser continuo, a lo largo de 

la vida El aprendizaje en sí mismos se vive en el ciclo de la vida, constantemente las personas 

deben actualizarse, en el cual por ejemplo, los nuevos entornos virtuales son uno de estos 

nuevos campos. Hay que educar para contar con identidades fuertes y capacidades 
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comunicativas importantes, en especial la tolerancia. Castells (2010) hace alusión que es 

necesario y objetivo de la docencia el de construir alumnos con personalidades flexibles, raíces 

valores fuertes y claramente identificadas. Los alumnos se aburren de tener las cabezas 

hablantes frente al aula, ellos viven en otro entorno cultural y tecnológico. Ante este escenario 

la educación debe aventurarse por una pedagogía de la innovación.  

En este contexto, la principal brecha que puede existir se encuentra en la capacidad de 

acceso, la calidad de la banda ancha y las conexiones de redes de información. Es precisamente 

en esta donde los móviles representa el principal instrumento que cambia nuestra dinámica 

social: internet no aísla, conecta, intensifica los procesos de sociabilidad y, en el mejor de los 

escenarios, empodera a las personas. Como se ha esbozado, la era de la información señala 

nuevos desafíos para el aprendizaje. La Organización de las Naciones Unidas para la Educación 

(UNESCO) identifica algunos elementos básicos para la generación de conocimiento 

(UNESCO, 2005):  

 Propiciar la innovación y creatividad 

 Aprender a aprender. La nueva dinámica social producto de las TIC cambia la 
estructuración de la vida, las instituciones y el tiempo. El proceso de aprendizaje no se 
limita a un momento definido de la vida, es un proceso continuo.  

 Considerar las inteligencias múltiples. Pensar este elemento psicológico y emocional, 
ampliamente discutido y aceptado por la psicología y la pedagogía, como elemento 
base del siglo XXI. 

 Disponibilidad del conocimiento. La relación con los contenidos, los textos y la 
información cambió. Hoy día los libros están en estantes, pero cada vez más se 
encuentran de forma digital. Esto a su vez implica algunos elementos que moderan 
nuestra relación individual con el conocimiento, lo que es: a) 

 Ubicuidad: la computadora cambia la relación con el texto, añadiendo además otros 
elementos como interactividad, y versatilidad. b) Reseña integral: una labor que 
permitirá llegar más rápido y con mayor eficacia a los documentos que el usuario 
necesita. c) Fragmentación: o lo que es similar, la posibilidad de ver partes y no el 
elemento total de un texto, lo cual tiene tantas ventajas como desventajas. 

El principal valor generado en estas nuevas formas de producción es precisamente la 

innovación. Esta forma de estructuración basada en interconexiones globales cambia la forma 

de interacción, la división social del trabajo, la flexibilización, la pérdida de intimidad, se 

desdibujan algunos límites entre vida privada y lo público, entre otros. Pero además, la 

sociedad red cambia las formas de entendernos espacial y temporalmente. Lo cierto como 

señala Castells es “el espacio y tiempo se ven redefinidos tanto por la aparición de una nueva 
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estructura social como por las luchas sobre la forma y los programas de estructura social. En 

cierto sentido, el espacio y el tiempo expresan la(s) cultura(s) de la sociedad red” (2006, p. 67.). 

El nuevo uso del tiempo, más bien la relación atemporal de las relaciones humanas, que trata de 

vencer la forma en que las actividades cotidianas se llevan a cabo, conectados simultáneamente 

y en cualquier momento en cualquier parte del mundo. 

La vida cotidiana se ha visto transformada con la irrupción de los dispositivitos móviles. 

Hoy día son esenciales para comunicarnos. Estas nuevas tecnologías móviles no son 

exclusivamente los dispositivos telefónicos, aunque se reconoce que cada vez hay más 

dispositivos. En primera instancia se reconoce que cada día en un mayor grado el uso de las 

tecnologías móviles se inserta en diferentes ámbitos, no solo el personal, también en el trabajo, 

escuela, colegio, universidad.  

El uso de tecnologías móviles, especialmente las de comunicación telefónica, se asocian 

con muchas prácticas que trascienden el hecho de la llamada en sí misma. La dinámica de 

grupos migrantes que buscan mantener contacto con sus familias, las familias en sí mismas 

para mantenerse coordinados y en comunicación entre padres, hijos e hijas; como una forma de 

abstraerse del espacio público; para acceder a servicios públicos, bancarios, tramites de 

gobierno y similares; provee servicios a personas con alguna discapacidad; y desde luego como 

una forma de entretenimiento, el uso de cámaras digitales, uso de redes sociales, usos sexuales 

y también como forma mantenerse informado (Castells, Fernandez-Ardevol, Qiu, y Sey, 2006). 

Lo anterior para reforzar el hecho social de que el uso del teléfono móvil está cambiando la 

dinámica cotidiana de vida de muchas personas. 

Esto lleva a los elementos tecnológicos y culturales que cambian y requieren nuevas 

destrezas. Según el informe Confronting the Challenges of Participatory Culture: Media 

Education for the 21st Century elaborado por el Henry Jenkins, director del programa 

Comparative Media Studies Program del Massachusetts Institute of Technology (MIT), esas 

habilidades, destrezas, competencias y aptitudes frente a la educación se pueden señalar cómo 

(Jenkins, 2006): 1) Play o “travesear”: la capacidad de experimentar con lo que nos rodea como 

una forma de resolver los problemas. 2) Rendimiento: la capacidad de adoptar diversas 

identidades con el fin de improvisar y descubrir. 3) Simulación: la capacidad de interpretar y 

construir modelos dinámicos de proceso de la vida real. 4) Apropiación: la capacidad de 

recombinar con sentido el contenido mediático. 5) Multitarea o multitasking: la capacidad de 

explorar el entorno y cambiar el enfoque según sea necesario. Se identifica también 6) La 
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cognición: la capacidad de interactuar de manera significativa con herramientas que expanden 

nuestra capacidad mental. 7) La inserción del concepto de inteligencia colectiva: la capacidad 

de compartir conocimientos y comparar con otras personas hacia una meta en común. 8) Juicio: 

la capacidad de evaluar la fiabilidad y credibilidad de la información de diferentes fuentes. 9) 

Navegación transmedia- la capacidad de seguir el flujo de historias e información a través de 

múltiples modalidades. 10) Networking: la habilidad para buscar, sintetizar y difundir 

información; y por último y no menos importante 11) La negociación: la capacidad de viajar a 

través de las diversas comunidades, discernir y respetar múltiples perspectivas; comprender y 

seguir normas alternativas. 

Estas habilidades y destrezas son necesarias para afrontar las formas de comunicación en la 

era de la información. El reto es el incorporar, integrarlas en las prácticas educativas. 

Nativos digitales: Una discusión 

Es común escuchar referirse a las generaciones jóvenes, tanto en el debate académico y en 

medios de comunicación, como Digital Natives o “Nativos Digitales” (Dale y Pymm, 2009) 

para referirse a formas distintas de pensar, de recibir y procesar la información. Influenciados 

en buena medida por las nuevas tecnologías, se alude a una expresión de la cultura que significa 

conectado, en línea, también llamada anytime, anywhere, anyplace: en cualquier momento, en 

cualquier parte, en cualquier lugar. Se denomina nativos digitales entonces a la generación que 

ha nacido en la sociedad donde el internet, las computadoras, los videojuegos, y las TIC en 

general ya constituían, al menos en las sociedades occidentalizadas, un elemento cotidiano. En 

contraposición se le llama inmigrantes digitales a las generaciones que han visto el nacimiento 

y el desarrollo de tecnológico reciente, han ido aprendieron, incorporando y adaptándose estas 

tecnologías según sus necesidades personales y profesionales (Prensky, n.d.). 

Categóricamente se habla de nativos digitales en relación a personas nacidas después de 

1980. No obstante, Helsper y Eynon (2010) definen a los jóvenes nacidos en 1990 como una 

segunda generación de nativos digitales. Estos autores caracterizan además los nativos digitales 

como un grupo social generalmente proveniente de hogares “ricos” en el uso de medios, 

utilizan el internet como principal puerto de información, multitasking, utilizan las TIC para 

múltiples actividades entre ellas las enfocadas en aprendizaje. La Unión Internacional de 

Telecomunicaciones (ITU, 2013) define como un nativo digital todas aquellas personas 

jóvenes, entre hasta los 24 años que han utilizado por cinco años o más el internet. 
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La forma en que los denominados nativos digitales son vistos es compleja. Una parte 

“sataniza” el uso considerado como excesivo de las nuevas tecnologías como formas de 

consumo “sin sentido” que son utilizadas exclusivamente con fines de entretenimiento u ocio. 

Por otra parte, acontecimientos recientes como lo sucedido en Irán, Egipto, Turquía y otros 

lugares han puesto en la discusión el uso que pueden tener las tecnologías móviles. Lo anterior 

con el fin de ilustrar que los dispositivos móviles no son simples artefactos de comunicación, y 

evidenciar que las herramientas tecnológicas adquieren sentido solo y a través del uso que el ser 

humano hace de estas mismas.  

 El informe Digital Natives With A Cause? (2009) subraya que hay muchas valoraciones 

sobre los nativos digitales y por lo tanto no se puede negar ni una y otra realidad. Además 

sobresalen algunas características de los llamados nativos digitales relevantes para entender las 

características que se les atribuye. Por ejemplo: frecuentemente toman fotos para subirlas a 

diferentes sitios en internet; envían mensajes de texto y escuchan música en espacios públicos; 

chatean en escuelas, universidades y trabajan de forma multitasking o simultáneamente varias 

actividades y tareas; crean videos, comparten historias personales con familiares y amigos; 

crean nuevas redes y amistades por internet con las cuales pueden o no tener contacto 

necesariamente algún contacto físico (Shah y Abraham, 2009). Estas actitudes mediadas por las 

nuevas tecnologías se han potenciado por el uso de dispositivos móviles cada vez con mayores 

capacidades para el procesamiento de información. 

La introducción de nuevas tecnologías en la vida cotidiana evidencia que las prácticas 

educativas van cambiando como resultado de la exposición que tienen los jóvenes a las mismas 

(Hartley, 2007). Sin embargo múltiples investigaciones confirman el impacto del uso de 

tecnologías y móviles en los jóvenes es un hecho, por coordinar y programar actividades, 

cancelar eventos u organizar espontáneamente un encuentro son prácticas que el celular ha 

permitido variar (Leander et al., 2010). Estos cambios no han sido como señalan los autores, 

profundamente investigados. Las tecnologías, los smartphones y tabletas han tenido una 

explosión, una producción masiva en los últimos años, que la investigación científica aún tiene 

vacíos sobre el cómo, dónde, porqué y para qué usan los jóvenes estas tecnologías. Sin 

embargo, a pesar del vacío de información, pocos se atreverían a negar que esos usos 

informales tengan un impacto en el uso educativo que se le da a estos dispositivos.  

El debate teórico gira en torno a una cuestión fundamental: la forma en que la educación y 

las instituciones educativas deben o pueden incorporar y adaptar estas tecnologías de forma tal 
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que sean compatibles y atractivas con las actuales y futuras generaciones catalogadas bajo este 

término. No obstante se debe valorar que, encasillar a toda la juventud como nativos digitales, 

puede obviar las diferencias y capacidades entre distintos grupos. Según el análisis de varias 

investigaciones realizado por Bennett, Maton, y Kervin (2008) no todos los jóvenes se pueden 

encasillar como “siempre conectados”, o “siempre dispuestos” al uso de estas tecnologías; así 

como tampoco de antemano que estas generaciones necesariamente procesan o aprenden de 

formas muy distintas.  

La educación en el mundo de la Web 2.0  

Un aspecto fundamental de la relación entre TIC, juventud y educación es el advenimiento 

de la llamada Web 2.0. Este término se puede explicar desde muchas perspectivas. La primera, 

hay un cambio en la forma en que se hace uso de la world wide web.  

Anteriormente se acostumbraba ingresar a internet con el fin único de encontrar 

información. Sin embargo, el desarrollo de nuevas herramientas permitió y cambió esta 

relación por una de socialización y creación de contenidos. Es decir, el usuario puede crear y 

compartir de forma sencilla en la red. Se ha llegado a entender que la Web 2.0 es una especie 

de contrato colectivo para la construcción de los conocimientos (Greenhow, Robelia, y Hughes, 

2009). Alguna características comunes en relación a la web 2.0 son: por ejemplo, permite a 

quienes a aprenden a crear, consumir, producir de forma independiente en una dimensión 

global; así mismo, facilita el crear, recrear, re mezclar y además constantemente editar el 

contenido que han creado. Dado que la interface de muchos de estos sitios o herramientas es 

sencilla al usuario, permite compartir de forma fácil y promueve una cultura participativa. 

Un punto de partida para la discusión de los desafíos que representa la incorporación de la 

web 2.0 lo plantea Bonderup Dohn (2009). La autora señala cómo el cambio en el uso de la 

web es un proceso complejo de identidad, socialización y participación individual. Las 

implicaciones educativas para esto son diversas. La primera, hay cierta conveniencia en 

introducir estas tecnologías en la educación, pues ya los jóvenes las utilizan. Segundo, la 

incorporación de estas herramientas desdibuja los límites entre educación formal, informal y no 

formal. Tercero, se crea un ambiente de colaboración, participación producción con 

oportunidades de diálogo. Finalmente, desde la educación no solo es importante utilizarlas con 

fines pedagógicos, sino además considerar si estas competencias de la web 2.0 son necesarias 

para el desarrollo profesional, para empleo y destrezas necesarias en la vida diaria. 
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En esta discusión, hay otras aristas importantes qué considerar sobre los sistemas 

educativos y la incorporación de la web 2.0 en la práctica educativa. Para que el uso de estas 

herramientas sea exitoso, algunos elementos deben cambiar tanto en el sistema educativo como 

en la visión y principios de docentes y estudiantes (Jouneau-Sion y Sanchez, 2012). El primero 

es confianza: el docente debe confiar en las capacidades del estudiante. Además, se debe 

fomentar el llamado media literacy, o las destrezas del aprendizaje en la era de la información. 

La educación es menos un acto de trasmisión y más la acción de enseñar a procesar, interpretar 

y asimilar la información por sí mismo.  

El rol del docente cambia. El docente acompaña los procesos de aprendizaje, crea 

situaciones de aprendizaje donde los estudiantes desarrollan estrategias para aplicar soluciones. 

Fomenta el auto aprendizaje, guía y a la vez permite y motiva las iniciativas. 

La ética es un tema transversal. Las condiciones de muchas formas y herramientas de 

interacción conllevan normas sociales y virtuales nuevas. El uso de la web 2.0 no es solo un 

asunto de estudiantes, lo es también de docentes. Algunas de las principales barreras que 

enfrenta el docente al utilizar la web 2.0 pueden ser (Kale y Goh, 2012):  

 Desfase tecnológico generacional, pérdida de interés en este tipo de herramientas, un 
elemento que fue identificado entre más edad tiene la persona. 

 Falta de equipo. El equipo siempre va ser necesario. 

 Una adaptación curricular. El currículo ya sea no permite la incorporación, o deberá 
aprender, si es de su interés, incorporar estas herramientas. 

 Estilo de enseñanza. El docente debe considerar aspectos como los que fueron 
indicados anteriormente de la relación construcción de aprendizaje, tiempo y espacio. 

 Interés. Sobre este punto hay una discusión amplia sobre así mismo, cuándo es 
pertinente y apropiado y cuándo no el uso de herramientas web 2.0 

Este último punto plantea una cuestión que debería llevarse a cabo. Muchas ventajas se 

considera pueden tener la implementación de estas herramientas. Sin embargo, hay puntos de 

saturación, no necesariamente todas las herramientas deben ser utilizadas y aplicadas (Buzzard, 

Crittenden, Crittenden, y McCarty, 2011). La sofisticación y fascinación por las herramientas 

tampoco deben conducir a la idealización de sus usos. 

En síntesis, el concepto de web 2.0. y esta cultura de crear, compartir e interactuar en 

internet ha permeado la sociedad y llega a la educación tanto como herramienta, como desafío 

para enfrentar y los desafíos de aprendizaje. La importancia de este elemento es evidente: las 
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práctica de la web 2.0 se han trasladado cada día en mayor cantidad los dispositivos móviles. 

Estos a su vez facilitando en la mano el acceso, a creación y compartición de contenidos. 

Dimensiones del aprendizaje móvil 

El aprendizaje, en el amplio sentido epistemológico, es una conversación donde un docente 

y un grupo de estudiantes desarrollan un proceso dialéctico de adquisición de conocimientos, 

planificado y evaluado. Señala Freire (2006) que la educación que no atraviesa este diálogo es 

una educación bancaria, aquella que deposita el conocimiento dejando por fuera su contexto y 

su realidad; en tanto, la educación problematizadora promueve la libertad y la autonomía de las 

personas. La educación conlleva un proceso de comprensión mutuo entre educadores y 

estudiantes.  

Aunque el aprendizaje móvil como tal se ha venido dando desde hace años, en los últimos 

años hay un crecimiento exponencial en el número de publicaciones relacionadas con este tema 

(Hwang y Tsai, 2011). El primer periodo, o al menos el más innovador es del 2001 al 2007, en 

tanto las inquietudes más relacionadas con ubicuidad, estilos de aprendizaje y otros inician 

alrededor del 2008 (Hung y Zhang, 2011). Estas investigaciones han sucedido en mayor 

cantidad en Estados Unidos, Inglaterra, Taiwán y Canadá.  

Según Traxler (2009a), varias de las definiciones de aprendizaje móvil se refieren al 

aprendizaje que es facilitado o apoyado principalmente mediante una tecnología portable, lo 

que incluye computadoras portátiles, tabletas, celulares, reproductores de DVD, entre otros (p. 

13). No obstante, el autor señala que esta concepción es limitada y centra la acción educativa 

exclusivamente a la tecnología. Dado que no es admisible, limitar el alcance del aprendizaje 

móvil a una tecnología, que finalmente responde a un momento histórico y social especifico, se 

debe valorar este concepto en relación a sus cualidades.  

Dentro de estas cualidades, hay tres características fundamentales, según Traxler, las 

principales características del aprendizaje móvil están relacionadas con su disponibilidad: 

“justo a tiempo, justo lo necesario y justo para mí” (Traxler, 2007). Esto antepone la 

experiencia que tienen las personas, en este caso estudiantes, y su relación con la movilidad, en 

los espacios dentro de los cuales se desenvuelven. 

El aprendizaje móvil tiene que entenderse en un contexto social y cultural en constante 

definición y transformación. En el caso de esta investigación se define aprendizaje móvil como 

el ejercicio de aprehensión de nuevos conocimientos, que puede ser llevado a cabo de forma 
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asincrónica, ubicua, en un tiempo y espacio propio, que establece nuevas competencias 

pedagógicas, tecnológicas y sociales, y que son mediadas por dispositivos móviles 

multifuncionales y portables (Pachler, Bachmair, y Cook, 2010a, p. 6). Esta concepción no 

debe verse como una relación entre personas-artefactos; es en principio un proceso de cambio 

en la dinámica sobre la cual las personas se desenvuelven entre sí mismas y con sus ambientes; 

así como las formas por las cuales el conocimiento llega, o puede llegar a estas: “las 

tecnologías móviles de aprendizaje apoyan claramente la transmisión y entrega de contenido 

multimedia. También favorecen el debate y el discurso, en tiempo real, sincrónico y 

asincrónico, usando voz, texto y multimedia” (Traxler, 2009, p. 17) 

Para profundizar el análisis de las prácticas y los usos en educación móvil se retoma el 

modelo de Ecología Sociocultural o Socio-cultural Ecology (Pachler et al., 2010a). Este modelo 

se basa en tres elementos: agency, o mediación, que se entiende como la posibilidad que tienen 

las personas, en especial jóvenes, de convivir en un ambiente mediado de aprendizajes 

potenciales, o cómo se explicó anteriormente, sociedad del conocimiento. En segundo término 

las prácticas culturales o cultural practices en el sentido de, cómo las tecnologías móviles 

facilitan la interacción social, la comunicación y estos espacios de socialización mediados por 

tecnologías, los cuales además traspasan límites y se combinan con el espacio educativo. 

Finalmente el concepto de estructura, o structures, que sitúa al ser humano en un mundo de 

nuevos riesgos, nuevas expresiones de la colectividad y la individualidad, que devienen en 

nuevas aproximaciones para la compresión de la construcción social del conocimiento.  

La adopción de este modelo no exime destacar algunos elementos importantes de la 

propuesta teórica de Sharples, Taylor, y Vavoula (2007) que son importantes para entender la 

educación en contextos educativos formales. Hay que tener presente que los aprendientes, 

estudiantes, están en constante movimiento, transitando en múltiples espacios y lugares; 

segundo no se debe menospreciar el aprendizaje que ocurre fuera del espacio llamado aula; 

finalmente, las tendencias actuales consideran aprendizaje efectivo aquel que se encuentra 

centrado en la persona, en las habilidades cognitivas, formativas y psicoeducativas individuales 

de cada individuo. Esbozando cómo se puede integrar el aprendizaje móvil en los nuevos 

contextos móviles, en el tanto un estudiante puede interactuar con los otros, compañeros y 

compañeras, con su entorno, personas y profesores, puede interiorizar el aprendizaje (Sharples 

et al., 2007).  
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El debate aún se encuentra en el rol que debe asumir la educación formal en contextos 

tecnológicos como los actuales. La relación dialéctica que se da no es una automatizada, es una 

relación en un contexto histórico y cultural propios, mediada por las tecnologías y no 

determinadas por estas. Anteriormente se alude cómo cada día más el aprendizaje trasciende el 

aula. Las tecnologías son un lenguaje público que permiten enlazar nuevos conocimientos, en 

ese sentido puede describirse tecnología “cualquier herramienta que sirve al propósito de la 

investigación, permitiendo a las personas abordar los problemas en su contexto par así 

clarificarlos y transformarlos en nuevos conocimientos” (Sharples et al., 2007, p. 12). Sin 

embargo, la semiótica tiene un rol importante que en el caso particular del uso de dispositivos 

móviles debe valorarse como estos propiamente se internalizan en el ámbito educativo. 

Para profundizar la discusión sobre aprendizaje móvil es importante destacar cuatro 

conceptos interconectados que caracterizan esta dinámica de aprendizaje: ubicuidad, 

movilidad/portabilidad, interactividad/mediación y tecnología. Antes se debe hacer la 

observación; las tecnologías móviles como tales existen y han sido utilizadas en el aprendizaje, 

por ejemplo PDA, DVD portátiles, computadoras portátiles, aplicados en muchas experiencias 

de aprendizaje (Fallahkhair, Pemberton, y Griffiths, 2007). A continuación se presentan los 

elementos importantes que destaca este nuevo paradigma del mobile learning.  

Ubicuidad: se refiere a la acción, en el caso de ese trabajo al hecho de aprendizaje que 

sucede en espacios escolares, o fuera de la escuela. Desdibuja los espacios y la frontera donde 

sucede el acto educativo. Esta relación de ubicuidad se ilustra por ejemplo, en relación a la 

planificación, las personas cambian, organizan sus actividades de forma tal que un cambio, la 

cancelación de un evento, un encuentro y hasta una clase, permite al instante reconfigurar o 

planificar otra simplemente revisando o haciendo uso de la tecnología a mano (Pachler, 

Bachmair, y Cook, 2010b, p. 195).  

Acceso ubicuo a recursos para el aprendizaje supone una actitud ante el mundo donde todo 

el mundo es siempre circundante, en todas partes. El aprendizaje ubicuo se caracteriza por dos 

dimensiones: no necesariamente está limitado por el espacio físico, se da en cualquier lugar en 

cualquier momento y segundo, se caracteriza por su capacidad de experimentar a través de la 

comprensión y la indagación de la información. El aprendizaje móvil rompe los conceptos de 

tiempo, espacio y lugar dando como resultado la convergencia de nuevos paradigmas en la 

relación alumno, docente e institución (Nicholas, Ng, Loke, y Torabi, 2010; Traxler, 2010) 
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Flexibilidad, herramientas y conexiones inalámbricas, los principales retos en relación a la 

aplicación de experiencias ubicuas en el ámbito de las tecnologías móviles son: la integración 

de los conocimientos, la construcción del conocimiento, el aprendizaje colaborativo, la 

interacción, el control y el diseño (Price, 2007).  

Movilidad/portabilidad: La particularidad de la movilidad es inherente a las tecnologías 

móviles, señala Traxler (Traxler, 2010) que una computadora de escritorio crea un espacio 

específico o está determinado a suceder en este espacio único. En tanto las tecnologías móviles 

al ser crean espacios simultáneos, es decir se puede estar físicamente en un lugar, (ubicuidad) 

pero virtualmente en otro, o simultáneamente. La movilidad/portabilidad cambia la forma en 

que las personas viven la esfera de lo público/privado. Las otras tres dimensiones que se deben 

considerar en relación a la movilidad/portabilidad son variantes de esta dimensión como lo son: 

1) el aprendizaje mediado por dispositivos 2) la movilidad de los aprendientes (indistintamente 

del dispositivo utilizado) 3) la movilidad del contenidos, o la forma en que se puede acceder al 

contenido desde cualquier parte, como en la nube (Traxler, 2009b). 

Interactividad/mediación/usabilidad: una de las particularidades es la interactividad que 

pueden tener las actividades de aprendizaje móvil. Es decir, que están medidas por las mismas 

personas, que pueden ser parte de procesos de discusión, como lo son foros de interacción, 

herramientas para colocar imágenes, blogs, wikis, etc. (Jeng, Wu, y Huang, 2010). Cada vez 

más proyectos, cursos, tareas, programas, trabajos se realizan con y por medio de materiales 

multimedia, electrónicos, a través de video conferencias y videollamadas. Los estudiantes 

deben procurar aprender a aprender (Kukulska-Hulme, 2010) y los estudiantes han estado 

utilizando las nuevas tecnologías móviles con estos fines: como forma de interacción en redes 

sociales, blogueo, para búsquedas, información y noticias, ver televisión, películas, 

documentales, podcast, libros de audio, ubicarse y localizar por medio de GPS, filmar, 

fotografiar y compartir contenido, creando. Los educadores deben tratar de entender como los 

estudiantes hacen uso de estos recursos y como integrar los mismos en los espacios educativos 

y de aprendizaje. Se puede afirmar que la mediación e interactividad promueve la colaboración.  

Tecnología: suele atribuirse a la tecnología la mayor parte de las funciones del aprendizaje 

móvil. No obstante, se ha ilustrado que esto es más bien una herramienta que facilita los 

procesos. No obstante, se puede listar una serie de productos electrónicos que permiten 

desarrollar el aprendizaje móvil: tabletas, teléfonos celulares y teléfonos inteligentes llamados 

smartphones, reproductores de mp3, GPS o artefactos para geolocalizacion. Además dentro de 
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las capacidades instaladas que tiene y varían de dispositivo, algunas de las cuales y cada día 

mayormente se entremezclan, se encuentran: wireless o wifi, GSM/3G, bluetooth, apps o 

aplicaciones y software creado especialmente para los usos (Korucu y Alkan, 2011).  

Una investigación desarrollada por Martí y Ferrer (2012) Exploring Learners’ Practices and 

Perceptions on the Use of Mobile Portfolios as Methodological Tool to Assess Learning in 

Both Formal and Informal Contexts, en este trabajo durante un periodo de tiempo estudiantes 

de posgrado realizan un portafolio electrónico (m-portafolio) que describa sus aprendizajes en 

contextos formales e informales. La investigación se desarrolla en el paradigma de la 

investigación-acción. En este estudio la mayoría de los estudiantes evaluó la experiencia de 

forma positiva y se consideró la estrategia como una forma importante de aprendizaje. Además, 

los estudiantes consideran que deben transferir estas herramientas tecnológicas en su futuro 

desempeño profesional. 

El trabajo de Vega (2013) en el contexto costarricense llamado El uso de los dispositivos 

móviles para el apoyo de las rutinas cotidianas es un estudio de casos realizado con estudiantes 

de otra universidad nacional pública. Este trabajo contó con la participación de cinco alumnos 

del área de salud quienes fueron entrevistados para conocer los usos cotidianos que realizan de 

dispositivos móviles. La investigación encontró que los dispositivos móviles les permiten 

realizar múltiples actividades académicas en forma simultánea, destacando las el acceso 

inalámbrico universitario así como el soporte que brindan para la comunicación en general. 

En relación al uso en contextos de acuerdo a ubicuidad, el trabajo de Shih, Chu y Hwang 

(2011) An investigation of attitudes of students and teachers about participating in a context-

aware ubiquitous un proyecto de aprendizaje sobre la vegetación del campus en una escuela 

primaria. Este trabajo con 34 estudiantes de quinto grado de una escuela primaria durante dos 

semanas se les enseñó a usar PDA, los estudiantes luego de aprender el uso de la tecnología, 

exploran el campus con información, mapas y material sobre biología. La investigación usa un 

enfoque de método “rejilla” en el diseño de contenidos de aprendizaje. Posteriormente se 

administró un cuestionario para conocer las actitudes de los estudiantes. Los resultados de la 

investigación mostraron que, en las entrevistas realizadas a docentes, que el uso de esta 

herramienta permite adaptarse a los estilos de aprendizaje de los alumnos, además que puede 

mejorar la efectividad del aprendizaje. En relación a los estudiantes se promueve un 

aprendizaje más activo, los estudiantes pueden aportar, aprovechando la generación de 

conocimiento en el contexto. De importancia es el asunto del diseño de materiales.  
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El trabajo de Martin y Ertzberger (2013) Here and now mobile learning: an experimental 

study on the use of mobile technology investiga los efectos del “aquí” y “ahora” en el 

rendimiento académico y las actitudes de un grupo de estudiantes. Se trabajó con 109 

estudiantes de grado en actividades de aprendizaje en un museo. En una clase de artes plásticas, 

fueron separados en dos grupos, uno que realizó una visita y regreso una plataforma en 

computadora a revisar información sobre las obras, y otro grupo que tuvo acceso a esta 

información inmediatamente a través de sus dispositivos móviles. Se analizaron los resultados 

de un instrumento de evaluación, este mostró que los estudiantes que realizaron el ejercicio en 

una computadora tuvieron mejores resultados que quienes usaron dispositivos móviles. En este 

sentido los investigadores atribuyen este dato a la falta de información sobre el acceso y uso 

que los estudiantes que utilizaron dispositivos móviles realizaron. Principalmente plantean 

inquietudes en el cómo deben desarrollarse aplicaciones que contemplen el aprendizaje “aquí” 

y “ahora” en los diferentes contextos de aprendizaje. 

La investigación Preservice teachers’ perceptions about using mobile phones and laptops 

in education as mobile learning tools desarrollada por Şad y Göktaş (2013) investiga las 

percepciones en relación al uso de teléfonos móviles y computadoras portátiles en educación. 

El estudio se realizó a una muestra de 1087 maestros llamados de “pre-servicio”. En esta 

investigación los docentes manifestaron que las computadoras portátiles tienen más potencial 

que los dispositivos móviles. En este sentido, la investigación plantea que las actitudes menos 

favorables hacia los teléfonos como plataformas para el aprendizaje móvil son una potencial 

limitante para el uso de estos en contextos educativos. Las principales limitaciones que 

encontraron fueron en infraestructura de estos dispositivos frente las computadoras, por 

ejemplo el tamaño de las pantallas, muestra desconocimiento además sobre las capacidades 

técnicas de los mismos, en especial los smartphones.  

El estudio Herramienta de autor para la identificación de estilos de aprendizaje utilizando 

mapas auto-organizados en dispositivos móviles de Cabada (2011) elabora material en base a 

un modelo experimental en tres cursos de tipo móvil. Este material consiste en ocho versiones 

distintas, cada versión utiliza un estilo de aprendizaje diferente. Se les asignó de forma aleatoria 

cualquiera de los diseños a 47 estudiantes. La herramienta demostró buena respuesta con 

actividades de memoria a corto plazo. Sin embargo, la herramienta generó problemas técnicos 

que dificultaron el ejercicio. Queda pendiente analizar a profundidad el impacto de esta 

herramienta a la luz de teorías de aprendizaje.  
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El trabajo Aprendizaje móvil y desarrollo de habilidades en foros asincrónicos de 

comunicación de Marcos, Támez y Lozano (2009) desarrolló foros de discusión, dirigidos a 

estudiantes, en una plataforma educativa en línea basada en el aprendizaje móvil. En total 

participaron 80 estudiantes, con la diferencia que aquellos que participaron en la plataforma 

móvil tenían materiales educativos digitales específicos, como lecturas o podcast. Se evaluó las 

diferencias entre quienes utilizaron la plataforma móvil y otras plataformas. La investigación 

no encontró diferencias significativas entre ambos grupos, sin embargo el uso de la plataforma 

móvil resulta en un recurso educativo valioso y en una opción a considerar. 

El estudio de Espinosa (2010) Percepciones de estudiantes sobre el Aprendizaje móvil: la 

nueva generación de la educación a distancia investiga las percepciones de un grupo de 

estudiantes en relación al aprendizaje móvil. El trabajo es un reporte de un grupo focal donde 

participaron 20 estudiantes. Las valoraciones del grupo son positivas en relación a los ejercicios 

de aprendizaje móvil a los cuales fueron sometidos. Entre los aspectos positivos señalados 

fueron la flexibilidad, el acceso y tiempo. No obstante se observan reservas y aún algunos 

manifiestan preferir el modo presencial en las actividades de los cursos. 

Tabuenca, Verpoorten, Ternier, Westera, y Specht (2013) en su investigación Fomento de 

la práctica reflexiva sobre el aprendizaje mediante el uso de tecnologías móviles partieron de 

tres supuestos: primero, el teléfono móvil puede estar dentro de las clases; segundo, es un 

dispositivo personalizable; y tercero, potencia el aprendizaje en espacios no convencionales. 

Esta investigación se realizó a través de SMS o mensajes de texto en estudiantes de colegio 

para reflexionar sobre la vida diaria. En el estudio se destacó que los estudiantes estuvieron 

anuentes al uso de su celular como medio para recibir contenidos del curso. No obstante, aún 

con los buenos resultados, hay vacíos sobre la relación entre la práctica reflexiva a través de 

SMS y el aprendizaje 

Método 

Para efectos de este estudio, se trabajó con una muestra no probabilística para un estudio de 

tipo descriptivo (Hernandez, Fernández y Baptista, 2010). Este tipo de diseño permite obtener 

una impresión representativa de las actitudes y comportamientos que tienen las y los 

estudiantes de la universidad en relación al uso de nuevas tecnologías móviles en un contexto 

educativo y sus variantes. Los estudios de tipo descriptivo son ideales cuando se busca ver 

cómo ciertas variables, en este caso dispositivos móviles, son utilizadas en una población. Se 
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desarrolló un grupo focal con docentes con el fin de consultar su perspectiva del aprendizaje 

móvil y discutir resultados parciales del instrumento. 

La presente investigación se realizó en una de las Universidades más importantes de Costa 

Rica, la cual tiene su sede central en la ciudad de Heredia, en el Gran Área Metropolitana del 

país y cuenta con dos campus ubicados en el mismo cantón. Los cuatro restantes campus o 

sedes se ubican en áreas predominantemente rurales afuera del área metropolitana. Sin bien es 

cierto los campus se encuentran en cantones específicos, los mismos dan servicio a personas 

que viven en cantones aledaños y se trasladan a estudiar a estos centros. La oferta académica es 

de aproximadamente 52 carreras de grado, 43 maestrías y 4 doctorados. Actualmente la 

Universidad tiene cinco facultades y dos centros especializados.  

Instrumentos 

Para la ejecución del trabajo se diseña un sitio web donde se sube la información 

recolectada por medio del cuestionario (www.educacionmovil.com). El cuestionario es una 

traducción y adaptación de un instrumento utilizado anteriormente en otra investigación sobre 

el uso de tecnologías móviles en la vida y aprendizaje con estudiantes adultos (Kukulska-

Hulme et al., 2011). La adaptación de este cuestionario contempla entonces preguntas abiertas 

y preguntas cerradas. Todas las secciones son adatadas de este instrumento, con excepción la 

Sección E, que consiste en dos escalas de prácticas y actitudes frente al uso de dispositivos 

móviles elaborados propiamente para esta investigación. El cuestionario contó con seis 

secciones: 

 Sección A: datos generales, en esta sección se recaba la información sociodemográfica 
de la muestra. 

 Sección B: uso de dispositivos móviles: acá se consulta respecto de celular, 
smartphone, tableta y reproductor de mp3. 

 Sección C: grupos y comunidad: en esta sección se indaga respecto a usos sociales de 
estos dispositivos. 

 Sección D: usos específicos, en esta sección se recaba la información en relación a 
herramientas propias de los dispositivos móviles y la web 2.0 

 Sección E: escalas de actitudes, se utilizan dos escalas para medir las actitudes y la 
frecuencia de uso de estos dispositivos en un contexto educativo universitario. 

 Sección F: preguntas abiertas, se consulta en relación de forma abierta sobre ventajas y 
desventajas en relación a estos dispositivos en contextos educativos.    
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La elaboración de escalas de actitudes tipo Likert suelen ser las más utilizadas en 

cuestionarios con características similares. Las escalas de actitudes permiten ver si existe “una 

predisposición aprendida para responder coherentemente de una manera favorable o 

desfavorable ante un objeto, ser vivo, actividad, concepto, persona, o sus símbolos” (Hernandez 

et al., 2010, p. 217). Por medio de las escalas se puede valorar tantos las prácticas actuales que 

realizan estudiantes de sus dispositivos móviles como las actitudes frente al uso de dispositivos 

móviles, específicamente en espacios educativos. 

Los grupos pueden desarrollarse en una única sesión o en varias sesiones. Consiste en 

reunir un grupo de personas, cuyas facultades o características comunes han sido determinadas 

por el investigador, para discutir creencias, costumbres, conocimiento, prácticas, emociones, o 

temas que se relacionan con el objeto de estudio (Hernandez et al., 2010, p. 426). Por ello, se 

debe determinar el grupo meta, las características y las personas que participarán. En el caso de 

este trabajo la convocatoria fue a personas, docentes de la universidad que tengan interés en el 

tema. Las invitaciones particulares se hicieron a docentes clave que están a cargo de procesos 

de innovación o desarrollo tecnológico, principalmente informático en la universidad.  

De acuerdo a Kamberelis y Dimitriadis (2011, p. 545) los grupos de enfoque se caracterizan 

por la intersección de tres elementos, lo pedagógico (pedagogy), lo político (activism) y la 

interrogante (inquiry). De la conjunción de estos tres factores deviene la necesidad de promover 

el diálogo de acuerdo a los intereses del grupo, evidenciar desde el poder esas relaciones 

sociales en la búsqueda de mayor democratización y, la esencia de del instrumento, el 

cuestionamiento generar material rico y nutrido de experiencias e ideas alrededor de un 

fenómeno.  

El desarrollo de los grupos fue en dos modalidades: una presencial y otra en línea. Las 

características de los grupos de enfoque presenciales son las más comunes y conocidas en las 

ciencias sociales y de la educación. Por otra parte, los grupos de enfoque en línea o en internet 

surgen alrededor de finales de la década de los años noventa.  

Los primeros desarrollados fueron relacionados con investigaciones de mercado, 

posteriormente existieron investigaciones que aplican grupos de enfoque en investigación 

social a diferentes poblaciones, como sector salud (Stewart y Williams, 2005). Así mismo, 

como es particular en investigaciones de tipo experimental, estos primeros ejercicios en el uso 

de grupos de enfoque se caracterizaron por utilizar correos electrónicos, foros asincrónicos, 

usualmente offline y principalmente fueron pensados en poblaciones que se reunían también 
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para desarrollado actividades, grupos o trabajo en internet. Es decir, era una población que, 

como grupo, solo existía en la red. El grupo de enfoque en línea fue desarrollado de forma 

sincrónica, en una plataforma tipo chat. Para esto se buscó scripts como phpfreechat, The 

Hablator, entre otros. Se eligió Blab! dado que la herramienta es sencilla de utilizar e ingresar, 

no exige la creación de un usuario, solamente colocar un nombre e ingresar como invitado. Al 

igual que con el cuestionario, se utilizó la plataforma de educacionmovil.com esta vez en un 

subdominio llamado chat.educacionmovil.com donde se instaló este script. Se probó la 

funcionalidad del script como útil y sencilla lo que no representa mayor problema. 

Resultados  

En total 214 personas ingresaron a la plataforma para la administración del cuestionario. No 

obstante 89 cuestionarios quedaron parcialmente completos, por lo cual se descartaron. La 

muestra total definitiva de los resultados correspondientes al cuestionario es N= 125. 

La edad media de los participantes fue de 21,71 años, con una desviación estándar SD 5 

años. El mínimo de edad fue 17 años y el máximo 54. De los 125, el 55% son mujeres y el 45% 

son hombres. El factor condicionante para realizar el cuestionario era usar cualquier tipo de 

teléfono celular, por ello toda la muestra usa al menos uno. Se debe señalar que el 9.6% dice 

contar con una tableta. El 67% de la muestra tiene servicio de telefonía prepago y el 33% es 

pospago. 

En relación al domicilio actual, el 53.6% habitan dentro del Gran Área Metropolitana, en 

tanto el 46.4% residen en zonas rurales. Si se analiza la información por provincia, los 

estudiantes residen principalmente en Heredia, la provincia menos representada es Limón con 

un porcentaje mínimo de participación. 

De ellos hay un alto porcentaje se ubica en áreas de Ciencias o Ingeniería (55.2%), el resto 

de la población de distribuye en otras áreas. En el caso de la selección por estudio específica, la 

respuesta fue mayor en dos carreras: Administración e Ingeniería en Sistemas de Información. 

Hubo tres casos que seleccionaron otra opción que no estaba incluida en el listado, que pudo 

responder a un error, o bien estudiantes de posgrado que ingresaron y no vieron en el listado su 

disciplina. Las disciplinas que sobresalieron en cantidad en la muestra fueron: Administración 

con un 24.6%, Ingeniería en Sistemas de Información con un 20.5% y Medicina Veterinaria 

con un 9.8% la representación del resto de las carreras fue por debajo del 8%. 
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En relación al nivel de la carrera, la distribución muestra una baja participación de 

estudiantes en el cuarto y quinto nivel, además, si bien personas cursando posgrados no eran el 

grupo meta de este estudio, un pequeño porcentaje de participación de estudiantes de este nivel. 

Los estudiantes manifestaron mayoritariamente (80%) haber utilizado un teléfono celular en 

los últimos seis meses. De acuerdo a la tabla 10.1, predomina el uso del teléfono celular. 

Posteriormente se aprecia que más de la mitad (56%) declara el uso de celulares inteligentes, 

smartphones; se debe reconocer que, al contestar este ítem, algunos estudiantes pudieron 

excluirse de la categoría anterior de teléfono celular básico. 

Por otra parte, el uso de tabletas representa un cuarto de la muestra (25%) en los últimos 

seis meses, en tanta un poco más de la mitad (54%) hace uso de reproductores de mp. Se debe 

señalar que, con el avance de la tecnología, muchos celulares inteligentes incorporan 

reproductores de mp3 en sus dispositivos, razón por la cual algunos podrían hacer uso de estas 

aplicaciones sin necesariamente contar con un reproductor adicional. 

Tabla 10.1 
Uso de dispositivos móviles en los últimos seis meses. 

Dispositivo  n % 

Teléfono celular (Teléfonos de uso básico, no se considera los más 
nuevos smartphones como iPhone o Samsung) 

 101 80.8 

Teléfono inteligente smartphone (iPhone, BlackBerry, HTC, 
Samsung, algunos Nokia o Sony) 

 71 56.8 

Reproductor de mp3 (iPod o similares)  68 54.4 

Tableta o PDA (Palm, iPad, Samsung Galaxy o Nexus e inclusive 
iPod Touch) 

 32 25.6 

 
Entre quienes contestaron de forma afirmativa estos enunciados, se desagregaron los usos 

que realizan de los mismos. Para cada dispositivo se explica el uso que se hace en  términos de: 

1) Aprendizaje, educación, conocimiento, universidad 2) Interacción social, contacto con 

personas, amistad y/o relaciones de pareja 3) Juegos, entretenimiento, recreación, tiempo libre 

4) Empleo o algún trabajo, renumerado o no. 

La figura 10.1 muestra que en relación a aprendizaje la búsqueda de información es la 

actividad más frecuente en casi todos los dispositivos, representando esta actividad en los 

smartphone (48%), en el celular (28%) y en las tabletas (37%). A excepción del reproductor de 

mp3 (7%), lo que podría atribuirse a limitaciones técnicas propias de este dispositivo.  

Se aprecia que la tableta o iPad (21%) y en menor grado el smartphone (13%) son los 

dispositivos que facilitan mejor la lectura, dónde los estudiantes resaltan los materiales 
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electrónicos o en PDF. Esto también sirve para repasar exposiciones, o acceder a notas y 

resúmenes de estudio. El celular (32%) y el smartphone (9%) sirven como principal 

herramienta de contacto para coordinar actividades, donde prevalece el mensaje de texto sobre 

las llamadas, lo que coincide con el relativamente bajo uso que estas tienen en esta área. 

Aunque no tan relevante, el celular (2%) y el smartphone (3%) en un porcentaje mínimo son 

utilizados para compartir documentos.  

Entre las actividades incluidas como otros usos por ejemplo el uso del celular (15%) o 

smartphone (9%) como agenda o para recordatorios, propiamente el smartphone algunos 

estudiantes mencionan la toma de fotografías, audios, en clase, uso del diccionario o 

calculadora. De los cuatro dispositivos, se ilustra claramente que es el reproductor de mp3 es de 

los cuales menos usos de aprendizaje o estudio se le pudo encontrar. 

 

Figura 10.1. Utilización de dispositivos móviles en los últimos seis meses con fines educativos 

o en el contexto de la universidad (Datos recabados por el autor). 

El uso de los dispositivos móviles con fines de interacción social, contacto y actividades 

personales tiende a las redes sociales, como Facebook. No obstante, se aprecia en la figura 10.2 



351 

el celular tradicional (61%) es de un uso más personalizado, donde predomina los mensajes de 

texto, además la mayoría en estas categorías se refiere al contacto con sus familias, amistades o 

parejas. La tableta (59%) y el smartphone (46%), al poseer mayores capacidades técnicas, son 

los que predominan en redes sociales. Un porcentaje mínimo afirma usar estos dispositivos 

como agenda. En otros usos el reproductor de mp3 destaca compartir y descargar música como 

una actividad de interacción social. No obstante, es nuevamente el reproductor de mp3 (55%) el 

artefacto que menos usos se le atribuyen. 

 

Figura 10.2. Utilización de dispositivos móviles en los últimos seis meses con fines de 

interacción social o contacto personal (Datos recabados por el autor) 

En relación a los fines de esparcimiento destaca que los juegos consumen la mayor parte de 

este punto. Acá principalmente los que utilizan tableta o iPad (43%), smartphones (36%) y en 

menor medida celular (31%). La figura 10.3 muestra que el reproductor de mp3 se utiliza 

principalmente para escuchar música (50%), aunque los otros dispositivos igualmente sirven 

para este fin, en este sentido se menciona para la relajación y la recreación deportiva. Entre las 

actividades que se destacan en la categoría de otros usos se encuentran por ejemplo ver video, 

películas y tomar fotografías. 
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Figura 10.3. Utilización de dispositivos móviles en los últimos seis meses con fines de trabajo 

o empleo (Datos recabados por el autor) 

Usos de dispositivos móviles en el contexto de grupos o comunidad 

Los estudiantes respondieron si usaban de cualquiera de los dispositivos móviles 

consultados en la tabla 10.3 como parte de alguna dinámica de grupo o comunidad, a lo cual el 

43% (n=54) contestó de manera afirmativa y el 57% (n=71) de manera negativa.  

Seguidamente al grupo que contestó de manera afirmativa explicó los usos que hacen de 

estos dispositivos con relación a grupos o comunidad. Se menciona el uso con fines educativos 

(31%) tales como desarrollar clases, exposiciones y talleres, mantener contacto con compañeros 

de un curso específico, acceder a plataformas virtuales e inclusive estudiantes cuando, se 

deduce de la información, laboran en actividades de enseñanza. En un segundo rango de 

importancia se habla del contacto con amistades y familiares (20%). También se menciona el 

uso de redes sociales, como Facebook o Whatsapp (18%). Los grupos de noticias o medios 

informativos son otro elemento importante (13%) al que se accede. Finalmente en menor grado 

se mencionaron algunos grupos culturales, como grupos de baile o deporte, agrupaciones 

políticas y ONG (7%). El porcentaje restante no especificó algún uso clasificable. 
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El uso celular para llamadas o mensajes de texto en el contexto del grupo es lo más 

importante (24%). Seguido se mencionó los dispositivos smartphone mayormente mencionados 

son el iPhone, Samsung, el sistema operativo Android en el contexto de redes sociales (20%). 

Posteriormente se mencionó el uso del smartphone en forma general, y teléfonos Nokia así 

como Sony (16%); en este espacio destacan las herramientas o las aplicaciones que se pueden 

utilizar, y cómo estas facilitan el contacto permanente con las personas, en este sentido la 

interactividad de estas aplicaciones, ya sea de uso educativo, de uso personal o de uso social 

son lo más relevante de estos dispositivos. Seguido, tabletas, iPad e igualmente Samsung (9%) 

el reproductor de mp3 (9%) y un pequeño grupo (7%) menciona el smartphone en uso de 

aplicaciones mucho más avanzadas como edición de textos, uso de la nube, edición de 

imágenes y uso del GPS. El porcentaje restante no especifica algún uso clasificable. 

En relación a los beneficios de quienes afirmaron pertenecer a algún grupo o comunidad 

son múltiples. Agilidad, inmediatez, para mantenerse informado sobre lo que sucede es la 

principal ventaja (33%). Seguido de mantener de forma permanente lazos y contacto con la 

familia, amigos, pareja (24%). El intercambio de conocimiento o ideas, conocer gente nueva, 

liberar estrés, y socializar (20%) seguido de una mejor distribución la carga de trabajo, 

facilidad para organizar actividades, mejorar el rendimiento académico, informarse de noticias 

y/o eventos específicos del grupo (14%). En general se observa como respuesta la de “estar 

siempre disponible” y “estar en contacto” son los mayores beneficios. El porcentaje restante no 

especificó algún uso clasificable. 

Finalmente, dentro de este segmento de la muestra que contestó pertenecer a grupos o 

alguna comunidad (n=54) el 57% consideró que no era indispensable contar con un dispositivo 

móvil, en tanto el 43% consideró que sí es fundamental contar con el dispositivo móvil para 

formar parte de este grupo o comunidad. 

Uso de dispositivos móviles con fines educativos 

En esta sección se analizan las dos principales variables del estudio: el uso de dispositivos 

móviles, celulares y tabletas, en la dinámica cotidiana de los estudiantes universitarios. Se 

exponen los resultados de forma gráfica para una mejor apreciación de los datos, y por la 

segmentación de los usos. 

Se agrupó en tres aspectos: acceso a internet desde celular o smartphone, acceso a internet 

vía tableta o iPad, y acceso a material educativo diseñado para dispositivos móviles. La figura 
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ilustra que un poco más de la mitad (60%) accede internet varias veces al día a través de celular 

o smartphone. No muchos estudiantes cuentan con una tableta o iPad, lo cual sea la causa 

probable de que un alto porcentaje (71%) no accede a internet desde alguno de estos 

dispositivos. Seguidamente se aprecia que la mitad de la muestra (50%) no hace uso de 

materiales o recursos educativos diseñados para este tipo de dispositivos. 

 Se señalan los aspectos que permiten valorar el acceso y la creación de información a 

través de dispositivos móviles. El uso de navegadores o motores de búsqueda, casi la mitad 

(47%) afirma realizarlo varias veces al día, en tanto un número recudido (12%) no lo realiza del 

todo. En relación a la lectura de artículos académicos o revistas, la distribución varia, el 

porcentaje con mayor número revisa este material algunos días de la semana (27%), en tanto 

casi una cuarta parte de la muestra no revisa este material en dispositivos móviles nunca (25%). 

La lectura de noticias electrónicas los porcentajes fluctúan, no hay una tendencia clara, aunque 

casi una cuarta parte (22%) nunca lee noticias en este formato. En relación al acceso a libros 

electrónicos o ebooks la tendencia se ubicó en algunos días de la semana (27%), en tanto se 

eleva a más de una cuarta parte (33%) que no lo realiza nunca.  

En relación al acceso a wikis, como Wikipedia, es una actividad que el mayor porcentaje 

(31%) realiza algunos días de la semana. Habría que profundizar en otro momento si este uso es 

activo, es decir en colaboración, o es pasivo, es decir solamente para acceder información. En 

relación a la toma de notas, es otra actividad que se realiza algunos días de la semana (33%). La 

actividad de búsqueda menos utilizada es la ubicación de servicios por medio de GPS, casi la 

mitad de la muestra afirma no realizarlo del todo (46%). 

Además se registró que el uso de herramientas de video e imagen en dispositivos móviles. 

En relación a los videos, se aprecia que el enviar videos como un archivo entre dispositivos 

móviles no lo realiza casi la mitad de la población (48%). Las cifras varían en relación a la 

toma de video, más de un cuarto afirma realizarlo al menos una vez al mes (31%), en tanto ver 

videos realizados por personas cercanas tampoco existe una tendencia clara, casi un cuarto 

(26%) no lo realiza nunca, en tanto el resto de la población lo realiza en porcentajes muy 

variados. La principal forma de acceder a videos es por medio de canales en internet, donde se 

aprecia que el 39% lo realiza algunos días de la semana, el 11% uno o dos veces por día y el 

16% varias veces al día, lo que convierte esta práctica en una de las más altas.  

El manejo de imágenes por medio de fotografías es otra de las herramientas valoradas. Acá 

se aprecia que la toma de fotografías es una actividad frecuente, el 38% lo realiza algunos días 
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de la semana, en tanto un 20% lo hace varias veces al día. Compartir las imágenes por medio de 

sitios especializados es otra de las actividades, la distribución de esta actividad es fluctuante, el 

porcentaje más alto lo realiza algunos días de la semana (22%). El enviar estas imágenes de 

forma directa tiende en la misma dirección, pues el porcentaje más alto lo realiza algunos días 

de la semana (28%). 

Se demostró que los usos sociales que se hace de dispositivos móviles. Acá se aprecia el 

uso masivo del mensaje de texto (SMS) varias ocasiones al día en casi toda la población (89%). 

El acceso a redes sociales es otra de las actividades realizadas varias veces al día por más de la 

mitad de la muestra (61%). 

En tanto otras comunidades de como blogs no lo practican casi la mitad de la muestra 

(60%). El microbloging tampoco es realizado por casi la mitad de la población (52%). Las 

actividades de geolocalización social son las menos realizadas, donde un 68% señala no 

realizarlo nunca. 

Actitudes y prácticas de estudiantes en relación dispositivos móviles  

Los usos, prácticas y actitudes que tienen los estudiantes en relación a los dispositivos 

móviles son factores clave para valorar la introducción o adopción de estrategias de aprendizaje 

móvil en el contexto universitario. Las tablas 10.2 y 10.3 ofrecen un panorama acerca de estos 

factores. 

La tabla 10.2 trata de las actitudes que tienen los estudiantes en relación al uso de 

dispositivos móviles en el contexto educativo. La tabla se encuentra ordenada de mayor a 

menor en relación al enunciado con mayor aprobación. Destaca que por encima de un 75% de 

aprobación se encuentran los enunciados que se refiere al uso con fines de búsquedas de 

información, así mismo el interés de los estudiantes por conocer cómo estos dispositivos 

móviles pueden incorporarse en su disciplina de estudio y las funciones que estos dispositivos 

tienen en función profesional. 

En un rango de 50% a 75% de aprobación se encuentran enunciados que nuevamente se 

relacionan con el futuro desempeño profesional, además destaca una alta aprobación que la 

universidad ofrezca estos servicios, y apuntan que hay valoraciones mixtas en relación al papel 

que tienen los dispositivos móviles en la vida cotidiana.  

Cabe destacar que a mayoría de los enunciados se encuentran en un rango de aprobación 

entre el 25 % y 50% estos concentran aspectos que principalmente tienen a acciones para 
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incorporar de forma específica los dispositivos móviles en las prácticas educativas. En estos las 

actitudes de incorporar los dispositivos móviles en la educación son positivas, no obstante 

comienzan a aparecer una alta frecuencia de respuestas que se ubican en el rango incierto, es 

decir ni de acuerdo o en desacuerdo, lo cual hace pensar que hay dudas e inquietudes 

significativas en relación a las prácticas como usar el celular en contextos educativos concretos, 

un ejemplo de esto recibir una clase o realizar una prueba por medio de un celular. 

En este sentido en el 25% más bajo se ubica desarrollar una clase por medio de un celular, 

no obstante un aspecto positivo que puntuó bastante bajo es la dificultad que tienen los 

estudiantes, lo cual un porcentaje alto cree que no tiene dificultad para aprender a usar estos 

dispositivos, un factor importante en educación.  

Tabla 10.2 
Actitudes de estudiantes en relación al uso de dispositivos móviles en el contexto educativo (%). 

Enunciado 
Totalmente 
De acuerdo 

Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo 

Totalmente en 
desacuerdo 

Si tuviera(o tengo) un smartphone lo usaría para buscar 
información. 

85.6 11.2 3.2 

Como profesional es importante aprender a usar todas las 
funciones de los dispositivos móviles. 

76 20 4 

Me interesa saber, desde la disciplina particular que estudio, 
qué recursos profesionales puedo emplear por medio de 
dispositivos móviles. 

68 27.2 4.8 

Los dispositivos móviles son importantes en mi futuro 
desempeño profesional. 

59.2 31.2 9.6 

La universidad debe ofrecer servicio y soporte para el uso 
educativo de dispositivos móviles dentro del campus. 

57.6 32.8 9.6 

El uso de dispositivos móviles es esencial en la vida 
cotidiana. 

53.6 40.8 5.6 

La educación debe incluir el uso de dispositivos móviles en 
prácticas y cursos. 

45.6 38.4 16 

Podría hacer una tarea solamente utilizando un dispositivo 
móvil. 

41.6 33.6 24.8 

Los dispositivos móviles interrumpen las lecciones y distraen 
a los estudiantes. 

39.2 48.8 12 

Los docentes deberían incorporar el uso de dispositivos 
móviles en los cursos. 

37.6 44.8 17.6 

Usar dispositivos móviles en el aula podría mejorar las clases. 34.4 51.2 14.4 

Hoy día es importante contar con un smartphone. 30.4 43.2 26.4 

Podría hacer un examen a través de un smartphone. 28.8 38.4 32.8 

Podría recibir una clase solamente utilizando un smartphone. 22.4 36 41.6 

Me es difícil utilizar los dispositivos móviles y aprender sobre 
esta tecnología. 

8 22.4 69.6 

 
La tabla 10.3 ofrece la perspectiva de uso que realizan en relación también a contextos 

educativos, principalmente mediante enunciados que se relacionan la vida cotidiana. 
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Nuevamente esta tabla se encuentra organizada de mayor a menor en relación a la frecuencia 

que los estudiantes manifiestan hacer de sus dispositivos móviles.  

Por arriba del 75% recalca el uso del celular para la interacción entre estudiantes, correo 

electrónico y mensajes de texto. Muy importante apuntar que la frecuencia con que el celular se 

lleva a la institución es elevada. En un segundo rango entre un 50 % y 75% de frecuencia se 

encuentran acciones tales como buscar información, y conectarse a la red inalámbrica, lo que 

significa que se realiza uso de la infraestructura existente.  En el rango entre el 25 y 50% 

destaca el uso de frecuente a moderado de algún dispositivo móvil para búsquedas de 

información, aplicaciones de tipo educativo y comunicación entre docente-estudiantes.  En el 

rango menos frecuente, de 25% o menos empiezan entonces a sobresalir el uso moderados de 

dispositivos. Por ejemplo, realizar trabajos en espacios abiertos, grabación de lecciones, 

webcam e inclusive utilizar el celular como un instrumento de distracción. No obstante en estos 

destaca el casi inexistente utilización del iPad o tableta dentro de la institución, así como la 

poca interacción vía webcam entre estudiantes y docentes. 

Tabla 10.3 
Utilización de dispositivos móviles en el contexto universitario (%) 

Enunciado Frecuentemente 
De vez en 
cuando 

Nunca 

Llevo el celular o “smartphone” a la universidad. 91.2 4.8 4 

Utilizo el teléfono celular para comunicarme con compañeros 
de cursos. 

85.6 14.4 0 

Reviso mi correo electrónico. 76.8 7.2 16 

Hago “chat” o envío SMS por medio de dispositivos móviles 
con mis compañeros para elaborar trabajos. 

75.2 16.8 8 

Hago búsquedas de información por medio de dispositivos 
móviles. 

56 25.6 18.4 

Me conecto a la red inalámbrica de la universidad utilizando 
dispositivos móviles. 

52.8 20 27.2 

Utilizo algún dispositivo móvil durante la clase para buscar 
información sobre el tema visto y ampliar el conocimiento. 

32.8 36 31.2 

Descargo aplicaciones educativas o que me ayudan para 
actividades de la universidad. 

28.8 30.4 40.8 

Utilizo el teléfono celular para comunicarme con los 
profesores. 

25.6 60.8 13.6 

Utilizo algún dispositivo móvil en clase cuando no me 
interesa poner atención al docente. 

24 40.8 35.2 

Hago trabajos en espacios abiertos, como un parque o área 
verde, utilizando algún dispositivo móvil. 

24 28.8 47.2 

Realizo webcam con compañeros para cuestiones 
relacionadas con la universidad. 

19.2 24 56.8 

Redacto trabajos de la universidad por medio de algún 
dispositivo móvil. 

19.2 24.8 56 

Grabo lecciones en mi celular o reproductor de mp3. 13.6 27.2 59.2 
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Enunciado Frecuentemente 
De vez en 
cuando 

Nunca 

Llevo la tableta o iPad a la universidad. 12.8 13.6 73.6 

Hago webcam con algún docente para asuntos relacionados 
con algún curso o trabajo de la universidad. 

8.8 5.6 85.6 

 
A lo largo de esta sección se ha podido explorar la relación entre los dispositivos móviles y 

el uso que los estudiantes hacen de estos en el contexto universitario. Los resultados muestran 

una población de estudiantes jóvenes que en promedio no sobrepasa los 21 años de edad. Un 

aproximado de la mitad de la muestra de esta investigación reside fuera del área metropolitana 

del país. Los estudiantes que más participaron se encontraban su primer o segundo nivel de 

carrera, la menor participación fue de estudiantes de cuarto nivel y posgrado.  

La mayoría de los estudiantes tiene un servicio celular prepago. Los servicios prepago son 

más económicos que los pospago, son más sencillos de obtener al no requerir la subscripción de 

un contrato. Por otra parte los servicios prepago obligan al dueño del dispositivo móvil a 

costear el costo total del artefacto. Dentro de las desventajas que los estudiantes de esta 

investigación manifestaban como una de sus preocupaciones se identificó el costo de 

adquisición de los dispositivos móviles. 

La UIT (Unión Internacional de Telecomunicaciones) o ITU por sus siglas en inglés, en el 

más reciente informe 2013 resalta que Costa Rica fue el último país en el mundo en ofrecer 

servicios prepago. En el país se ofreció el servicio 3G hasta el año 2009. Además indica que la 

penetración móvil celular ha sido impresionante mejorando la significativamente la cantidad de 

hogares con acceso a internet (ITU, 2013). Costa Rica tuvo un proceso de apertura en 

telecomunicaciones que amplió el acceso de forma vertiginosa. Una de las hipótesis que genera 

esta investigación es que hay cada día más acceso por parte de jóvenes universitarios 

smartphones, quienes usan principalmente el sistema prepago.  

El acceso a banda ancha en los dispositivos móviles es fundamental, ya que permite acceder 

a material en línea de forma rápida y en cualquier lugar, en especial aquellos donde no hay 

acceso a wifi. El hecho de que la mayoría de los estudiantes cuenten con celulares tipo prepago 

es relevante. Recientemente la entidad encargada de regulación de telecomunicaciones, 

SUTEL, avaló un cambio en los esquemas tarifarios de las redes de datos pre pago. 

Anteriormente, inclusive al momento de recolectar la información de esta investigación, el 

consumo de datos móviles se cancelaba por medio de una tarifa diaria o semanal plana, en el 

cual los usuarios podían consumir los datos de manera ilimitada. Ahora los datos se cobran, 
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como en muchos otros países del mundo, por tráfico o consumo (Agüero, 2013). El cambio en 

los esquemas tarifarios en el mediano o largo plazo con el costo del consumo de datos restringe 

y/o limita el acceso a iniciativas educativas móviles, en especial a la población joven para 

quienes el costo de mantener estos dispositivos es algo fundamental. Este nuevo esquema 

tarifario segrega el mercado entre quienes tendrán acceso ilimitado a los datos y quiénes no. 

Esto tendría repercusión en términos de plataformas móviles y educación, por ejemplo al ver 

videos, descargar textos, libros, documentos y el acceso a información en cualquier lugar.  

En relación al uso que realizan los estudiantes, se puede constatar que el teléfono celular, 

regular o smartphone son los dispositivos móviles más utilizados, mientras que la tableta no es 

un recurso frecuentemente utilizada, a lo cual se le atribuye principalmente su costo. Sin 

embargo hay un porcentaje reducido de estudiantes que usan una tableta, ya sea propia o 

prestada por algún familiar o amistad. Los reproductores de mp3 son utilizados principalmente 

con fines de ocio por un número importante de la muestra.  

Estos dispositivos son frecuentemente utilizados para búsquedas de información, contacto 

con familiares, pareja o amistades. Es un hecho que el uso de mensajes de texto masivo 

responde al bajo costo que tiene este tipo de servicios en el país. El uso de mensaje de texto 

(SMS) entre compañeros o amistades es una de las prácticas más frecuentes, en tanto leer 

documentos, escuchar música y utilizar los dispositivos para archivar y compartir documentos 

así como, las redes sociales consume buena parte de su tiempo. Otros usos identificados fueron 

lectura de noticias y juegos, así como el reproductor de mp3 para actividades de ocio o 

recreativas. Merchant (2012) hace una revisión de algunas de estas prácticas, como fotografiar, 

revisión de información en la web, organización, coordinación de una agenda de actividades y 

como estas pueden ser aplicadas en el contexto educativo.  

Al desagregar la información en relación al uso de aplicaciones y la disponibilidad de la 

web 2.0., revisar el correo, realizar búsquedas de información y el envío de mensajes de texto 

es el principal uso que se le da a estos dispositivos. La función de los mensajes de texto es una 

de las oportunidades inmediatas y quizás de bajo costo que podría integrarse en la universidad. 

Otras investigaciones han demostrado que el uso de mensajes de texto podría ser efectivo 

mejorando las capacidades de comprensión de lectura en algunas prácticas educativas (Geng, 

2012) algo que sin embargo debe probarse a nivel local. 

El tema de uso de redes sociales, y el compartir imágenes en sitios, o en alguna red social es 

también común. El uso intensivo de las redes sociales, principalmente Facebook coincide con 
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investigaciones recientes que señalan al 75% de quienes acceden y residen en el área 

metropolitana lo realizan por medio de un celular (D. Salas, 2013). Las redes sociales son el 

punto crítico en el cuál coinciden docentes y estudiantes en esta investigación. Acá se une la 

arista entre los dispositivos móviles, la sociedad y el contexto educativo. Hay incertidumbre, 

disgusto y tensión en relación cómo manejar el tema de las redes sociales y los dispositivos 

móviles, son vistos como distractores. Se debe ser reservado e investigar a profundidad las 

distintas implicaciones de la incorporación de las redes sociales a la dinámica educativa. 

Algunos trabajos como el Pimmer, Linxen, y Gröhbiel (2012) han utilizado el Facebook con 

tareas específicas, por medio de quizzes, presentaciones, compartir imágenes y discusión de 

casos, ayudando a conformar una mejor identidad profesional.  

 Se identifica el acceso a wikis, como Wikipedia, aunque no se especifica si este acceso es 

activo o simplemente pasivo, es decir si se produce alguna colaboración. Otras prácticas 

regulares que fueron identificadas fue la toma notas, hacer grabaciones de clases y ver videos 

en canales como YouTube. Cuando se desagrega la información varios estudiantes declararon 

hacer uso del reproductor mp3 para escuchar material para el aprendizaje de idiomas y el 

acceso a diccionarios. Esta última práctica es un ejemplo de un tema que se ha implementado 

ya en otros lugares también con dispositivos móviles y que se reconoció como efectiva 

(Demouy y Kukulska-Hulme, 2010) 

No obstante hay prácticas poco habituales, como tomar videos propios y compartirlos, 

compartir imágenes de forma directa. El blogueo o microbloging son igualmente bajos, 

tampoco es común compartir con espacios de geolocalización. Si se fuera a implementar por 

ejemplo, una práctica que involucre ciertas actividades más interactivas o de producción de 

contenidos más complejos, habría una población importante no familiarizada con estas 

herramientas, por lo cual estas dinámicas podrían resultar en fallos, o en la necesidad de instruir 

a los estudiantes en sus usos. 

Los estudiantes muestran un claro interés por estas tecnologías móviles. No obstante habría 

que discutir con profundidad y debatir en torno a la afinidad versus la apropiación de las TIC. 

Se asume nativos digitales a todas las personas jóvenes. Nativo digital es la persona que hace 

un uso cotidiano de estos dispositivos. Como se demuestra en la investigación, los estudiantes 

hacen uso frecuente, principalmente del teléfono celular y/o smartphone. Más aún los 

estudiantes están interesados en el uso, aplicaciones profesionales avanzadas que estos pueden 

tener en sus respectivas disciplinas académicas. El avance vertiginoso de los dispositivos 
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móviles se encuentra en expansión, las experiencias de innovación tecnológica que llevan a la 

humanidad a capacidades sin precedentes, un ejemplo de esto es el Proyecto Glass de Google 

cuyo eje de investigación y desarrollo es una reducción en el tiempo de acceso al dispositivo, 

que la intención y la acción sean al instante (Starner, 2013). 

Se ha podido evidenciar la práctica común de comunicación entre docentes y estudiantes 

por medio de mensajes de texto. Además se encontró que la introducción de los dispositivos 

móviles investigados en la dinámica educativa genera incertidumbre, tanto entre docentes como 

estudiantes. Hay escepticismo en relación a estos dispositivos, a los cuales se les asocia con una 

pérdida de habilidades para la investigación, se les ve como distractores, invasores del aula y 

promotores de un facilismo que ha venido reduciendo el pensamiento crítico.  

Se debe considerar que los participantes de este trabajo no han participado de alguna 

experiencia de aprendizaje móvil estructurada con este fin. Es decir, estas percepciones están 

principalmente basadas en la experiencia informal de la introducción principalmente de los 

celulares en el espacio educativo. No obstante, un hallazgo de los grupos de discusión es ver 

que están surgiendo propuestas académicas como la expuesta por Romero, Rojas y Flores 

(2013) Sistema de retroalimentación académica: Una propuesta de mensajería por proximidad 

aplicada en la Universidad Nacional Sede Regional Brunca que ya incorpora elementos del 

aprendizaje móvil. 

Un recurso potencial tanto en celulares como en tabletas es el material para lectura digital. 

De los principales usos que se hace es la búsqueda y acceso a información, tanto estudiantes 

como docentes han manifestado compartir utilizar de forma frecuente los recursos PDF, libros 

digitales o materiales digitalizados, recurso que además otras investigaciones han encontrado 

efectivo (Smith y Kukulska-Hulme, 2012). Un eventual inconveniente son los derechos de 

autor de textos o materiales académicos, debe discutirse y valorarse, además de ojalá promover, 

igualmente entre estudiantes y docentes, el uso y acceso a material de acceso libre, llamado 

open access o también open source.  

Algunos de los usos innovadores que existen y se están viendo reforzados por las 

capacidades de los nuevos dispositivos es el uso ubicuo de las tecnologías, la apropiación de 

diferentes áreas y geografías para la interacción con el espacio o para el aprovechamiento de 

tiempo y lugar. Los estudiantes usan la geografía, principalmente del campus, para adaptarse de 

acuerdo a sus necesidades individuales. Como señalan Solvberg y Rismark (2012) se puede 

apreciar la introducción de estos dispositivos en tres: el aula, el campus y las actividades 
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completamente fuera de la universidad. En relación a las aulas se encontró una renuencia por 

parte de docentes y estudiantes al uso de estos en la clase, hay que destacar que se menciona la 

disciplina y el autocontrol como competencias importantes para no distraerse mientras se está 

en clase y se hace uso del celular o la tableta. Dentro del campus se ha hecho observación sobre 

la construcción, presente y futura, de espacios que ofrezcan una estructura adecuada (red 

inalámbrica y fluido eléctrico) para que promover espacios de colaboración y trabajo. Esto 

coincide con el concepto de un estudiante “nómada” (Alexander, 2004), con la transformación 

de la construcción del conocimiento por medio de dispositivos móviles. Más no obstante, tan 

solo uno de los docentes participantes ofreció un ejemplo concreto de combinación de 

tecnología móvil fuera del aula. Las actividades completamente fuera del campus una de las 

preocupaciones es la seguridad personal que representa exponer estos dispositivos en algunos 

lugares.  

Aún es prematuro habar de consecuencias del aprendizaje móvil sin investigaciones 

concretas que unan ambas variables. Acá se han presentado resultados de cómo estos 

dispositivos se han integrado en el ámbito universitario desde la perspectiva del estudiante y los 

docentes. Los patrones identificados corresponden un proceso no sistematizad, no planificado y 

en la mayor parte de los casos, independiente, autónomo y gestionado por los mismos 

estudiantes de adaptación de estas tecnologías a sus necesidades. Si estas han existido no han 

sido reportadas como tal en la literatura académica. 

El principal interrogante antes de dar pasos en relación a trabajos y experiencias concretas 

de aprendizaje móvil es centrar la discusión en tres pilares: pedagogía, docencia y tecnología. 

El trabajo de Terras y Ramsey  (2012) en relación a las destrezas psicoeducativas que se deben 

generar para desarrollar procesos que realmente involucren aprendizaje móvil. Esto se 

aproxima a varias de las inquietudes presentes a lo largo de esta investigación sobre el 

cuestionamiento de, si es posible o no aprender por medio de un celular, tableta o reproductor 

de mp3. En este trabajo plantea cinco desafíos 1) la memoria, debido a que tiene un papel 

importante en el aprendizaje y la movilidad puede convertirse en un elemento disruptivo, 2) las 

habilidades cognitivas de los seres humanos al ser finitas, se debe inhibir los estímulos externos 

que son ajenos a las actividades de aprendizaje o en este caso neutralizar estos distractores, que 

requieren un nivel superior de concentración, 3) al estar expuestos a una mayor cantidad de 

contenidos, algo que ya sucede, el elemento móvil aporta una nueva dimensión a la cognición, 

por tanto se requiere destrezas importantes en relación al llamado digital literacy o la 
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alfabetización digital (Eshet-Alkalai, 2004) 4) si el fin último no es comunicar, sino aprender, 

se requiere constante disciplina y auto regulación, a lo cual habría que agregar que esto varía de 

acuerdo a la edad y las habilidades individuales, 5) finalmente, valorar las diferencias 

individuales, entre más personalizadas e integrales con la realidad de sus alumnos estas 

herramientas, habrá mejores posibilidades de éxito.  

Es verdad que las tecnologías móviles aportan una serie de posibilidades de interacción, no 

obstante hay que tener en consideración y profundizar si personas con algún trastorno de o 

problemas de aprendizaje no necesariamente son aptas para esta experiencias. Es una 

interrogante en la cual la literatura científica tiene aún un vacío. El principal punto en el cual 

han confluido a la fecha una cantidad importante de investigaciones son dos factores 

fundamentales para el éxito de experiencias educativas de aprendizaje móvil: el elemento 

tecnológico y el factor pedagógico, en constante vinculo para dar soporte a los cambios en la 

experiencia de aprendizaje (Cochrane, 2013).  

El último informe de la ITU (2013) muestra que hay una correlación entre el indicador de 

nativos digitales y escolaridad, sugiriendo que aquellos países con más alto índice de Nativos 

Digitales tienen mayores tasas de escolaridad en secundaria y universidad. El informe regional 

Perspectivas Tecnológicas Educación Superior en América Latina: 2013-2018 (Johnson, 

Adams Becker, Gago, Garcia, y Martín, 2013) además señala acciones que deben ser 

fortalecidas en todas las instancias educativas, incluidas las de educación superior y que 

coinciden con los hallazgos de este trabajo, como lo son la promover la investigación e 

innovación, el vacío del conocimiento parte de los académicos, en este caso sobre la tecnología 

y el aprendizaje móvil, la incorporación de las nuevas formas de gestión del aprendizaje, como 

el aprendizaje mixto, el aprendizaje en línea mediado por TIC y sin duda una mayor inversión y 

desarrollo de infraestructura. Como señala la UNESCO en el documento Directrices para las 

políticas de aprendizaje móvil (UNESCO, 2013), en un mundo donde el número de celulares 

supera el número de habitantes, el potencial educativo está siendo subestimado. Guiar y 

promover la creación de contenidos pedagógicos, capacitar docentes y gestionar estos espacios 

en la educación son oportunidades, mismas que calzan dentro de una institución universitaria, 

promoviendo la innovación a través de la investigación y la docencia, contribuyendo al país 

con un nuevo paradigma. 
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Conclusiones  

La interrogante principal de este trabajo de investigación fue qué tipos de usos educativos 

hacen los estudiantes de celulares, smartphones, tabletas y/o reproductores de mp3. 

El estudiante hace un uso constante del teléfono celular y/ smarthpone. Los estudiantes 

llevan los celulares a la universidad todos los días, usan los celulares principalmente para 

establecer redes de contacto con sus compañeros de curso, para revisar los correos, búsquedas 

de información, tomar notas y para el ocio. Los estudiantes mayoritariamente cuentan con 

celulares prepago, y acceden a las redes wifi o inalámbricas de la universidad.  

Pocos estudiantes cuentan con una tableta. Las tabletas fue uno de los dispositivos de menor 

presencia, de acuerdo a los hallazgos en la investigación, no obstante algún grupo importante 

cuenta con acceso a una, ya sea propia o probablemente prestada. Las tabletas son utilizadas 

también para la lectura de documentos digitales, materiales. También para la búsqueda de 

información. 

Lo reproductores de mp3 también son comunes, mucho más utilizados y accesibles que las 

tabletas y el principal uso que se les puede atribuir en educación es la grabación de clases. 

El estudiante accede a la web 2.0., los estudiantes acceden principalmente a las redes 

sociales, en especial Facebook. Constantemente realizan búsquedas de información, acceso a 

diccionarios, ver videos. Dentro de las prácticas de la web 2.0 más frecuentes está la toma de 

fotografías y audios, las menos utilizadas la escucha de podcast, o espacios de geolocalización. 

El estudiante en este estudio es más un espectador que creador de contenidos  

El estudiante crea comunidades con sus dispositivos móviles. Lo anterior le permite 

permanecer constantemente conectado con los parientes, amistades, relaciones de pareja. Los 

estudiantes también se informan, utilizan los dispositivos móviles de forma masiva para los 

mensajes de texto (SMS). 

Los estudiantes utilizan los dispositivos móviles en clase. Lo hacen para buscar 

información, no obstante también lo utilizan para distraerse. Ningún estudiante mencionó una 

experiencia de aprendizaje móvil que hubiese sido significativa, aunque todos consideran los 

dispositivos como importantes. 

La población estudiantil desea mejorar sus capacidades tecnológicas por medio de la 

institución. Muchos quieren aprender a manejar estos dispositivos de forma profesional, pero 

principalmente aprender de qué forma estos dispositivos puede ser utilizado en su formación 
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académica. Además esperan que la institución mantenga y brinde mejor infraestructura y 

capacidad para los dispositivos. Los estudiantes tienen opiniones encontradas, probablemente 

por no tener experiencias académicas concretas, en relación a llevar un curso o una evaluación 

en su dispositivo móvil. 

La portabilidad y el acceso inmediato a la información son la principal ventaja de los 

dispositivos móviles. Los estudiantes creen que tener acceso inmediato a información es muy 

útil. También manifiestan la necesidad de desarrollar mejores competencias y capacidades de 

alfabetización digital.  

Los dispositivos móviles distraen y hacen perder competencias educativas. Esta es una 

observación generalizada. Los estudiantes creen que los dispositivos en el aula distraen muchas 

veces, hacen perder la concentración o se usa para actividades que no se relacionan 

inmediatamente con lo académico, como acceder a redes sociales. El costo y la seguridad 

también son fundamentales para los estudiantes. 

Los estudiantes creen que los dispositivos móviles pueden mejorar las prácticas educativas. 

Mejora la comunicación. El estudiante se comunica constantemente vía SMS, también redes 

sociales y comparen documentos digitales, en la nube. Es común compartir material de lectura 

digital y sincronización de agendas y evaluaciones. 

Los estudiantes creen que el dispositivo móvil en el aula es un distractor. No obstante 

algunos docentes creen que debe excluirse, otros consideran que debe aprender a incorporarse. 

Algunos docentes concibieron la posibilidad de llevar estos dispositivos móviles en prácticas 

fuera de las aulas, donde algunos estudiantes coinciden, puede tener potencial. 
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escrita con apoyo del software multimedia Tell Me More 

para el aprendizaje de inglés 
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Resumen 

La presente investigación explora el impacto del uso del software multimedia Tell me more 

como apoyo en la enseñanza-aprendizaje del idioma inglés en alumnos que cursan la carrera 

técnica en turismo dentro del Subsistema DGETI en el estado de Morelos, México. El estudio 

de corte cuasiexperimental se llevó a cabo con dos grupos de quinto semestre de dicha 

especialidad durante el ciclo escolar Agosto 2011- Enero 2012 con una muestra total de 64 

alumnos. El tratamiento recibido por el grupo experimental consistió en reemplazar la 

metodología tradicional en las horas prácticas del idioma por la práctica con el software 

especializado multimedia propuesto pero atendiendo el mismo programa y actividades a 

desarrollar que el grupo de control y guiado por el mismo docente. Los resultados obtenidos 

indican que la tecnología multimedia refleja un impacto positivo en el desempeño académico 

estudiantil mejorando el rendimiento y habilidad en la competencia escrita de manera 

significativa, sin mostrar contundentes diferencias a la luz de las variables de género y 

antecedentes académicos, pero mostrando que las bondades de esta herramienta didáctica como 

apoyo en la enseñanza de idiomas beneficia a todos los participantes. En mayor medida 

benefició a aquellos alumnos que iniciaron el tratamiento experimental con un rendimiento 

académico promedio y bajo, ligeramente resultando más beneficiados los hombres que las 

mujeres. Con estos resultados la tecnología multimedia como herramienta pedagógica 

vislumbra resultados promisorios por lo que se espera motivar investigaciones más profundas 

en torno a su efectividad en la enseñanza-aprendizaje de idiomas. 

Palabras clave: software educativo, multimedia, Tell Me More, enseñanza-aprendizaje de 

inglés, bachillerato técnico. 
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Introducción  

En la actualidad el quehacer educativo enfrenta el reto de realizar ajustes en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje y de adaptarse a los procesos de la revolución tecnológica y científica 

que impera en la sociedad actual, la cual ha sufrido transformaciones profundas a consecuencia 

de la globalización y de un creciente acceso a la información.  

Según Ferro, Martínez y Otero (2009) la aplicación de la TIC en la docencia “abre la 

posibilidad de desarrollar nuevas experiencias formativas, expresivas y educativas, 

posibilitando la realización de diferentes actividades no imaginables hasta hace poco tiempo”, 

permitiendo la versatilidad de incursionar por ejemplo en el hipertexto y en donde lo esencial 

radica en la inmediatez de la información del ciberespacio, en el que el alumno juega el papel 

central al descubrir que él mismo puede ser capaz de construir su propio aprendizaje durante 

todo el proceso, lo cual implica la obtención del conocimiento deseado bajo la guía y la 

supervisión del facilitador. Es decir, el valor agregado del uso de las TIC en la educación es que 

pueden potenciar el aprendizaje y hacerlo significativo, si se procura un buen uso de la 

tecnología haciendo sinergia con la pedagogía. 

En esta era digital, los estudiantes de hoy han sido definidos como generación net en tanto 

que han crecido inmersos en un desarrollo tecnológico permanente. Según Tapscott (2009, 

citado por Dávila, 2006) los alumnos net, se pueden calificar como una generación atrevida, 

curiosa, desafiante, segura de sí misma, de fácil adaptabilidad, con autoestima alta y con 

orientación global. Las TIC deben conceptualizarse como herramientas clave, que constituyen 

en sí mismas medios y escenarios didácticos innovadores adecuados para adquirir y 

posteriormente socializar el conocimiento de esta nueva generación estudiantil net. Teniendo en 

cuenta que los net son tecnofílicos o en otras palabras, son adictos a la tecnología y sus 

intereses, preocupaciones y ocupaciones están en torno a ella, Guiloff, Farcas y Agosin (2007) 

aseguran que no es posible educarlos sin compartir con ellos el uso adecuado de las TIC como 

herramienta y medio didáctico para la adquisición de nuevos conocimientos.  

La apropiación de las TIC no implica mayor reto para los alumnos, porque como se 

mencionó anteriormente, los net se muestran abiertos y felices ante el uso y manejo de las TIC 

porque han crecido de la mano con ellas. Sin embargo, existe la otra cara de la moneda por 

parte del personal docente tradicional que muestra resistencia o apatía al cambio. Al no estar 

familiarizados con el manejo y uso de la tecnología, ocurre lo opuesto que con los estudiantes a 

su cargo, tal y como lo demuestra un estudio de Levi (2008) quien considera que los docentes 
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representan el verdadero “talón de Aquiles” para la incorporación del uso de las TIC y opina 

que no basta con una capacitación adecuada para incorporar las TIC o Tecnologías Educativas 

únicamente preparándolos en conocimientos técnico-operativos en el uso de la computadora y 

programas, sino que sugiere necesaria una firme capacitación sobre fundamentos conceptuales 

e instrumentales que hagan posible prácticas pedagógicas innovadoras que demuestren la 

efectividad de la o las tecnologías empleadas para que por ellos mismos corroboren la 

potencialidad educativa de las mismas. Es decir; alguien debe enseñarles a los docentes el 

cómo y el para qué hacer, para poder “saber hacer” y que los esfuerzos con el apoyo de la 

tecnología educativa no sean en vano. 

En la experiencia de la autora de la presente investigación y con respecto al centro de 

trabajo perteneciente al subsistema DGETI donde labora como docente, la formación de la 

mayoría del personal académico corresponde al sistema tradicional y no existe interés en 

adoptar las TIC en su actividad académica cotidiana, lo que impide la transformación de 

experiencias de aprendizaje para los alumnos matriculados en el plantel a fin de potenciar su 

conocimiento considerando que son estudiantes que pertenecen a la generación net y tienen 

como necesidad intrínseca valerse del uso y manejo de las TIC para adquirir, potenciar y 

disfrutar su aprendizaje. 

Como es bien sabido, las computadoras y el Internet son TIC de no reciente creación; sin 

embargo, su uso pedagógico se considera una innovación ya que la pedagogía entendida como 

disciplina de la educación, implica investigar y reflexionar la manera de cómo crear y brindar 

aprendizaje al educando durante su formación con estas tecnologías, y que sirvan a través de 

una acción comunicativa, al propósito de la enseñanza y del aprendizaje. Por acción 

comunicativa se entiende al proceso cognitivo, de relaciones personales, sociales y técnicas, 

incluyendo las cibernéticas (Litwin, 2000).  

Debido a la naturaleza tan variada de las TIC y a las limitaciones de tiempo para la 

realización de la presente investigación, se pensó en una en particular de entre la gama de 

opciones de tecnología educativa para probar su efectividad eligiéndose la tecnología 

multimedia para la realización del estudio de este proyecto de investigación para ser aplicada 

específicamente en el área de la enseñanza del idioma inglés, porque en teoría los expertos 

apuntan que es fácil de usar, tanto como para los profesores como para los alumnos (Casado y 

García 2000). 
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La tecnología multimedia integradora se constituye como un valor pedagógico agregado al 

proceso de enseñanza y aprendizaje del idioma inglés descalificando el uso del conductismo de 

una clase tradicionalista, la simple educación memorística y repetitiva así como también el 

enfoque por tareas y proyectos que surgieron a mediados y a finales del siglo pasado (Casado y 

García, 2000). El uso de la computadora aplicada a la enseñanza de idiomas se denomina 

CALL por sus siglas en inglés (Computer Assisted Language Learning). El usuario de la 

multimedia no es un espectador pasivo ya que una computadora se convierte en un sistema 

multimedia por integrar texto, gráficos, imagen real fija y animada, video, audio, etc., y se 

considera que funcionan como sistemas comunicativos y los programas o software multimedia 

están contenidos en la propia computadora o en CD-ROM. 

Naturalmente existen experiencias a favor y en contra de la efectividad de la tecnología 

multimedia, pero considerando que es urgente innovar para atender adecuadamente a los 

estudiantes de hoy, la autora de esta tesis cuenta con el apoyo de la academia estatal de inglés 

de la DGETI en Morelos para conocer y probar nuevas opciones de enseñanza-aprendizaje de 

dicho idioma. Soo y Ngeow (1996) afirman que los programas para el aprendizaje de lenguas 

que utilizan la computadora son efectivos cuando se usan como una mejora a la enseñanza 

tradicional. Esta afirmación se toma como punto de partida para el presente estudio, por lo que 

la pregunta de investigación es la siguiente: 

¿Cuál es el impacto del uso de software multimedia para la enseñanza del idioma inglés en 

el desarrollo de la competencia de comunicación escrita de alumnos de bachillerato tecnológico 

industrial? 

Marco teórico 

Enseñanza asistida por computadoras 

Dentro de las TIC, el uso de simulaciones en computadora es bien acogido en muchas 

instituciones para distintas áreas de aprendizaje. Las aplicaciones de software sofisticado como 

la multimedia brinda la oportunidad de estudios de casos, ofreciendo escenarios y contextos 

“más realistas”, como complemento del aprendizaje adquirido durante la clase, debido a que 

esta tecnología conjuga la animación, audio, video y otros elementos, señala Whale (2006). 

Mientras que García (2009) apunta que son escasos los estudios críticos sobre software 

educativo, Mullamaa (2010) enfatiza que las TIC han demostrado ser un entorno adecuado para 

apoyar los cursos de lenguas en diferentes niveles de dominio general, y que también han sido 
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exitosamente aplicados para terminologías específicas; por ejemplo para adquirir el vocabulario 

específico comunicativo real de alguna ciencia o especialidad como la aeronáutica. 

Tecnología multimedia 

La tecnología multimedia ofrece entre otras cosas texto, hipertexto, imágenes, audio y 

video, y contempla, según Dobrican A, (2009), el diseño, la aplicación y la manipulación de 

distintos medios de comunicación. Por sus características, Dobrican opina que ha cambiado la 

forma del uso de la computadora, debido a que el software multimedia, al ser una tecnología 

cuidadosamente estructurada, se transforma paradójicamente como si fuera “segunda persona”, 

ya que hace al usuario, ver, oír, sentir y hasta hablar con ella; y esto es lo que la hace ser una 

tecnología interactiva; lo que sin duda, en cuestión de comunicación, ha revolucionado 

definitivamente el estilo de vida, trabajo, aprendizaje y entretenimiento de la sociedad.  

También Dobrican asegura que por ser una de las tecnologías que más ha crecido dentro de 

la industria de la computación la multimedia tiene cabida en muchas áreas tales como 

mercadotecnia, educación, comunicación, hogar, etc. Chávez (2007) asegura que el uso de la 

multimedia en el aula, es un recurso aplicable en el proceso educativo debido a que sus 

materiales visuales, auditivos y gráficos son percibidos por diferentes canales de aprendizaje: 

como el auditivo, el visual y el kinestésico, por lo que facilitan el proceso de enseñanza-

aprendizaje tanto al educando como al educador. 

Cabe mencionar que algunos programas multimedia utilizados para la enseñanza de 

idiomas, cuenta con las siguientes peculiaridades para facilitar tanto la auto-evaluación y el 

auto- aprendizaje: 

 Accesibilidad de reconocimiento de voz y mejora de la interacción (Wald, 2008). 

 Proporciona práctica para mejorar la pronunciación, entonación y fluidez, como en el 
caso de la multimedia Tell me More (Cordier, 2011). 

 Cuentan con un portafolio electrónico que registra el logro de cada estudiante en las 
tareas o actividades a evaluar permitiéndole evaluar sus propias fortalezas y mejoras 
logradas (Thill, 2011).  

Entre algunos de los beneficios del uso de la multimedia es que permite autonomía y 

mayores oportunidades en el aprendizaje y participación de los usuarios. El aprendizaje se 

vuelve más abierto e innovador ya que los estudiantes al tener la oportunidad de explorar y 

elegir los materiales y recursos multimedia para fortalecer sus procesos cognitivos y 

aprendizajes significativos en base a sus propias necesidades se vuelven protagonistas de su 
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propio aprendizaje, por otra parte el proceso de aprendizaje del alumno puede evaluarse por 

medio de distintos software y los resultados obtenidos se pueden analizar de manera inmediata 

para su revisión y retroalimentación, (Cubo y Fustes, 2007). 

En un estudio realizado por García (2009) en Coruña, España, se encontró que el empleo de 

software educativo no era muy utilizado por los profesores debido a la escasa dotación de 

material informático (hardware y software) a la que tenían acceso y a la falta de cultura 

tecnológica docente, por lo que se recomienda urgentemente que a corto plazo, los docentes se 

preparen como operadores tecnológicos y desarrollen su formación en el diseño y la reflexión 

crítica del material informático que reciban.  

Shifflet y Brown (2006), señalan que en casos prácticos dentro del aula, la multimedia 

puede romper con las limitaciones físicas de tiempo y espacio. Opinan que con esta tecnología, 

los docentes cuentan con mejores oportunidades para presentar aplicaciones de casos reales y 

extenderlos a las experiencias futuras de los estudiantes. Una de las bondades de esta tecnología 

es que promueve procesos cognitivos en los usuarios, lo que coadyuva a la promoción del 

aprendizaje (Clark y Mayer, 2008). 

Zhu (2010) dice que en la enseñanza multimedia el patrón del docente, de los estudiantes, 

de la tecnología y del material didáctico está guiado por el constructivismo. Según Coll, (1997) 

el constructivismo es una teoría del conocimiento que afirma que el alumno es el arquitecto de 

su propio conocimiento. Clark y Mayer (2008) mencionan que el constructivismo se centra en 

el alumno y la forma en la que aprende está limitada por su sistema de memoria. La memoria 

de trabajo funciona como un procesador de capacidad activa limitada pero también cuenta con 

una gran capacidad para almacenar conocimientos y habilidades en la llamada memoria a largo 

plazo.  

 Zhu (2010) considera que la multimedia debe apoyar a los profesores a transmitir 

conocimientos por ser una herramienta cognitiva y, asegura que su éxito, depende en gran 

medida de la iniciativa del propio maestro frente a grupo.  

Por otro lado, Dong y Lí (2011) consideran que la aplicación multimedia es solo un tipo de 

enseñanza auxiliar que puede apoyar al dominio de los contenidos del área de especialidad pero 

que jamás podrá reemplazar los contenidos ni métodos de enseñanza. 

Finalmente, Goertler (2009) señala que a medida que van surgiendo las innovaciones 

educativas, las posibilidades de adaptarlas e incrementar las oportunidades comunicativas, la 
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motivación y el interés en el aprendizaje de los estudiantes son posibles siempre y cuando los 

docentes no se intimiden ante la tecnología. 

Se dice que la presencia multimedia en las instituciones educativas, ciertamente modifica en 

el proceso de enseñanza el rol del docente, quien se convierte en un facilitador del aprendizaje, 

y el de los usuarios (alumnos) que deja en el pasado lo de ser espectadores pasivos porque la 

multimedia dinamiza el proceso y los hace interactuar con ella, tal como lo como asegura 

Dobrican (2009). 

Aplicación de la multimedia en la enseñanza del inglés  

Existen diferentes tipos de multimedia en función de su uso, pero para este estudio se 

abordará la multimedia educativa para el estudio del inglés como lengua extranjera.  

Ciertamente existen posiciones encontradas sobre el uso de esta tecnología como se expone 

en los casos siguientes a fin de conocer distintas opiniones y resultados del uso de la tecnología 

educativa multimedia.  

Casos de éxito multimedia. En un estudio realizado recientemente en la Universidad de 

Yuanpei, Taiwán, quedó demostrado que gracias al uso de un programa multimedia en CD-

ROM, utilizado como complemento a la clase de inglés los alumnos lograron una mejor 

adquisición de vocabulario aplicado en comparación con aquellos alumnos en clase donde no se 

utilizó dicho complemento multimedia. Dicha diferencia resultó ser estadísticamente 

significativa y consistente en los resultados arrojados por estudios similares comprobándose así 

el potencial que la tecnología multimedia puede brindar en la mejora de los resultados 

educativos, Tsai y Jenks (2009). 

Otro estudio realizado por Joynt (2008) para motivar el interés en el estudio de la lengua y 

cultura italiana probó la efectividad del uso de materiales auténticos multimedia con el fin 

conocer el impacto que esta tecnología juega en el estudio de la cultura y motivación y 

adquisición de la lengua meta mediante la tecnología multimedia. Los resultados encontrados 

en este estudio de corte cualitativo sugieren que los materiales auténticos de varios medios de 

comunicación (multimedia) son recursos que fomentan el aprendizaje autónomo y garantizan la 

permanencia de los alumnos en clase motivándolos a continuar sus estudios en el idioma de 

manera intrínseca. 

Casos no exitosos multimedia. A pesar de existir muchos resultados a favor respecto al 

uso de la multimedia, otros estudios demuestran lo contario como los casos siguientes: 
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Se trata de un estudio cualitativo para probar la eficacia de la tecnología multimedia 

realizado en la Universidad de Ciencia y Tecnología de Qingdao, China, al aplicarse una misma 

prueba final a dos grupos para conocer las diferencias de su competencia lingüística, que midió 

lectura de textos, escritura, velocidad, comprensión de lectura y traducción entre otros, los 

resultados arrojados no contribuyeron favorablemente a la hipótesis de que los métodos 

multimedia asistida puede facilitar significativamente el aprendizaje de los estudiantes de inglés 

ya que los resultados fueron prácticamente similares, lo que demuestra que ambos grupos con y 

sin el apoyo de la tecnología multimedia obtuvieron una competencia similar en el idioma, 

aunque el grupo experimental ligeramente un poco más baja según pero nada significativa 

según Liu, 2010. 

Otro estudio realizado por Christiansen (2009) tuvo el propósito de evaluar la eficacia de un 

módulo multimedia enfocado para la enseñanza de habilidades de alfabetización en la lengua 

nativa de los estudiantes de primaria y del idioma Inglés en el estado de Idaho de los Estados 

Unidos de América. Eran aprendices cerca de 16,000 estudiantes y un 80% era de origen latino 

pero no sabían leer ni escribir en su lengua nativa (el español). En su estudio Christiansen 

(2009) planteó la hipótesis de que con un módulo de enseñanza multimedia adaptada al propio 

ritmo de alfabetización en español les sería de ayudar para aprender a leer y escribir en su 

lengua materna, y suponía que esto sería de ayuda para que también a los alumnos participantes 

les resultara más fácil adquirir habilidades de alfabetización en el idioma inglés.  

La primera parte del estudio trató sobre la alfabetización en español y tuvo una duración de 

un semestre igual que la segunda parte del estudio que correspondió a la alfabetización en 

inglés, sin embargo, los resultados no fueron los esperados ya que no reflejaron ningún 

aumento significativo en las puntuaciones de la alfabetización ante el grupo control que trabajó 

con el método tradicional de enseñanza. En estos dos últimos estudios la multimedia no mostró 

sus ventajas sobre el método tradicional de enseñanza ya que las hipótesis planteadas fueron 

refutadas en cada caso.  

Método 

Diseño de investigación 

La investigación que aquí se presenta tuvo un enfoque cuantitativo y se utilizó un diseño 

cuasi experimental de tipo preprueba y post prueba, trabajando con grupos intactos que fueron 

conformados antes de iniciar el trabajo de campo y en donde se manipuló deliberadamente una 
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variable independiente (metodología de enseñanza tradicional vs. metodología de enseñanza 

apoyada en el software multimedia Tell Me More) para observar sus efectos y su relación hacia 

la variable dependiente (competencia escrita de inglés) en una situación de control dentro de un 

escenario natural.  

Contexto  

El estudio se llevó a cabo en un Centro de Estudios Tecnológicos industrial y de servicios 

(CETis) ubicado en la ciudad de Cuernavaca, Morelos, institución pública de Educación Media 

Superior que pertenece a la Dirección General de Educación Tecnológica Industrial (DGETI) 

de la Secretaría de Educación Media Superior (SEMS), misma que es una unidad 

administrativa de la Secretaría de Educación Pública (SEP) que tiene a su cargo a las 

instituciones públicas y privadas de nivel medio superior en el país. 

El plantel cuenta con turno matutino y turno vespertino para atender a una población 

estudiantil de 1,436 alumnos con una planta docente de 120 maestros y 30 administrativos. De 

los 329 alumnos que actualmente se encuentran cursando el quinto semestre 125 son de la 

especialidad de turismo, 124 de informática, 20 de electrónica, 30 de secretariado y 30 de 

contabilidad y todos estos alumnos cursan la materia de Inglés V en el semestre Agosto 2011- 

Enero 2012. De los 120 docentes con que cuenta el plantel, 12 imparten la materia de inglés en 

los diferentes semestres y especialidades. 

El plantel cuenta con 22 aulas en buen estado en general para atender a su población 

estudiantil, de las cuales 5 cuentan con un televisor y DVD como recursos tecnológicos. Otra 

área de uso común, como la biblioteca del plantel, cuenta con 27 equipos de cómputo 

conectado al servicio de Internet inalámbrico y cuenta con un acervo bibliográfico de cerca de 

4000 mil libros.  

El plantel cuenta con un taller de inglés, el cual cuenta con un televisor en buen estado, un 

reproductor de DVD en buen estado, 5 grabadoras con reproductor de CD en estado regular, así 

como un equipo mimio (dispositivo que en combinación con un proyector de video, convierte 

el área proyectada en una superficie interactiva, de manera similar a un pizarrón electrónico) el 

cual se encuentra en buen estado pero sin aprovecharse debido a la falta de capacitación del 

personal para su uso y manejo. Se cuenta también con una computadora habilitada para uso 

exclusivo del encargado del talle taller, aunque dicho equipo no cuenta con tecnología 

educativa especializada como software para la enseñanza de esta lengua extranjera.  
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A grandes rasgos, en el programa de la materia de inglés del primero al cuarto semestre en 

el CETis se abordan de manera general estudios de la gramática elemental del modo indicativo 

de dicho idioma. El programa comprensión lectora que se desarrolla con los alumnos del 5° 

semestre propone desarrollar en los estudiantes destrezas y habilidades a través de la enseñanza 

de estrategias y técnicas de lectura para la comprensión de textos cortos en inglés.  

Muestra 

El estudio se llevó a cabo con dos grupos de quinto semestre de la especialidad de turismo 

durante el ciclo escolar Agosto 2011- Enero 2012 con una muestra total de 64 alumnos que 

representan el 51.2% de los alumnos de quinto semestre que cursan la especialidad y a su vez 

representan al 4.45% de la matrícula total del plantel. La edad de los participantes fluctúa entre 

los 16 y 20 años de edad teniendo como edad promedio 17 años.  

El criterio de selección para el grupo experimental se basó en el número de computadoras 

disponibles en el espacio autorizado por parte de las autoridades del plantel para probar la 

tecnología multimedia propuesta. Toda vez que la biblioteca dispone de 27 equipos de cómputo 

únicamente, pero con el fin de que cada estudiante del grupo experimental contara con una 

computadora, se contó con apoyo de la dirección para que el departamento de servicios 

docentes del plantel autorizara el uso de 2 laptops para dicho proyecto.  

El grupo experimental, conformado por 29 estudiantes en total, estuvo integrado por 16 

mujeres y 13 hombres, mientras que el grupo de control, conformado por 35 alumnos, estuvo 

integrado por 26 mujeres y 9 hombres. Ambos grupos presentaron características similares en 

cuanto rendimiento académico promedio, edad y aprovechamiento acumulado, tanto en el total 

de materias cursadas, como en el aprovechamiento en la materia de inglés, así como en el 

resultado de la evaluación diagnóstica, formando así una muestra demográficamente 

homogénea. 

Instrumentos 

Una de las principales fuentes de información para esta investigación fueron los datos del 

historial académico de alumnos sujetos de estudio. De este instrumento se obtuvo el 

seguimiento en el desempeño académico general acumulado de cada estudiante en todas las 

materias cursadas desde el 1-4º semestre y el seguimiento de su desempeño académico en la 

materia de inglés de cada semestre cursado y su acumulado.  
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Una segunda fuente de información fueron los resultados de la prueba diagnóstica para 

arrancar con el programa de actividades para el 5º semestre para probar la equivalencia inicial 

de los grupos, así como los resultados de la post-prueba aplicada como parte de la evaluación 

del primer periodo parcial del ciclo Agosto 2011- Enero 2012 en la materia de Inglés V. 

Procedimiento 

Los dos grupos involucrados en el estudio fueron atendidos por el mismo profesor y 

abordaron el mismo contenido temático trabajando la misma secuencia didáctica. Ambos 

grupos contaron con el mismo tiempo asignado para el desarrollo de los contenidos de dicha 

materia. Inglés V es un curso con duración de un semestre que consta de 5 sesiones de clase por 

semana. Cada sesión de clase es de 50 minutos. 

El grupo experimental interactuó con el software multimedia Tell me more de manera 

individual a través de una computadora por alumno en la biblioteca del plantel para hacer el 

repaso de los tiempos verbales del presente y pasado simple del modo indicativo, y de la 

aplicación y práctica de los verbos regulares e irregulares.  

En contraste, el grupo de control desarrolló las mismas actividades utilizando únicamente 

clases presenciales con un enfoque tradicionalista teniendo como recurso didáctico los 

materiales impresos que fueron proporcionados por el docente en las horas presenciales del 

curso.  

Resultados 

La escala numérica de las calificaciones obtenidas por cada estudiante y analizadas para 

este estudio corresponde a la escala de evaluación dictada por la Dirección General de 

Acreditación, Incorporación y Acreditación dependiente de la S.E.P. en el sistema educativo 

mexicano que va del rango de 5 al 10. 

Para obtener la calificación final se consideraron los criterios acordados en la academia 

estatal, reiterando que la evaluación es sumativa (30% saber declarativo, 60% saber 

procedimental y 10% saber actitudinal). Este último aspecto, el saber actitudinal, no se 

consideró para la competencia escrita por no ser de relevancia para este estudio. 

 Los criterios de clasificación considerados para determinar el perfil académico de los 

estudiantes brindados por el Departamento de Servicios Escolares del plantel son los que se 

muestran en la Figura 11.1.  
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Criterios de clasificación para el perfil académico de los alumnos del CETis  
 
Perfil Académico 

Alto 
Alumnos con un rendimiento acumulado  
del 1º a 4º semestre mayor a 9 

Promedio 
Alumnos con un rendimiento acumulado  
del 1º a 4º semestre entre 7 y 9 

Bajo 
Alumnos con un rendimiento acumulado  
del 1º a 4º semestre menor a 7 

Figura 11.1. Criterios de clasificación para el perfil académico de los alumnos del CETis. 

Antecedentes académicos 

Con base en los datos obtenidos en el historial personal de cada estudiante que conformaron 

tanto el grupo experimental como el grupo de control, se compararon los antecedentes 

académicos generales acumulados por grupo (promedio acumulado del 1º al 4º semestre en 

ambos grupos) a fin de corroborar si se trataba de grupos equivalentes o no para el análisis e 

interpretación de resultados. La tabla 11.1 muestra el promedio, la desviación estándar y los 

resultados de la prueba t de las diferencias entre medias del grupo de control y del experimental 

sobre sus antecedentes académicos acumulados logrados hasta el 4º semestre a nivel general. 

Tabla 11.1. 
Antecedente académico general acumulado en todas las materias hasta el 4º semestre  
Rendimiento 
acumulado  
(Semestres 1º- 4º)  

Grupo control Grupo 
experimental 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Promedio 8.010 8.017 0.007 0.036 1.999 
Desviación estándar 0.813  0.744    
N 35 29    
Nota: El promedio general acumulado se refiere al total de materias cursadas desde el 1º hasta el 4º semestre ya 
que actualmente estos grupos se encuentran cursando el 5º semestre de la carrera de Turismo en el CETis 44 
 

Aunque existe una ligera variación entre el rendimiento académico acumulado entre el 

grupo experimental y de control, el resultado de la prueba t indica que la variación entre las 

medias no es estadísticamente significativa, lo que significa que ambos grupos son 

esencialmente equivalentes y por lo tanto sus resultados se pueden comparar directamente de 

acuerdo con Gay y Airasian (2003). 

Resultados de la pre-prueba 

La Tabla 11.2 que se muestra a continuación contiene los resultados de la pre-prueba 

aplicada a los alumnos en los grupos de control y experimental, realizada antes de dar inicio al 

tratamiento experimental. 

 

 



381 

Tabla 11.2. 
Rendimiento académico en la Pre-prueba. Evaluación diagnóstica para cursar inglés V. 
Rendimiento 
acumulado  (Pre-
Prueba) 

Grupo control Grupo 
experimental 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Promedio 5.577 5.524         -0.053      0.092     2.003 
Desviación estándar 1.321             1.492           
N 35 29    
 

Como puede observarse, a través del resultado de las tablas anteriores, aunque ambos 

grupos presentan ligeras diferencias en la variación del promedio tanto en el rendimiento 

acumulado general como en la materia de inglés y en la pre prueba, se puede concluir que 

ambos grupos son esencialmente equivalentes en todo por lo que sus resultados pueden 

compararse directamente (Gay y Airasian, 2003).  

Resultados de la post- prueba 

Una vez corroborada la equivalencia de los grupos y aplicado a diferencia del grupo control 

el uso de la tecnología multimedia (software Tell me more) como variable independiente en el 

grupo experimental, se analizan a continuación los datos obtenidos en la post prueba. La Tabla 

11.3 muestra el promedio, la desviación estándar y los resultados de la prueba t de las 

calificaciones obtenidas en los grupos de estudio en la post prueba. 

Tabla 11.3. 
Rendimiento académico en la Post – prueba. Desempeño académico general logrado en la competencia escrita. 
Parcial 1, inglés V. 
Rendimiento 
acumulado  (5º 
Semestre. Inglés V)     

Grupo control Grupo 
experimental 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Promedio 7.342            8.344         1.002      4.291     1.999 
Desviación estándar 0.968            0.897    
N 35 29    
 

Como se puede observar, el promedio de la calificación final en la competencia escrita del 

programa de inglés V lograda por los alumnos que recibieron la práctica de la gramática y 

ejercicios para el desarrollo de los contenidos de dicho programa bajo la instrucción mediada 

por la tecnología multimedia con el software Tell me more fue superior a la lograda por los 

alumnos del grupo de control expuesto al método tradicional de enseñanza. Analizando el 

resultado de la prueba t que mide las diferencias entre medias de grupos independientes se 

corrobora que la variación positiva registrada en el rendimiento académico del grupo 

experimental en la post prueba sí fue significativa a la del grupo de control como se 

vislumbraba en el planteamiento del problema de la presente investigación.  
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La Tabla 11.4 muestra el promedio, la desviación estándar y los resultados de las pruebas t 

para las calificaciones obtenidas por los alumnos en los grupos de control y experimental en los 

saberes evaluados que la academia estatal de la DGETI en Morelos solicita para obtener la 

calificación de la competencia escrita. 

Tabla 11.4 
Post – prueba desglosada por saberes. Desempeño académico general logrado en la competencia escrita. Parcial 1, 
inglés V 
 Saber Grupo control 

N=35              
Grupo 
experimental 
N=29 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Saber Factual o 
Conceptual  

     

Promedio 6.628            6.793          0.165      0.509      2.000 
Desviación estándar 1.289  1.292    
Saber Procedimental         
Promedio 7.228            9.137         1.909       4.685      2.014 
Desviación estándar 2.230            0.833    
 

El resultado arrojado en la prueba t de la tabla anterior corrobora que la variación positiva 

registrada en el rendimiento académico del saber procedimental en la post prueba del grupo 

experimental fue significativamente superior a la del grupo de control y fue precisamente en 

dicho saber en donde el impacto del uso de la tecnología refleja su eficacia contra el método 

tradicional ya que las horas prácticas se desarrollaron utilizando el software multimedia Tell me 

more con el grupo experimental y de manera tradicional con el grupo de control mostrando una 

ganancia contra los resultados del método tradicional por arriba de 2 puntos.  

Con la evidencia de los resultados obtenidos en esta investigación se respalda la hipótesis 

de los estudios realizados por Bulguer, Mayer, Almeroth y Blau (2008) respecto a que las 

clases apoyadas por nuevas TIC como simuladores o software multimedia elevan los índices de 

aprovechamiento académico de los usuarios comparadas contra las basadas en métodos 

tradicionales de enseñanza y de acuerdo con Tsai y Jenks (2009), dicha diferencia que resultó 

ser estadísticamente significativa y consistente con los resultados arrojados por estudios 

similares de dichos autores, comprueba el potencial que la tecnología multimedia puede brindar 

en la mejora de resultados educativos. 

Desempeño académico por género  

Como se mencionó en el planteamiento del problema de la investigación, resulta de interés 

el conocer el impacto del uso de la tecnología multimedia entre los alumnos de ambos sexos, 

por lo cual, una vez realizado el análisis del desempeño académico general se procedió a 
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analizar los resultados obtenidos bajo el contexto de género, primero de manera individual para 

mujeres y para hombres y posteriormente de manera comparativa entre un sexo y el otro.  

Mujeres. A fin de identificar si hubo diferencias significativas que pudieran interferir en el 

análisis y la interpretación de los resultados de las mujeres participantes en el estudio se 

compararon los resultados obtenidos que se visualizan en la tabla siguiente (Tabla 11.5). 

Tabla 11.5 
Antecedentes académicos de las mujeres. 
Rendimiento 
acumulado  
(Semestres 1º- 4º)  

Grupo control Grupo 
experimental 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Promedio 8.248            8.058         -0.190       0.809      2.042 
Desviación estándar 0.706            0.759    
N 26 16    
 

Analizando los resultados de la tabla anterior, se puede observar que el promedio del grupo 

control es un poco superior al del grupo experimental pero los resultados de la prueba t indican 

que dicha variación no es estadísticamente significativa por lo que se puede decir que se trata 

de grupos equivalentes y sus resultados pueden ser comparados directamente. 

En la Tabla 11.6 se muestra el resultado obtenido por las mujeres en cuanto a la evaluación 

del primer periodo parcial considerando el promedio obtenido en la competencia escrita como 

se mencionó anteriormente y mostrando también el desglose de los saberes que conformaron la 

evaluación de tal competencia como resultado de la prueba final o post prueba de este estudio 

de investigación.  

Tabla 11.6 
Estadística del desempeño académico de las mujeres en la post-prueba y sus componentes. 
Categoría de 
evaluación        

Grupo control 
N=26              

Grupo 
experimental 
N=16 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Calificación final de la competencia     
Escrita parcial I      

Promedio 7.500            8.187           0.687        2.426 2.042 
Desviación estándar 0.860 0.910    
Saber Factual o Conceptual 

Promedio 6.769            6.625          -0.519       0.346       2.037 
Desviación estándar 1.308            1.310    
Saber Procedimental         

Promedio 7.615           9.062           1. 447      2.889       2.028   
Desviación estándar  2.263             0.928          
 

 Como se puede apreciar, las mujeres del grupo experimental registraron un desempeño 

ligeramente superior en la calificación final de la competencia escrita del parcial I así como en 

el saber procedimental, que refleja la efectividad de las bondades de la tecnología multimedia 
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en el desarrollo de competencias ya que los resultados de la prueba t indican que dichas 

variaciones sí resultaron ser estadísticamente significativas en dichas categorías de evaluación. 

Hombres.  A fin de identificar si existieron diferencias significativas que pudieran interferir 

en el análisis y la interpretación de los resultados de los hombres participantes en el estudio se 

compararon los resultados obtenidos en sus antecedentes académicos los cuales se visualizan en 

la tabla siguiente (Tabla 11.7). 

Tabla 11.7 
Antecedentes académicos de los hombres. 
Rendimiento 
acumulado  
(Semestres 1º- 4º)  

Grupo control Grupo 
experimental 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Promedio 7.332           7.962          0.630       1.929     2.108 
Desviación estándar 0.751            0.756    
N 9              13    
 

Según los resultados de la tabla anterior, se observa que el promedio del grupo experimental 

resulta ser ligeramente superior al del grupo de control pero los resultados de la prueba t 

indican que dicha variación no es estadísticamente significativa por lo que se puede decir que 

se trata de grupos esencialmente equivalentes y sus resultados pueden ser comparados 

directamente. 

La tabla 11.8 muestra el resultado obtenido por los hombres en cuanto a la calificación final 

lograda en la competencia escrita del primer periodo parcial obtenida de la suma del desglose 

de los saberes que conformaron la evaluación de dicha competencia y que figuran en la tabla. 

Tabla 11.8 
Estadística del desempeño académico de los hombres en la post-prueba y sus componentes. 
Categoría de 
evaluación        

Grupo control 
N=9             

Grupo 
experimental 
N=13 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Calificación final de la competencia     
Escrita parcial I      

Promedio 6.882            8.538           1.658       3.219      2.145 
Desviación estándar 1.166            0.877    
Saber Factual o Conceptual 

Promedio 6.222            7.00            0.778       1.606      2.086 
Desviación estándar 0.971            1.299    
Saber Procedimental         

Promedio 6.111            9.230           3.119       2.649     2.306            
Desviación estándar 3.480            0.725            
 

Como se puede apreciar, los hombres del grupo experimental registraron un mejor 

desempeño en la calificación en todas las categorías de evaluación comparado con el 

desempeño del grupo de control y es mucho más notorio en el saber procedimental, en tanto 

que en el saber factual aunque también superó al grupo de control fue la categoría de 
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evaluación en la que la variación encontrada fue la menor de todas. Realizando las pruebas t 

para cada categoría se encontró que las variaciones encontradas son estadísticamente 

significativas en las categorías analizadas.  

Comparación del desempeño académico entre géneros 

Continuando con el análisis de los resultados, como se ha visto hasta el momento tanto las 

mujeres como los hombres del grupo experimental obtuvieron un desempeño mejor que 

aquellos del grupo de control, por lo que resulta de interés para el presente estudio determinar 

si el impacto positivo ante la tecnología fue atribuible al tratamiento experimental y si se dio de 

igual manera en ambos géneros, o por si el contrario, comprobar si se encontraron variaciones. 

Para dar respuesta a lo anterior y a fin de facilitar un panorama más visual y completo para los 

lectores respecto al análisis comparativo del desempeño académico por géneros se integran y 

resumen en la Tabla 11.9 los datos de las tablas 11.6 y 11.8 de las estadísticas de desempeño 

académico de mujeres y hombres respectivamente. 

Tabla 11.9 
Análisis comparativo del desempeño académico por género (grupo de control vs. experimental) 

Categoría de 
Evaluación 

Mujeres Hombres 
Grupo 
de 
control 

Grupo 
experimental 

Variación   
Grupo 
de 
control 

Grupo 
experimental 

Variación   

Calificación Final 
competencia escrita 
Parcial I Inglés V 

7.500 8.187 *0.687 
  

6.882 8.538 *1.658   

Saber Factual o 
Conceptual 

6.769 6.625 -0.519 
  

6.222 7.000 0.778   

Saber Procedimental 7.615 9.062 *1.447   6.111 9.230 *3.119 
 

Nota: las variaciones que resultaron significativas de acuerdo a la prueba t se marcan con un asterisco (*) en la 
tabla anterior. 
 

Como se puede apreciar, sin excepción las variaciones registradas por los hombres del 

grupo experimental en todas las categorías en su desempeño académico aparentemente fueron 

más altas que las variaciones registradas por las mujeres del mismo grupo lo que parece indicar 

que el tratamiento experimental pudo haber tenido mayor impacto en los hombres que en las 

mujeres, lo cual viene a resultar como una variante a lo que Howard (1999) asegura respecto a 

que las diferencia biológicas existentes en el cerebro de los hombres y las mujeres que 

determinan las habilidades especificas a desarrollar en el proceso educativo y que favorecen 

más habilidades a las mujeres en el aprendizaje de idiomas lo cual se reflejan en un mejor 
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rendimiento académico comparado con el de los hombres por ser ellas mejores en gramática, 

vocabulario y habilidad verbal.  

Muchos otros autores como Martínez (1988) rechazan las diferencias significativas en el 

aprendizaje de idiomas atribuibles al género de los estudiantes, por citar a Hedges y Nowel 

1995 (Hyde, 1981) que aseguran que las diferencias no existen porque el tamaño del efecto 

sobre la varianza es muy pequeño tal como los resultados obtenidos en esta investigación lo 

demuestran. 

Como se puede apreciar, en el caso de los hombres del grupo experimental en este estudio, 

se destaca la mayor ganancia observada en el saber procedimental. Este hallazgo es consistente 

en lo comentado durante el análisis del desempeño académico general en el que se observó que 

la variación en esta categoría resultó ser mayor para todos los participantes en el estudio pero 

con mayor ganancia en los alumnos del grupo experimental sobre el de control.  

Para continuar con el análisis comparativo en el contexto de género, se procedió a calcular 

las variaciones en el desempeño académico entre hombres y mujeres pero esta vez hacia el 

interior de los grupos de control y experimental cuyos datos aparecen resumidos en la tabla 

11.10. 

Tabla 11.10. 
Análisis comparativo del desempeño académico por género (hombres vs. mujeres). 
Categoría de 
Evaluación 

Grupo de control Grupo experimental 
Hombres Mujeres Variación   Hombres Mujeres Variación   

Calificación Final 
competencia escrita 
Parcial I Inglés V 

6.882 7.500 0.618 
  

8.538 8.187 -0.351   

Saber Factual o 
Conceptual 

6.222 6.769 0.547 
  

7.000 6.625 -0.375   

Saber Procedimental 6.111 7.615 1.504   9.230 9.062 -0.618 
 

 
Al observar los datos de esta forma, resulta evidente que la variación en el desempeño 

académico en todas las categorías entre hombres y mujeres del grupo experimental es menor 

que la variación resultante entre hombres y mujeres en el grupo de control. Este hallazgo parece 

apoyar la observación que se comentó anteriormente con respecto a que el tratamiento 

experimental pudo haber favorecido posiblemente un poco más a los hombres que a las mujeres 

pero se puede presumir que la tecnología multimedia benefició por igual tanto a hombres como 

mujeres del grupo experimental. 
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Por otro lado, analizando los datos presentados en las dos tablas anteriores (tablas 11.9 y 

11.10) se puede apreciar que para el grupo de control en todos los casos las calificaciones de las 

mujeres tienden a ser mayores que las de los hombres y para el grupo experimental resultó que 

en todos los casos las calificaciones de los hombres tienden ser mayores que las de las mujeres.  

Este hallazgo sugiere nuevamente que tanto hombres como mujeres pueden tener la 

posibilidad de mejorar su rendimiento académico, y a fin de corroborar esta información se 

procedió a comparar los resultados de los antecedentes académicos de los hombres y mujeres 

participantes hacia el interior de los grupos experimental y de control en base a su desempeño 

académico acumulado hasta antes de iniciar el curso de inglés V, es decir su desempeño 

académico desde el 1º al 4º semestre. La tabla 11.11 resume los datos obtenidos. 

Tabla 11.11 
Antecedentes académicos por género (hombres vs. mujeres). 
Rendimiento 
acumulado  
(Semestres 1º- 4º)  

Hombres Mujeres Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Grupo de control           
Promedio 7.332          8.248        0.916        3.202        2.160 
Desviación estándar 0.751          0.706    
N 9            26    
Grupo experimental      
Promedio 7.962         8.058        0.096        0.334        2.055     
Desviación estándar 0.756         0.759    
N 13 16    
 

Como se puede observar a simple vista, las mujeres participantes en el estudio sin importar 

al grupo al que pertenecen cuentan con mejores antecedentes académicos que los hombres y 

aplicando las prueba t los resultados corroboran o indican que solo en el caso de los resultados 

del grupo de control fueron significativas y no significativas en los del grupo experimental en 

el que se demuestra que tanto los hombres como las mujeres del grupo experimental cuentan 

con una misma fortaleza académica después de la post-prueba. 

Resultados por perfil académico 

Existen diversos autores que coinciden con que el historial académico de cada estudiante es 

uno de los factores determinantes del futuro desempeño del alumno, por lo que ya realizado el 

análisis del desempeño académico en general y por género se procedió al análisis de los 

resultados bajo el contexto de la variable de desempeño académico a fin de determinar si la 

ganancia observada fue atribuible a la aplicación del método de enseñanza apoyado por la 
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tecnología multimedia y si tuvo el mismo impacto para los alumnos con diferentes habilidades 

académicas o se encontraron diferencias.  

Para ello, se consideró como indicador el rendimiento académico general acumulado de los 

alumnos participantes hasta antes de iniciar el curso de inglés V y se procedió a estratificar 

dicha población en los perfiles académicos conforme a los parámetros emanados por las 

autoridades educativas del plantel CETis. 

Para detectar las diferencias entre el perfil académico de los alumnos participantes en 

ambos grupos en seguida se compararon los antecedentes académicos de esta población 

considerando su rendimiento académico acumulado hasta antes de iniciar el curso (del 1º al 4º 

semestre). La tabla 11.12 muestra los resultados resumidos. 

Tabla 11.12 
Antecedentes académicos por perfil académico. 
Rendimiento 
acumulado  
(Semestres 1º- 4º)  

Grupo control Grupo 
experimental 

Variación  t significancia 
(α=.05) 
 

Perfil académico alto                
Promedio 9.180          9.255        0.075       0.538 2.570 
Desviación estándar 0.168          0.248    
N 7 4    
Perfil académico promedio                            
Promedio 7.800         7.912        0.112       0.734  2.011   
Desviación estándar 0.557         0.510    
N 26 23    
Perfil académico bajo                            
Promedio 6.635         6.745        0.110   0.60  12.706    
Desviación estándar 233         0.106    
N 2 2    
 

Como se puede observar, los resultados de las pruebas t de diferencias entre medias para 

cada perfil académico evidencian ligeras variaciones pero que estadísticamente no resultan ser 

significativas, por lo que puede concluirse que ambos grupos son esencialmente equivalentes y 

sus resultados pueden compararse directamente. 

La tabla 11.13 que se muestra a continuación, contiene los resultados obtenidos de los 

estudiantes participantes del grupo de control y del grupo experimental que cuentan con un 

perfil académico alto o que es lo mismo, aquellos alumnos que cuentan con un rendimiento 

general acumulado hasta el 4º semestre mayor a 9. Primero se muestran en dicha tabla los datos 

de manera general en términos de promedio y desviación estándar en la calificación final, 

después para cada categoría (saber conceptual y procedimental) de evaluación que 

determinaron la calificación final de la competencia escrita. 
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Tabla 11.13 
Estadísticas de desempeño de los alumnos con perfil académico alto. 
Alumnos con perfil académico ALTO 

Categoría de 
Evaluación 

Grupo de 
control    
(N=7) 

Grupo 
experimental 
(N=4) 

 Variación t 
Significancia 
(α=.05) 

Calificación Final           
Promedio 7.428 9.5 2.072 4.012 2.262 
Desviación estándar 1.133 0.577 
Saber Conceptual           
Promedio 7.571 8.25 0.679 1.124 2.447 
Desviación estándar 0.975 0.957 
Saber Procedimental           
Promedio 6.857 10 3.143 2.751 2.447 
Desviación estándar 3.023 0       

 
En base a esta información se observa que los alumnos que contaban con un perfil 

académico alto antes de iniciar el tratamiento experimental y que recibieron la instrucción 

mediante el método experimental utilizando la tecnología multimedia para el aprendizaje del 

idioma inglés como apoyo a la clase presencial obtuvieron una ganancia superior que aquellos 

alumnos con un perfil académico similar que recibieron la instrucción de manera tradicional 

resultando de manera general las pruebas t estadísticamente significativas a excepción de la 

categoría del saber conceptual.  

Por otro lado, retomando la información del indicador inicial cabe destacar que los alumnos 

del grupo experimental superaron su promedio reflejado antes del tratamiento mostrando una 

ganancia notable ante los participantes del grupo de control que reflejaron contrario a lo que se 

podría esperar pérdidas notables contra el indicador inicial en todas las categorías.  

Es decir, los alumnos del grupo de control que iniciaron el curso con un perfil académico 

alto no conservaron dicho estatus al término del primer periodo parcial de inglés V (en la 

competencia escrita), lo que viene a representar una variación de lo que Lee y Shute, (2009) 

opinan sobre que el rendimiento académico previo es el mejor predictor del rendimiento 

académico futuro y que se espera que los estudiantes que en sus primeros años de estudio 

demuestran un alto o bajo rendimiento comparado con sus pares concluyen con un rendimiento 

positivo o pobre en años sucesivos de estudio.  

Esto último resultó ser aplicable únicamente en el seguimiento del desempeño de los 

estudiantes del grupo experimental pero no válido para los del grupo de control, lo cual invita a 

indagar en los porqués en cuanto a los dos casos en investigaciones futuras para confirmar si el 

apoyo de la tecnología marca una valiosa diferencia en los alumnos de la generación net en la 

mejora de su desempeño académico o no. 
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La Tabla 11.14 muestra los resultados obtenidos de los estudiantes participantes del grupo 

de control y del experimental que contaban con un perfil académico promedio hasta antes de 

iniciar el programa de inglés V, es decir, son aquellos alumnos que contaban con un 

rendimiento general acumulado que iba desde 7.0 hasta 9.0, dicha muestra primero de manera 

general en términos de promedio y desviación estándar la calificación final, después para cada 

categoría (saber conceptual y procedimental) de evaluación que determinaron la calificación 

final de la competencia escrita para el parcial 1de la materia de inglés antes mencionada 

Tabla 11.14 
Estadísticas de desempeño de los alumnos con perfil académico promedio 
Alumnos con perfil académico PROMEDIO 

Categoría de 
Evaluación 

Grupo de 
control       
(N=26) 

Grupo 
experimental 
(N=23) 

 Variación t 
Significancia 
(α=.05) 

Calificación Final           
Promedio 7.384 8.217 0.833 3.358 2.011 
Desviación estándar 0.941 0.795 
Saber Conceptual           
Promedio 6.500 7.000 0.500 1.356 2.012 
Desviación estándar 1.272 1.301 
Saber Procedimental           
Promedio 7.300 9.521 2.221 4.910 2.039 
Desviación estándar 2.168 0.74       

  
Como se puede apreciar, repitiéndose la misma tendencia que en el caso de la tabla anterior, 

los alumnos del grupo experimental de perfil académico promedio obtuvieron ganancias 

superiores que sus pares del grupo de control en todas las categorías y no solo eso sino 

superando el rango de desempeño académico promedio en la categoría del saber procedimental 

mostrando en dicha categoría un promedio acorde a un desempeño académico alto, hallazgo 

importante que resaltar. 

Por el contrario, los alumnos del grupo de control en la categoría del saber conceptual o 

factual no lograron mantener un desempeño académico promedio sino que dicho resultado 

refleja un desempeño académico bajo. Los resultados de las pruebas t demuestran que las 

variaciones encontradas resultaron ser estadísticamente significativas. 

La tabla 11.15 muestra los resultados obtenidos por aquellos participantes que cuentan con 

un perfil académico bajo, es decir son alumnos de los grupos participantes en el estudio que 

cuentan con un rendimiento general acumulado hasta el 4º semestre menor a 7. 
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Tabla 11.15 
Estadísticas del desempeño de los alumnos con perfil académico bajo. 
 Alumnos con perfil académico BAJO 

Categoría de 
Evaluación 

Grupo de 
control 
(N=2) 

Grupo 
experimental 
(N=2) 

 
Variación 

t 
Significancia  
( α=.05) 

Calificación Final           
Promedio 6.500 7.500 1.000 1.414 4.302 
Desviación estándar 0.707 0.707 
Saber Conceptual           
Promedio 5.700 6.250   0.550 3.669    12.706 
Desviación estándar 0.000 0.212 
Saber Procedimental           
Promedio 7.500 8.000 0.500   0.447 1.249 
Desviación estándar 0.707 1.414       
 

Bajo la misma tendencia de las dos últimas tablas anteriores (tablas 11.13 y 11.14) los 

alumnos que trabajaron con la tecnología multimedia muestran cierta ganancia en todas las 

categorías ante sus pares quienes no utilizaron la tecnología multimedia aún dentro de los 

alumnos que contaban con un desempeño académico bajo. 

A pesar de que los resultados de las pruebas t indican no ser estadísticamente significativas, 

cabe resaltar que como hallazgo, a excepción de la categoría del saber conceptual los alumnos 

del grupo experimental superan los rangos en el promedio que refleja que dejan de estar en el 

nivel académico bajo y pueden avanzar hacia un perfil académico promedio.  

En otras palabras, gracias a las bondades de la tecnología multimedia en el aprendizaje de 

idiomas los alumnos del grupo experimental que ostentaban un rendimiento académico bajo 

luego del tratamiento experimental ascendieron a la categoría de alumnos de rendimiento 

académico promedio. 

Conclusiones 

En términos generales, el uso de la multimedia como apoyo a la clase presencial dejó en 

evidencia un impacto positivo en el rendimiento académico de los alumnos participantes que 

trabajaron con dicha tecnología en la presente investigación. Dicho impacto se refleja en los 

resultados estadísticamente significativos evidenciados en este estudio. Los fundamentos 

teóricos que sustentan las bondades de la tecnología multimedia tales como sus características, 

ventajas y aplicación en base a los trabajos de Cabero y Llorente (2008), Cabero (2007), 

Kaplun (2005) y Bennick (2004) así como las investigaciones de Mullamaa (2010) en cuanto a 

que las TIC mediadas por computadoras como el caso de la tecnología multimedia que 

demuestran ser un entorno adecuado para apoyar los cursos de lenguas en diferentes niveles de 
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dominio general y la interactividad que resalta Dobrican (2009) sobre esta tecnología quedaron 

comprobados en este caso. 

 Queda comprobada una mejora en el rendimiento académico de los estudiantes que 

trabajaron con la tecnología multimedia, ya que de manera general se mostró evidencia en la 

mejora del aprovechamiento de la competencia escrita al incrementar las calificaciones 

obtenidas por los alumnos participantes luego del tratamiento experimental, y en todos los 

casos, las ganancias registradas mostraron consistencia en las categorías de evaluación de la 

post-prueba y del saber procedimental específicamente. 

Las variaciones registradas en los resultados de los alumnos participantes en este estudio en 

base a sus antecedentes académicos acumulados, indican que son un factor prácticamente no 

determinante a manera general ya que aquellos alumnos con un historial bajo se vieron también 

beneficiados por la tecnología multimedia abandonando tal estatus y avanzando hacia al de 

alumnos de rendimiento promedio. Este hallazgo es de suma importancia en todo sentido y 

aunque los alumnos que presentaban antecedentes académicos alto y promedio también se 

vieron beneficiados el impacto es sorprendente con los alumnos de bajo aprovechamiento y el 

avance en la mejora de los alumnos de rendimiento promedio y alto no deja de ser importante. 

A pesar de que hay bastante literatura que aborda la relación antecedentes académicos y 

desempeño, aún son escasos los estudios que exploren la relación entre dichas variables a la luz 

del uso del software especializado multimedia para el aprendizaje de lenguas por lo que valdría 

la pena profundizar en este aspecto para descubrir los alcances de esta tecnología en el 

rendimiento académico. 

En cuanto al desempeño académico de los alumnos de acuerdo a su género, queda en 

evidencia que el uso del software especializado multimedia benefició  tanto a mujeres como a 

hombres, sin embrago, aunque se constataron mejores antecedentes académicos en las mujeres 

que en los hombres previos al presente estudio de investigación, una vez trabajada la tecnología 

multimedia para el aprendizaje del idioma inglés en la competencia escrita, los hombres 

registraron una ganancia superior que las mujeres, lo que sugiere que posiblemente el uso de 

dicha tecnología pudo haber beneficiado un tanto más a los hombres que a las mujeres, 

hallazgo que merece investigarse con profundidad para verificar si la motivación intrínseca a la 

que se refiere Ellis (1994) impacta de tal forma en que los estudiantes perseveran en el 

aprendizaje de idioma, en sus actitudes y en su rendimiento académico o fue influyó más la 

motivación extrínseca a la que hace referencia Woolfolk (2001). 
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Por lo anterior, se puede concluir que el uso de la tecnología multimedia como apoyo a la 

clase presencial presenta un efecto positivo en el desempeño académico de la muestra y aunque 

se trata de una investigación de corte cuasiexperimental, resulta válido hasta estos momentos 

únicamente para la muestra considerada en dicho estudio porque resultaría prematuro y 

aventurado generalizar los resultados observados por lo que se sugiere continuar explorando el 

impacto de la tecnología multimedia durante todo el semestres académico actual para conocer a 

profundidad tanto sus alcances como limitaciones pero que los avances logrados en esta 

investigación hasta el momento sirvan de punto de referencia para quienes deseen incluir esta 

estrategia en su práctica docente ya que como Thornburg (1999) asegura es a través de la 

experimentación y el refinamiento académico en el uso de las TIC que se podrá llegar a 

conocer con certeza tanto sus potencialidades como sus limitaciones. 
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Conclusiones generales  

Los estudios aquí presentados reportan en su mayoría las experiencias de intervenciones 

con tecnología educativa para facilitar diferentes actividades didácticas y con distintos 

propósitos pedagógicos en contextos y niveles educativos variados. Estas intervenciones 

innovadoras se fundamentan en el potencial de las TIC para mejorar el aprendizaje (Bransford, 

Brown y Cocking, 2000) y facilitar estrategias pedagógicas centradas en el alumno (Lemke, 

2006). 

Demostrar la eficacia de la tecnología educativa frente a metodologías de enseñanza-

aprendizaje tradicionales no es tarea sencilla dada la diversidad de opciones y tecnologías 

disponibles y la imposibilidad de aislar el gran número de factores no tecnológicos que inciden 

en el aprendizaje en contextos educativos reales. No obstante, cada uno de los estudios aquí 

presentados arrojó hallazgos que representan un referente valioso para todos aquellos 

interesados en el tema. 

Asimismo, al abordar el uso de la tecnología en la educación no puede dejar de incluirse la 

importancia que reviste una adecuada preparación y capacitación del docente, tanto en el 

aspecto pedagógico como tecnológico, por lo que en la selección final de los estudios 

presentados en este libro, decidió incluirse por lo menos uno al respecto. 

A manera de síntesis, se ofrecen a continuación los resultados a los que se llegó en los 

estudios que integran el presente libro: 

El estudio Impacto de los recursos educativos abiertos (REA) en el aprendizaje del inglés 

de alumnos de preescolar reporta que a pesar de que no se apreciaron diferencias significativas 

de desempeño académico entre el grupo experimental y de control, fue posible comprobar que 

este tipo de recursos favorecen aspectos tales como la motivación, la atención, la retención de 

conceptos y la producción oral, factores que intervienen en el aprendizaje de un segundo 

idioma. Asimismo, el uso de estos recursos facilitó la retroalimentación inmediata, la 

participación activa de los alumnos y las interacciones entre pares. El estudio destacó también 

la falta de investigaciones en torno al uso de la tecnología en este nivel educativo y propone 

que se abunde en la indagación de las experiencias con tecnología educativa en las aulas de 

educación inicial. 

En la investigación Uso de Recursos Educativos Abiertos (REA) y su impacto en la 

adquisición de la lectura convencional en niños de tercer grado de preescolar no se reportaron 
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diferencias significativas entre el uso de una metodología apoyada en recursos tecnológicos y la 

metodología tradicional, pero sí se apreció una ligera mejoría en las subcategorías de las fases 

logográfica, alfabética y ortográfica en el grupo experimental. Debido al tamaño de la muestra 

y a no encontrarse variaciones importantes entre los grupos, no se realizó una prueba de 

correlación que pudiera ofrecer datos más específicos.  

La investigación Características para la capacitación de profesores en TIC establece que la 

actitud, el interés y la percepción de autoeficacia de los docentes, así como el apoyo de los 

directivos, son aspectos detonantes en la transformación de las prácticas educativas. Destaca la 

importancia de contar con un proceso sistemático y permanente de capacitación que incluya 

espacios de seguimiento y reflexión sobre la práctica educativa, talleres prácticos para la 

exploración de recursos y ejercitación en el uso de herramientas tecnológicas, así como el 

acompañamiento de un asesor en tecnología y didáctica que apoye a los docentes en la 

búsqueda, diseño e implementación de recursos.  

El estudio Impacto de la incorporación del modelo 1:1 elearning basado en la tecnología 

de cómputo móvil Classmate PC en comunidades rurales en Chiapas demuestra que, aún en 

condiciones muy precarias, es factible integrar proyectos de tecnología educativa de manera 

exitosa, siempre y cuando se cuente con una buena planeación y estructuración del proyecto, y 

la participación activa y entusiasta de todos los actores involucrados. El estudio reporta que 

aunque los niños nunca habían interactuado con un equipo de cómputo en el pasado, en tan solo 

unas semanas se familiarizaron con las classmate PC, situación que se tradujo en una alta 

motivación para los alumnos. También fue posible observar que el software educativo, aunque 

limitado en variedad y contenido, permitió el desarrollo de habilidades en diversas áreas, pero 

en especial una mejora en el dominio del idioma español. Finalmente, otro aspecto relevante 

fue que el trabajo colaborativo y el nivel de interacción dentro del salón de clases se vio 

incrementado, lo cual puede indicar un mayor compromiso por parte de los alumnos con su 

aprendizaje.  

La investigación Las redes sociales como recurso didáctico en quinto grado de educación 

primaria, realizada en un contexto con muchas carencias tecnológicas, reporta avances ligeros, 

pero positivos, en el desempeño académico de los alumnos con distintos grados de 

participación en la propuesta, en comparación con el desempeño de los alumnos no 

participantes. Se concluye que la interacción en Facebook no sustituye al libro de texto ni al 

tratamiento presencial de los contenidos en el aula, pero sí abre un canal de comunicación y 
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orientación entre el docente y los alumnos donde la comunicación suele ser más relajada, 

cálida, fluida y con confianza, al no imponer la figura imponente de un adulto y el respeto 

obligado hacia la profesora dentro del plantel. 

Durante el transcurso del estudio La WebQuest como apoyo en la enseñanza de la 

educación artística para estudiantes colombianos de décimo grado los alumnos participantes 

practicaron una gran variedad de habilidades tecnológicas, tales como: el intercambio de correo 

electrónico, un mejor uso de las redes sociales, la localización información en páginas y enlaces 

en internet, la descarga de videos académicos, el manejo de programas computacionales para la 

elaboración de trabajos escritos y presentaciones, y la integración de blogs virtuales. Por lo 

anterior, estos recursos pueden contribuir a fortalecer las competencias tecnológicas de los 

alumnos y a promover el aprendizaje autónomo y colaborativo.  

La tecnología propuesta en el estudio Impacto en el desempeño académico del uso de 

screencasts como metodología de enseñanza tuvo en general un impacto positivo en el 

rendimiento y en la habilidad para la solución de problemas de los participantes, aunque se 

encontraron algunas diferencias a la luz de las variables de género, antecedentes académicos y 

estilos de aprendizaje. Los resultados sugieren que la metodología propuesta benefició más a 

los hombres que a las mujeres, impactó positivamente a alumnos con antecedentes académicos 

altos y promedio, pero se observó un efecto inverso en alumnos con antecedentes bajos, y 

favoreció más a los alumnos con un estilo de aprendizaje independiente, quienes, de acuerdo 

con el Inventario de Grasha-Reichmann, se caracterizan por confiar en su propia capacidad de 

aprendizaje, se concentran en el contenido que consideran importante y prefieren trabajar en 

solitario. 

El estudio Impacto de la metodología “Aula Invertida” en el desempeño académico de 

alumnos universitarios en la materia Estadística Inferencial reporta resultados variables; no 

obstante, la mayoría de los casos donde se registraron incrementos fueron alumnos con muy 

bajo desempeño.  Al indagar sobre las posibles causas de las variaciones registradas, se 

encontró una correlación entre rendimiento y número de visitas a los materiales, mientras que 

los casos donde se registraron decrementos son atribuibles a una actitud negativa frente a una 

metodología que requiere de mayor compromiso y esfuerzo por parte del alumno. En general, 

la percepción de los alumnos sobre la metodología propuesta fue muy positiva, en particular en 

aspectos como nivel de personalización y acceso a los materiales para consultarlos las veces 

que se considere necesario. 
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El estudio Patrones de uso de dispositivos móviles en estudiantes universitarios confirma 

que en la actualidad los alumnos son usuarios intensivos de los dispositivos móviles, 

utilizándolos primordialmente para mantener contacto constante con familiares, amigos, 

compañeros de estudios y docentes a través de las redes sociales. La aparición de estos 

dispositivos en las aulas ha generado tensión entre alumnos y docentes, quienes afirman que 

pueden ser distractores del proceso educativo. El estudio concluye señalando la necesidad de 

aprovechar mejor estos recursos, de incluirlos en las políticas institucionales, y de generar 

investigaciones en torno a las experiencias de aprendizaje móvil que permitan dar mejores 

apreciaciones sobre el impacto de esta tecnología en la educación superior. 

Los resultados del estudio Impacto en el desarrollo de la competencia escrita con apoyo del 

software multimedia Tell Me More para el aprendizaje de inglés señalan que, en general, la 

tecnología multimedia impactó positivamente en el desempeño académico de los alumnos 

participantes, mejorando de manera significativa su rendimiento y habilidad en la competencia 

escrita de inglés. Aunque no se encontraron diferencias contundentes a la luz de las variables 

género y antecedentes académicos, el recurso benefició en mayor medida a los hombres que las 

mujeres y a aquellos alumnos con rendimiento académico promedio y bajo.  

Como se puede observar en esta síntesis, en términos generales las intervenciones apoyadas 

en TIC impactaron positivamente en la motivación de los alumnos, creando situaciones de 

aprendizaje centradas en el alumno, promoviendo el aprendizaje autónomo y facilitando el 

trabajo colaborativo, lo cual es particularmente palpable en intervenciones donde se hizo uso de 

redes sociales (webquests, facebook).  

Con respecto al impacto de la tecnología educativa sobre el rendimiento académico, los 

resultados fueron muy variados por lo que no se puede llegar a una afirmación concluyente. Sin 

embargo, la tendencia observada en intervenciones donde se hizo uso de elementos multimedia 

(screencasts, REA, software educativo, aula invertida), la tecnología propuesta tuvo un mayor 

efecto en hombres que en mujeres, y en aquellos alumnos con un perfil académico promedio y 

bajo, por encima de aquellos con un perfil académico alto. 

En cuanto al papel de los docentes, se observa que su actitud ante la tecnología es el mayor 

reto a vencer, ya sea para permitir la transformación gradual de su quehacer cotidiano mediante 

el uso recursos innovadores, o para permitir la integración de dispositivos electrónicos dentro 

de las aulas, no como elementos distractores, sino como herramientas valiosas y enriquecedoras 

para el proceso de enseñanza-aprendizaje. Para tal fin, es necesario brindar al docente del 
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acompañamiento necesario y brindarle espacios para experimentar, reforzar sus habilidades 

tecnológicas y reflexionar sobre su propia práctica. 

Finalmente, es indispensable seguir realizando investigaciones en el campo de la tecnología 

educativa y continuar implementando propuestas de intervenciones pedagógicas apoyadas en 

las TIC con la finalidad de comprender mejor sus alcances y limitaciones, así como para 

identificar con mayor claridad los factores que condicionan su eficacia, ante un panorama que 

exige cada vez más con mayor apremio su integración adecuada para la transformación de la 

tarea educativa. Las TIC han revolucionado prácticamente todos los aspectos de nuestra vida 

diaria, por lo que la educación no puede seguir manteniéndose al margen. 
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