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Presentación 

En el ámbito académico, las publicaciones científicas han alcanzado gran relevan-
cia, ya que son el medio más importante para difundir la investigación en el mo-
mento actual. Hasta el punto que marcan la promoción de los docentes a lo largo 
de su carrera profesional en este sector.

La Universidad de Huelva y el Sistema de Universidad Virtual de la Univer-
sidad de Guadalajara, a través del cuerpo académico Gestión del Aprendizaje en 
Entornos Virtuales, con clave udg-ca-719, hemos elaborado este libro, centrando 
su desarrollo y cada uno de los capítulos y a la problemática que nos encontramos 
en torno a la investigación educativa, ofreciendo una visión general de este hecho 
y profundizando en un campo más específico –que hoy día contribuye con un gran 
número de artículos y revistas científicas–.

En esta área de la investigación educativa, Iberoamérica es una de las regio-
nes que más publicaciones y revistas aporta al mundo académico, lo que ha pro-
vocado también que la lengua hispana alcance un rol importante y pueda situarse 
a un nivel similar o superior a todas aquellas que utilizan el lenguaje anglosajón, 
convirtiendo sus investigaciones en punto de referencia para cualquier investiga-
dor del mundo.

Uno de los factores que ha logrado este hecho ha sido la incorporación de 
las tic en la educación y la experiencia de sus docentes e investigadores en el uso 
de estas, por el papel que juegan las tic en la docencia y por el gran número de 
investigaciones que ha generado. Pero este uso de las tic no ha sido solo objeto 
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de estudio de las investigaciones, sino que también se ha extrapolado su uso al 
proceso investigativo.

Por estos motivos, en este libro podremos encontrar capítulos sobre la in-
vestigación y su desarrollo, el uso de las tic en la investigación, la investigación 
educativa y el uso de las tic en la educación.

Elba Patricia Alatorre Rojo, en El planteamiento del problema en una inves-
tigación científica, desarrolla las muchas interpretaciones que surgen a la hora de 
proyectar el problema en una investigación científica.

Bertha Leticia González Becerra, en Aprendizaje basado en competencias 
para la motivación y el rendimiento académico en un curso de matemáticas basa-
do en la web, presenta una descripción general de la problemática relacionada con 
el desarrollo de habilidades matemáticas de estudiantes de reciente ingreso a las 
carreras de ingeniería de un centro universitario.

Daniel Montes Ponce, en Sistematización de herramientas para indagar la 
problematización en la educación virtual. Un método para investigar el proceso 
de la comunicación interactiva en los foros del Metacampus, identifica el desarro-
llo de actividades y los procesos comunicativos que se realizan en el foro de una 
asignatura del Sistema de Universidad Virtual (suv) de una universidad pública en 
México que ofrece la modalidad de educación en línea con cursos que se desarro-
llan en una plataforma llamada Metacampus.

Rubí Estela Morales Salas, en Proceso para problematizar la percepción de 
los docentes sobre su práctica educativa, intenta cubrir la necesidad de conocer a 
fondo las percepciones que los profesores tienen en relación con su práctica do-
cente, después de que cursan el Diplomado del Programa de Formación Docente 
de Educación Media Superior (Profordems), cuyo propósito es contribuir al alcan-
ce del perfil docente de la educación media superior en México.

Adriana Margarita Pacheco Cortés, en Proceso para identificar un proble-
ma de investigación sobre principios de aprendizaje, presenta la problematiza-
ción de una construcción teórica sobre la aplicación de los principios de apren-
dizaje del modelo educativo del suv, en una institución de educación pública de 
Jalisco, México.
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Carlos Manuel Pacheco Cortés, en Formación docente y competencias de 
alfabetización digital para la enseñanza en un contexto intercultural de proble-
matización, pretende facilitar la comprensión de interculturalidad educativa en la 
formación docente.

Manuel Pío Rosales Almendra, en Problematizar el aprendizaje basado en 
problemas para la enseñanza de la estadística en un entorno basado en la web, 
busca estrategias instruccionales que atiendan la problemática de los bajos rendi-
mientos en materias de las ciencias exactas, como la estadística.

Por último, Alfonso Infante Moro, Juan Carlos Infante Moro y Julia Gallardo 
Pérez, en El uso de los gestores bibliográficos en las principales bases de datos uti-
lizadas en el mundo de la investigación, analizan si dichas bases de datos permiten 
el empleo de los más destacados gestores bibliográficos y la manera en la que se 
pueden exportar las citas desde cada una de ellas.

Agradecemos a la Asociación Universitaria Iberoamericana de Postgrado (auip) 
el apoyo en la difusión de este libro mediante una beca otorgada a la Dra. Rubí Mora-
les Salas para realizar una estancia académica en la Universidad de Huelva, España.

Prof. Dr. Alfonso Infante-Moro
Universidad de Huelva, España
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Capítulo 1

El planteamiento del problema en
una investigación científica

Elba Patricia Alatorre Rojo1

La investigación para un académico lleva, entre otros resultados, a la solución de 
un problema, a proponer nuevas actividades, o a aprobar o desaprobar lo que se 
plantea como una hipótesis. Puede ser empírica, guiada por la intuición y la coti-
dianeidad, o científica si se realiza de forma estructurada, con un método y apli-
cación de técnicas e instrumentos de forma planeada y rigurosa. Si se aplica el 
estudio sistemático del método científico, se logra información relevante con un 
mayor grado de credibilidad.

La investigación científica en el terreno social, específicamente en el ámbito 
educativo, se realiza con el objetivo de incrementar el conocimiento en torno al 
tema que se estudia, al mostrar una realidad desconocida, ubicar un error, una 
ausencia o como base para una propuesta de mejora. La idea para una investiga-
ción surge, entre otros motivos, del enfrentamiento de la realidad, de las ideas de 
terceros o la lectura de textos. 

Al inicio, el investigador se encuentra ante una inquietud investigativa, un 
tema muy general con el cual comienza la fase de determinar qué aspecto espe-
cífico de la situación problemática ubicada es el que va a estudiar, sin descuidar 

1 Profesora de tiempo completo en el Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. 
Adscrita al Instituto de Gestión del Conocimiento y el Aprendizaje en Ambientes Virtuales (igcaav). 
Pertenece al Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Superior (Prodep). lgac: 
Gestión del Aprendizaje en Entornos Virtuales. Correo electrónico: patricia.alatorre@redudg.udg.mx.
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que sea trascendente y factible de estudiarse. En el planteamiento del problema 
de investigación y la definición del objeto de estudio, suelen revisarse constante-
mente diversas fuentes, trabajos que guardan relación directa con lo que se quiere 
investigar, con planteamientos diferentes o similares. Esto con la idea de lograr 
mayor claridad en lo que ya se ha desarrollado y lo que se pretende indagar para 
aportar al conocimiento en torno a la temática a trabajar.

Generalmente, en una investigación, al trabajarse el planeamiento del pro-
blema y el objeto de estudio, se marcan como apartados: la problematización del 
objeto de estudio, su delimitación hasta llegar a un enunciado, los antecedentes y 
la justificación, el contexto, el propósito o los objetivos y las preguntas de investi-
gación. Con esto se logra expresar el qué, dónde, por qué y para qué del estudio, 
sin marcarlos como elementos necesarios o únicos en la etapa del diseño de una 
investigación. 

En este documento se exponen generalidades sobre el planteamiento del pro-
blema para una investigación científica y se presenta el desarrollo de una investi-
gación realizada en torno a la presencia social y la presencia cognitiva en ambien-
tes virtuales.

La problematización

La selección del problema a investigar puede ser una etapa larga en el proceso de 
investigación. Fuentes de importancia para ubicar problemas a investigar en el ám-
bito de la educación pueden ser: a) investigaciones realizadas, b) el campo teórico: 
estudio crítico de las ciencias de la educación, y c) la experiencia del investigador.

La problematización sitúa al investigador en el punto de partida del queha-
cer científico. En este proceso se decide poco a poco lo que se ha de investigar. Se 
problematiza al hacer preguntas acerca del tema de investigación con la intención 
de conocerlo a fondo; se ubican relaciones entre el problema y su contexto, irre-
gularidades y correlaciones entre fenómenos. De acuerdo con Sánchez (2014), un 
punto es el problema en sí y otro, el problema de investigación.
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Un problema es algo perceptible, un objeto fenoménico. Por su parte, un 
problema de investigación es un constructo que aparece en y desde los conceptos 
teórico-explicativos que están en juego en la investigación y son aceptados cons-
cientemente por el investigador como referentes para su estudio.

El proceso de una investigación científica se inicia al seleccionarse un tema 
derivado de alguna inquietud investigativa, para proceder a estructurarlo hasta 
llegar a la delimitación de un objeto de estudio. Existe una gran variedad de for-
mas de generación de ideas para dar con el tema central de una investigación: 
experiencias individuales, revisión de literatura, práctica de una profesión o des-
empeño laboral. 

A decir de Hernández, Fernández & Baptista (2010), al elegir una idea para 
investigar es importante que sea atractiva, novedosa y que sirva para elaborar teo-
ría o para solucionar problemas. Una buena idea puede desembocar en la for-
mulación e integración de estudios, probar una teoría, o bien, en generar nuevos 
métodos de recolectar y analizar datos (p. 29).

En el plano operativo de la problematización para iniciar una investigación, 
este capítulo presenta parte de una investigación realizada en torno al tema de la 
presencia lograda por asesores y estudiantes en interacciones en ambientes vir-
tuales de aprendizaje. La intención es mostrar la forma en que se desarrolló la 
construcción del objeto de estudio a partir de la problematización hasta llegar al 
planteamiento de las preguntas de investigación.

Problematizar la presencia en la virtualidad

Para esta investigación, se partió de la experiencia del investigador como asesor de 
cursos en ambientes virtuales, así como del estudio del aprendizaje en la virtuali-
dad y de la presencia en cursos en línea.

Como producto de lo anterior, se anota que el aprendizaje en la virtualidad o, 
también llamado, en línea no se logra con el simple intercambio de mensajes, requie-
re una cadena de intervenciones en la que se produce una compleja combinación de 
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actitudes cognitivas, afectivas, metacognitivas y sociales. Va más allá de la búsque-
da y recuperación de información, implica la gestión del conocimiento, la interac-
ción y evidencias del aprendizaje logrado (Alatorre, 2013).

En términos generales, Garrison y Anderson (2005, p. 11) definen el apren-
dizaje en línea (e-learning) como “la educación facilitada on-line mediante tec-
nologías en red”. De acuerdo con estos autores, el valor del aprendizaje en línea, 
“no consiste en que permita acceder en menos tiempo a mayor información. El 
valor del e-learning está en su capacidad para promover la comunicación y el de-
sarrollo del pensamiento y construir así significado y conocimiento” (p. 23).

Un curso en línea es un entorno virtual de aprendizaje que contiene toda la 
información, instrucciones, recursos y herramientas de comunicación necesarias 
para el logro de aprendizajes. Esos cursos pueden ser para estudio independiente 
o para construcción social de conocimientos al propiciar interacciones entre quie-
nes participan. La interacción es definida por Barberá, Badia y Mominó (2001) 
como un conjunto de reacciones interconectadas entre individuos que desarrollan 
funciones cognitivas en un determinado contexto educativo.

La función docente de apoyo y acompañamiento en un curso en línea recae en 
un académico que se convierte en asesor. Las preguntas acerca de la importancia 
de la función del asesor en el desarrollo de un curso en línea llevaron a iniciar una 
problematización en torno a la presencia que este podía lograr en un curso que se 
trabaja en la virtualidad. 

El diseñador de un curso en línea tiene presencia en la introducción a las 
actividades y en las instrucciones para su realización; sin embargo, el académico 
que funge como asesor no siempre puede modificar ese diseño, por lo que apa-
rece o tiene presencia en el curso a través de las interacciones que logra con sus 
estudiantes. Por su parte, los estudiantes entregan actividades, productos que se 
le solicitan como evidencias de aprendizaje; si su actuar se limita a estas acciones, 
no tienen presencia, no aparecen como miembros de un grupo; su presencia, al 
igual que la del asesor, se genera cuando interactúa con sus compañeros de forma 
mediatizada por la tecnología. La presencia de quienes participan en un curso en 
línea se logra principalmente por sus comunicaciones de base textual.
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La presencia social no es exclusiva de la presencialidad, sino que en las ten-
dencias de la interacción en las redes sociales virtuales cobra cada vez más in-
fluencia. La presencia social, a decir de Lamendola (2010), incluye las percepcio-
nes sobre el grado en que la persona experimenta estar ahí, con los demás, juntos, 
haber participado y estar involucrado en las actividades.

La presencia en la virtualidad, proyectada por una persona o por un grupo, 
tiene varias interpretaciones. En primer lugar, define el encuentro cara a cara en 
la virtualidad, la telepresencia refiere la noción de estar ahí en un entorno mediáti-
co. Otro uso del término es la experiencia de estar presente junto a otro, se da una 
co-presencia y una co-ubicación en un lugar o espacio específico que se refiere a la 
conexión psicológica establecida cuando los usuarios sienten que han accedido al 
afecto e intenciones de otras personas y creen que la otra persona está ahí. 

Un elemento importante en la problematización que dará inicio a una investi-
gación es conocer lo que se ha trabajado del tema que detonó la inquietud investi-
gativa. Se debe tener cuidado de no indagar sobre un tema que ya se ha estudiado a 
fondo. La investigación debe aportar, dar visiones diferentes, enfoques novedosos 
a las temáticas del estudio (Hernández et al., 2010).

En el caso de esta investigación, si bien se han realizado estudios acerca de 
las interacciones que se logran en cursos en línea de las licenciaturas ofrecidas 
por la institución (Alatorre & Camacho, 2007; Camacho, 2006; Hernández, 2003; 
Pereida & Sandoval, 2005) no se había documentado aún qué asesores y estudian-
tes siguen estrategias específicas para lograrlas. Tampoco se había estudiado el 
desarrollo de la presencia en línea de asesores y estudiantes, sus tipos y relaciones. 

Los entornos y ambientes virtuales con frecuencia se convierten más en repo-
sitorios de información que en espacios para el desarrollo del pensamiento; para 
esto la práctica de la asesoría puede ser un gran apoyo al propiciar y cuidar las 
interacciones. Estudiar el desarrollo de la presencia de los asesores en un ambien-
te virtual dará indicadores basados en prácticas exitosas, en requerimientos de 
formación para el mejor desempeño de estudiantes y asesores en los programas 
educativos que se ofrecen en esta modalidad educativa, la cual cada vez tiene ma-
yor aceptación.
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En un curso que se desarrolla en la virtualidad, los foros de discusión pre-
sentan un espacio donde se da evidencia de interacciones discursivas. Esta herra-
mienta da soporte al debate escrito a través de mensajes que publican asesores y 
estudiantes, además de posibilitar el desarrollo de un elemento fundamental: su 
presencia (Alatorre, 2013).

De acuerdo con Garrison y Anderson (2005), se ubican tres tipos de presen-
cia de los participantes en interacciones en línea: social, docente y cognitiva. La 
presencia social, a decir de estos autores, crea un clima de aprendizaje propicio 
para apoyar y promover el intercambio de ideas. Para medir la presencia social se 
plantean tres categorías: afecto, comunicación abierta y cohesión. 

La presencia docente plantea un apoyo esencial al identificar el conocimien-
to que es socialmente relevante. Esta función se le atribuye al asesor, sin embar-
go, los estudiantes también desarrollan esta presencia al apoyar al grupo para 
hacer la transición de relaciones sociales adecuadas a la construcción de significa-
dos y a la elaboración de conclusiones.

Por su parte, la presencia cognitiva promueve el análisis, la construcción 
disciplinar y la comprensión de ideas dentro de una comunidad de aprendizaje 
mediante la reflexión. Se plantea como indispensable desarrollar en las inte-
racciones en línea una solvente presencia cognitiva en el asesor para apoyar las 
interacciones de sus estudiantes y lograr el pensamiento crítico. Para el estudio 
de esta presencia se plantean cuatro fases: hecho desencadenante, exploración, 
integración y resolución.

Delimitación del problema

Una vez que se ha profundizado en el tema a investigar, ya sea en la consulta de 
bibliografía o productos de otras investigaciones similares, habrá condiciones 
para delimitar y plantear el problema de investigación. Un problema, para un in-
vestigador educativo, se toma como un error, una ausencia o algo que se produce 
pero se puede mejorar.
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	 Un error puede considerarse como una situación adversa, algo que no 
ocurre como debería. Una ausencia se toma como un vacío de información en tor-
no a un asunto o fenómeno y una mejora se da cuando se estudia la puesta en 
práctica de una propuesta cuyo propósito es optimizar resultados.

Un elemento a considerar al delimitar el problema para una investigación 
es el contexto en que se ubica lo que detona la investigación, ya que esto le da 
singularidad y establece, además del espacio para el accionar del investigador, las 
condiciones que lo rodean y que lo afectan directamente.

El contexto de esta investigación se ubica en el Sistema de Universidad Vir-
tual (suv) de la Universidad de Guadalajara, en México. El suv se creó con el fin de 
innovar y diversificar las actividades formativas con una oferta educativa flexible, 
sin límites de espacio y tiempo. En el suv se ofrecen programas académicos del 
nivel medio superior, superior y posgrado, a través de diferentes herramientas, 
entre ellas un sistema de administración del aprendizaje, o plataforma para cursos 
en línea, desarrollado de forma institucional y denominado ambiente virtual de 
aprendizaje (ava), que fue creado en septiembre de 2001 con la finalidad de satis-
facer las necesidades educativas institucionales.

Al inicio de los programas en el suv, se abren en cada curso foros generales 
para la socialización, llamados café virtual, avisos, ayuda o noticias. Otros espacios 
que se abren en cada curso son los foros temáticos, los cuales posibilitan la discu-
sión de apoyo al aprendizaje. Si bien, tanto el asesor como los estudiantes publican 
mensajes en estos espacios virtuales, la experiencia propia –de ser asesor en el 
suv– indica que no se aprovechan al máximo; la interacción que se logra en ellos 
no siempre lleva a conclusiones o a procesos sistemáticos como el cierre metodo-
lógico del tema trabajado en el foro. 

Esta investigación se realizó en un curso en línea a nivel licenciatura. Se estu-
diaron la presencia social y la presencia cognitiva que se desarrollaron en los foros 
de discusión, tanto por los estudiantes como por los asesores. 

A partir de la problematización para llegar a delimitar el problema a investi-
gar, se planteó que la interacción en el ambiente virtual del suv, al ser de base tex-
tual, requiere habilidades para lograr presencia como individuo en las discusiones 
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que se realizan. Publicar mensajes sin una dirección, es decir, sin estar orientados 
a alguien en especial, provoca que no se respondan y por tanto se corten las posi-
bles cadenas de discusión, lo que afecta tanto la participación de los estudiantes 
como la práctica del asesor del curso.

De acuerdo con Becerra (2004), los estudiantes en línea deben explicar sus 
ideas, compararlas, contrastarlas y justificarlas para construir nuevos conoci-
mientos, así como para completar o afirmar los que poseen. Los cursos que se 
distribuyen en línea permiten a los estudiantes y a los asesores una independencia 
tanto espacial como temporal. Por su parte, Pereida y Sandoval (2005) establecen 
que los asesores deben contribuir al logro de objetivos de aprendizaje al motivar, 
aclarar dudas, corregir hipótesis erróneas, plantear preguntas generadoras de dis-
cusiones y evaluar los productos que se solicitan en el curso.

En estudios del desarrollo de cursos que se trabajan en el suv, realizados por 
Coronado (2007) y Alatorre y Camacho (2007), entre otros, se concluye que los 
mensajes publicados en los foros de discusión, en su mayoría, solo responden a 
los cuestionamientos planteados en la guía de estudio sin lograr una discusión al 
comentarse las participaciones. Si bien se ubica una presencia inicial de los par-
ticipantes en el foro, no siempre se sigue su desarrollo. Tampoco se ubica una 
presencia de asesores o estudiantes, resultado de interacciones con base en los 
contenidos a trabajarse. Garrison y Anderson (2005) sitúan la presencia social y la 
presencia cognitiva como necesarias a desarrollarse en las interacciones en línea. 

Al cuestionar cómo es que aparecen, cómo es que hacen presencia los parti-
cipantes de un curso en línea en el suv, surge una serie de interrogantes: ¿es sufi-
ciente con la presentación que hacen al inicio del curso para que sean ubicados a lo 
largo del curso?, ¿firman siempre sus mensajes con su nombre?, ¿los destinatarios 
de los mensajes se ubican con algún nombre en diminutivo, por su apellido, o por 
algún mote?, ¿las participaciones en los foros aportan a una discusión?, ¿se logran 
cadenas de discusión estructurada?

Los análisis de cursos revelan que las discusiones en línea no siempre susten-
tan niveles superiores de pensamiento, debido a que no está determinado cómo 
formar comunidades de aprendizaje en línea que los sustenten. Tampoco se tiene 



21

Capítulo 1 ǀ El planteamiento del problema en una investigación científica

claro en definitiva cómo diseñar interacciones que promuevan niveles superiores 
de reflexión y de análisis en las actividades de aprendizaje (Valdez, 2011). 

Al revisar la práctica de asesores y estudiantes en la plataforma del suv, se 
identifica la forma en que estos logran desarrollar su presencia a través de los 
mensajes que publican en el ambiente de aprendizaje. Estos mensajes no siempre 
se dirigen a alguien ni dan existencia a los participantes al referirlos; sin embargo, 
en ellos puede estudiarse cómo se involucran los participantes en la discusión. 

De acuerdo con el modelo educativo que se plantea en el suv, la interacción 
es una herramienta de mediación entre el asesor y los estudiantes –y entre los 
mismos estudiantes–. Esta interacción debe proyectar al individuo como real, es 
decir, debe proyectar su presencia social y dar evidencia de las aportaciones cog-
nitivas para una discusión que lleve al aprendizaje.

En concreto, como problema a investigar, se marca la ausencia de estudios en 
torno al desarrollo de la presencia de los participantes en las interacciones que se 
logran en los cursos en línea del suv. En la presente investigación se indagó cómo 
se desarrollan tanto la presencia social como la presencia cognitiva del asesor y de 
los estudiantes en los foros de discusión, de un curso específico; además, se buscó 
la relación entre el desarrollo de estas presencias.

En esta investigación no hubo contacto directo con estudiantes ni con ase-
sores, ya que el objeto de estudio fueron los mensajes publicados en los foros de 
discusión, espacios propicios para desarrollar presencia.

Antecedentes y justificación

Plantear los antecedentes de la investigación tiene importancia si se considera que 
debe situarse al lector en la temática y en la importancia del estudio. Para el investiga-
dor estos antecedentes le permiten esbozar con mayor claridad lo que desea investigar 
(Hernández et al., 2010). Esto llevó a una pequeña investigación documental previa 
para afinar la idea sobre lo que se quería trabajar. Respecto a la justificación, se marcó 
la necesidad, relevancia y pertinencia de estudiar el problema que se planteaba.
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Para el caso de esta investigación resaltan como antecedentes las actividades 
en el contexto del estudio (dentro del suv), así como algunos referentes teóricos 
sobre la presencia en la virtualidad, con la idea de tener mayor precisión de los 
conceptos que se manejaban. 

En el suv, a pesar de que los estudiantes toman un curso de inducción a la mo-
dalidad de estudio y los asesores reciben cursos de formación continua, la capaci-
tación que logran ambos no es garantía para que en las interacciones que realizan 
en los foros de discusión desarrollen una presencia social y una presencia cognitiva 
que apoye el aprendizaje (Ortiz, comunicación personal, 18 de octubre de 2012). De 
ahí surge la necesidad de demostrar si en los mensajes que se publican en los foros 
hay evidencia del desarrollo de estas presencias; es en estos diálogos en los que se 
buscarán indicadores de presencia social y cognitiva. La comunicación afectiva, 
de acuerdo con Garrison y Anderson (2005), refiere condiciones que facilitan el 
diálogo auténtico y necesario para una experiencia formativa; muestra respeto y 
apoyo, condiciones necesarias para la reflexión y el discurso crítico.

La presencia social de quienes participan en interacciones en línea, a decir de 
Lamendola (2010), es un requisito para lograr la cooperación y el discurso crítico. 
Por su parte, la presencia cognitiva permite a los participantes en estas interaccio-
nes obtener una apreciación metacognitiva de lo que están haciendo, por lo que es 
necesario saber cómo se desarrollan estas presencias en los foros que se trabajan 
y así ubicar ventanas de oportunidad para la mejora, para lograr que asesores y 
estudiantes las desarrollen de manera consciente (Garrison & Anderson, 2005). 

Si se parte de que la presencia de los participantes en los cursos en línea se 
desarrolla a través de los mensajes que publican, los afectados por la ausencia del 
estudio de la presencia social y la presencia cognitiva en el ambiente virtual del suv 
son tanto los asesores como los estudiantes. La institución también recibe im-
pacto, ya que no cuenta con estrategias que soporten una capacitación que haga 
eficiente el desarrollo de la presencia de quienes participan en comunicaciones de 
base textual en ambientes virtuales de aprendizaje. 

Estudiar prácticas exitosas y deficientes da pauta para que los asesores se be-
neficien al contar con estrategias que faciliten el desarrollo de su presencia social y 
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cognitiva, así como para motivar el desarrollo de estas presencias en sus estudian-
tes.  Los estudiantes aprenden cuando explican, justifican, argumentan y debaten 
sus ideas frente a otros, o bien, las modifican a partir de las aportaciones de otros 
(Silva, 2005). Estudiar de qué modo los foros de un curso del suv desarrollan las 
interacciones, además de la presencia social y cognitiva de quienes participan, dará 
elementos para proponer estrategias que se trabajen tanto con los estudiantes en el 
curso de inducción como con los asesores en los cursos de educación continua.

Propósito del estudio

Todo investigador debe plantear un propósito, un objetivo o una meta a cubrir 
con el estudio que realizará; esto es indispensable ya que así da a conocer lo que 
pretende con su trabajo. El propósito, o el objetivo, es la razón de hacer una inves-
tigación y es un elemento que guarda estrecha relación con el tema y el problema 
de investigación. No deben confundirse los objetivos de investigación con los ob-
jetivos instruccionales; estos últimos también tienen características específicas.

El propósito del estudio sobre la presencia de asesores y estudiantes en cur-
sos en línea, fue documentar y analizar la manifestación de la presencia social 
(afecto, comunicación abierta y cohesión) y de la presencia cognitiva (hecho des-
encadenante, exploración, integración y resolución) del asesor y sus estudiantes, 
fundamentada en los planteamientos de Garrison y Anderson (2005) para ubicar 
si estas presencias se relacionan al desarrollarse. Lo anterior se implementó a los 
foros de discusión de las secciones de uno de los grupos de un curso en el Sistema 
de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara.

Preguntas de investigación

La investigación se plantea a través de una o varias preguntas, las cuales dan sen-
tido al estudio. Deben ser formuladas con cuidado y no plantearse de manera am-
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bigua o muy generales, ya que no llevarían a respuestas concretas y el estudio 
resultaría con deficiencias. No deben ser preguntas dicotómicas que lleven a un 
“sí” o “no” como respuesta y queden sin conexión con el resultado del análisis de 
los datos que se logren. 

En nuestro estudio se plantearon como preguntas de investigación:

•	 ¿Qué indicadores, de los propuestos por Garrison y Anderson (2005) para 
el estudio de la presencia social y la presencia cognitiva en interacciones en 
ambientes virtuales, se encuentran en los mensajes publicados en los foros 
de discusión de un curso en línea a nivel licenciatura, de una universidad 
pública en México?

•	 ¿Qué tipo de relación existe entre el desarrollo de la presencia social y la 
presencia cognitiva, en las interacciones que se generan entre asesores y 
estudiantes, así como entre los estudiantes en los foros de discusión de un 
curso en línea a nivel licenciatura, de una universidad pública en México?

Las preguntas de investigación que se plantean dan pie para ubicar el tipo de 
estudio que se realizará y el maco teórico que se requiere para sostener en seguida 
la discusión de resultados.

Cuadro de congruencia investigativa

Una actividad que puede resultar de gran ayuda para el investigador es el arma-
do de un cuadro de congruencia investigativa. Presentar este esquema posibilita 
la vista en resumen de lo que se pretende con el estudio. El cuadro o matriz de 
congruencia permite organizar el proceso y es útil para comprobar la coherencia 
entre sus elementos, lo que ayuda a reducir tiempo y esfuerzos destinados a la 
investigación. 

Este cuadro o matriz puede diseñarse en varios formatos. Para mostrar su 
utilidad, aparece el armado del cuadro de congruencia investigativa diseñado para 
la investigación que se ha estado presentando (ver cuadro). El investigador debe 
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diseñar su formato con la idea de concentrar de forma sintética la propuesta que 
tiene para su investigación y confirmar la congruencia en sus elementos.

Cuadro. Elementos de congruencia investigativa
Título
Las presencias social y cognitiva de los participantes en interacciones realizadas en línea

Problema (enunciado concreto)
¿Cómo se desarrollan las presencias social y cognitiva de participantes de foros de discusión de un curso 
en línea?

Contexto (ubicación mínima del problema) 
Sistema de Universidad Virtual de una universidad pública que ofrece bachillerato, licenciaturas y posgra-
dos en línea, a través de un sistema de administración del aprendizaje, o plataforma para cursos en línea, 
desarrollado de forma institucional, denominado ambiente virtual de aprendizaje (ava)

Sujetos de investigación (para la aplicación de instrumentos) 
Se estudiarán los mensajes publicados en los foros de discusión de las secciones de un curso de una de las 
licenciaturas que se ofrecen en el Sistema de Universidad Virtual de una universidad pública

Propósito (motivo general de hacer el estudio) 
Analizar, con base en las categorías propuesta por Garrison y Anderson (2005), las manifestaciones de la 
presencia social y de la presencia cognitiva de asesores y estudiantes en los foros de discusión temáticos de 
un curso en línea, para determinar el tipo de relación que existe en el desarrollo de estas presencias

Objetivos (especifican el 
propósito)
1) Analizar los mensajes publi-
cados en los foros de discusión 
de un curso en línea de la Li-
cenciatura en Administración 
de las Organizaciones, de la 
Universidad de Guadalajara, 
para encontrar indicadores de 
los propuestos por Garrison y 
Anderson (2005) para el estudio 
de la presencia social y la presen-
cia cognitiva en interacciones en 
ambientes virtuales.
2) Ubicar la relación que se da 
entre el desarrollo de las pre-
sencias social y cognitiva de los 
participantes en los foros de dis-
cusión de un curso en línea de la 
Licenciatura en Administración 
de las Organizaciones, de una 
universidad pública en México

Preguntas de investiga-
ción (se responderán con 
el estudio)
1) ¿Cuáles indicadores, de 
los propuestos por Garrison 
y Anderson (2005) para el 
estudio de la presencia social 
y la presencia cognitiva en 
interacciones en ambientes 
virtuales, se encuentran en 
los mensajes publicados 
en los foros de discusión 
de un curso en línea de la 
Licenciatura en Administración 
de las Organizaciones de una 
universidad pública en México?
2) ¿Qué tipo de relación 
existe entre el desarrollo de la 
presencia social y la presencia 
cognitiva, en las interacciones 
que se generan entre asesores 
y estudiantes, así como entre 
los estudiantes en los foros de 
discusión de un curso en línea de 
la Licenciatura en Administración 
de las Organizaciones, de una 
universidad pública en México?

Categorías de análisis 
(deben ubicarse en los 
objetivos y en las pregun-
tas de investigación)
•	 Curso en línea
•	 Interacción
•	 Foros de discusión
•	 Presencia social
•	 Presencia cognitiva
•	 Indicadores propuestos por 

Garrison y Anderson (2005) 
para el estudio de la presencia 
social y la presencia cognitiva 
en interacciones en ambientes 
virtuales

Fuente: elaboración propia.
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Conclusiones y sugerencias

Hablar del planteamiento del problema en una investigación científica implica 
muchas interpretaciones, desde la elección del tema hasta la formulación de pre-
guntas de investigación, seguida de la problematización y delimitación del objeto 
de estudio, los antecedentes y la declaración del propósito.

El hecho educativo es complejo y si a esto se suma que hablamos de una mo-
dalidad específica, en este caso virtual, debe tomarse en cuenta que aún es un ni-
cho de oportunidades en la investigación. El investigador debe vivir una experien-
cia reflexiva en un medio que puede inhibir las preguntas y parte de experiencias 
directas, de vivencias individuales que lo llevan a ubicar temas para investigar y 
así iniciar la problematización que derive en la formulación de preguntas de in-
vestigación.

La presente investigación se guió por la curiosidad y el interés por aportar al 
conocimiento. El tema de la presencia de quienes participan en cursos en la virtua-
lidad une la práctica docente con la investigación. La experiencia de ser asesor en 
línea en programas educativos que se ofrecen en el suv y conocer la propuesta de 
Garrison y Anderson (2005) para estudiar esta presencia, planteó la oportunidad 
de problematizar la forma en que se desarrollan la presencia social y la presencia 
cognitiva de asesores y estudiantes en el suv.

Al estudiar cómo se desarrolla la presencia en cursos del suv sentará las bases 
para diseñar propuestas de formación que lleven a los participantes de cursos en 
la virtualidad a lograr un mejor desarrollo de su presencia, con lo cual sentirán 
una mayor integración al grupo y un contexto adecuado para la construcción so-
cial de conocimientos.

La problematización es un momento en la investigación que suele pasarse por 
alto. Si se realiza con la referencia de lo que se conoce del tema y el contexto en que 
se va a investigar, el diseño de propósitos, objetivos y preguntas de investigación, 
será más fácil para el investigador realizar su tarea y el producto tendrá mayor uti-
lidad. Problematizar se toma como crear un problema, es identificar el centro de la 
investigación, ubicar qué se quiere indagar, clarificar el objeto de estudio. Se inicia 
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con planteamientos muy generales y se llega hasta la delimitación del problema y 
la formulación de preguntas que guiarán la investigación.

El problema (objeto de estudio) debe ser accesible; el investigador debe tener 
la certeza de que obtendrá los datos que se requieren para cubrir el propósito o 
los objetivos para dar solución a las preguntas de investigación. Desde el inicio de 
la problematización se debe hacer hincapié en cuestionamientos cuya respuesta 
quede al alcance del investigador y en un contexto al que se pueda acceder.

Una problematización adecuada dará por resultado elementos para armar un 
cuadro o matriz de congruencia investigativa que dé evidencia de la sintonía en que 
están los apartados para el inicio de una investigación con el método científico.
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Aprendizaje basado en competencias para la 
motivación y el rendimiento académico en 
un curso de matemáticas basado en la web

Bertha Leticia González Becerra1

Introducción

En este trabajo se hizo una descripción general de la problemática relacionada con 
el desarrollo de habilidades matemáticas de estudiantes de reciente ingreso a las 
carreras de ingeniería del centro universitario donde se desarrolló el estudio. Se 
describieron los datos más relevantes del contexto y se muestra la problemática 
que motivó esta investigación. Se presentaron también los antecedentes y la jus-
tificación que fundamentaron el trabajo de revisión de literatura, el cual incluyó 
las deficiencias en la evidencia de investigaciones que supusieron una oportunidad 
para analizar el proceso de aprendizaje de las matemáticas en estudiantes de re-
ciente ingreso a la universidad. Se utilizaron estrategias de aprendizajes basadas 

1 Profesora investigadora adscrita al Departamento de Ingenierías del Centro Universitario de la Cos-
ta Sur. Instructora del Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. Miembro 
del Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Superior (Prodep) y miembro del 
Cuerpo Académico Gestión del Aprendizaje en Entornos Virtuales, adscrito al Sistema de Universidad 
Virtual. Correo electrónico: blgonzalez7@gmail.com.
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en competencias ubicadas dentro de los ambientes de aprendizaje virtuales. Fi-
nalmente, se describió la audiencia que participó en él y se hizo una declaración 
del propósito del estudio.

En la actualidad, los sistemas de enseñanza tradicionales se orientan mayor-
mente hacia la formación de estudiantes para los mismos trabajos que se han rea-
lizado desde tiempo atrás (Araque, Roldán y Salguero, 2009). Esto ha puesto en 
el centro de atención a muchas instituciones de educación superior que han em-
prendido esfuerzos importantes para formar estudiantes orientados a los tiempos 
actuales, donde se exigen nuevas habilidades y competencias para enfrentar las 
demandas de estudios universitarios (Blanco, 2011). 

Las deficiencias de las capacidades o habilidades de los alumnos para ha-
cer frente a las exigencias de los estudios universitarios los pone en situación de 
vulnerabilidad (Saunders, Davis, Williams y Williams, 2004). Los conocimientos 
previos inadecuados, motivación y actitudes inapropiadas hacia el aprendizaje y la 
baja capacidad de recuperación psicológica, entre otros, son factores que inciden 
en la deserción y también en el desempeño académico de los estudiantes de nivel 
superior (Kirton, 2000; Lightseym, 2006; Wasserman, 2000). 

La entrega de cursos vía web es relativamente nueva para el área de ciencias; 
la gran mayoría de los cursos se ha centrado en ambientes de aprendizaje tradicio-
nales, lo que sugiere investigaciones sobre la realización de cursos a distancia que 
enfoquen su objetivo hacia el aprendizaje de las matemáticas desde la estrategia 
del abc (Doerr, 2003). Muchas de estas investigaciones consideraron la tecnología 
como un medio de apoyo para el aprendizaje de las matemáticas, generalmente 
basados en modelos que no destacaban el desarrollo de habilidades y competen-
cias en contextos reales y significativos para el estudiante (Alajaaski, 2006).

Por otro lado, la literatura reportó que la tecnología mejoró el aprendiza-
je de las matemáticas en estudiantes (House, 2011). Análisis desarrollados por 
Edsource en 2009 sostuvieron que la aplicación de tecnología en ambientes de 
aprendizaje alentó la motivación de los estudiantes en la consecución de logros y 
habilidades de orden superior.
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Problematización

La investigación que aquí se presenta se realizó en una institución de educación 
superior del occidente de México, catalogada como centro universitario. Este cen-
tro universitario es una institución pública con un modelo educativo presencial. 
Su oferta académica incluye doce carreras profesionales, dos carreras de técnico 
superior universitario, siete posgrados y un doctorado. Dentro de este contexto, y 
de acuerdo con informes de Orozco (2011), el Departamento de Ingeniería atiende 
a 774 estudiantes distribuidos en las siguientes carreras: Ingeniería en Obras y 
Servicios (ios), 215; Ingeniería en Teleinformática (intel), 184; Ingeniería en Me-
catrónica (im), 184; e Ingeniería de Procesos y Comercio Internacional (inproci), 
191. Es responsabilidad de las instituciones educativas no solo la revisión continua 
de sus programas de estudio, sino que también es su obligación establecer estrate-
gias de control que detecten los problemas de desempeño que puedan derivar en 
la deserción de sus estudiantes. 

Algunos estudios como los de Forbes y Wickens (2005) sugieren que la deci-
sión de los estudiantes de continuar o cambiar su proceso formativo universitario 
está determinado, fundamentalmente, por el nivel de integración social que estos 
desempeñan en la universidad, es decir, los estudiantes se sienten más involu-
crados en la medida en que sus capacidades les permiten hacer frente a las exi-
gencias intelectuales de la vida universitaria. Otro tipo de factores que han sido 
identificados y que condicionan la continuidad de la formación de los estudiantes 
son la deficiencia de sus capacidades para enfrentar los desafíos de los estudios 
universitarios, conocimientos previos deficientes y actitudes inadecuadas hacia el 
aprendizaje (Lightseym, 2006; Saunders et al., 2004).

Según la anuies (2000, 2006), son dos las demandas y las necesidades que 
plantean los estudiantes que deben enfrentar las instituciones de educación supe-
rior. La primera se vincula con la mejoría de los conocimientos, destrezas y habilida-
des que los estudiantes necesitan para desarrollarse de manera libre y autónoma. La 
segunda está relacionada con la generación de escenarios de aprendizaje que atien-
dan pertinentemente las necesidades de la sociedad (Desai, Hart y Richards, 2008).
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A pesar de los esfuerzos que realizan las instituciones de educación superior 
por mejorar la calidad de sus programas educativos, todavía es constante la deser-
ción escolar, el rezago académico, los altos índices de reprobación y los bajos des-
empeños académicos en las áreas de ingeniería de las instituciones de educación 
superior (Calvo, 2008). El fenómeno de la reprobación supone un aumento en el 
índice de deserción en las carreras de ingeniería; esto ha tenido un efecto psicoló-
gico negativo que ha impactado la eficiencia terminal de la carrera (Departamento 
de Ingeniería, 2007).

Las estrategias pedagógicas diseñadas por las instituciones deben tener como 
objeto central al estudiante, para que desarrollen las habilidades necesarias para 
acceder a conocimientos disciplinares como la solución de problemas matemáticos 
y el pensamiento crítico (Martínez et al., 2005). Por otro lado, la implementación 
de las tecnologías de la información y comunicación (tic) en los espacios universi-
tarios promueve escenarios de aprendizaje que permiten una efectiva interacción 
entre instructores-estudiantes, estudiantes-estudiantes y estudiantes-contenidos 
(Frei, Gammill y Irons, 2007; González, 2009; Rootzén, 2007; Sánchez y Mayor, 
2006; Tejedor, García y Prada, 2009), que alientan y mejoran el desarrollo de 
competencias y habilidades de pensamiento crítico en los estudiantes. En este 
sentido, los instructores han manifestado una variedad de beneficios producto 
del uso de la tecnología, incluidos los sistemas de entrega de instrucción (Guerra, 
González y García, 2010). 

Las estrategias pedagógicas actuales, con frecuencia, se han focalizado más 
en los contenidos, dan mayor prioridad a la comprensión de conceptos abs-
tractos y aplicaciones sobre ejemplos concretos (Huck, 2008; Hulsizer y Wollf, 
2009). Por otro lado, las técnicas de evaluación se limitan a comprobar la memo-
rización de información y de hechos, rara vez se ocupan de desafiar al estudiante 
a alcanzar niveles cognitivos más altos de comprensión (Morales y Landa, 2004). 
El profesional docente debe tener claro que la intención de la enseñanza es que los 
estudiantes aprendan, que construyan su propio conocimiento, que les sirva no 
solo para su etapa de estudiantes sino para las actividades que realicen durante 
su vida (Pérez, 2007). La falta de competencias matemáticas en los estudiantes 
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que ingresan a las instituciones de educación superior son un factor que impacta 
la eficiencia terminal y, desde luego, el rendimiento académico de los estudiantes 
(Miles, 2010).

La oferta educativa del centro universitario se basa en un modelo educativo 
presencial; sin embargo, desde hace diez años los cursos se apoyaban con platafor-
mas web. La mayoría de sus docentes ofrecen sus cursos en modalidad mixta, usan 
la plataforma Moodle como herramienta de gestión de sus cursos. 

De acuerdo con reportes emitidos por la Academia de Matemáticas (2008), 
la exposición discursiva utilizada por los docentes se tornó incomoda, poco mo-
tivante y hasta frustrante, así lo evidenciaron las evaluaciones que se realizaron 
a los estudiantes al final de cada semestre. Según datos proporcionados por la 
Coordinación de Control Escolar del centro universitario, de 2007 a 2010 el nú-
mero de estudiantes reprobados de la carrera de ios se incrementó un 50%, y el 
nivel de deserción promedio alcanzó el 35% (Coordinación de Control Escolar, 
2011). Para el caso de los estudiantes de la carrera de intel, el comportamiento 
fue similar: el número de reprobados aumentó un 11% y la deserción reportó un 
incremento promedio de 23%.

Los datos anteriores reflejaron un problema que ha aumentado, lo cual ha 
obligado a las instituciones a asumir acciones que contemplan cursos de nivela-
ción. El área de matemáticas es, sin duda, la que más presenta esta problemáti-
ca;por eso los cursos de nivelación son fundamentales, no solo porque buscan es-
tandarizar los niveles de comprensión de los contenidos de un curso, sino también 
porque mejoran el rendimiento académico de los estudiantes y disminuyen los 
niveles de deserción (Greene y Foster, 2003).

De acuerdo con la investigación de Greene y Foster (2003), dos terceras partes 
de los estudiantes graduados de bachillerato que ingresan a la universidad cada año 
no están preparados académicamente para hacer frente a los contenidos educativos 
en las universidades. Investigaciones realizadas en 2003 por el Centro Nacional de 
Estadística de la Educación (nces, por sus siglas en inglés) estimaron que más de una 
tercera parte de los estudiantes de primer año en las universidades tomaron algún 
curso de nivelación (citado por Snyder, Tan y Hoffman, 2004).
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En este sentido, Boatman y Long (2010) investigaron el impacto de los cur-
sos de nivelación y los cursos procedimentales (regulares) sobre el desempeño aca-
démico de estudiantes con diferentes niveles de habilidad en colegios públicos y 
universidades. Los resultados reportados por Boatman y Long sugirieron que los 
cursos de nivelación y procedimentales tuvieron un impacto diferente en el nivel 
de preparación académica del estudiante.

Con todo este panorama, el objetivo del curso de nivelación fue ayudar al 
estudiante a desarrollar las habilidades matemáticas necesarias que le permitan 
enfrentar eficazmente las asignaturas de su carrera. Se trató de ofrecerles la opor-
tunidad de obtener conocimientos estandarizados y de ayudarles a desarrollar ha-
bilidades de procesamiento crítico y, de esta manera, atender una problemática 
que se agudiza día a día en el centro universitario.

Delimitación del objeto de estudio

La población objetivo se integró por todos los estudiantes de reciente ingreso a las 
carreras de intel e ios. Estos estudiantes fueron sometidos a una prueba diagnóstica 
cuyo objeto fue identificar las deficiencias en las habilidades para resolver proble-
mas de matemáticas. Los resultados de este diagnóstico permitieron la conforma-
ción de dos grupos, el experimental y el de control. El grupo de participantes fue 
conformado por un total de 60 estudiantes. El grupo experimental se integró con 
aquellos estudiantes diagnosticados con problemas de habilidades matemáticas 
para enfrentar cursos posteriores de matemáticas y que necesitaron del curso de 
nivelación a distancia bajo la estrategia del abc. El grupo control se conformó con 
estudiantes que también requerían de la nivelación y que decidieron tomar el curso 
de forma presencial.

La muestra en el estudio fue no probabilística intencional, por ende, los par-
ticipantes que la conformaron tampoco fueron asignados bajo algún esquema de 
aleatorización. Lo anterior debido a que los grupos fueron reducidos y que admi-
nistrativamente no fue posible conformarlos de manera artificial. Los grupos fue-
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ron establecidos por la administración de control escolar, por ello la conformación 
de los grupos se hizo de manera voluntaria. 

Los participantes en el estudio fueron 60 estudiantes de reciente ingreso a las 
carreras de ios e intel. Un total de 30 estudiantes integraron el grupo experimen-
tal que participó bajo la propuesta instruccional del abc apoyado en la web, y 30 
estudiantes formaron el grupo control que recibió la instrucción de manera tradi-
cional. En el proceso de asignación de los participantes a los grupos de estudio no 
intervino ningún proceso de muestreo probabilístico. 

La integración del grupo experimental fue voluntaria y se logró con los pri-
meros 30 estudiantes que firmaron la carta de consentimiento para participación 
en la investigación. La del grupo control también se hizo natural, es decir, se con-
formó con el registro de los primeros 30 estudiantes que manifestaron voluntaria-
mente su interés por participar en el estudio.

La ausencia de un procedimiento de aleatorización de las unidades experi-
mentales a los grupos de trabajo, pudo haber afectado la validez interna y externa 
del cuasi-experimento utilizado (Creswell, 2008). La validez externa pudo afec-
tarse en el sentido de haber perdido la capacidad de generalizar los resultados 
a otros escenarios no experimentales (Hernández, Fernández y Baptista, 2008). 
La utilización de un diseño cuasi-experimental, según Creswell, afecta la validez 
externa, limita la capacidad de generalizar los resultados más allá del contexto en 
el que se realizó el estudio. Por tanto, las conclusiones de este trabajo tienen sig-
nificado dentro del contexto en que se desarrolló. La mejor manera de asegurar la 
validez interna de un experimento será seleccionando a los participantes mediante 
un procedimiento aleatorio (Gall, Gall y Borg, 2007). Este hecho garantizará la 
obtención de muestras representativas de la población, con la posibilidad de gene-
ralizar los resultados más allá del contexto en el que se desarrolló la investigación. 

Por desgracia, en este estudio no fue posible utilizar ningún esquema de asig-
nación aleatorio de los estudiantes en los grupos. Por tanto, la validez externa se 
afectó, y con esto la posibilidad de hacer inferencias más allá del propio contexto.

Otro factor que pudo tener una implicación en el proceso de las estimaciones de 
los parámetros fue el tamaño de la muestra utilizada en esta investigación. La muestra 
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no fue lo suficientemente grande como para haber logrado las mejores estimaciones 
de los parámetros que caracterizaron a la muestra, las cuales fueron las medias y las 
varianzas. El tamaño de muestra de los estudiantes pudo reducir la capacidad estadís-
tica o los resultados para intervenirlos más allá del contexto del estudio.

Las cuestiones de credibilidad en la presente investigación deben abordarse. 
Una limitación fue la selección de la muestra. En primer lugar, para la conforma-
ción de las muestras no se utilizó ningún proceso de selección aleatoria; el número 
de estudiantes participantes en el estudio fue limitado por razones administrati-
vas. El estudio se limitó a estudiantes de tiempo completo que, en muchos otros 
casos, pueden representar solo el 75%, o incluso menos, de la población estudian-
til en posibilidad de necesitar un curso de nivelación. La decisión de trabajar solo 
con estudiantes de tiempo completo se tomó sobre el supuesto de que existen di-
ferencias probables en las características de los estudiantes de tiempo completo y 
de medio tiempo en relación con los objetivos de este estudio. 

Las interrogantes de la causalidad fueron una preocupación importante en 
la investigación que no se abordó. La investigación de las relaciones entre el ren-
dimiento académico y los elementos que definieron las escalas que conformaron 
el constructo de la motivación no se hicieron en este estudio, lo que puede ser de 
interés para futuras investigaciones relacionadas con el desarrollo de estrategias 
específicas que eventualmente puedan influir en la motivación de los estudiantes 
universitarios.

En general, los estudiantes de medio tiempo son mayores que los estudiantes 
de tiempo completo; esto supone que los primeros son más proclives a asumir 
responsabilidades y compromisos ajenos al quehacer universitario; compromisos 
como estar casados, la familia y el trabajo, que les excluyen de la posibilidad de 
participar con frecuencia en el curso de nivelación.

Finalmente, puede cuestionarse que una muestra de tamaño reducido tenga 
la capacidad para generalizar sus resultados a otros contextos distintos. Sin em-
bargo, pareciera razonable que los resultados de este estudio puedan generalizarse 
a contextos similares demográficamente; si este fuese el caso debería hacerse con 
una actitud conservadora.
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Enunciado del problema de investigación

El objeto de estudio en esta investigación fue evaluar la estrategia de aprendizaje 
basado en competencias (abc) sobre el rendimiento académico y la motivación de es-
tudiantes de reciente ingreso en un curso de precálculo en las carreras de intel e ios.

El rendimiento académico de los estudiantes en los cursos de matemáticas 
siempre resulta una temática interesante y desafiante para los profesionales im-
plicados en la docencia, toda vez que este se relaciona con el fracaso escolar (de-
serción) y el rezago, por citar algunos. Son múltiples los factores que se relacionan 
con el rendimiento académico que van más allá de una simple evaluación; existen 
factores subjetivos y sociales que lo atañen (Erazo, 2012). Pese a las medidas que 
se toman para corregirlo, en muchas instituciones educativas persiste, no es pro-
pio de una región, de un estado o de un país; se trata de una problemática que 
afecta tanto a países subdesarrollados como desarrollados. En realidad, no existe 
institución educativa que no trabaje en la calidad de sus programas educativos, 
y que no arroje datos de alumnos que presentan problemas de rendimiento aca-
démico que les impiden enfrentar los desafíos y obligaciones académicas que la 
institución les demanda.

De acuerdo con la revisión de literatura realizada, el impacto de la estrategia 
metodológica del abc en el aprendizaje en algunas áreas de la ciencia ha mostrado 
su significancia en el aprendizaje de los estudiantes (Goodyear, Salmon, Spector, 
Steeples y Tickner, 2001; Pate, Martin y Robertson, 2003). Sin embargo, otros 
estudios señalan la necesidad de profundizar más en otras áreas desde la óptica 
constructivista, para atender características como la motivación y las necesida-
des de aprendizaje de los estudiantes (Turner, Bogner y Christensen, 2011). La 
estrategia instruccional del abc propuesta tiene sus bases teóricas en el construc-
tivismo, la que se cree que es más efectiva que la instrucción tradicional porque 
se adapta a las necesidades y reduce las diferencias entre los desempeños de los 
estudiantes (Hoon et al., 2010; Kulik et al., 1990). 

Bajo el enfoque del abc, los estudiantes trabajaron con el material requerido 
para mejorar sus habilidades y con ello sus competencias para resolver problemas 
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matemáticos. Los cursos fueron divididos en unidades de aprendizaje pequeñas y 
los estudiantes mostraron sus competencias en cada una unidad de aprendizaje, 
antes de pasar a la siguiente (Kulik et al., 1990; Lin et al., 2008). En esta investi-
gación, las hipótesis implícitas a las preguntas de investigación tuvieron que ver 
con que la aplicación de la propuesta pedagógica del abc bajo un entorno basado 
en la web, contribuiría a mejorar los niveles de competencias de los estudiantes de 
reciente ingreso a la universidad para resolver problemas matemáticos. Se esperó 
una mejora en el rendimiento académico y en los niveles de motivación de los 
participantes en el estudio.

Con la intención de lograr una mejor comprensión en esta investigación fue 
necesario delimitar el objeto de estudio, con la finalidad de centrar al lector en los 
conceptos clave y, así, evitar interpretaciones distintas a las deseadas por la autora. 
Fue conveniente describir los términos utilizados en el contexto en que se realizó el 
estudio. Los términos relevantes se definieron como se enlista a continuación:

•	 Estrategia instruccional. Es una manera de integrar a los estudiantes en 
actividades de enseñanza-aprendizaje que derivan en un proceso de instruc-
ción seleccionado para ayudar a los estudiantes a lograr sus objetivos (Smal-
dino, Lowther y Russell, 2008).

•	 Competencia. La capacidad y disposición para el desempeño y la interpre-
tación. Es una característica subyacente de un individuo, casualmente rela-
cionada con un rendimiento efectivo o superior en una situación de trabajo, 
definido en términos de un criterio (Spencer, 1993).

•	 Competencia en la solución de problemas. Es el proceso mediante el 
cual se identifica, analiza y definen los elementos principales que conforman 
un problema para resolverlo de manera efectiva y con criterio.

•	 Habilidades. Es la destreza para hacer algo, pero la palabra también se 
relaciona con el desarrollo de una habilidad; habilidad suele utilizarse como 
sinónimo de competencia; de esta manera se remite a expertos hacia la 
maestría en el desempeño y excelencia.



39

Capítulo 2 ǀ Aprendizaje basado en competencias para la motivación...

•	 Curso de nivelación. Es una estrategia para dotar a los estudiantes de los 
niveles de habilidad necesaria para los cursos universitarios. El objetivo es 
homogeneizar los conocimientos de los estudiantes en relación con un curso. 
La nivelación tiene como propósito también facilitar los elementos necesa-
rios que son requisitos para acceder a cursos de nivel superior. 

•	 Aprendizaje por competencias. Es una instrucción individualizada que 
utiliza un currículo estructurado, dividido en pequeñas partes de conoci-
mientos y habilidades que deben aprenderse (Burden y Byrd, 1999).

•	 Aprendizaje basado en la web. Es un sistema de instrucción individuali-
zado sobre redes de computadoras públicas (internet) o privadas (intranet). 
También es referido como un aprendizaje en línea y salón de clases virtual 
(Manochehri y Young, 2006).

•	 Motivación. La motivación es una fuerza interna que energiza el proceso 
psicológico que condiciona la planificación y la actuación del estudiante. Se 
considera un estado dinámico (Bryndum y Jerónimo, 2005).

•	 Rendimiento académico. Es la calificación final que emite el docente al 
estudiante luego de finalizar una asignatura. La calificación queda determi-
nada por el reglamento de evaluación establecido por la Academia de Mate-
máticas del centro universitario.

¿Cuál es el efecto de la estrategia de aprendizaje basado en competencias 
(abc) sobre el rendimiento académico y la motivación de estudiantes de reciente 
ingreso en un curso de precálculo en las carreras de intel e ios?

En el centro universitario, los cursos de matemáticas han sido objeto de aná-
lisis por parte de los docentes. Particularmente, el curso de Matemáticas I de la 
carrera de ios e intel ha tenido un incremento en el porcentaje de estudiantes 
reprobados y los rendimientos académicos en estos cursos son bajos. El Depar-
tamento de Ingeniería tiene adscritas cuatro carreras relacionadas con las ma-
temáticas: intel, ios, im e inproci. Este estudio se centró en los estudiantes de las 
carreras de intel e ios, por sus bajos rendimientos académicos y los altos índices 
de reprobación. 
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El problema identificado fue el bajo rendimiento académico y la incipiente 
motivación en los estudiantes en la asignatura de Matemáticas I de la carrera de 
intel e ios. Esta problemática propició un aumento en el índice de deserción y 
reprobación.

El Departamento de Ingeniería (2007; 2010b) reportó en sus informes pro-
blemas de desempeño académico en los estudiantes que transitan del bachillerato 
al primer semestre de las licenciaturas. Lo anterior se reflejó en el bajo rendimien-
to académico y en los altos índices de reprobación en la asignatura de Matemáticas 
I (Academia de Matemáticas, 2010) que corresponden al primer semestre. 

El Departamento de Ingeniería (2010b) también señaló que los bajos rendi-
mientos académicos y la falta de motivación en las asignaturas de Matemáticas I, 
Álgebra y Geometría, eran consecuencias de estrategias de enseñanza rígidas que 
habían sido poco eficaces en los procesos de aprendizaje de los estudiantes (De-
partamento de Ingeniería, 2010b). 

Por otro lado, las evaluaciones de los cursos de nivelación que se realizaron 
a los estudiantes manifestaron algunas consideraciones a tomar en cuenta. La 
falta de actividades de aprendizaje relevantes y contextualizadas propiciaron ba-
jos desempeños académicos y pobres niveles de motivación hacia el aprendizaje 
de las matemáticas (Departamento de Ingeniería, 2009 y 2010b). El problema 
puso en alerta a las autoridades del centro universitario; por eso el Departa-
mento de Ingeniería diseñó cursos presenciales de nivelación de precálculo para 
estudiantes de reciente ingreso con el propósito de elevar su desempeño acadé-
mico. Sin embargo, estos cursos de nivelación no despertaron el interés de los 
estudiantes.

Según informes del Departamento de Ingeniería (2010a), el 50% de los par-
ticipantes se retiraron antes de concluir la carrera. Cuando le preguntaron a los 
estudiantes las razones por las que decidieron no asistir al curso o en el caso de 
los que participaron pero no concluyeron el curso, manifestaron siempre falta de 
tiempo para asistir presencialmente al centro universitario; argumentaron la falta 
de material instruccional que les permitiera realizar las actividades de manera 
asíncrona fuera de aulas. 
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Es conveniente señalar que, según Solórzano (2010), el 80% de los estudian-
tes que ingresaron a la carrera de intel tenían trabajo de medio tiempo, lo cual 
dificultó el establecimiento de un horario matutino para que asistieran al centro 
universitario a tomar los cursos de nivelación.

La investigadora de este estudio diseñó un curso de precálculo a distancia, 
distinto al que ofrece actualmente el Departamento de Ingeniería, con el objeto de 
atender no solo las necesidades de nivelación matemática a estudiantes con bajos 
rendimientos académicos, sino también las necesidades laborales de los estudian-
tes donde ofrecieron horarios flexibles. La investigación propuesta por la autora 
tuvo como fin indagar el efecto de implementar un curso a distancia de nivelación 
de precálculo bajo la metodología del aprendizaje basado en competencias (abc), 
en la motivación y en el rendimiento académico de los estudiantes de primer in-
greso a las carreras de intel e ios.

La estrategia instruccional del abc propuesta en este estudio tiene sus bases 
teóricas en el constructivismo. Se piensa que es más efectiva que la instrucción 
tradicional porque se adapta a las necesidades y reduce las diferencias entre los 
desempeños de los estudiantes (Hoon, Chong y Ngah, 2010). Bajo el enfoque del 
abc, los estudiantes trabajaron con el material requerido para mejorar sus habi-
lidades y con ello sus competencias para resolver problemas matemáticos. Los 
cursos fueron divididos en unidades de aprendizaje pequeñas y los estudiantes 
mostraron sus competencias en cada unidad de aprendizaje antes de pasar a la 
siguiente (Lin, Liu y Yuan, 2008).

Hubo estudios (Wadsworth, Husman, Duggan y Penington, 2007; Zusho, 
Pintrich y Goppola, 2003) que señalaron que la autoeficacia influye significativa-
mente en el desempeño de un curso. Sostuvieron, además, que la autoeficacia fue 
uno de los indicadores de mayor peso en la explicación de la varianza, demostrada 
en los puntajes de desempeño.

El abc se enfoca en una instrucción individualizada que se basa en las necesida-
des de los estudiantes, con el fin de asegurar que estos alcancen los objetivos de las 
lecturas (Burden y Byrd, 1999). Se considera el enfoque del abc como una metodolo-
gía confiable que ha mostrado su eficacia en el aprendizaje de las matemáticas. Esta 
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metodología ha utilizado la investigación científica como eje nuclear para mejorar 
el desempeño académico de los estudiantes en ciencias como las matemáticas (Mi-
les, 2010).

En esta investigación, las hipótesis implícitas a las preguntas de investiga-
ción fueron que la aplicación de la propuesta pedagógica del abc bajo un entorno 
basado en la web contribuiría a mejorar los niveles de competencias de los estu-
diantes de reciente ingreso a la universidad para resolver problemas matemáticos. 
Se esperó también una mejora en el rendimiento académico y en los niveles de 
motivación de los participantes en el estudio.

Los estudiantes con bajo desempeño académico por lo general se caracterizan 
por presentar bajos niveles de motivación hacia el aprendizaje, baja percepción de 
su capacidad, baja autoestima y una indefensión de lo aprendido (Seifert, 2004). 
En este trabajo se contempló el apoyo de materiales en varios formatos, ya que 
estos influyen en la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos matemáticos 
(Neiderhauser, Salem y Fields, 1999). Los materiales se diseñaron en formato 
electrónico con imágenes, texto plano y el uso de instrumentos electrónicos como 
calculadoras científicas, gráficos animados, así como herramientas multimedia 
que facilitaron la comprensión organizada de los contenidos. Existen trabajos de 
investigación relacionados con la teoría del constructivismo cognitivo de Piaget 
que han mostrado la eficacia del abc, aplicados al desarrollo de software para la 
enseñanza de matemáticas básicas con excelentes resultados (Kinney, 2001; Min-
trop, 2001; Neiderhauser et al., 1999).

Sobre la problemática descrita líneas atrás, se derivó que para conducir con 
éxito el proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas, además de conocer 
los contenidos a enseñar y enunciarlos de manera didáctica, fue necesario también 
apoyarlos con estrategias de enseñanza acordes a los contenidos. Esto resultó rele-
vante debido a que en la última reforma educativa del sistema de educación media 
superior (sep, 2007) hubo especial interés en la consolidación de prácticas instruc-
cionales que consideraron los conocimientos previos de los estudiantes, la orga-
nización de experiencias en contextos reales, de modo que permitan el desarrollo 
de aprendizajes significativos y del rol que juegan los factores que conforman el 



43

Capítulo 2 ǀ Aprendizaje basado en competencias para la motivación...

dominio afectivo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, específicamente en el 
área de las matemáticas. 

En esta investigación se aplicó un instrumento llamado mslq (Motivated 
Strategies for Learning Questionnaire) (Pintrich et al., 1991). Este cuestionario 
tomó en promedio 25 minutos completarlo. El cuestionario mslq se compone de 
81 ítems distribuidos en dos secciones: una de motivación y otra de estrategias 
de aprendizaje. Para el propósito de la investigación solo se utilizó la parte de 
motivación. La respuesta de los ítems usa una escala de Likert de siete puntos, 
que van de 1 (“no me describe en lo absoluto”) hasta 7 (“me describe totalmente”) 
(Pintrich et al., 1991). Así, los valores más bajos son indicadores de poco acuerdo, 
en tanto que los más altos indican concordancia con lo expresado en el ítem. La 
sección de motivación consta de 31 ítems con seis escalas relativas a distintos as-
pectos motivacionales: a) metas de orientación intrínseca, b) meta de orientación 
extrínseca, c) valoración de la tarea, d) creencias de autoeficacia, e) creencias de 
control del aprendizaje y f) ansiedad.

Propósito y objetivos

La presente investigación tuvo como propósito indagar la efectividad de la estrate-
gia instruccional basada en el abc apoyado en la web en un curso de precálculo para 
la nivelación de las habilidades matemáticas, la mejora del desempeño académico 
y la motivación de los estudiantes de recién ingreso a las carreras de intel e ios del 
centro universitario. En general, el interés de la presente investigación se centró 
en confirmar el posible efecto de la estrategia instruccional del abc en un curso a 
distancia sobre el rendimiento académico y la motivación de los estudiantes. 

En esta investigación se implementó la estrategia del abc en un curso de nivela-
ción de precálculo. Se investigó el impacto de la estrategia del abc en la motivación 
de los estudiantes para aprender matemáticas. Los resultados, en general, mostra-
ron que los estudiantes que participaron en esta propuesta lograron mejor motiva-
ción y tuvieron una participación más activa hacia el aprendizaje. Sin embargo, vale 
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la pena resaltar algunos elementos que necesitan puntualizarse. Si los estudiantes 
logran las competencias esperadas en la propuesta, esto puede determinarse me-
diante la evaluación formativa. Si los estudiantes no obtienen las competencias 
deseadas, entonces se debe atender la nivelación desde otras visiones. Habrá que 
diseñar evaluaciones más cuidadas, lo mismo que los materiales instruccionales, 
para que despierten en los estudiantes una mayor motivación y, en consecuencia, 
un mejor desarrollo de sus competencias para resolver problemas matemáticos. 
Esto es un tema de suma importancia para futuras investigaciones. 

Finalmente, es importante señalar que los instructores del centro universitario 
son conscientes de la importancia del uso de la tecnología como apoyo al desarrollo 
de habilidades de pensamiento de orden superior en los estudiantes. Estas tecnolo-
gías obligan a hacer una evaluación del software y también la habilidad para diseñar 
actividades que promueven el pensamiento de orden superior. En otras palabras, 
fue necesario la selección de herramientas que involucraron la solución de proble-
mas reales en contextos familiares a los estudiantes (Heng-Yu, Akarasriworn, Glass-
meyer, Mendoza y Rice, 2011). En este sentido, el aprendizaje que se auxilia de las 
computadoras puede cubrir enfoques para proporcionar a los estudiantes oportuni-
dades de solución de problemas del mundo real y, además, monitorear el progreso 
de los estudiantes a efecto de guiar la instrucción y el contenido (Hodara, 2011).

Preguntas de investigación

Para esta investigación se implementaron estrategias de actualización de habili-
dades de los estudiantes en el curso de precálculo. Los resultados derivados de la 
revisión de literatura definieron soluciones que apoyaron el desarrollo de habili-
dades en la solución de problemas matemáticos, incluido el uso de la tecnología 
basada en la web bajo el diseño instruccional centrado en competencias. Plantear 
el problema a través de preguntas tiene la ventaja de presentarlo de manera clara 
y directa, es decir, minimiza la distorsión. En este estudio fue sencillo el plantea-
miento debido a que el diseño fue cuasi-experimental.
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Las preguntas de investigación en el estudio se enfocaron a determinar la 
efectividad de la estrategia instruccional del abc y su impacto en el mejoramien-
to del desempeño académico y la motivación hacia el ambiente de aprendizaje 
propuesto en el curso de nivelación de precálculo. Las preguntas de investigación 
partieron de las siguientes preguntas generales: ¿qué impacto tendrá la estrategia 
instruccional del abc en la motivación de los estudiantes al finalizar el curso de ni-
velación de precálculo?, ¿qué impacto tendrá la estrategia instruccional del abc so-
bre el rendimiento académico de los estudiantes, respecto de los estudiantes que 
tomaron el curso de precálculo de manera tradicional?, ¿qué diferencias habrá en 
las distintas escalas de motivación del cuestionario mslq entre los estudiantes que 
llevaron el curso a distancia de precálculo bajo la estrategia instruccional del abc 
y respecto a los estudiantes que lo llevaron de forma tradicional? Las preguntas 
específicas de investigación fueron las siguientes:

1)	 ¿Cuál es la diferencia en la motivación intrínseca de los estudiantes antes 
(prepruebas) y después (pospruebas) de implementada la estrategia 
instruccional del abc en el curso de forma precálculo?

2)	 ¿Cuál es la diferencia en la motivación extrínseca de los estudiantes 
antes (preprueba) y después (posprueba) de implementada la estrategia 
instruccional del abc en el curso de forma precálculo?

3)	 ¿Cuál es la diferencia en la motivación de los estudiantes antes (preprueba) 
y después (posprueba) de implementada la estrategia instruccional del abc 
en el curso de precálculo? 

4)	 ¿Cuál es la diferencia en el rendimiento académico del grupo de estudian-
tes que participó en el curso de nivelación de precálculo en la modalidad a 
distancia bajo la estrategia instruccional del abc respecto a los estudiantes 
que participaron en el curso de forma tradicional? 

5)	 ¿Cuál es la diferencia en la motivación intrínseca del grupo de estudiantes 
que participaron en el curso de nivelación de precálculo bajo la estrategia 
instruccional del abc respecto a los estudiantes que participaron en el curso 
de forma tradicional? 
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6)	 ¿Cuál es la diferencia en la motivación extrínseca del grupo de estudiantes 
que participaron en el curso de nivelación de precálculo bajo la estrategia 
instruccional del abc respecto a los estudiantes que participaron en el curso 
de forma tradicional?

7)	 ¿Cuál es la diferencia en la creencia de la valoración de las tareas de los estu-
diantes que participaron en el curso a distancia de nivelación de precálculo 
bajo la estrategia instruccional del abc respecto de los estudiantes que to-
maron el curso de manera tradicional?

8)	 ¿Cuál es la diferencia en la creencia de autoeficacia de los estudiantes que 
participaron en el curso a distancia de nivelación de precálculo bajo la es-
trategia instruccional del abc respecto a los estudiantes que tomaron el cur-
so de manera tradicional?

9)	 ¿Cuál es la diferencia en la creencia de control de los estudiantes que parti-
ciparon en el curso a distancia de nivelación de precálculo bajo la estrategia 
instruccional del abc respecto a los estudiantes que tomaron el curso de 
manera tradicional?

10)	 ¿Cuál es la diferencia en la ansiedad de los estudiantes que participa-
ron en el curso a distancia de nivelación de precálculo bajo la estrategia 
instruccional del abc respecto a los estudiantes que tomaron el curso de 
manera tradicional?

Conclusiones y sugerencias

La motivación es un constructo complejo que ha propiciado diversas teorías que 
buscan explicarlo. La literatura relacionada con la motivación brindó una amplia 
variedad de conceptos y teorías vinculadas con este constructo. En este estudio se 
tomaron en cuenta aquellos elementos que forman parte del marco conceptual del 
instrumento de medición mslq. Estos elementos son la orientación motivacional 
intrínseca y extrínseca; las creencias de autoeficacia, la creencia de control; la va-
loración de las tareas y la ansiedad.
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El efecto de la estrategia del abc tuvo un impacto en la escala de motivación ex-
trínseca, los resultados sostienen que el grupo de estudiantes que participó bajo la 
estrategia del abc presentó niveles más bajos al final de la instrucción. Este hecho ne-
cesariamente propició un aumento en los niveles de motivación intrínseca de los estu-
diantes. Sin embargo, esto no ocurrió en el caso de la escala de motivación intrínseca, 
los estudiantes mantuvieron los mismos niveles de motivación intrínseca después de 
finalizada la instrucción, por lo que se infirió que la estrategia instruccional basada en 
el abc no influenció en los niveles de motivación intrínseca de los estudiantes.

El análisis, junto con las escalas de motivación, a excepción de la ansiedad, 
creó un perfil general de los estudiantes. Los resultados evidenciaron que la es-
trategia instruccional del abc no tuvo ninguna influencia en los niveles de moti-
vación al finalizar la instrucción, lo que hace suponer que quienes en ella partici-
paron tenían una convicción firme de sus creencias y convicciones relacionadas 
a las escalas que define el cuestionario mslq. Estos resultados no convergen con 
los reportados por Rosales (2012), quien evaluó el efecto de la estrategia del 
aprendizaje basado en problemas en un curso de estadística para estudiantes de 
Ingeniería en Recursos Naturales y Agropecuarios; reportó que la motivación se 
vio potenciada por el uso de la tecnología desplegada en la plataforma de apren-
dizaje dispuesta en su estudio. El investigador comparó dos grupos de estudian-
tes: el experimental (que participó en la estrategia del abp) y el de control (que 
tomó el curso de forma tradicional). Las conclusiones del estudio reportaron 
también que el grupo experimental mejoró significativamente el rendimiento 
académico y la motivación respecto a los estudiantes del grupo que participó en 
el curso en forma tradicional.

Los resultados de esta investigación mostraron que los estudiantes partici-
pantes en la propuesta instruccional del abc lograron mejores rendimientos acadé-
micos en el curso de nivelación de precálculo que sus compañeros, quienes parti-
ciparon en el curso de forma tradicional. Estos resultados son consistentes con los 
reportados por Hagerty, Smith y Goodwin (2010), quienes rediseñaron un curso 
de álgebra para un programa de aprendizaje por competencias apoyado en tecno-
logías. El curso incluyó evaluaciones y aprendizaje en espacios de conocimientos, 
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desarrollo de conceptos modulares, discusión en clases, actividades cooperativas, 
problemas de aplicación relevantes y muchas lecturas. Los investigadores repor-
taron un impacto importante en la metodología al incrementar en 21% la tasa de 
aprobación, 300% en la inscripción en cursos subsecuentes en programas de tri-
gonometría y una mejora del 25% en la asistencia. 

En lo referente a la valoración de las tareas, la estrategia instruccional del 
abc tuvo una mayor influencia en los estudiantes que participaron en ella; los es-
tudiantes mostraron una mayor valoración a las tareas diseñadas en el curso a 
diferencia de sus compañeros que participaron en el curso de forma tradicional, 
quienes reportaron que las actividades en el curso fueron poco interesantes y rele-
vantes a su contexto. Las tareas y actividades en un curso tradicional son extraídas 
o adaptadas de libros de textos; la mayoría de las veces carecen de contextos y 
significado, lo que sin duda es de poco interés para los estudiantes.

En el caso de la creencia de autoeficacia, se encontraron niveles más altos 
en los estudiantes del grupo experimental, quienes participaron en el curso bajo 
el enfoque del abc. Los resultados sugieren que los estudiantes del grupo experi-
mental tuvieron no solo mejores desempeños académicos, sino también mayores 
actitudes hacia el aprendizaje de las matemáticas; tuvieron mejores juicios de va-
lor que les llevó a revalorar sus capacidades para organizar su trabajo durante el 
curso, lo cual redundó en la toma de mejores decisiones para conseguir sus des-
empeños. La confianza en sus capacidades se convirtió en el mejor incentivo para 
enfrentar los desafíos en el curso. 

Los estudiantes que participaron bajo el enfoque tradicional fueron menos 
efectivos en el desempeño de sus actividades y tareas; manifestaron mayores difi-
cultades para cumplir con los requisitos. En este estudio se asumió la creencia de 
autoeficacia como un elemento fundamental indicativo de la capacidad percibida 
por el estudiante para enfrentar exitosamente los retos de un curso (Bandura, 1997).

A diferencia de los estudiantes del grupo control, los del grupo experimen-
tal mostraron mejores niveles en la escala de creencia de control en el curso; es-
tos estudiantes fueron más conscientes de que los resultados en el curso estaban 
condicionados al esfuerzo que ellos mismos hicieran y no a factores externos. 
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Los resultados asumen que los estudiantes del grupo experimental lograron las 
habilidades tecnológicas suficientes para asumir los compromisos del curso. Las 
actividades propuestas no afectaron el control de sus aprendizajes, por lo que la 
resolución exitosa de las tareas dependió enteramente de sus capacidades, dedica-
ción y esfuerzos que ellos hicieron. 

Se esperaba que la ansiedad fuera mucho más alta en el grupo experimental, 
por la razón de que las actividades en el curso suponían una propuesta novedosa 
y desafiante para los estudiantes. El trabajo del instructor fue muy intenso en este 
sentido: su disponibilidad online para atender consultas, ofrecer información y 
aclarar dudas, sin duda mitigó los niveles de ansiedad en los estudiantes. Tam-
bién, la flexibilidad en los tiempos de entrega de actividades pudo reducir la ansie-
dad; en la mayoría de los casos se extendió el tiempo de entrega de las actividades 
al considerar la situación particular de cada estudiante.

Al evaluar los aspectos vinculados a la motivación y las expectativas que des-
pertó el curso de nivelación bajo la estrategia del abc, se observó que los estudian-
tes que decidieron cursarlo, desarrollaron pensamientos variados en torno a los 
desafíos que enfrentarían. Los estudiantes del grupo experimental que hicieron 
uso de herramientas tecnológicas y su orientación, reportaron mejores actitudes 
hacia el aprendizaje de las matemáticas que los estudiantes que participaron en 
el grupo control. Sus rendimientos académicos sin duda definieron una relación 
positiva con su orientación de meta intrínseca. 

En la fase inicial del planteamiento del problema, las preguntas de investi-
gación no siempre comunican el problema a abordar en su totalidad; en este caso 
fue conveniente enunciar un propósito de estudio que se formuló, de tal suerte 
que las preguntas de investigación resumieran lo que sería la investigación, en 
consideración con el enfoque cuantitativo. En este trabajo se hizo un ejercicio en la 
delimitación de las preguntas de investigación para esbozar el problema y sugerir 
las actividades a realizar en la investigación. Las preguntas específicas de inves-
tigación generaron los objetivos específicos de investigación; con esto se aseguró 
una convergencia en la misma dirección. 
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Capítulo 3

Sistematización de herramientas para indagar la 
problematización en la educación virtual. Un método 

para investigar el proceso de la comunicación 
interactiva en los foros del Metacampus

Daniel Montes Ponce1

Este trabajo se realizó en el Sistema de Universidad Virtual (suv) de una univer-
sidad pública en México, la cual ofrece la modalidad de educación en línea con 
cursos que se desarrollan en la plataforma Metacampus. En el suv se ofertan 
programas educativos a nivel medio superior, superior y de posgrado. Uno de 
ellos es la Licenciatura en Educación (led), la cual se utilizó para identificar las 
actividades y los procesos comunicativos que se realizan en el espacio del foro de 
la materia de Diseño y operación de proyectos y estrategias de intervención edu-
cativa I (dope I).

El modelo de aprendizaje del suv se fundamenta en las necesidades de quien 
aprende, considerado como persona en su relación con otras, es decir, como sujeto 
de comunidad. Cualquier estudiante, aunque esté inscrito en el programa como 

1 Profesor de tiempo completo en el Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara, 
adscrito al Instituto de Gestión del Conocimiento y el Aprendizaje en Ambientes Virtuales (igcaav). Per-
tenece al Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Superior (Prodep), lde: Licencia-
tura en Desarrollo Educativo. Correo electrónico:  dmontes@redudg.udg.mx.
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individuo, tiene una comunidad escolar, laboral, de vida, profesional real o po-
tencial con la cual interactúa; su educación supone que llegue a percibirse en su 
integración comunitaria.

Se abordan situaciones que impiden el logro del proceso de comunicación, la 
interacción entre los participantes, como las perturbaciones entre ellos, el no en-
tendimiento de las actividades a realizar, la comprensión de las lecturas de apoyo, 
aspectos técnicos, deficiencias en el diseño instruccional, la escasa participación y 
presencia del asesor o la falta de atención, entre otros.

Resulta significativo tomar en cuenta estos elementos, los cuales son condi-
cionantes en el diseño de un curso. Además, se han identificado los indicadores 
problema a partir de la práctica docente dentro de la institución, por las reuniones 
de academia, por las preguntas de manera constante de los estudiantes –en el 
apartado de dudas de la misma plataforma y por correo electrónico–, por los re-
sultados de evaluación de estudiantes del curso antes de concluir el semestre, por 
pláticas informales con asesores y estudiantes. Es necesario analizar cómo es la 
interacción comunicativa en los foros de la led, y si las actividades se fundamentan 
en la aplicación de los principios del modelo educativo del suv (creativo, participa-
tivo, significativo y autogestivo); asimismo, identificar cómo son los mensajes que 
se envían a los foros y si estos inciden o favorecen el aprendizaje.

Delimitación del objeto de estudio

Cuando comenzó la investigación que se presenta, ya existía el interés por el desa-
rrollo de actividades dentro de la plataforma llamada Metacampus y, con esto, el 
aprendizaje que experimentan los estudiantes desde las herramientas conceptua-
les y teóricas para poder cumplir con los objetivos trazados por el programa. Esto 
implica un abanico de posibilidades de estudio que se abrieron en aquel momento; 
seleccionamos varios temas como objeto de estudio en el intento de explorar el co-
nocimiento de los procesos que se realizan al interior del Metacampus, entre ellos: la 
interacción, los participantes, el diseño instruccional, los asesores, las herramientas 
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tecnológicas como facilitadores de aprendizaje, los problemas conductuales, así 
como la responsabilidad y el autoaprendizaje de los estudiantes.

Se realizó un análisis profundo de cada tema, el uso, la viabilidad, su aporta-
ción; pero el principal interés estuvo guiado por conocer con mayor profundidad 
los elementos básicos de la interacción y cómo se realiza esta dentro de uno de los 
espacios del Metacampus, con lo cual se buscó identificar qué es lo que sucede y 
cómo se desarrolla el trabajo al interior de los foros. El estudio se hace a partir 
de la práctica docente del investigador; se identificaron situaciones problemáticas 
que se viven de manera recurrente en la asesoría en el suv, dentro de la led y, en 
específico, en la materia dope I.

Se observaron las actividades dentro del ciclo 2016 B, en el cual se realizó la 
problematización de actividades en el foro, pero de manera protagónica se intentó 
identificar situaciones problemáticas que impiden establecer una comunicación 
efectiva, y más específica, una interacción comunicativa entre los participantes en 
el foro de la materia, objeto de estudio de la presente investigación. 

En ese sentido, se observó cómo los estudiantes realizan la actividad corres-
pondiente con base en lo establecido en el diseño instruccional. Se identificaron 
situaciones, desajustes y debilidades de desarrollo e interacción de actividades 
realizadas por estudiantes y asesores en los espacios de aprendizaje en los dife-
rentes campos: informativo, interacción, producción y exhibición. Se advierten 
deficiencias comunicativas (estudiante-insumos), de ejecución, técnicas y peda-
gógicas consistentes, por ejemplo, en la falta de algún programa de la paquetería 
Office o del software adecuado para habilitar materiales. Los estudiantes no pue-
den abrir algunas lecturas, objetos de aprendizaje o determinadas ligas a causa de 
la deficiencia de este espacio, por lo cual existe incertidumbre para el desarrollo 
de actividades; asimismo, las lecturas son elementales u obsoletas, así como es el 
caso para algunos medios que ahí se muestran.

El estudiante envía su actividad al foro por medio de mensajes que pueden ser 
de diversos tipos: analítico, descriptivo, crítico o autónomo; el contenido puede 
ser deficiente, aceptable o pertinente. Una preocupación resulta entonces: ¿cómo 
es el contenido del mensaje?, ¿está relacionado con la instrucción de la actividad?
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Una preocupación constante es identificar cómo opera el modelo educativo 
del suv. Define como elemento principal que, para el logro de los aprendizajes, se 
deben implementar los principios que establece. Un interés en la investigación es 
identificar cómo la comunicación se realiza entre los involucrados y cómo se ejecu-
tan e implementan estos principios en el foro para lograr aprendizajes.

Con estos antecedentes que marcan una serie de deficiencias y preocupa-
ciones, se pudo delimitar el objeto de estudio relacionado en los foros del Meta-
campus, en específico la interacción asincrónica que se desarrolla en los foros de 
discusión con propósitos de aprendizaje. Por ello, nos proponemos abordar las 
perspectivas del estudiante y el docente para comprender la forma en que se faci-
lita la interacción en línea con eficacia y calidad.

El problema a investigar

¿Cómo es la comunicación interactiva de los foros de la materia de Diseño y 
operación de proyectos y estrategias de intervención educativa I (dope I), de la 
Licenciatura en Educación (led), dentro del Metacampus del Sistema de Univer-
sidad Virtual?

Objetivos de investigación

Con base en lo anterior y en el sentido de analizar de una manera práctica y real 
esta situación, para el estudio se plantearon los siguientes objetivos:

•	 Observar cómo se lleva a cabo la vida social a partir de la interacción co-
municativa, por un medio virtual, en la materia de Diseño y operación de 
proyectos y estrategias de intervención educativa I (dope I).

•	 Conocer cómo se realizan las actividades en el foro, lo que permitirá identificar 
deficiencias, debilidades, problemas de comunicación, de diseño, de instrucción 
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de actividades, de contenido, de redacción y sintaxis en los mensajes de los 
estudiantes; es decir, el manejo de actividades al interior de los foros; esto 
llevará a proponer estrategias de mejora a directivos, diseñadores, asesores y 
todo el personal involucrado en la gestión de cursos dentro del suv.

Preguntas de investigación

Esta investigación tiene como propósito identificar elementos de interacción en-
tre estudiantes y asesores en los foros de discusión que forman parte del proceso 
de enseñanza-aprendizaje de la led. Las preguntas de investigación que se plan-
tearon en el estudio fueron:

•	 ¿Cómo se lleva a cabo la interacción comunicativa en los foros de discusión?
•	 ¿Qué tipos de interacción se dan en la plataforma Metacampus del Sistema 

de Universidad Virtual?

Con esta diversidad de mensajes e involucrados, se puede afirmar que la par-
ticipación en un foro es de manera diversa, por eso resulta complejo su estudio 
y tratamiento; asimismo, en el suv prevalece esta situación, ya que se desconoce 
cómo es el desarrollo de actividades e interacción comunicativa en un foro y si este 
tiene algún valor formativo.

Estrategia metodológica para definir el
problema y el objeto de estudio

Se tomaron en cuenta los foros de discusión como espacio comunicativo para sa-
ber cómo es la interacción y cuál es su valor formativo. Se escogió la materia dope 
I porque el coordinador de la led facilitó su acceso, así como por ser asesor de la 
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materia; esto permite conocer el programa, actividades y tener un interés especial 
en estudiar y proponer cómo se desarrolla el trabajo al interior de los foros. 

Las actividades de interacción comunicativa que ofrecen las tic, la capacidad 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje que brindan los foros, la participación 
de estudiantes y asesores mediante la socialización y la discusión en plataformas 
virtuales, son temas relevantes y recurrentes en la educación virtual (Diestro et al., 
2014; Garrison y Anderson, 2005). El estudio muestra el poder de comunicación 
que tienen las tic en educación virtual; utilizar una metodología mixta en la cons-
trucción de conocimiento colaborativo en red puede ser caracterizada adecuada-
mente con el uso de esta metodología (Ruiz et al., 2016).

El presente documento trata de aportar aspectos teóricos y metodológicos, 
que desde la experiencia y perspectiva crítica hagan de esta estrategia una herra-
mienta fácil y útil para impulsar procesos de la selección del objeto de estudio, 
identificar con claridad el problema, así como delimitarlo de una manera holística, 
integrada, sistémica y flexible. 

Para ello, se incluye un recorrido metodológico que va desde la selección del 
tema, el proceso de sistematización, hasta llegar a la reconstrucción ordenada de 
una lluvia de ideas basada en la experiencia y su análisis e interpretación crítica, 
como bases fundamentales para construir propuestas para facilitar el trabajo de 
investigación en el área de la educación.

Es necesario destacar que este material incluye la selección del objeto de 
estudio y la identificación del problema a partir de la propia experiencia; se 
basa en teóricos como Hernández Sampieri, Capó, Arteaga, Sánchez Puentes, 
Cabero, así como en reuniones de trabajo del cuerpo académico de Gestión del 
Aprendizaje en Ambientes Virtuales, y reuniones de academia de la materia 
seleccionada, en donde se trabajan estrategias de operación metodológica para 
la selección del objeto de estudio e identificación del problema en el área de la 
educación virtual. 

Uno de los aspectos clave para identificar el problema de investigación y de-
finir el objeto de estudio (oe) es la utilización del método de sistematización de 
experiencias, al cual la Cooperativa Centro de Estudios para la Educación Popular 
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(cepep) lo señala como un método para impulsar procesos de reflexión crítica, aná-
lisis y delimitar actividades educativas. Lo define de la siguiente manera: 

La Sistematización de Experiencias como un proceso político, dinámi-
co, creador, interactivo, sistémico, reflexivo, flexible y participativo, 
orientado a la construcción de aprendizajes, conocimientos y propuestas 
transformadoras, por parte de los actores sociales o protagonistas de una 
experiencia en particular, mediante el análisis e interpretación crítica de 
esa experiencia a través de un proceso de problematización (2010, p. 13).

Ramos (2016) explica que el problema de investigación es lo que provoca el 
proceso de reproducción de conocimientos, es la guía y el referente permanente 
durante la producción científica. Nunca se insistirá lo suficiente en el papel pro-
tagónico del problema de investigación durante todo el desarrollo de la actividad 
científica.

Hernández, Fernández y Baptista (2010) conceptualizan la problematización 
como el proceso que se desarrolla sobre la experiencia que ha sido reconstruida 
de forma ordenada, con base en uno o varios ejes centrales de sistematización; 
estos últimos se constituyen en los contextos o referentes teóricos, conceptuales, 
políticos, ideológicos, metodológicos, científicos, técnicos, éticos y morales, desde 
los cuales queremos interpretar críticamente la experiencia. 

Este método resulta una estrategia que facilita y ayuda a esclarecer la pro-
blematización, a la cual se le puede definir como los sucesos que se desarrollan 
en las actividades propias del proceso educativo –incluido todo su contexto–, en 
donde las experiencias (de manera cotidiana en el campo educativo) propician 
y facilitan seleccionar el objeto de estudio e identificar el problema de investiga-
ción con base en ejes.

El cepep (2010) conceptualiza que la sistematización de experiencias “es un pro-
ceso de apropiación social de aprendizajes y conocimientos construidos mediante la 
interpretación crítica de las experiencias que se produce, en primer lugar, por la par-
ticipación activa y protagónica de quienes forman parte de la experiencia, así como 
de las distintas instancias del poder popular mediante el desarrollo (elaboración e 
implantación) de proyectos de socialización de los resultados del proceso”.
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El proceso de selección del objeto de estudio tratado no pretende ser una 
fórmula o un procedimiento único; se ofrece solo un camino para poder trabajar 
y entender un proceso desde la experiencia, basado en fundamentos teóricos para 
seleccionar el objeto de estudio e identificar y acotar un problema de investigación 
en el área de la educación virtual. Debe entenderse como un proceso dinámico y 
flexible que se ajuste a un contexto determinado, en este caso a la comunicación 
interactiva de los foros en el Metacampus del Sistema de Universidad Virtual de la 
Universidad de Guadalajara. 

Los pasos que se mencionan son un proceso dialéctico, es decir, un ir y venir cons-
tante en todos sus momentos que nunca deben darse por terminados (ver figura 1).

Figura 1. Pasos del proceso de selección del objeto de estudio.
Fuente: elaboración propia, basado en Capo (2010).

En ese sentido, Ramos (2016) refiere que la problematización se puede en-
tender como el cuestionamiento fundamental de un docente universitario. Al pro-
blematizar, el profesor investigador se interroga sobre su función, su papel y su 
figura; de la misma manera, sobre su tarea y sus objetivos de enseñanza, de estra-
tegias, programas, además de que revisa los contenidos y métodos, los instrumen-
tos y procedimientos que utiliza. 

Los momentos que se experimentaron en la presente investigación pueden 
resumirse como a continuación se enlista:
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•	 Conformación del tema a trabajar
•	 Realizar una lluvia de ideas del tema elegido
•	 Acotar el tema a trabajar
•	 Análisis e interpretación crítica de la experiencia del tema
•	 Enlistar indicadores del tema
•	 Congruencia entre el tema, indicadores y experiencia
•	 Definir el problema de estudio de acuerdo con la experiencia, interés o necesidad
•	 Establecer preguntas y objeto de estudio
•	 Estructurar y redactar problema, objeto de investigación y proyecto 

Conformación del tema a trabajar

Es el primer paso dentro del proceso metodológico para problematizar y definir 
el proyecto de sistematización. Una vez planteado, el resto de los componentes 
del proyecto comprende la identificación de la experiencia y delimitarla para su 
estudio en función del contexto, espacio y tiempo, de acuerdo con la curiosidad, 
interés, necesidades y motivación para realizar la investigación. 

Un criterio que resulta determinante es el ciclo y tiempo en el que se va a rea-
lizar la investigación. Es decir, si es pertinente y posible obtener el permiso para 
el estudio, si la investigación se llevará a cabo durante un ciclo o más para que sea 
viable su realización, así como la pertinencia de lograr los objetivos planteados.

Las ideas que tiene el investigador son necesarias para determinar el tema 
a trabajar, que al principio pueden ser confusas, indeterminadas y abiertas; por 
ello, se realizó un análisis cuidadoso para desarrollar su planteamiento. En ese 
sentido, refiere Creswell (2014) que en la investigación se exploran y entienden los 
significados individuales o grupales atribuidos a la problemática social humana. 
En este proceso de investigación emergen preguntas que deben ser resueltas en 
el entorno natural del participante. El investigador hace interpretaciones de los 
significados que surgen en la investigación y los reporta en una narrativa que se 
caracteriza por ser flexible.
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Por ello, las ideas preliminares que se realiza el investigador, que bien pueden 
ser las experiencias individuales, materiales oficiales como artículos, libros, pági-
nas web o pláticas informales (entre estudiantes y colegas), así como reuniones 
formales en academia o cuerpos académicos, todo esto posibilita la conformación 
del tema de estudio. 

Realizar una lluvia de ideas del tema elegido. La lluvia de ideas (Ga-
rrocho y Amaury, 2012) es una técnica que tiene como objetivo generar la mayor 
cantidad de propuestas posibles en un período determinado. El investigador pro-
duce ideas rápidamente alrededor del tema elegido de acuerdo con un problema 
establecido de manera preliminar. 

Una de las formas de realizar la lluvia de ideas es tener en mente que ninguna 
es errónea, todas se deben utilizar y establecer. Se debe proponer una cantidad 
ilimitada sobre el contexto del tema elegido que pueda ser usada como un proceso 
divergente para estimular la creatividad y la innovación; en seguida, se transfor-
ma en un proceso convergente al agrupar y evaluar las ideas generadas durante el 
proceso para acotar el tema.

Acotar el tema. El propósito de la sistematización de la lluvia de ideas es pun-
tualizar la experiencia, producir conocimientos y tener bien claros todos los puntos 
que suceden alrededor del tema global a trabajar. Así, enmarcados en un propó-
sito que tiene en mente el investigador para realizar el proyecto, resulta necesario 
definir la aspiración específica que se propone alcanzar, la cual está determinada 
por la experiencia con la que se cuenta, así como el interés en particular.

Manterola y Otzen (2013) refieren que, para acotar el tema, una herramienta 
práctica es incluir preguntas como las siguientes: 

•	 ¿Cuáles son los aprendizajes a los que aspiramos o podemos lograr a través 
de la sistematización de esta experiencia?

•	 ¿Cuáles son los conocimientos que pretendemos producir mediante la siste-
matización de esta experiencia? 

•	 ¿Cuáles serían los aportes de la sistematización de esta experiencia para con-
tribuir con la transformación de la realidad específica a la cual pertenece? 
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•	 ¿Qué pretendemos lograr en materia de socialización de los resultados a tra-
vés de este proyecto de sistematización?

Las respuestas pueden esclarecer o ampliar la visión que tiene el investigador 
de acuerdo con su interés y motivación para investigar un tema específico.

Análisis e interpretación crítica de la experiencia del tema. El análi-
sis e interpretación crítica del proceso ayuda a la definición del problema –y pos-
teriormente a la del objeto de estudio–. A través de estos pretendemos abordar 
el tema de la interacción comunicativa en los foros del Metacampus desde una 
perspectiva problematizadora. Se puede decir que un aspecto vivido fueron las 
reflexiones y análisis con base en cuestionamientos, dudas desde la práctica do-
cente del ciclo 2016 B, y que se analizaron por medio de investigación de teorías, 
conceptos, métodos, enfoques relacionados con los contenidos que subyacen en 
los ejes centrales de la educación virtual.

Para analizar e interpretar situaciones problemáticas en el trabajo dentro del 
foro, una de las herramientas que trascendió fue un ejercicio dialéctico que con-
sistió en leer los mensajes y las aportaciones: primero si son acordes y pertinentes 
con lo que solicita la instrucción de la actividad, si tienen fundamentos teóricos, 
así como si cuentan con elementos de aportación personal y de interacción, con el 
programa, sus compañeros, asesor y cómo a través de este proceso se presentan 
aprendizajes significativos para cada participante en el foro. Entre otras cosas, 
este ejercicio dialéctico implicaría hacerse una serie de preguntas problematiza-
doras que llamen la atención y que están fundamentadas en lo observado en el 
trabajo al interior de los foros, desempeño y participación de estudiantes, conte-
nidos e interacción.

En primer lugar, se hizo una pregunta de carácter general que ayudó a for-
talecer y esclarecer el problema de acuerdo con el tema: ¿cómo se lleva a cabo la 
interacción comunicativa en los foros de discusión?

Al intentar ensayar respuestas a la pregunta anterior, nos encontramos con 
la necesidad de profundizar en la problematización; para esto resultó necesario 
describir otras preguntas que abonaran a la principal: 
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•	 ¿Qué tipos de interacción se dan en la plataforma Metacampus del Sistema 
de Universidad Virtual?

•	 ¿Qué tipo de mensajes son los más frecuentes en los foros del Metacampus, 
en la materia de diseño y operación de proyectos y estrategias de intervención 
educativa I (dope I)?

•	 En relación con el número de mensajes enviados, ¿cómo es la participación 
al interior de los foros?

Las preguntas se basan en la preocupación de la práctica docente, así como 
en el interés y motivación del tema, de tratar de proponer mejoras al desarrollo de 
actividades en el Metacampus. Lo observado en el trabajo de los foros parte de las 
preguntas que ayudan a focalizar la problematización. El análisis e interpretación 
promueven, entre otras cosas, la realización de lo siguiente: 

•	 Un proceso de reflexión crítica sustentado desde el estudio y la investigación, 
para lo cual se requiere de un apoyo teórico y metodológico pertinente.

•	 Identificar procesos desarrollados en el foro.
•	 Un proceso intenso de interacción entre los participantes.
•	 Relacionar teoría y práctica en los foros del Metacampus.
•	 Identificar situaciones problemáticas de desarrollo, de programa, de instruc-

ción, de comportamiento de estudiantes y asesores, así como tecnológicos.

En la figura 2 se ilustra el proceso implementado para llegar de manera ini-
cial al objeto de estudio. Destaca la relación entre lineamientos de operación del 
Metacampus, el diseño instruccional, los cuestionamientos sobre la investigación 
teórica, la observación de trabajo al interior de los foros, el establecimiento inicial 
de la problematización, y con ello llegar al objeto de estudio. En cada apartado, 
un aspecto significativo fue la reconstrucción ordenada de la experiencia docente, 
la sistematización de indicadores observados hacia la cual va dirigida la acción 
reflexiva crítica.
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Figura 2. Análisis e interpretación de la experiencia del tema.
Fuente: elaboración propia, basado en Cooperativa cepep (2010).

Enlistar indicadores del tema. Un indicador es, como el nombre lo dice, 
un elemento que se utiliza para indicar o señalar algo. Un indicador puede ser 
tanto concreto como abstracto, identificado por la práctica docente, la experiencia 
o las teorías investigadas. 

En ese sentido, Ramos (2016) dice que los indicadores se pudieron conside-
rar como puntos de referencia por la información e indicación que representan 
para abordar una problemática en educación; en nuestro caso en particular, en 
educación virtual, donde se obtuvo información de tipo cuantitativa y cualitativa. 

La información recabada por medio de la etnografía virtual –que refiere a una 
estancia prolongada– y la observación realizada en el campo de acción –en este caso 
los foros del Metacampus–, está conformada por datos numéricos, medidas, opi-
niones, sucesos, participación, contenido, características y cualidades, entre otros; 
estos permitieron obtener información significativa de lo que sucede y cómo se de-
sarrollan las actividades de los participantes al interior de los foros, con esto se 
identificaron situaciones inesperadas, debilidades y fortalezas. 

Gracias a los indicadores identificados, al tener como principal función seña-
lar datos, procedimientos a seguir, fenómenos, situaciones específicas, se pudieron 
establecer la interacción, la participación, el contenido, los estudiantes, el asesor 
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y el diseño instruccional, los cuales tienen como objetivo final guiar el análisis o 
estudio del tema de la problemática elegida.

Congruencia entre el tema, indicadores y experiencia. Se realizó una 
tabla que mostrara una reciprocidad directa entre los indicadores y el tema, y cómo 
estos guardan una base significativa de acuerdo con la experiencia y la práctica do-
cente. Es decir, que estos tres elementos guarden una relación lógica entre las accio-
nes, contenido, que tengan una relación lógica que permita establecer el problema. 

Tema     çè    Indicadores    çè Experiencia-práctica docente

Definir el problema de estudio de acuerdo con la experiencia, inte-
rés o necesidad. Se pudo focalizar el centro de la investigación una vez trabaja-
dos y analizados tanto el programa como el diseño instruccional, al realizar cues-
tionamientos generales y una investigación teórica, de acuerdo con lo observado y 
analizado de lo que sucede al interior de los foros.

Algo que resulta inevitable es realizar una búsqueda exhaustiva de informa-
ción de lo que han hecho otros investigadores en esa línea, cómo se ha llegado al 
objeto de estudio; es decir, conocer el dónde, cómo, cuándo, qué han preguntado, 
etcétera —que bien puede ser un estado de la cuestión— con el objeto de adquirir 
información; “determinar si la intuición se sigue manteniendo, si tenemos otra 
nueva intuición, y luego cuestionar esos datos, es decir, no tomarlos como buenos 
ni como dados, sino tratar de cuestionarlos, de preguntarle a los datos para poder 
generar la problematización” (Domínguez Gutiérrez, 2007; p. 44) .

Autores como Hernández Sampieri et al. (2006) y Creswell (2014) señalan 
que es necesario tener en mente una teoría, perspectiva, marco teórico o referen-
cia. Se puede decir que el interesado ya lo tiene con la experiencia de su práctica 
docente, con la vivencia de un proceso de reflexión, de lo que se piensa, lo que se 
intuye, lo que se desea, en un proceso dialectico; es decir, se aproxima paulatina-
mente hasta tener más claro cuál es el verdadero interés y se inicia una construc-
ción con mayor claridad para especificar una pregunta y un objetivo de investiga-
ción, entonces se puede decir que ya se tiene un objeto. 
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En ese sentido, una herramienta que resultó ser básica, útil y significativa 
para establecer el planteamiento del problema, fue adecuar y utilizar los criterios 
propuestos por Ramos (2015), pueden ser los siguientes:

•	 Expresar una relación entre dos o más indicadores 
•	 Formular preguntas de manera clara y sin imprecisión, tales como: ¿qué 

efecto?, ¿en qué condiciones?, ¿cuál es la probabilidad de...?, ¿cómo se rela-
ciona con...?

•	 Prescribirse con base en pruebas empíricas, trabajarse y observarse desde 
situaciones reales.

Establecer preguntas de investigación y objeto de investigación

Con base en lo anterior, y al tener como antecedente lo establecido por los teó-
ricos respecto a las fortalezas y debilidades, cuyo eje central son el interés, el 
gusto y las necesidades, se pueden establecer las preguntas de investigación. 
Estas tienen que ver con las experiencias de la práctica docente en los foros del 
Metacampus, donde debe de ser sistematizada y puede tener fundamentos en 
una teoría y práctica. 

La problematización es una acción consciente e intencionalmente dirigida a 
provocar un proceso de reflexión crítica, con sus consecuentes procesos de estudio 
e investigación de teorías, enfoques, conceptos, paradigmas, métodos y técnicas, 
necesarios para el desarrollo de respuestas argumentadas desde una posición crí-
tica, refiere Ramos (2016). 

Las preguntas de investigación orientarán el proceso de problematización, 
como base del proceso de análisis e interpretación de lo observado y de la informa-
ción recabada de cómo se trabaja al interior de los foros del Metacampus. 

La pregunta de investigación tiene que relacionarse y encontrar la congruen-
cia con el problema que se investigará; debe estar redactada como si fuera el pro-
blema, de una manera muy concreta.
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Las preguntas representan el qué de la investigación, deben resumir lo que 
habrá de investigarse (Ramos, 2016). Para tener éxito en la elaboración de estas 
preguntas, se pueden tomar en cuenta requisitos como los siguientes: 

•	 Que no se conozcan las respuestas
•	 Que puedan responderse con evidencia empírica 
•	 Que impliquen usar medios éticos
•	 Que sean claras
•	 Que el conocimiento que se obtenga sea sustancial

Con base en lo anterior, la construcción de un objeto científico implicó rom-
per el sentido común de lo que se puede intuir, de lo que puede realizarse de ma-
nera cotidiana, es decir, con supuestos de acuerdo al objetivo y de lo que se ha 
planeado. Asimismo, fue necesario diferenciar entre el objeto real, pre-construido 
por la percepción y el objeto científico; identificar cómo es la vida social al interior 
del foro, con sus debilidades y fortalezas.

En ese sentido, Creswell (2014) refiere que para realizar el proceso de cons-
trucción de un objeto de estudio primero habría que entender que en la investiga-
ción cualitativa la manera es muy distinta, es como una intuición de dónde y cómo 
enganchar un determinado objeto de estudio. 

Este autor explica que posterior a ello se constatan algunos indicios o algunos 
hechos y se pregunta sobre eso, se cuestiona, se problematiza un cuerpo de conoci-
mientos para tratar de encontrar una manera de llegar a una pre-noción en forma 
de problematización.

Estructurar y redactar problema de investigación. Esta parte de la 
investigación hace referencia a los argumentos que se escriben de acuerdo con 
los propósitos del interés, de lo que sucede al interior de los foros del Metacam-
pus, sustentado en referentes teóricos que den el fundamento al trabajo y, sobre 
todo, sustentados con base en los aprendizajes e información recabada mediante 
la observación, el análisis e interpretación crítica de las actividades que se desa-
rrollan en este espacio.
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Una estrategia que facilitó la redacción del problema, es tomar como base los 
indicadores, ubicarlos en el foro; reflexionar cómo los participantes los implemen-
tan en el foro, vinculados con el diseño y la forma de operacionalización.

El proceso de definición de dimensiones

En el proceso de encontrar un modelo que nos permitiera abordar la problemáti-
ca y el objeto de estudio para conocer lo que sucede en los foros del Metacampus 
–relacionado directamente con la comunicación interactiva–, se trabajó en agrupar 
los indicadores base del problema en grupos globales: didáctico, social y cognitivo; para 
esto se revisaron varias investigaciones relacionadas con nuestro objeto de estudio.

La elaboración de dimensiones y categorías resulta ser una actividad compli-
cada, en donde paulatinamente se generaron diferentes aproximaciones de ellas, 
en forma inicial y a partir de la literatura consultada, se redefinen y se agregan 
otras categorías nuevas (Creswell, 2014).

Para poder constituir un modelo de análisis, se revisaron los propuestos de 
Manterola (2012), Hinojo (2012), quienes tienen un modelo formado por tres 
tipos de interacción: aprendiz solo, aprendiz-recurso humano y no humano y 
aprendiz-instrucción. 

Asimismo, se analizó el modelo de Gil (2012) que aborda el papel de las inte-
racciones en la construcción social del conocimiento. También se revisó el modelo 
propuesto por Moore (2012) en el cual hay cinco dimensiones: participativa, social, 
interactiva, cognitiva y metacognitiva. Los modelos anteriores se tomaron como 
referencia para guiar los pasos y establecer un sistema de categorías a utilizar de 
acuerdo con los objetivos del estudio y al trabajo desarrollado en el Metacampus. 

Para poder constituir un modelo de análisis se revisaron varios modelos y la 
versión definitiva del sistema de dimensiones que se decidió utilizar como base en 
el estudio. Se trata del modelo teórico propuesto por Rourke, Anderson, Garrison, 
y Archer (2005, p. 4) debido a que se ajusta de mejor manera al objeto de estudio, 
ellos analizaron el discurso como método principal de investigación, situaron las 
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experiencias y procesos educativos en lo que llamaron comunidad de investiga-
ción, la cual asume que el aprendizaje ocurre a través de la interacción de tres 
elementos básicos: dimensión didáctica, dimensión social y dimensión cognitiva.

Dimensión didáctica

Esta dimensión reconoce que los foros asincrónicos representan una oportuni-
dad para que los participantes compartan sus experiencias prácticas. En los foros, 
los participantes interaccionan, formulan y responden preguntas. Esta dimensión 
analiza estos procesos desde el punto de vista de la interacción y se formulan pro-
cesos adecuados para optimizar la comunicación, donde los participantes son ca-
paces de construir y confirmar significados a través de un discurso sostenido en 
una comunidad de indagación crítica (Gairín y Del Pilar Muñoz). 

En esta dimensión, se tomaron las variables independientes Diseño instruc-
cional y Actividades en foro, referidas por Perera y Torres (2005, p. 6), ya que 
estas se ajustan y son pertinentes al trabajo realizado en el Metacampus.

Diseño instruccional. Dentro del trabajo de los foros del Metacampus, 
un aspecto determinante para el desarrollo de actividades es el proceso que fun-
ciona de manera continua y sistemática que genera la prevención de especifi-
caciones instruccionales, por medio del uso de teorías instruccionales y teorías 
de aprendizaje para asegurar que se alcancen los objetivos planteados (Begoña, 
2012; p. 58).

Dentro de esta variable independiente se ubican cuatro indicadores elemen-
tales para poder caracterizarlas: a) referencias al programa, son las referencias al 
programa del curso, calendario, contenido, actividades, evaluación, asesores, estu-
diantes y ritmo de trabajo; b) diseño de métodos, se ubican las intervenciones que 
hacen referencia a la metodología o a las estrategias que guiarán el desarrollo del 
programa; c) utilización de medios y materiales, en esta se presentan las interven-
ciones que hacen referencia a los medios o recursos, es decir, materiales didácticos y 
canales de comunicación necesarios para el desarrollo del curso; d) normas, son los 
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acuerdos sobre las condiciones o reglas que pueden cumplirse para el adecuado 
desarrollo del programa. 

Actividad en foro. Estas se refieren a las acciones a realizar en una materia 
terminada de un curso. Se pueden describir como la tarea o la acción que debe 
ser realizada por el estudiante con características solicitadas dentro de un tiempo 
determinado para asimilar un contenido, según el objetivo planteado en el foro.

Los indicadores en esta variable independiente son los siguientes: a) cumpli-
miento de la actividad, es la intervención que trata de responder al cumplimiento 
de la actividad solicitada en la instrucción del foro; b) contenido de la actividad, 
se refiere a la intervención que hacen las referencias a las partes de la actividad a 
realizar por los estudiantes, es decir, objetivos a alcanzar, descripción de la activi-
dad, cómo, cuándo y dónde presentar la actividad, así como el tiempo de entrega; 
c) apoyo, se refiere a las ayudas o asesorías que facilitan, ya sea el asesor o los pro-
pios estudiantes, durante la realización de la actividad; d) evaluación cuantitativa 
y cualitativa, son las intervenciones en donde se emiten juicios de valor sobre el 
objetivo de la actividad realizada por los estudiantes.

Dimensión social

En esta dimensión se encuentran las manifestaciones que los participantes fomen-
tan en una dinámica grupal, se promueven las relaciones sociales, frecuentemente 
se expresan emociones, y el grupo de los participantes se afirma como grupo. En 
ese sentido, Gabarda, Orellana y Pérez (2017) hablan acerca de que la comuni-
cación virtual necesita de interacción entre los participantes para establecer una 
comunidad de aprendizaje, confianza y mejor desarrollo de actividades en un 
aprendizaje virtual. 

La presencia social en el foro ayuda a que el estudiante sea identificado y cono-
cido por la comunidad de aprendizaje, tal como es, no solo por sus productos, sino 
también a través de sus mensajes, su estilo de escribir, sus participaciones e inte-
racciones. Se puede definir la dimensión social como la presencia de declaraciones 
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que hacen los estudiantes y los asesores, así se genera una dinámica grupal que 
promueve relaciones sociales. Permite que se expresen emociones, deseos, inte-
reses, necesidades y críticas, genera intercambios, relaciones y sentido de grupo 
(Pacheco Cortés, Alatorre Rojo, Pacheco Cortés y Montes Ponce; 2011, p. 4).

Estas declaraciones muestran diferentes aspectos que dependen de cómo 
participen los involucrados del foro, de ahí el nombre de estas variables: depen-
dientes, ya que dependen del comportamiento o respuestas de mensajes observa-
bles de las variables independientes, por ello se ubican diferentes variables depen-
dientes en cada dimensión estudiada.

En esta dimensión se tomó la variable dependiente de interacción, explicada 
por Perera y Torres (2005, p. 6) ya que estas se ajustan y son pertinentes al trabajo 
realizado en el Metacampus.

•	 Interacción. Dentro de los aspectos importantes en un foro y para evaluar 
la eficacia y pertinencia al interior de este, así como su valor formativo, la pre-
sencia interactiva tanto del estudiante y asesor resulta determinante para el 
cumplimiento del objetivo con que fue creado el foro, es decir, que se logre 
un aprendizaje. La participación de uno y del otro debe ser para aportar algo 
significativo al desarrollo de las actividades en el foro, fomenta la discusión y 
retroalimentación, es decir, la interacción, en donde la constancia y presencia 
implican que el estudiante y asesor ingresen continuamente al foro, lean las 
instrucciones del foro, lean las aportaciones de sus compañeros y retroalimen-
tación del asesor, posteriormente que realicen aportaciones concretas al tema, 
y a la vez que se mantengan al pendiente del desarrollo del foro para conocer 
nuevas aportaciones o entrar al tema de debate. Se manifiesta, por la interven-
ción en la que se hace referencia de acuerdo, desacuerdo, ampliación, etcétera, 
a un texto de un mensaje. Los indicadores que se ubican en esta variable son:

 
◊	 Interacción estudiante-estudiante. Los mensajes enlazados re-

presentan un lazo interactivo completo, es decir, una persona emite un 
mensaje y es captado por un receptor que lo decodifica y envía un nuevo 
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mensaje de regreso a la entidad emisora, que ahora es receptora. Aquí se 
da la interactividad (Fabiana, 2011). 

◊	 Interacción estudiante-asesor. La coherencia mutua toma estrecha-
mente la relación entre el mensaje inicial y la respuesta, de tal manera 
que la respuesta (feedback) que emita la entidad receptora no debe estar 
distanciada del mensaje inicial de la entidad emisora; es decir, para con-
siderar que se ha logrado la coherencia mutua es necesario que se refiera 
al mismo tema (Fabiana, 2011). 

◊	 Interacción estudiante-contenido. La instrucción del contenido que 
se ubica por la indicación que marca el foro para poderlo realizar de una 
manera pertinente.

Dimensión cognitiva

El desarrollo de contenidos en red está alcanzando a prácticamente todos los niveles 
educativos y a todas las modalidades formativas. Los foros virtuales son cada vez 
más populares entre los profesores universitarios, aunque su utilización puede ser 
muy variada, es decir, como elemento de debate, apoyo al proceso de aprendizaje, 
intercambio informativo, entre otros. Nuestro interés en este trabajo es analizar las 
posibilidades formativas de los foros virtuales en la enseñanza universitaria a través 
de estrategias de aprendizaje colaborativo (Gros y Adrián; 2009, pp. 2-3). Hinojo y 
Fernández (2012) toman a los foros como un escenario de comunicación por inter-
net, donde se propicia el debate, la concertación y el consenso de ideas. Estos espa-
cios permiten mantener comunicación constante con personas que se encuentran a 
distancias considerables sin necesidad de coincidir en los horarios en la red.

Entonces se puede decir que la presencia cognitiva se resume en planteamientos 
que exhiben conocimiento general y habilidades relacionadas con el proceso de apren-
dizaje y el tema del foro. En esta dimensión, también se tomaron las variables depen-
dientes, Participación y Número de mensaje, referidas por Perera y Torres (2005, p. 
7), ya que estas se ajustan y son pertinentes al trabajo realizado en el Metacampus.
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Participación. Se caracteriza por la intervención de los participantes, es 
decir, por los estudiantes y asesor responsable de la sección. Se inicia o se presenta 
una actividad de acuerdo con lo solicitado, o presenta un problema nuevo ante la 
sensación de confusión a través de preguntas. No incluye los temas técnicos refe-
ridos a la plataforma de aprendizaje.

Los indicadores a manejar para ubicar las categorías que enmarcan a esta di-
mensión son: a) comprende la actividad y manda su aportación al foro, de acuerdo 
con la instrucción; b) reconocer el problema, en este indicador se caracterizan in-
tervenciones en las que se presenta información sobre un problema determinado, 
que suele terminar en pregunta; y c) confusión, en este se dan intervenciones don-
de se realizan preguntas ante la sensación de confusión o pérdida en algún tema, 
o se inicia una nueva discusión. 

Número de mensajes. Se refiere a la cantidad de mensajes que se envían 
al foro tanto de los estudiantes como del asesor: a) número de mensajes, b) tipo de 
mensaje: descriptivo, dependiente, analítico y autónomo y c) categoría de mensa-
jes, se manejaron los mensajes que aborden discrepancias con un mensaje acerca 
de la idea o tema presentado. La diferencia con el mensaje trata de comunicacio-
nes emitidas porque no se entiende el mensaje ni tiene coherencia, ni beneficio 
para el grupo o de manera personal (Fabiana, 2011). 

Conclusiones

Uno de los mayores desafíos que nos planteamos al inicio de la investigación es 
identificar el trabajo que se desarrolla al interior de los foros, con el objeto de 
revelar fortalezas y debilidades. Precisamente en este punto nos enfocamos, pri-
mero para conocer la problemática y, en un segundo momento, para impulsar 
propuestas de mejora en el trabajo de los foros del Metacampus; sustentando, 
desde la presente investigación, a través del análisis, la crítica, la observación y la 
sistematización de experiencias. Este apartado se aborda desde dos momentos: 
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1) el problema de la interacción comunicativa en los foros del Metacampus, y 
2) la experiencia del proceso del problema y objeto de estudio.

Desde el problema

Durante la investigación observamos que en los foros se realiza una comunicación 
educativa. La educación es una acción comunicativa, y para que se produzca esta 
deben existir ciertas condiciones donde, con base en los resultados obtenidos, se 
pudo concluir lo siguiente:

a)	 Los participantes dominan las áreas especializadas de informaciones, ac-
titudes y destrezas que constituyen el manejo de las “situaciones finales 
deseadas” de la acción comunicativa educativa, en la que se pudo observar 
la determinación y la disposición para comunicarse de una u otra forma; 
esto se pudo constatar por los 182 mensajes totales enviados a los foros en 
la materia de dope I. 

b)	 Existe una comunicación por parte de los estudiantes y asesores; se pudo 
constatar por la participación de ellos en el foro, ya sea de una manera so-
cial o académica, pero se observó una intervención y con ello una comuni-
cación. Los participantes utilizaron la oferta semiótica y tecnológica apro-
vechable en materia de códigos y medios.

c)	 La interacción en los foros fue significativa de acuerdo con la dimensión so-
cial; en el trabajo en los foros se pudieron observar mensajes donde los es-
tudiantes muestran relaciones sociales, interactúan y fomentan dinámicas 
que expresan emociones, felicitaciones, agradecimientos, aportaciones lú-
dicas, bromas, saludos y preguntas. Referirse al grupo como un “nosotros” 
implicaría su cohesión y motivaciones que manifiestan que están unidos 
por un mismo fin, es decir, compartir conocimientos.

d)	 Lo observado en esta investigación revela que el desarrollo de actividades 
en los foros se realiza de una manera exclusivamente personal, con escasa 
comunicación de tipo académico en donde existe el debate, la discusión, los 
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cuestionamientos, la duda, el no estar de acuerdo, etcétera. Asimismo, en 
donde se propicie un aprendizaje colaborativo. De acuerdo con las dimen-
siones utilizadas, se observan en su gran mayoría mensajes de tipo social, 
es decir, con variables afectivas, narraciones o aspectos de la vida cotidiana, 
con indicadores de felicitación, motivación o estar de acuerdo, del mismo 
modo si existe una deficiente participación del asesor.

e)	 Con base en lo anterior, la mayoría de los foros se convierten en espacios de 
exhibición de mensajes; no existe la posición de ver mensajes relacionados, 
de opinión, ni la estructura para que se puedan ver, analizar, comentar, 
corregir, discutir o criticar de una forma global.

En relación con las preguntas de investigación, se concluye lo siguiente:
¿Cómo se lleva a cabo la interacción en los foros de discusión? Se puede afir-

mar que es significativa, de acuerdo con la dimensión social, en el trabajo dentro 
de los foros se pudieron observar mensajes en donde los estudiantes muestran 
relaciones sociales, interactúan y fomentan dinámicas donde se expresan emocio-
nes, felicitaciones, agradecimientos, aportaciones lúdicas, bromas, saludos, pre-
guntas; al aludir al grupo como un “nosotros” evidencia que se vinculan dentro de 
un mismo objetivo: compartir conocimientos.

A través de interacciones observadas y analizadas, se concluye que los partici-
pantes establecen empatía y provocan un interés especial del asesor por el proceso 
del estudiante, lo cual resulta en una orientación personalizada y adaptada a sus 
necesidades y procesos particulares.

De igual manera, se ubicó la interacción comunicativa por las características 
y los criterios anteriormente abordados. Para tomar como referencia esta activi-
dad interactiva, se observó lo siguiente: 

Primero, la actividad y función de un foro es asíncrona, es decir, los estudiantes 
participan en el foro, el cual está abierto durante un período y no tienen que esperar tur-
no para que puedan intervenir como sucedería con algún otro sistema de comunicación. 

La segunda característica es que se busca que las intervenciones se den den-
tro de un contexto dialógico, intervenciones que retomen otros mensajes previos 
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y que permitan generar una posible discusión. Por lo tanto, entendemos como un 
criterio de funcionalidad de los foros la interacción comunicativa en el contexto de 
estos, como una acción de intervenir mientras se tiene en cuenta la participación 
de los otros. 

a)	 ¿Qué tipos de interacción se dan en la plataforma Metacampus del Sistema 
de Universidad Virtual?

Con base en lo analizado en los dos foros de la materia en estudio, podemos 
concluir que la retroalimentación es un elemento básico en la interacción, pro-
porciona a los estudiantes el intercambio de contenidos, o por lo menos existe 
atención a su mensaje; de acuerdo con lo observado, podemos destacar que sí hay 
interacción entre los participantes. Se analizaron 182 mensajes y según las dimen-
siones utilizadas, se pudieron identificar mensajes acordes a la implementación 
de interactividad de la dimensión didáctica. En las variables de actividad se ob-
servaron mensajes con indicadores: cumplimiento de la actividad, contenido de 
la actividad y apoyo. Asimismo, en la variable enseñanza también se registraron 
mensajes con indicadores para formular preguntas, responder preguntas y apor-
tar conocimientos desde diversas fuentes.

Los tipos de interacción comunicativa encontradas fueron las siguientes:

I.	 El aprendiz solo
II.	 El aprendiz con los recursos humanos

a)	 aprendiz-instructor
b)	 aprendiz-aprendiz
c)	 aprendiz-con otros participantes

III.	El aprendiz-instrucción
a)	 aprendiz-contenidos
b)	 aprendiz- interfaz
c)	 aprendiz-entorno
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Desde el proceso de establecimiento del problema

Una de las conclusiones más significativas en el proceso de la definición del pro-
blema y el objeto de estudio, fue la curiosidad y el interés personal por conocer lo 
que sucede al interior de los foros del Metacampus; esto se puede fundamentar en 
la práctica docente dentro del suv. 

Resultó significativo para establecer el proceso del problema que, de una ma-
nera espontánea, se vinculara la docencia con la investigación ante el desarrollo de 
actividades y resultados inesperados de aprendizajes, así como con la interacción 
y el rendimiento escolar.  La extrañeza por las dificultades en la apropiación de los 
contenidos programáticos por parte de los estudiantes, la perplejidad ante reac-
ciones insospechadas de estos, son motivos que desencadenan cuestionamientos 
diversos al respecto, lo que resulta en la curiosidad y en el interés por investigar 
con una imaginación e intuición los procesos y prácticas docentes cotidianas. 

Una de las conclusiones es la identificación de situaciones que permitieron 
esclarecer el problema y definir el objeto de estudio. Estas pueden estar ligadas 
al trabajo que encuentra el asesor en su tarea de vincular la docencia-investiga-
ción (el acopio de datos) y en identificar los procesos fenoménicos y los proce-
sos concretos educativos, por ejemplo: el desarrollo pertinente de actividades, es 
decir, con un contenido adecuado, profundo, fundamentado y de acuerdo con lo 
solicitado por la instrucción, así como el desarrollo académico del estudiante y la 
interacción, entre otros elementos. 

El proceso para establecer el problema y definirlo con claridad y pertinencia 
esta integrado por un número considerable de quehaceres laboriosos, lo que im-
plica la reflexión, el análisis, la crítica, la estructuración y la sistematización, en 
donde cada uno requiere de varias operaciones mentales e intelectuales, y que 
estas se fundamenten con teoría y experiencia. La investigación se realiza de dife-
rente manera, con métodos distintos para concebir y realizar la ciencia; a esto se le 
denominó estrategia de la investigación científica, donde se desarrollan procesos 
dinámicos y práctica diferenciada con experiencia y teoría.
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Gracias al proceso implementado, se pudo establecer el problema y ubicar el 
objeto de estudio para obtener resultados confiables. En estas estrategias de inves-
tigación utilizadas se pudieron concluir las siguientes actividades:  

•	 Se identificaron elementos significativos desde un punto de vista interno y 
desde el fenómeno. 

•	 Se utilizaron diversas técnicas de investigación y habilidades sociales de una 
manera flexible, de acuerdo con lo observado en lo que sucede al interior de 
los foros del Metacampus. 

•	 No se definieron variables con el propósito de no manipularlas experimen-
talmente, sino que se observó en vivo y en directo lo que sucede en los foros.

•	 Se obtuvo información significativa de lo que sucede en los foros de la mate-
ria dope I para adentrarse en la problemática de la comunicación interactiva; 
se tomaron notas extensas y reales. 

•	 Se pudo obtener una doble perspectiva al analizar los aspectos explícitos, 
conscientes y manifiestos, así como aquellos implícitos, inconscientes y subya-
centes. En este sentido, la realidad subjetiva en sí misma es objeto de estudio.

•	 Se observaron los procesos sin irrumpir, alterar o imponer un punto de vista 
externo, sino tal como los perciben los actores del sistema social.
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Proceso para problematizar la percepción de los 
docentes sobre su práctica educativa 

Rubí Estela Morales Salas1

Definir un problema de investigación –de acuerdo con el contexto científico socioedu-
cativo, según Rojas (1998)– implica considerar dos grandes orígenes diferentes pero re-
lacionados entre sí: 1) el conjunto de conocimientos acumulados en el área de estudios, 
cuando presenta vacío o inconsistencia, cuando permite someter a críticas las condicio-
nes de variación de un fenómeno, o proponer explicaciones o interpretaciones de fenó-
menos ya estudiados; 2) la práctica, en la que se pueden descubrir situaciones concretas 
que requieran de alguna solución o conocimiento que permita explicar los hechos.

Un tema de investigación surge cuando se percibe que hay una situación no 
resuelta o que existe una dificultad específica en un contexto determinado. Tam-
bién cuando una situación se torna inquietante y nace un interés acerca de algo 
que desearía conocer más o quizá de una necesidad apremiante. 

1 Profesora de tiempo completo en el Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. 
Adscrita al Instituto de Gestión del Conocimiento y el Aprendizaje en Ambientes Virtuales (igcaav). 
Pertenece al programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Superior (Prodep) y es 
miembro del Sistema Nacional de Investigadores (sni), México. lgac: Gestión del Aprendizaje en En-
tornos Virtuales. Correo electrónico: rubi.morales@suv.udg.mx.
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Esta investigación surgió de la necesidad de conocer a fondo las percepciones 
que los profesores tienen en relación con su práctica docente, después de que cur-
saron el diplomado del Programa de Formación Docente de Educación Media Su-
perior (Profordems), cuyo propósito es contribuir al alcance del Perfil Docente de la 
Educación Media Superior, según el acuerdo secretarial 447, del 29 de octubre de 
2008 de la Reforma Integral de la Educación Media Superior (riems). Sin duda este 
perfil será logrado al sumar esfuerzos docentes calidad en su práctica educativa.

Profundizar en el contexto del problema ayudó a tener una mejor aproxima-
ción a la problemática estudiada, además de tomar en cuenta la necesidad de me-
jorar la delimitación del objeto y los sujetos de estudio, y del planteamiento de 
preguntas que ayudó a la dirección oportuna y eficaz de la investigación; acompa-
ñadas claro, de objetivos definidos cuya medición y resultados convergieran en la 
respuesta a las diferentes preguntas planteadas.

Reconocer el contexto del problema

A lo largo de 2007, la propuesta para la creación del Sistema Nacional de Bachillera-
to (snb), descrita en el documento Creación de un Sistema Nacional de Bachillerato 
en un marco de diversidad (sep, 2008), fue discutida ampliamente por los principa-
les actores de la educación media superior (ems) en el país, como lo fueron las au-
toridades educativas de los estados, la Universidad Nacional Autónoma de México 
(unam), el Instituto Politécnico Nacional (ipn) y la Red Nacional del Nivel Medio 
Superior de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 
Superior (anuies). Las sugerencias de estos actores, así como de diversos expertos 
en educación, fueron incorporadas a la propuesta, lo cual permitió que el texto final 
que la describe fuera aprobado como documento rector de la riems. 

Uno de los procesos fundamentales de la riems es la construcción e imple-
mentación de un marco curricular común (mcc) en los distintos subsistemas y mo-
dalidades del nivel educativo. La base de este mcc es el perfil del egresado de la ems, 
compuesto por once competencias genéricas y sus principales atributos. Se trata 
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de competencias fundamentales para el adecuado desarrollo de los jóvenes en ám-
bitos personales, académicos y profesionales a lo largo de la vida. El perfil fue ela-
borado con la participación de docentes y expertos de la ems en talleres regionales 
en los estados y consensuado en una reunión nacional del Consejo Nacional de 
Autoridades Educativas (Conaedu) y la anuies el 15 de enero de 2008. 

De acuerdo con el documento de la riems (2008), ser competente permite 
realizar una actividad con un nivel de dominio considerable correspondiente a 
un criterio establecido. El nivel que un individuo puede alcanzar en una actividad 
depende de los recursos con los que cuente y la institución y el contexto en el que 
se desempeñó; involucra sus conocimientos, habilidades en diversos campos, des-
trezas, actitudes y valores.

La formación docente es un aspecto fundamental para lograr que el estudian-
te adquiera y desarrolle estas competencias genéricas con calidad aceptable, ya 
que constituye uno de los cuatro ejes del proceso de construcción del snb. 

La riems, como se expresa en el documento rector de políticas, se desarro-
lló en torno a cuatro ejes: la construcción e implantación de un mcc con base en 
competencias, la definición y regulación de las distintas modalidades de oferta de 
la educación media superior, la instrumentación de mecanismos de gestión que 
permitan el adecuado tránsito de la propuesta y un modelo de certificación de los 
egresados del snb (Morales, Richart y Cotero, 2016). 

En ese mismo documento se hace hincapié en que el profesor de este nivel 
debería contar con un perfil docente aceptable, basado en ocho competencias, más 
otras tres que incluyan no solo a los que imparten en modalidad escolarizada (pre-
sencial), sino también a los que tienen práctica docente en modalidad no escolari-
zada (virtual) y modalidad mixta (presencial y virtual).

A partir de los cambios que se han presentado en este nivel de enseñanza, se 
han diseñado distintas opciones formativas que recuperan experiencias exitosas 
y que son útiles para construir sobre los avances ya realizados. La formación y ac-
tualización deberán obedecer a las necesidades del perfil docente y estar orienta-
das a trascender propósitos exclusivamente disciplinares para apoyar de manera 
integral la formación de los jóvenes de acuerdo con los objetivos de la riems. 
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Este perfil se fundamentó en el Acuerdo Secretarial 447 de la riems (dof, del 
29-10-2008) por el que se establecen las competencias docentes de quienes im-
parten educación media superior en la modalidad escolariza y que a la letra dice:

Se definen las competencias docentes como las cualidades individuales de 
carácter ético, académico, profesional y social que debe reunir el docente 
de la ems, y consecuentemente definen su perfil. El contenido medular del 
acuerdo radica en la descripción detallada de ocho competencias y una larga 
lista de atributos y actitudes que conforman cada competencia deseable en 
quienes ejercen la docencia en el contexto de la riems y el snb. 

De las once competencias del perfil docente establecido en la riems, se citan las 
siguientes ocho para los docentes que imparten en modalidad escolarizada y son:

El profesor 

1)	 Organiza su formación continua a lo largo de su trayectoria profesional
2)	 Domina y estructura los saberes para facilitar experiencias de aprendizaje 

significativo
3)	 Planifica los procesos de enseñanza y de aprendizaje donde atiende al en-

foque por competencias y los ubica en contextos disciplinares, curriculares 
y sociales amplios

4)	 Lleva a la práctica procesos de enseñanza y de aprendizaje de manera efec-
tiva, creativa e innovadora a su contexto institucional

5)	 Evalúa los procesos de enseñanza y de aprendizaje con un enfoque formativo
6)	 Construye ambientes para el aprendizaje autónomo y colaborativo
7)	 Contribuye a la generación de un ambiente que facilite el desarrollo sano e 

integral de los estudiantes
8)	 Participa en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la ges-

tión institucional

Estas ocho competencias descritas en el citado acuerdo tienen que ver, como 
se mencionó anteriormente, con los docentes que imparten educación del tipo me-
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dio superior y operan en el snb en la modalidad escolarizada; sin embargo, el 23 
de junio de 2009 se publicó el acuerdo número 488 en el que se modifican los di-
versos números 442, 444 y 447 en los que se establece que el Sistema Nacional de 
Bachillerato tiene un marco de diversidad en las competencias que constituyen el 
marco curricular común del snb, así como en las competencias docentes para quie-
nes imparten educación media superior en la modalidad escolarizada, mixta y no 
escolarizada. Así, y de acuerdo con lo anterior, se adaptan dichas modificaciones 
en los siguientes artículos, que señalan:

Artículo 1. El presente acuerdo tiene por objeto establecer las competencias 
que deberán cumplir los docentes de las instituciones educativas que en sus 
distintas modalidades impartan educación del tipo medio superior y operen 
en el Sistema Nacional de Bachillerato.
[…]
Artículo 5. Los docentes que imparten la ems en las modalidades no escolari-
zada y mixta deben contar además de las competencias y atributos estable-
cidos en el artículo anterior, con las siguientes competencias:
 […]
Artículo 9. Complementa su formación continua con el conocimiento y ma-
nejo de la tecnología de la información y la comunicación.
Artículo 10. Integra las tecnologías de la información y la comunicación en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje.
Artículo 11. Guía el proceso de aprendizaje independiente de sus estudiantes.

De este modo se logran completar las once competencias para el perfil docen-
te de acuerdo con el documento rector de la riems (2008); por lo tanto, educar con 
un enfoque por competencias significa crear experiencias de aprendizaje para que 
los estudiantes desarrollen habilidades que les permitan movilizar, de forma in-
tegral, recursos que se consideran indispensables para realizar satisfactoriamente 
las actividades demandadas. 

Es por ello que esta reforma planteó, entre sus acciones, la capacitación y 
actualización mediante el Profordems, inscrito en el Programa Sectorial de Edu-
cación 2007-2012 y en la riems, cuyo principal propósito fue orientar las acciones 
de formación y actualización docente de este nivel educativo. 
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Además, contribuyó al alcance del perfil docente de la educación media supe-
rior, constituido por una serie de competencias que el docente debe desarrollar para 
promover en los jóvenes los valores, habilidades y competencias que les demanda 
la sociedad actual. Una de las estrategias de este programa es el diplomado Compe-
tencias Docentes en el Nivel Medio Superior, coordinado por la anuies y que se llevó 
a cabo en todo el país, el cual organizó su oferta de acuerdo con la regionalización.

El diplomado en Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior del Pro-
fordems inició el 25 de octubre de 2008 en diferentes regiones y universidades 
del país; ha tenido algunos ajustes tanto de forma como de fondo en su contenido 
programático a lo largo de las diversas generaciones que lo han acreditado. 

De acuerdo con lo establecido por la anuies en 2008, este se conformó de ma-
nera general por tres módulos que consistieron en lo siguiente: I) La Reforma In-
tegral de la Educación Media Superior; II) Desarrollo de competencias del docente 
en educación media superior; III) La planeación didáctica vinculada a las compe-
tencias disciplinares del mcc, enfocado a docentes y gestión escolar con enfoque a 
los directores del nivel medio superior. Tenían modalidad mixta y una duración de 
200 horas. El módulo I contaba con una duración de 40 horas, el módulo II con 100 
horas y el módulo III con 60 horas. 

De acuerdo con Padilla (2012), la necesidad de formación y actualización tanto 
a docentes como tutores y directivos en planteles del Sistema de Educación Media 
Superior (sems) de la Universidad de Guadalajara (UdeG), se convirtió en un con-
junto de acciones apremiantes para enfrentar la inminente riems que se ha gestado 
desde el año 2009 y que además fue la antesala para el snb; prueba de ello fue la cre-
ciente matrícula de profesores al diplomado en Competencias Docentes en el Nivel 
Medio Superior, coordinado por la anuies a través del Profordems (Morales, Richart 
y Cotero, 2016).

Según el Tercer Informe de Actividades de Padilla Muñoz (sems, 2012- 
2013), hasta esa fecha este programa llevaba seis promociones o generaciones 
en la UdeG: esta cifra llegó a 2 822 profesores, que representaban el 36.61% de 
la plantilla del sems de la UdeG. También destacó que hasta 2013 se habían cer-
tificado en el Programa de Certificación Docente en Educación Media Superior 
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(Certidems) 1 098 de estos docentes, es decir, el 14.24% de la plantilla general del 
sems. Hasta ese momento el sems tenía a su cargo 55 escuelas preparatorias, 71 
módulos y 30 extensiones y, de acuerdo con datos expresados en el informe de 
Padilla Muñoz, solo once planteles habían ingresado al snb y era imprescindible 
elevar estos números, pues lograr que más planteles entraran al snb contribuiría 
no solo al cumplimiento de la riems, sino a elevar la calidad del perfil de egreso de 
los estudiantes, situación que sería fortalecida con la calidad de la práctica educa-
tiva de los docentes involucrados en este nivel medio superior.

Para ingresar al snb, las preparatorias hasta este momento deben cumplir con 
el indicador más importante que les permita solicitar su evaluación al Consejo para 
la Evaluación de la Educación Media Superior (Copeems), el cual consiste en avalar, 
de acuerdo con el punto 4, que el plantel educativo: a) cuenta con personal docente 
que cumple con el perfil acorde al Acuerdo Secretarial 447 por el que se establecen las 
competencias docentes para quienes impartan educación media superior en la moda-
lidad escolarizada; b) cuenta con acreditación y certificación conforme a lo establecido 
en el Profordems y Certidems, y c) que existe congruencia de la formación académica 
y la experiencia profesional con las asignaturas y funciones de cada quien.

Según el Manual de Operación para la Evaluación y Autoevaluación de los 
planteles que solicitan ingresar al snb (2009), para efectos del cumplimiento de 
estos requisitos que permiten el ingreso de un plantel educativo a este sistema, así 
como la respectiva evaluación previa, se considera que un profesor, tutor o ins-
tructor de taller o laboratorio satisface los elementos del perfil establecido cuando 
ha acreditado alguno de los programas de formación específica que constituyen el 
Profordems y ha obtenido la correspondiente certificación (Certidems) o de cual-
quier otro mecanismo autorizado por el snb (Morales, Richart y Cotero, 2016).

Descripción del problema

Una de las necesidades del investigador es conocer las percepciones de algunos pro-
fesores sobre su práctica docente después de cursar el diplomado del Profordems, 
para que de acuerdo con el nivel de percepción derivado de dicho análisis, se 
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determine tanto la utilidad del proceso de formación mediante este diplomado, 
como la implementación de estrategias de formación y actualización encaminadas 
al logro de una calidad aceptable en la práctica docente del Bachillerato General 
por Competencias de la Universidad de Guadalajara.

La efectiva formación y actualización de los profesores que coadyuvaron a la 
obtención del perfil deseado (que de manera satisfactoria lo aplicaron a la práctica 
docente) no era una situación resuelta, puesto que se gestaba desde los anteriores 
programas de bachillerato. Además, fue una inquietud que interesó a la comunidad 
universitaria del sems de la UdeG, pues en los primeros años de inicio de la riems 
existía poca información sobre la percepción de los profesores sobre su práctica do-
cente después de haber cursado el diplomado del Profordems. En la búsqueda de da-
tos que pudieran ser útiles para esta investigación, se encontró escasa información 
sobre este tema en lo que respecta a preparatorias de la universidad de referencia.

Delimitación del objeto de estudio

Esta investigación fue una oportunidad para conocer y analizar el nivel de percep-
ción que los profesores tenían sobre su práctica docente a partir de las competen-
cias desarrolladas en el diplomado, como parte del perfil docente de la riems; tam-
bién, para desarrollar estrategias de formación y actualización que contribuyeron 
a aumentar la calidad en la práctica docente en el andamiaje de la riems, cuyo 
impacto fue directo en las preparatorias 5, 9 y 13 del sems de la UdeG.

Relevancia e implicaciones prácticas

El proceso de esta investigación se llevó a cabo con base en los siguientes puntos:

Relevancia social. Con esta investigación se buscaba aportar conocimien-
to y análisis sobre la percepción que tienen algunos profesores sobre su práctica 
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docente, después del proceso de formación por el que pasaron al egresar del di-
plomado del Profordems. A partir de estos resultados, se propusieron estrategias 
de formación y actualización tanto en lo pedagógico como en lo disciplinar que 
contribuyeron a mejorar la calidad en la práctica de los docentes, de acuerdo con 
las once competencias que marca el perfil docente de la riems; con esto se consi-
guieron aprendizajes significativos para sus alumnos. 

Por consiguiente, la atención prestada a la difusión de los resultados de este 
documento por parte de las autoridades ayudó a que el alumno fortaleciera su per-
fil de egreso en elementos más competitivos, capaces de insertarse en la sociedad 
a través del nicho laboral, o bien, continuar con estudios de educación superior. 
Por lo tanto, el beneficio impactó directamente en los estudiantes y en el fortale-
cimiento del perfil docente y, por consecuencia, en el ámbito social y económico 
de los ciudadanos.

Implicaciones prácticas. Con base en el análisis y las propuestas como resul-
tado de la investigación, se apoyará en la toma de decisiones sobre los contenidos de 
los programas de formación y actualización docente que hasta la fecha actual se ofer-
tan al interior de los planteles de educación media superior; sin embargo, los docentes 
deben tener una actitud responsable para adquirir esta formación continua. 

Lo ideal es que las propuestas de los cursos de formación y actualización do-
cente sean de relevancia para la mejora de su práctica, que contengan aspectos 
disciplinares y pedagógicos que propicien el desarrollo constante de habilidades 
personales y profesionales en los profesores.

A partir de los resultados, se lograrían ideas o recomendaciones para futuros 
estudios que se relacionen con este tema, todo encaminado a resolver situaciones 
inminentes que la riems está exigiendo para insertarse en el snb como la forma-
ción y capacitación de los docentes para lograr el perfil deseado que emana del 
Acuerdo Secretarial 44, el mejoramiento de la infraestructura de los planteles, 
la capacitación y formación de los directores de escuela, la correcta selección de 
profesores, que las asignaturas que impartan sean acordes con su perfil discipli-
nar, entre otros aspectos más, que se derivaron de las necesidades o carencias 
detectadas en el sistema.
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Pertinencia de la investigación. La investigación fue posible gracias a 
que se dispuso de los recursos necesarios para llevarla a cabo. Además se consi-
deró adecuada, ya que es un tema que resulta de interés para los responsables de 
cada plantel en donde se aplicó; así lo demostraron al otorgar las facilidades para 
su realización, también para las autoridades del sems que tienen la responsabilidad 
y autoridad para coadyuvar a la creación de programas de formación y actualiza-
ción docentes, que contribuyan a fortalecer el perfil de profesores que emana de la 
riems, el cual fue descrito con anterioridad.

Delimitación de los sujetos de estudio. Para efectos de esta investiga-
ción, se tomaron como referencia tres preparatorias que pertenecen al sems de la 
UdeG, estas fueron: la 5, 9 y 13, las cuales se encuentran ubicadas en el poniente 
de Guadalajara y pertenecen a la misma zona escolar. 

De acuerdo con la entrevista realizada a Rocha (2013), coordinador académi-
co de la Preparatoria 5, hasta mayo del mismo año de referencia, esta dependencia 
contaba con un total de 2 495 alumnos: 1 234 en el turno matutino y 1 261 en el 
vespertino. Su planta docente estaba compuesta por 112 maestros, de los cuales 
31 eran profesores de carrera de tiempo completo, lo que representaba el 28% de 
dicha plantilla; 59 docentes eran de asignatura, equivale al 53%; el resto, que re-
presentaba el 19%, eran profesores de medio tiempo y técnicos académicos.

Según la entrevista hecha a Siordia (2013), coordinadora académica de la 
Preparatoria 13, hasta mayo de 2013, esta dependencia contaba con un total de 
2 012 alumnos: 1 031 inscritos en el turno matutino y 981 en el turno vespertino. 
Su planta docente estaba compuesta por 123 maestros, de los cuales 26 eran pro-
fesores de carrera de tiempo completo, es decir, un 21% del total; 89 maestros de 
asignatura, que equivalía al 72%; y el resto, que eran 8, lo conforman profesores de 
medio tiempo y técnicos académicos, lo cual equivalía a un 7% del total.

Por su parte, la Preparatoria 9, de acuerdo con la entrevista aplicada al coordi-
nador académico, Lomelí (2013), cuenta con un total de 2 800 alumnos: 1 600 en 
el turno matutino y 1 200 en el turno vespertino. Su planta docente se conformaba 
de 177 maestros, de los cuales 38 eran profesores de carrera de tiempo completo, 
que representaban el 21% del total; mientras que 101 maestros eran de asignatura y 
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representaban el 58% de la planta docente y el resto, 38, es decir, el 21%, eran pro-
fesores de medio tiempo y técnicos académicos (Morales, Richart y Cotero, 2016).

Como se aprecia, las tres preparatorias cuentan con una estructura académi-
ca muy similar; sin embargo, los dos últimos planteles, las preparatorias 9 y 13, 
ingresaron al Nivel 3 del snb en 2012; es el más bajo de las categorías que maneja 
el Acuerdo número 12/cd/2011 del comité directivo del snb en su página 12 y que 
a la letra dice:

3. Categorías. Al ingresar al snb, los planteles serán objeto de registro por 
parte del comité en alguna de las siguientes categorías: 

Nivel III 

El plantel: 

I. Cumple con la adopción del mcc a que se refiere el Acuerdo Secretarial 
número 444, en términos de la Regla 2/Ingreso/2009 y conforme a los cri-
terios que para esta primera categoría establece el manual. 

II. Acredita que el 33% de los grupos-asignatura del plan de estudios es im-
partido por docentes que han concluido satisfactoriamente un programa de 
formación docente reconocido por el comité. 

III. Cumple con los demás requisitos previstos en el artículo 5 del Acuerdo 
Secretarial número 480, conforme a los criterios que para esta primera ca-
tegoría establece el manual. 

IV. Asume los compromisos establecidos en la Regla 7/Ingreso/2009. 

Nivel II 

El plantel: 

I. Cumple con la adopción del mcc a que se refiere el Acuerdo Secretarial 
número 444, en términos de la Regla 2/Ingreso/2009 y conforme a los cri-
terios que para esta segunda categoría establece el manual. 

II. Acredita que el 66% de los grupos-asignatura del plan de estudios es im-
partido por docentes que han concluido satisfactoriamente un programa de 
formación docente reconocido por el comité. 

III. Acredita que al menos el 33% de los grupos-asignatura del plan de es-
tudios es impartido por docentes que están certificados por alguna de las 
instancias que determine el comité. 
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IV. Cuenta con un director conforme a la Regla 6/Ingreso/2009. 

V. Cumple con los demás requisitos previstos en el artículo 5 del Acuerdo 
Secretarial número 480, conforme a los criterios que para esta segunda ca-
tegoría establece el manual. 

VI. Asume los compromisos establecidos en la Regla 7/Ingreso/2009.

Nivel I 

El plantel: 

I. Cumple con la adopción del mcc a que se refiere el Acuerdo Secretarial 
número 444, en términos de la Regla 2/Ingreso/2009 y conforme a los cri-
terios que para esta tercera categoría establece el manual. 

II. Acredita que el 80% de los grupos-asignatura del plan de estudios es 
impartido por docentes que han concluido satisfactoriamente un programa 
de formación docente reconocido por el comité. 

III. Acredita que al menos el 66% de los grupos-asignatura del plan de es-
tudios es impartido por docentes que están certificados por alguna de las 
instancias que determine el comité. 

IV. Cuenta con un director conforme a la Regla 6/Ingreso/2009. 

V. Cumple con los demás requisitos previstos en el artículo 5 del Acuerdo 
Secretarial número 480, conforme a los criterios que para esta tercera cate-
goría establece el manual. 

VI. Asume los compromisos establecidos en la Regla 7/Ingreso/2009. 

Para la acreditación de los porcentajes que refiere este apartado de catego-
rías, se tomarán en cuenta, por lo menos, el 80 % de los grupos en los cuales 
se esté impartiendo el plan de estudios.

En el punto dos de cada nivel de referencia, se pide que el 33%, 66% y 80% 
(para los niveles III, II y I, respectivamente) de los grupos-asignatura del plan de 
estudios sea impartido por docentes que hayan concluido satisfactoriamente un 
programa de formación docente que sea reconocido por el comité del snb. 

Uno de los programas que cuenta con este reconocimiento es el diplomado 
del Profordems, como se mencionó antes. La acreditación de los tres módulos que 
contempla este diplomado es de vital importancia, pues es la base para que el 
docente desarrolle las once competencias del perfil docente deseable de acuerdo 
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con el documento de la riems. Por ello, en esta investigación se le preguntó a los 
profesores cómo percibían su práctica docente después de egresar del diploma-
do, si realmente sentían que esta formación coadyuvó a modificar su práctica en 
el aula.

A partir de la descripción del problema se planteó la siguiente interrogante, la 
cual fue eje de la investigación, al mismo tiempo que se desprendieron el objetivo 
general y los específicos.

Preguntas de investigación

¿Cómo perciben los profesores de las preparatorias 5, 9 y 13 de la Universidad 
de Guadalajara su práctica docente después de haber cursado el diplomado del 
Profordems? 

Para llegar a la respuesta, se plantearon algunas otras interrogantes que ser-
virán como complemento a la pregunta general:

Con base en el análisis realizado al programa del diplomado del Profordems 
(quinta generación), ¿cuáles son las competencias del perfil docente que emana de 
la riems y que se contemplan en dicho diplomado, de tal suerte que el docente las 
adquiera al acreditarlo? 

¿Cómo se puede analizar el nivel de percepción de los profesores sobre su 
práctica docente después de haber cursado el diplomado del Profordems?

Según el análisis de las percepciones de los profesores de las preparatorias 5, 
9 y 13 sobre su práctica docente, ¿cuáles estrategias de formación y actualización 
pueden resultar positivas para alcanzar una calidad aceptable en la práctica do-
cente, en el Bachillerato General por Competencias de la UdeG?

Esta última pregunta convergió en una serie de estrategias de formación y 
actualización encaminadas a mejorar la práctica docente: se tomó en cuenta la 
primera competencia que marca el Acuerdo 447 (dof del 29-10-2008) en el cual se 
establecen las once competencias docentes, y que dice: “1. Organiza su formación 
continua a lo largo de su trayectoria profesional”.
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Objetivos de la investigación

Una vez que se plantearon las preguntas que nos ayudan a formular el problema, 
se definen los objetivos. Estos son de gran importancia porque constituyen la 
guía, el camino por donde va a transitar la investigación; una errónea formula-
ción de los objetivos conduciría irremediablemente al fracaso. Según Hernández 
(2010), los objetivos deben expresarse con claridad para evitar posibles desviacio-
nes en el proceso de investigación y deben ser susceptibles de alcanzarse. Además, 
han de ser congruentes entre sí. De este modo se describen el objetivo general y los 
objetivos específicos, el supuesto y sus variables.

Objetivo general 

Analizar las percepciones de algunos profesores sobre su práctica docente des-
pués de cursar el diplomado del Profordems, para que de acuerdo con el nivel de 
percepción derivado de dicho análisis, se determine tanto la utilidad del proceso 
de formación mediante este diplomado, así como la implementación de estrate-
gias de formación y actualización encaminadas al logro de una calidad aceptable 
en la práctica docente del Bachillerato General por Competencias de la Univer-
sidad de Guadalajara.

 
Objetivos específicos

a)	 Identificar las competencias que contempla el diplomado del Profordems 
(quinta generación), en relación con las ocho competencias que resultaron 
del perfil del docente de la riems.

b)	 Diseñar y aplicar un instrumento de indagación a cierto número de profe-
sores, de cada plantel elegido, para analizar el nivel de percepción sobre su 
práctica docente después de haber cursado el diplomado del Profordems.

c)	 Proponer estrategias de formación y actualización docente, a partir de 
las opiniones de los profesores, para alcanzar una calidad aceptable de la 
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práctica docente en el Bachillerato General por Competencias de la Univer-
sidad de Guadalajara.

Conclusiones

El punto de partida de la investigación es el problema: si está correctamente plantea-
do se tienen las bases para desarrollar el proceso de investigación (Bachellard, 1979, 
p. 16). En esta experiencia, cuando apareció el tema de investigación, se procedió a 
la construcción o desarrollo del problema a investigar, para lo cual se consideró el 
contexto y la descripción del problema, la delimitación del objeto de estudio, la de-
limitación de los sujetos de estudio y, finalmente, se procedió a la formulación del 
problema; sin duda dio paso de manera más asertiva a la descripción de objetivos, 
tanto el general como los específicos.

En este sentido, en el planteamiento del problema de investigación se propo-
nen los siguientes pasos para lograr mayor eficacia y certidumbre en el andamiaje 
de la investigación:

1)	 Desarrollar los antecedentes y teorías más importantes que estudian el problema
2)	 Desarrollar los fundamentos y elementos más importantes del tema en for-

ma sintética 
3)	 Desarrollar las preguntas de investigación
4)	 Formular el problema
5)	 Construir los objetivos de investigación
6)	 Justificar la investigación y analizar su viabilidad

En realidad, plantear el problema bajo este esquema, no es más que formali-
zar la idea existente acerca del qué investigar. Este paso de la idea de investigación 
al planteamiento del problema suele ser, en ocasiones, complicado de objetivar y 
suele pasar que el investigador se pierde entre la idea original o un fin que tiene en 
mente y lo que realiza para tratar de dar solución al problema. 
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Es menester no solo tener una idea, sino formular el problema a partir de una 
idea clara sobre cómo resolverlo, qué métodos serán viables de utilizar y cómo se 
llevará el análisis de los datos que se obtengan. De esta manera, el problema debe 
ser susceptible de indagación, pero también se tiene que comunicar de manera 
contundente y comprensible para los demás.

Si bien no hay un camino correcto y único de expresar la descripción del pro-
blema de investigación, será fundamental tomar en cuenta los pasos antes men-
cionados y adaptarlos de acuerdo con el tipo de investigación que se realizará, 
pues cada problema requiere ser analizado en forma particular, además de encon-
trar un método específico para enfrentarlo.
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Capítulo 5

Proceso para identificar un problema 
de investigación sobre principios de aprendizaje

Adriana Margarita Pacheco Cortés1 

En este capítulo se muestra la problematización de una construcción teórica sobre 
la aplicación de los principios de aprendizaje del modelo educativo del Sistema de 
Universidad Virtual (suv). Este sistema fue el contexto de la investigación que aquí 
se presenta; se trata de un estudio ya realizado. Con los resultados de esa construc-
ción teórica se desarrolló el diseño instruccional (di) de un objeto de aprendizaje 
(oa) y después se sometió a evaluación por expertos y estudiantes. Con base en lo 
anterior, se hace un trabajo metacognitivo del proceso creado. El suv pertenece a 
la Universidad de Guadalajara (institución de educación pública de Jalisco, Méxi-
co). Para Moreno y Pérez (2010), uno de los propósitos de este sistema es innovar 
en la formación universitaria, diversificarla y proporcionar una oferta educativa 
de alta calidad con flexibilidad en el tiempo, en el lugar y en los modos de aprender 

1 Profesora de tiempo completo en el Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. 
Adscrita al Instituto de Gestión del Conocimiento y el Aprendizaje en Ambientes Virtuales (igcaav). 
Pertenece al programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Superior (Prodep) y es 
miembro del Sistema Nacional de Investigadores (sni), México. lgac: Gestión del Aprendizaje en En-
tornos Virtuales. Correo electrónico: arianapacheco.2015@gmail.udg.
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de los estudiantes. En la actualidad, este sistema ofrece programas académicos del 
nivel medio superior, superior y posgrado en la modalidad virtual (Moreno, 2012). 
En este documento se incluye la problematización del objeto de estudio, el esta-
blecimiento del problema de investigación, la delimitación de ese problema, así 
como los antecedentes y la justificación. También las deficiencias en la evidencia, 
el propósito, las preguntas de investigación y las conclusiones.

Problematización

Para Sánchez (2014), problematizar es un proceso complejo que ayuda a dar 
claridad al objeto de estudio, donde el investigador pasa por un período de des-
estabilización y cuestionamiento, decide poco a poco lo que desea investigar, lo-
caliza o construye de manera gradual el problema de investigación y, finalmente, 
culmina con un problema de investigación (producto). Por lo anterior, se concluye 
que la problematización es un proceso y un producto.

Para seguir el proceso de la investigación acerca de una construcción teórica 
sobre la aplicación de los principios de aprendizaje del modelo educativo en el di de 
un oa (dioa), se identificaron los principios de aprendizaje definidos en el modelo 
educativo: el aprendizaje significativo, el creativo, el autogestivo y el participativo. 
En seguida, surgieron las primeras interrogantes: ¿cómo aplicar esos principios 
de aprendizaje en el dioa?, ¿cómo pasar de la teoría a la práctica? 

Cabe mencionar que un oa es un material educativo digital delimitado, reu-
tilizable, diseñado y desarrollado para facilitar el aprendizaje; está integrado en 
un sistema abierto cuyas partes están organizadas e interrelacionadas. Contiene 
al menos las siguientes piezas: a) un objetivo de aprendizaje, b) una actividad o 
ejercicio interactivo, c) recursos informativos y d) retroalimentación o evaluación; 
integradas en soporte multimedia o hipermedia (Pacheco, 2013). El diseño del oa 
desarrollado se encargó de plantear un problema en una investigación.

En este sentido, con relación a la problematización realizada, primero se selec-
cionó el tema: el diseño del oa; luego se realizó un diagnóstico donde se evaluaron 



107

Capítulo 5 ǀ Proceso para identificar un problema de investigación...

los diseños instruccionales del oa que existían en el suv; con ello se observó la 
realidad. Después, se analizó el modelo educativo del suv; como consecuencia, se 
identificó una ausencia teórica acerca de una descripción del proceso del dioa. Por 
lo anterior, se decidió buscar una explicación de ese proceso, la pregunta del inves-
tigador fue ¿cómo aplicar los principios de aprendizaje de ese modelo educativo en 
el dioa para describir y explicar una parte de la diversidad y multiplicidad de ese 
proceso educativo en la práctica? (ver figura 1).
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Figura 1. Problematización de la aplicación de principios de aprendizaje.
Fuente: elaboración propia.

En este sentido, para Creswell (2014) un problema de investigación puede origi-
narse desde muchas fuentes potenciales y múltiples. Podría surgir de una experiencia 
personal o profesional de los investigadores, o provenir de un extenso debate que ha 
aparecido en la literatura por varios años. El problema de la investigación que aquí se 
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presenta se originó desde la experiencia profesional que posee quien realizó este estu-
dio. Experiencia de varios años sobre: a) diseño instruccional en diferentes soportes 
digitales, b) desarrollo de materiales educativos digitales, c) evaluación de materia-
les educativos digitales elaborados por profesores que pertenecen a la Universidad 
de Guadalajara, d) investigaciones en el campo educativo, e) el ser profesora en nivel 
licenciatura y posgrado, f) formación docente en tecnología educativa, entre otros. 

Como ya se mencionó, para realizar esta investigación se estableció un diag-
nóstico, en el cual se analizaron las prácticas de diseño instruccional de los oa y de 
los cursos en línea de las materias de proyectos de diferentes licenciaturas que se 
imparten en el suv. ¿Por qué se decidió diseñar un oa para apoyar a los estudiantes 
en el planteamiento de un problema? Porque la problemática particular que se 
observó fue la ausencia de diseños instruccionales de los cursos, los cuales afectan 
el desempeño docente de los profesores que imparten esas materias, en específico 
las de investigación.

Esas ausencias fueron de dos tipos: la primera tiene que ver con el diseño ins-
truccional y la segunda, con la falta de habilidades o competencias que poseen los 
estudiantes de los cursos de proyectos. Ambos tipos son problemas de la práctica 
docente. Esta investigación se enfocó en las fallas en el diseño y en la descripción 
teórica ausente del modelo educativo sobre el cómo aplicar esos principios en el 
diseño de un oa. 

Entre las ausencias en el diseño de los cursos se encontraron: a) instruccio-
nes generales, b) actividades que tienen un nivel de conocimientos superior que 
no poseen los estudiantes, c) instrucción reproductiva y d) no se integran oa en el 
diseño instruccional de los cursos. En relación con el diseño de los oa, se desarro-
llaron de manera intuitiva sin sistematizar el proceso.

Algunos de los sujetos afectados por esta problemática son estudiantes de 
nivel superior quienes cursan las materias de proyectos en las diferentes licencia-
turas del suv y que no tienen habilidades o conocimientos previos para plantear 
problemas. Asimismo, los asesores de esos estudiantes, los diseñadores de las ma-
terias de proyectos, la Coordinación de Diseño Educativo y todos aquellos quienes 
de alguna manera están relacionados con esas materias y pertenecen al suv.
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Al respecto, Arreola, Brambila y Félix señalaron que el 60% de los estudiantes 
que cursa las materias de proyectos no consigue plantear un problema de forma 
adecuada, solo el 10% de ellos lo logra de manera individual. Comentaron que 
algunos estudiantes no comprenden la instrucción o no tienen los conocimientos 
previos para hacerlo (V. Arreola, B. Brambila y M. Félix, comunicación personal, 
2 de diciembre, 2009).

Por otro lado, Gall, Gall y Borg (2007) señalaron que la investigación en el 
campo educativo es generar conocimiento que apoye a describir, predecir, me-
jorar y explicar los procesos y prácticas relacionadas con la educación. En esta 
investigación se generó conocimiento sobre una construcción teórica de un pro-
ceso de aplicación de los principios de aprendizaje en el diseño de un oa. En esa 
construcción se describen y explican procesos de aplicación de estos principios en 
prácticas del diseño instruccional, en específico en un oa.

Para Gall, Gall y Borg (2007) un punto de partida para entender la conexión 
entre este tipo de investigación y la práctica, es a través de demostrar cómo el 
conocimiento científico sirve para mejorar la práctica. También declararon que 
la investigación basada en conocimiento mejora los procesos de aprendizaje o la 
efectividad de diferentes métodos instruccionales, con el fin de desarrollar cono-
cimiento nuevo sobre enseñanza, aprendizaje y gestión educativa para mejorar la 
práctica educativa.

En este caso, se realizó una evaluación para establecer esa conexión y eviden-
ciar que se mejora la efectividad del método instruccional para desarrollar conoci-
miento nuevo sobre la enseñanza y el aprendizaje. Consistió en valorar la aplicación 
de los principios de aprendizaje en el diseño instruccional de un oa que se desarro-
lló. La evaluaron expertos en diseño instruccional y estudiantes que utilizaron el oa.

Además, la investigadora de este estudio desempeñó el papel de constructor 
teórico sobre una estrategia de aplicación de los principios de aprendizaje del mo-
delo educativo y contribuyó a desarrollar esa construcción teórica ausente del 
mencionado modelo. De la misma forma, contó con los apoyos y las facilidades 
institucionales para obtener los datos, la información, los documentos oficiales y 
accesibilidad a los informantes.
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Establecimiento del problema

El suv está integrado por tres direcciones: la académica, la administrativa y la tec-
nológica. La Dirección Académica tiene una coordinación llamada Diseño Edu-
cativo que genera las estrategias curriculares de los programas que se imparten 
en ese sistema. Para Moreno y Pérez (2010) esta coordinación realiza los diseños 
instruccionales de los cursos en línea, desarrolla los materiales, los recursos e im-
plementa ambientes de aprendizaje en entornos virtuales. Asimismo, construye 
los objetos de aprendizaje (oa) que se incluirán en esos cursos. 

En esa coordinación de diseño se contratan especialistas en diseño instruc-
cional externos al suv. Esos diseñadores trabajan en equipo con expertos disci-
plinares en contenidos para la realización de los diseños en las diferentes áreas. 
Asimismo, hacen las modificaciones de otros diseños, desarrollos instruccionales 
de los cursos y los materiales educativos que se elaboran para los diferentes pro-
gramas (educación, administración, cultura, tecnologías, bibliotecología, entre 
otros). El trabajo de esos diseñadores debe basarse en la aplicación de los postu-
lados del modelo educativo del suv, entre los que se encuentran los principios de 
aprendizaje.

Ortiz (2005) señaló que los principios de aprendizaje del modelo educati-
vo del suv no se han puesto en operación para aplicar sus planteamientos en la 
práctica educativa. Esta autora comentó que estos planteamientos no se han ma-
nifestado en: a) el diseño instruccional de los cursos en línea, b) la realización de 
los materiales educativos digitales y c) el desarrollo de oa. Ella misma declaró que 
estos principios no cumplían las funciones de guía para esta práctica y como no 
se utilizan en esas prácticas, entonces no es posible evaluarlos o aplicarlos en el 
diseño instruccional.

Los principios de aprendizaje que estableció el modelo educativo del suv fue-
ron: aprendizaje creativo, participativo, significativo y autogestivo. Estos principios 
se encuentran definidos en el modelo por diversos autores y se supone que sirven de 
guía para las prácticas docentes. Sin embargo, en este modelo no describen los pro-
cesos de cómo aplicarlos en las prácticas de diseño instruccional, ¿cómo se aplican 



111

Capítulo 5 ǀ Proceso para identificar un problema de investigación...

esos principios de aprendizaje en la práctica educativa del diseño instruccional?, 
¿cuál es la vinculación entre la teoría de ese modelo y las prácticas cotidianas?

Como se mencionó anteriormente, este estudio se llevó a cabo en el suv. Los 
temas de la investigación fueron los principios de aprendizaje del modelo educati-
vo del suv, la construcción teórica del proceso de aplicación de esos principios, un 
ejemplo de la aplicación de esos principios en el diseño instruccional. Finalmente, 
las percepciones de los alumnos y profesores sobre ese diseño instruccional. En 
este escrito se describe el proceso de problematización.

Delimitación del problema de investigación

El problema planteado fue la falta de desarrollo teórico sobre el proceso de aplica-
ción de los principios de aprendizaje del modelo educativo del suv en casos prácti-
cos, como el diseño y desarrollo instruccional de un oa.

Como ya se señaló, Ortiz (2005) declaró que el modelo educativo del suv pre-
senta problemas para llevar a cabo sus postulados en las prácticas educativas. Uno 
de los postulados propuesto para operar ese modelo es el criterio de la flexibilidad, 
que establece la “organización del diseño instruccional por objetos de aprendizaje” 
(Moreno y Pérez, 2010).

Se supone que ese criterio orienta las acciones para estructurar el diseño ins-
truccional. Sin embargo, el modelo no explica el cómo realizar ese diseño y no 
define los términos importantes como diseño instruccional y oa.

Estas acciones para el diseño solo están enunciadas, no se describe la forma 
de cómo operarlo y aplicar los principios de aprendizaje en ese diseño instruccio-
nal. Por lo que surge la pregunta: ¿cómo se aplica la teoría del modelo educativo 
en la práctica cotidiana del diseño instruccional de oa?

Como ya se mencionó, esos principios se encuentran definidos en términos 
conceptuales (teóricos) pero no el cómo aplicarlos en la práctica. Están expresa-
dos como tipos de aprendizaje, sin explicitar los criterios, procesos o mecanismos 
para su aplicación en materiales concretos como son los oa.
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Por otra parte, Chan y Pérez (2003) establecieron algunos criterios e indi-
cadores de evaluación de la calidad educativa sobre los procesos de aprendizaje. 
Para estas autoras los procesos de aprendizaje se generan en estos principios, pero 
no describieron un proceso de aplicación de esos principios en el diseño instruc-
cional de oa. Entonces, ¿cómo se estructura un desarrollo teórico que sirve como 
puente entre las definiciones del modelo, los criterios de evaluación y su aplica-
ción en el diseño instruccional?

El modelo educativo del suv no describe el cómo se operan o utilizan estos 
principios de aprendizaje, cómo transitar de las definiciones de esos principios del 
modelo a las evaluaciones propuestas por Chan y Pérez (2003). Por lo tanto, existe 
una ausencia teórica de los procesos de aplicación de estos principios, es decir, 
¿cómo es el proceso de aplicación de los principios del aprendizaje?

Ante el problema que implica la falta de desarrollo teórico de un proceso para 
aplicar los principios de aprendizaje del modelo educativo del suv (diseño instruc-
cional de un oa), fue necesario realizar una investigación que orientara las accio-
nes requeridas para resolverlo. Ese problema de investigación fue el que se abordó 
en el estudio que aquí se presenta y se dividió en dos aspectos.

El primer aspecto se refiere al desarrollo de un cuerpo de conocimientos 
teóricos que clarificara una estrategia de aplicación de los principios de aprendi-
zaje del modelo educativo del suv. El segundo aspecto alude a la realización del 
diseño instruccional de un oa que evidenciara la aplicación de los principios y 
una forma de sistematización de los procesos que se llevan a cabo al aplicarlos, 
incluyendo su evaluación.

Antecedentes y justificación. El problema de investigación que aquí se 
presenta es complejo porque implicó el desarrollo teórico de los principios de apren-
dizaje del modelo educativo y la manera de aplicarlo en el diseño instruccional. Lo 
anterior, antes de desarrollar herramientas que incluyan estos principios y que re-
sulten de utilidad para los alumnos. Los antecedentes del problema se advierten 
desde la forma en la que se inició el desarrollo de oa, como se expone a continuación.

Pacheco (2008) realizó una evaluación diagnóstica curricular de 16 oa es-
tructurados como patrones, todos ellos elaborados por personal del suv. Con esos 
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patrones se generaron 106 materiales de este tipo y se integraron en los cursos de 
las licenciaturas, con el fin de organizar el diseño instruccional por oa, como se 
propone en el modelo educativo. Esta autora concluyó que en el diseño instruccio-
nal de estos patrones se aplicó una parte del principio de aprendizaje autogestivo 
y del aprendizaje significativo, pero la aplicación de los principios de aprendizaje 
creativo y participativo fue baja o nula. Sin embargo, no se describieron los proce-
sos de aplicación de esos principios.

Por otra parte, el personal especializado del suv tiene experiencia de por lo me-
nos diez años en el diseño, desarrollo y evaluación de objetos de aprendizaje. Los 
oa se han realizado de manera experimental o empírica pero no de forma siste-
matizada, en donde se muestre el proceso de construcción. No se observa cómo 
se explotan los atributos o las capacidades de estos materiales para facilitar el 
aprendizaje y, por lo tanto, no se tiene evidencia que demuestre que estos oa estén 
construidos aplicando los principios del modelo educativo.

En este sentido, en 2007 la coordinadora de Diseño Educativo del suv seña-
ló que los diseños instruccionales realizados (cursos, oa, entre otros) no estaban 
estructurados aplicando los principios de aprendizaje del modelo educativo (C. 
Coronado, comunicación personal, 26 de octubre, 2007). Esta coordinadora se 
encarga de evaluar y aprobar los diseños instruccionales de los cursos en línea, 
el desarrollo de materiales y los recursos que se integran en estos diseños. Si los 
diseños son correctos, entonces se suben a las plataformas o si necesitan modifi-
caciones se envían a rediseño. 

Al respecto, Coronado reconoció problemas en varias actividades de apren-
dizaje de esos diseños, como la falta de claridad en algunas instrucciones, tanto 
de las guías instruccionales de los cursos como de algunos materiales educativos 
digitales. También mencionó que en la práctica se identificaron problemas en los 
diseños instruccionales de los oa (C. Coronado, comunicación personal, 26 de oc-
tubre, 2007).

Asimismo, esta coordinadora señaló que varias actividades resultan compli-
cadas para la mayoría de los estudiantes porque no tienen los conocimientos nece-
sarios para realizarlas y los diseños suponen que ya tienen esos conocimientos (C. 
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Coronado, comunicación personal, 26 de octubre, 2007). Por ejemplo, el primer 
tema del curso de Diagnóstico y planeación de proyectos I es el planteamiento del 
problema. En la instrucción se solicita a los estudiantes que identifiquen un pro-
blema para que lo mencionen y lo describan: alrededor del 70% de los estudiantes 
no logra identificarlo porque no tienen los conocimientos para construir un pro-
blema de investigación. Para Rodríguez (2011), una de las dificultades con que se 
enfrentan los estudiantes es la construcción de su problema de investigación, es 
decir, un constructor que resulta de una elaboración a partir de datos obtenidos 
desde la realidad, del proceso que deben seguir para dilucidar ese problema.

Además, este tipo de problemática se presenta en el diseño instruccional de 
las materias de proyectos que se imparten de manera transversal en todas las li-
cenciaturas. Tres asesoras consideraron que en el diseño instruccional del curso de 
proyectos, las indicaciones para plantear un problema no son claras, porque falta un 
diseño que ayude a los estudiantes a realizar sus actividades (V. Arreola, B. Brambila 
y M. Félix, comunicación personal, 2 de diciembre, 2009), en específico, a aquellos 
que no tienen los conocimientos o las habilidades que se requieren.

Como ya se mencionó anteriormente, Arreola, Brambila y Félix identificaron 
que los estudiantes presentaban dificultades para plantear un problema en un pro-
yecto. Ellas señalaron que la mayoría de los estudiantes demora de dos a tres meses 
en esta etapa del problema y al final solo el 30% logra estructurarlo con ayuda (V. 
Arreola, B. Brambila y M. Félix, comunicación personal, 2 de diciembre, 2009).

El diseño instruccional de esos cursos no ayuda porque no desglosa el proce-
so para desarrollar esta etapa; la instrucción solo dice: “selecciona un problema”, 
no describe la forma de hacerlo o cómo el estudiante establecerá el problema. En 
la instrucción se les incluye una lectura general sobre el tema, pero no se describe 
el proceso o la forma para realizarlo. Por lo anterior, se identificó como necesario 
incluir una herramienta que ayude a los estudiantes a elaborar estas tareas, es-
pecíficamente, el desarrollo de un oa que oriente a los estudiantes en esta etapa 
del proyecto.

Así, un problema que enfrenta el suv como institución es que el desarrollo de 
los oa ha sido empírico; se han realizado con base en la experiencia que se tiene del 
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diseño instruccional. Esa experiencia es sobre diferentes tipos de materiales edu-
cativos, en este caso, diseño instruccional de oa. Se han propuesto patrones para 
estructurarlos, pero falta el desarrollo teórico sobre el proceso de aplicación de los 
principios de aprendizaje en el desarrollo de esos materiales y la sistematización 
de ese proceso.

Por lo tanto, en esta investigación se realizó una construcción teórica ausente 
del modelo educativo del suv, con el fin de contribuir a la institucionalización ope-
rativa de los planteamientos enunciados en ese modelo, explicitar una forma de 
aplicación de los principios de aprendizaje de este modelo, evidenciar esa forma 
de cómo hacerlo en el desarrollo de un oa y sistematizar el proceso.

Deficiencias en la evidencia. Hay evidencia extensa en la aplicación de 
principios de aprendizaje al diseño instruccional en otros contextos. En cambio, 
es escasa la evidencia sobre la construcción de principios de aprendizaje a partir 
de los tipos de aprendizaje señalados como principios en el modelo educativo 
del suv, específicamente, del aprendizaje significativo, creativo, participativo y 
autogestivo.

Una de las evidencias en el contexto de la universidad investigada fue la pro-
puesta de una estructura para diseñar oa; ese modelo consideró los siguientes 
aspectos: educativos o instruccionales, técnicos, estéticos y de gestión (Pacheco, 
2013). Esta estructura incluyó los elementos que se supone integran un oa, pero 
no incluyó a) el proceso de aplicación de los principios de aprendizaje en el diseño 
instruccional y b) la sistematización de ese proceso. En el mismo contexto, Chan 
y Tiburcio (2000) propusieron construir cursos con tres principios básicos para el 
diseño, pero no describieron el proceso de aplicación de cada uno de los principios 
de aprendizaje, en particular el diseño instruccional de oa.

En otros contextos, los autores que han investigado la aplicación de prin-
cipios de aprendizaje en el diseño instruccional son Gagné –como se cita en 
Driscoll (2005) & Kearsley (2011)–, Usova y Casteen (1986), el Eberly Center 
for Teaching Excellence (s.f.) de la Carnegie Mellon, y Merrill (2007), entre 
otros. Para ejemplificar los planteamientos que presentaron estos autores, se 
seleccionó a Merrill, quien en 2007 identificó cinco principios que consideró 
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fundamentales a partir de las teorías y modelos de diseño instruccional. Este 
autor expresó que en el primer principio la instrucción debe estar basada en pro-
blemas que involucren a los estudiantes con su contexto. También declaró que 
esos estudiantes deben transitar por cuatro fases distintas para su aprendizaje. 

Las fases que propuso fueron: a) activación de conocimientos previos rele-
vantes, b) demostración de habilidades o conocimientos nuevos, c) integración 
de esos conocimientos o habilidades en actividades diarias del mundo real y 
d) aplicación de esos conocimientos, habilidades en situaciones novedosas es-
pecíficas. Merrill (2007) comentó que estos principios se interrelacionan unos 
con otros.

Este autor afirmó que estos principios están apoyados por investigación em-
pírica; además, señaló que existe una correlación entre la efectividad de un pro-
ducto instruccional y el grado en el cual el producto implementa los principios 
instruccionales fundamentales. Incluso propuso la aplicación de estos principios 
fundamentales en el diseño instruccional.

La investigación analizada en los párrafos previos concede particular im-
portancia al principio de aprendizaje significativo y una parte del principio de 
aprendizaje autogestivo en el diseño instruccional (definidos en el modelo edu-
cativo del suv). Sin embargo, en términos del modelo educativo del suv, falta por 
conformar un cuerpo textual sobre un proceso de aplicación de los principios 
de aprendizaje.

En el suv, Delgado, Morales, González y Chan (2007) propusieron desarrollar 
oa con base en patrones, desde una visión estratégica y cognoscitiva. Los patrones 
que consideraron fueron aquellos que representaron modelos abstractos de proce-
sos para la adquisición de competencias y utilizaron esos patrones para capacitar 
a profesores con poca experiencia en el diseño.

Estos autores concluyeron que los patrones apoyaron a los profesores con 
poca formación y experiencia en el diseño de contenido educativo por competen-
cias. En los resultados expresaron que se reduce el tiempo y los costos de produc-
ción de ese tipo de materiales. Pero no explicitaron el proceso de aplicación de los 
principios de aprendizaje del modelo educativo en el diseño instruccional.
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Los estudios analizados ponen de manifiesto las deficiencias en la literatura 
sobre los temas abordados en este estudio. Gagné (como se cita en Driscoll, 2005), 
Usova y Casteen (1986), el Eberly Center for Teaching Excellence (s.f.) y Merrill 
(2007) estudiaron la aplicación de los principios de aprendizaje en el diseño ins-
truccional en otros ámbitos.

En el contexto de la universidad investigada, Pacheco (2013), Chan y Ti-
burcio (2000), y Delgado, Morales, González y Chan (2007) no explicitaron los 
procesos de aplicación de los principios de aprendizaje en el diseño instruc-
cional. Por lo tanto, se justificó la realización de esta investigación debido a 
que los resultados contribuyeron en la construcción teórica ausente del modelo 
educativo del suv; asimismo, se aporta a la construcción de conocimiento sobre 
los procesos de aplicación de los principios de aprendizaje en el diseño instruc-
cional de oa.

Propósito del estudio

El propósito de esta investigación fue aplicar los principios de aprendizaje del mo-
delo educativo del suv en el diseño instruccional de un oa para a) contribuir en el 
desarrollo teórico del modelo sobre el proceso de aplicación, b) desarrollar un oa 
que evidencie una forma de cómo aplicar los principios de aprendizaje y c) siste-
matizar el procedimiento de aplicación de esos principios utilizando el modelo de 
diseño instruccional de Dick, Carey y Carey. 

Preguntas de investigación

Pregunta general de investigación

¿Cómo se aplican los principios del aprendizaje del modelo educativo del Sistema 
de Universidad Virtual en el diseño instruccional de un objeto de aprendizaje?
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Preguntas específicas de investigación

•	 ¿Cuál es una construcción teórica que explica un proceso de aplicación de los 
principios de aprendizaje del modelo educativo del Sistema de Universidad 
Virtual en el diseño instruccional de un objeto de aprendizaje?

•	 ¿Cómo se diseña y desarrolla un objeto de aprendizaje que evidencie la 
aplicación de los principios del modelo educativo del suv en el caso del plan-
teamiento de un problema en un proyecto?

•	 ¿Cómo se sistematiza un procedimiento de aplicación de los principios del 
modelo educativo del suv en el diseño instruccional y desarrollo de un objeto 
de aprendizaje?

Conclusiones

La problematización es compleja y cada investigador vive ese proceso de manera 
paulatina; primero inicia con algunas ideas que poco a poco madura, pule y afina 
después, hasta lograr un producto, escribir un problema de investigación. Para Capó 
et al. (2010) la problematización promueve un proceso de reflexión crítica sustenta-
do desde el estudio y la investigación, para lo cual requiere de un apoyo documental 
pertinente. Estos autores señalaron que es un proceso intenso de interacción dia-
lógica entre los protagonistas de la experiencia del objeto de estudio. Como conse-
cuencia de los dos puntos anteriores, se desarrollan respuestas argumentadas desde 
el diálogo crítico entre la teoría y la experiencia previamente reconstruida. 

En este sentido, Sánchez (2014) declaró que la problematización es un proce-
so en el que concurren numerosas actividades, tareas, acciones e iniciativas con-
cretas y sencillas; su propósito es formular cada vez con mayor precisión y claridad 
el problema de investigación, conformado por un número elevado de operaciones 
interrelacionadas que se expresan finalmente en el problema de investigación

En este caso, para estructurar una reflexión crítica sobre el proceso de apli-
cación de los principios de aprendizaje del modelo educativo del suv en el diseño 
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instruccional de un oa, se analizó: 1) el desarrollo de la construcción teórica sobre 
dicho proceso con base en el diseño sistemático de teoría fundamentada reestruc-
turada por Creswell en 2014, 2) una contrastación de la teoría con la revisión de 
literatura para identificar concordancia o diferencia con otras fuentes relaciona-
das a esos principios, 3) la evaluación de esa teoría por expertos. Después, la teoría 
construida se aplicó al diseño instruccional de un oa que sirve para plantear un 
problema en un proyecto; luego, se aplicaron evaluaciones formativas y sumativas 
de ese diseño a estudiantes del suv. 

Toda construcción teórica es reiterativa, es decir, si los conceptos, construc-
tos o algunas ideas no quedaron claras durante la primera construcción o estruc-
turación, se realiza una serie de re-construcciones, hasta que la teoría quede lo 
más descrita posible. En esta investigación se llevaron a cabo tres ciclos o procesos 
de reiteración pero, aun así, es una teoría inacabada; faltarán varios ciclos de rei-
teración para consolidar los constructos.

La aplicación de los principios del aprendizaje del modelo educativo no fue ex-
haustiva; solo se propuso una forma de aplicar esos principios de aprendizaje. De 
esta manera, los profesores o diseñadores instruccionales que carecen de experien-
cia o desconocen el modelo del suv pueden observar o analizar a profundidad la apli-
cación de esos principios. Así, tendrán una idea del cómo pasar de las definiciones 
a los índices de evaluación a través de descripciones sobre: a) la interpretación de 
cada principio, b) un proceso de aplicación y c) utilizar ejemplos y contraejemplos.

Aun cuando se tome en cuenta el beneficio aportado al profesorado y estu-
diantado de la universidad investigada, al no ser exhaustiva la aplicación de los 
principios de aprendizaje, pudiera existir inconsistencia en la construcción teó-
rica. Por consiguiente, puede traer como consecuencia la falta de un adecuado o 
efectivo diseño, desarrollo y evaluación del oa planteado.

Por otra parte, para Capó et al. (2010) entre los resultados del proceso de pro-
blematización se establece un diálogo entre la teoría y la experiencia. Se listan las 
principales recomendaciones e ideas de propuestas transformadoras consistentes 
con los resultados obtenidos de la reflexión crítica de la experiencia y los propósi-
tos descritos en el proyecto de sistematización.
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En este caso, la construcción teórica desarrollada se encuentra en posibilidades 
de maduración, de cambio. Un experto señaló que “no es tanto cambiar sino pro-
poner los nuevos planteamientos para abrirlos a la discusión amplia y seguir inda-
gando sobre la temática para fortalecer la construcción de la teoría” (informante 2).

Las principales recomendaciones de propuesta transformadora para realizar 
esta investigación son: primero, desarrollar una investigación sobre la construc-
ción teórica y su evaluación; segundo, otra investigación para la aplicación de esa 
teoría en el diseño instruccional con su evaluación sobre la aplicación de los prin-
cipios; finalmente, otra para la evaluación formativa y sumativa de los estudiantes. 

Otra recomendación para los profesores es que no se enfoquen solo en la do-
cencia, que realicen investigación de su práctica educativa y no la releguen; el de-
sarrollo de este proceso reflexivo es nuestra contribución al conocimiento porque 
ayuda a mejorar las prácticas educativas. Para Gall, Gall y Borg (2007) la base de 
conocimientos sigue creciendo, pero esto no significa que los profesionales de la 
educación la conozcan, la valoren o la apliquen en su práctica docente. De hecho, 
la investigación en las empresas llegó después y evolucionó más, mientras que 
en la escuela lo hizo lentamente. Estos autores explicaron por qué los profesores 
generalmente no buscan respuestas para sus preguntas y problemas.

Sin embargo, Carnicero, Silva y Mentado (2009) iniciaron un proceso de re-
flexión acerca de la profesión docente con la finalidad de profundizar en el cono-
cimiento de los retos sociales que se presentan para esta. Por su parte, Hernández 
(2009) señaló que la investigación está integrada por tareas encaminadas al análisis 
crítico, la problematización y la reconstrucción de la teoría y la práctica educativa en 
contextos diferentes donde actúa el profesor. Lo que significa que la investigación 
del quehacer diario forma parte del perfeccionamiento continuo de su labor.
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Capítulo 6

Formación docente y competencias de 
alfabetización digital para la enseñanza en un 

contexto intercultural de problematización

Carlos Manuel Pacheco Cortés1

El propósito final de una problematización se logra por la selección, estructuración 
y delimitación de un problema de investigación (Tovar, 2018). A fin de identificarla, 
primero se debe entender que es un problema, el cual designa una dificultad teó-
rica o práctica, de cuyo significado hay que conceptuar la palabra problema como 
un obstáculo o como un vacío de información.

Con el propósito de facilitar la comprensión de interculturalidad educativa 
(Romero, 2011) en la formación docente (Rodríguez, 2014), se realizó un estudio 
con alumnos de licenciatura en educación, pedagogía, o currículo afín, no adscri-
tos a la misma universidad. Estos alumnos radican en regiones geográficas distan-
tes entre sí, en diferentes países y contextos lingüísticos y culturales. Se analizó el 
uso de las tecnologías de la información y la comunicación (tic) en la formación 

1 Técnico académico asociado C, adscrito al Instituto de Gestión del Conocimiento y el Aprendizaje en 
Ambientes Virtuales, en el Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. Diseña-
dor instruccional y multimedia. Colaborador en el udg-ca-719. gaev. Cuerpo Académico Gestión del 
Aprendizaje en Entornos Virtuales. Correo electrónico: carlos.pacheco@redudg.udg.mx.
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de futuros docentes en los campos profesionales antes descritos (ciencias de la 
educación), desde la óptica de un contexto intercultural bipartito cuyos rasgos 
distintivos se observaron mediante dos modalidades de instrucción (Reigeluth, 
Beatty y Myers, 2017).

En una prueba piloto, una selección de 117 sujetos idóneos (todos alumnos de 
licenciatura) condujo a una muestra final de 55 participantes, integrada por dos 
submuestras: una semipresencial (27) y otra virtual (28), con base en la instruc-
ción durante ambos semestres del año escolar 2015-2016. La herramienta para 
recolectar datos fue un courseware que apoya la impartición de materia curricular 
convencional y como herramientas de análisis los programas spss y Mplus. Entre 
los hallazgos observados, los participantes anglófonos tuvieron mayor dificultad 
para desempeñarse en la plataforma Moodle a pesar de tener un instructor pre-
sencial; en contraste, los hispanohablantes de la otra submuestra fueron más par-
ticipativos y requirieron menor apoyo del mismo instructor en línea.

Existen argumentos para conocer el nivel de alfabetización digital en grupos 
de personas que comparten la vocación por aprender a instruir y ayudar a otros a 
aprender, como las competencias profesionales del individuo y el fenómeno social 
e intercultural de la internacionalización. La figura 1 muestra el flujo del proce-
so formativo basado en competencias. Todo grupo social, en términos globales, 
posee rasgos lingüísticos y culturales distintivos; como en el presente estudio, a 
los alumnos universitarios desde el contexto lingüístico-cultural de México se les 
denomina “maestros en formación” (alumnos de programa escolarizado de grado, 
lo cual no tiene que ver con formación docente en el servicio ni con estudios de 
maestría, sino de licenciatura), mientras que desde el contexto curricular de la 
Unión Europea se les llama “docentes de pre-servicio”, del inglés pre-service tea-
chers en educación básica.

Rodríguez y Padilla (2007) realizaron un estudio en el contexto hispanoha-
blante del docente mexicano en servicio, a través de un grupo homogéneo de sujetos 
correspondientes a una misma modalidad educativa en la que se habían formado 
(presencial) y que fueron evaluados igualmente por medio de una forma impresa.



125

Capítulo 6 ǀ Formación docente y competencias de alfabetización digital...

Selección del tema
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¿Por qué es importante el nivel de alfabetización digital de los 
maestros en formación?
¿Cómo impacta este nivel al desarrollo de sus competencias 
digitales?
¿Qué elementos pueden analizarse de una muestra intercultural 
y cómo se puede mejorar el proceso de formación docente?

Falta identificar las competencias digitales de los 
maestros en formación, antes y después de un 
proceso formativo a fin de implementar mejoras
Es importante homogeneizar actitudes individuales 
hacia la formación docente, reduciendo la tecnofbia 
en el proceso.

Contexto SUV-SZTEContexto SUV-SZTE

Figura 1. Problematización del proceso de formación docente basado en 
competencias digitales.
Fuente: elaboración propia.

Se han hecho esfuerzos por conocer el nivel de alfabetización digital en un 
contexto hispanohablante, pero sin hacer hincapié en el uso de habilidades digita-
les para enseñar con apoyo de las tecnologías de la información y la comunicación. 
En el estudio de Rodríguez y Padilla (2007) fueron seleccionados 860 miembros del 
personal docente de la Universidad de Guadalajara (UdeG) adscritos en su mayoría 
al Sistema de Educación Media Superior (sems). Los sujetos participantes en el estu-
dio respondieron una encuesta impresa de 43 preguntas en torno al uso –laboral o 
recreativo– de la computadora personal. Los autores manifestaron haber aplicado 
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una prueba de hipótesis para justificar su diagnóstico, aunque su estudio no deja 
claro por qué fue hipotetizado. 

Este trabajo pretende conocer las competencias digitales de alumnos univer-
sitarios que cursaron en línea una materia extracurricular de la Licenciatura en 
Educación de la UdeG, llamada Desarrollo de habilidades digitales para la docen-
cia, y compararlas con las competencias logradas por los alumnos del programa 
de movilidad Erasmus que cursaron una materia semipresencial del currículo ho-
mónimo en la Universidad de Szeged (Hungría), denominada con el mismo título 
pero en inglés e instruida simultáneamente a su contrapar en español durante 
ambos semestres del ciclo escolar 2015-2016.

Justificación

Entre las llamadas habilidades o capacidades del siglo XXI para leer y escribir 
(ncte, 2013, p. 2), explicadas en la figura 2 como un concepto singular, la alfabeti-
zación digital se entiende como un conjunto de competencias relacionadas con el 
entendimiento de información, evaluación e integración deseables en el individuo 
de la sociedad del conocimiento y con base en el uso de distintos recursos multi-
media (Area, 2014).

Asimismo, como un concepto plural derivado del anterior, las alfabetizacio-
nes digitales se entienden como las competencias individuales y sociales especí-
ficas que se necesitan para interpretar, administrar, compartir y crear significado 
efectivamente por medio de un creciente rango de canales de comunicación digital 
(Dudeney, Hockly & Pegrum, 2013).

Entre distintas cuestiones de la ciencia de la educación relacionadas con el 
desarrollo de habilidades digitales de alfabetización, existe un conjunto de asig-
naturas escolares convencionalmente conocidas como stem (ciencia, tecnología, 
ingeniería y matemáticas; por sus iniciales en inglés), implementadas en los Es-
tados Unidos y en países miembros de la Unión Europea como Estonia (donde se 
formuló la estructura teórica del presente estudio) y Hungría (donde se llevó a la 
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práctica este estudio). Tanto alumnos como docentes tienen por obligación precu-
rricular la de desarrollar competencias digitales a temprana edad (Siiman, Pache-
co y Pedaste, 2014); sin embargo, pudiera ser que el desarrollo cognitivo de ambos 
actores involucrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje tenga que afrontar la 
postura de ciertos docentes tecnófobos o tecnófilos, así como distintos grados de 
aceptación por parte de los alumnos al estudiar con apoyo de las tecnologías de la 
información y la comunicación, simultáneamente.

Según Freire (2012), el conjunto de todas las alfabetizaciones contemporá-
neas es clasificado en dos niveles globales: las formas mínimas de alfabetización y 
la alfabetización funcional; aunque una subdivisión de la alfabetización funcional 
expone que hay tres niveles: por debajo del nivel, al nivel y sobre el nivel (figura 2). 
Asimismo, Hall, Nix y Baker (2013) propusieron agrupar las alfabetizaciones del 
siglo XXI, incluidas las que no son relevantes en este estudio como la visual, la dia-
lógica, la científica y la tecnológica en dos ramas: por una parte, la alfabetización 
informática necesaria para encontrar y utilizar información mediante búsqueda, 
evaluación y referenciación; por otra parte, el conjunto de habilidades o destrezas 
en el uso de las tic necesario para organizar y compartir información por medio de 
dispositivos digitales con herramientas de software específicas.

En relación con las competencias individuales y  las alfabetizaciones actuales, 
la interculturalidad en educación sugiere una necesidad social pendiente de so-
lución (Romero, 2011). El estudio intercultural, a veces llamado “holocultural” o 
comparado, es una especialización en ciencias sociales que utiliza datos de campo 
tomados de dos o más sociedades para examinar el alcance del comportamiento 
humano y probar ciertas hipótesis sobre comportamiento y cultura. 

Los estudios interculturales son una de tres formas de comparación entre 
diferentes culturas: la primera es la de estudios de casos, la segunda es la contro-
lada entre variantes de una derivación común y la tercera es la que se da dentro 
de una muestra de casos. A diferencia de los estudios comparativos, que examinan 
características similares de unas pocas sociedades, los estudios transculturales 
utilizan una muestra suficientemente grande para que se puedan hacer los aná-
lisis estadísticos para demostrar las relaciones o la falta de estos entre los rasgos 
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(variables) en cuestión. Estos estudios son encuestas de datos etnográficos (Jin, 
Cooper y Golding, 2016).

Declaración del problema

La formación de futuros maestros, como es traducido del inglés pre-service tea-
cher education (Honan, Exley, Kervin, Simpson y Wells, 2014), se ve afectada al 
internacionalizar la educación superior debido a la interculturalidad de los alum-
nos extranjeros; esta formación pre-docente ha documentado preocupaciones 
respecto a la integración de las tic, cuyos requerimientos únicos la distinguen de 
la formación tradicional. Una preocupación es la de los alumnos que manifiestan 
una fuerte necesidad por la educación computarizada como una parte integral de 
la formación docente, particularmente por cursos que incluyan aspectos curricu-
lares y estrategias de implementación en el aula de clase.

Asimismo, Honan et al. (2014) señalan que en la integración de las tic dentro 
de la formación docente de futuros maestros se moldean estrategias a partir de lo 
que uno como formador docente hace y dice, en cómo uno observa y actúa (o imi-
ta), con el propósito de presentar a los alumnos de licenciatura en educación mé-
todos apropiados para usarse en sus propias aulas de clase futuras; por ejemplo, 
técnicas instruccionales, profesionalismo, el uso moderado del humor y la risa, el 
respeto, la persistencia (nunca renunciar a una meta), la perseverancia (persistir a 
dificultades, oposiciones, contrariedades u obstáculos) y la paciencia.

La formación docente inicial (Rodríguez y Diez, 2014) podría entenderse 
como sinónimo de formación de futuros docentes, aunque los autores que la refie-
ren de este modo resaltan la importancia de competencias y modelos educativos 
en el proceso formativo. De la misma forma, Rodríguez y Diez (2014) se refieren 
a los “alfabetismos contemporáneos” en vez de hacerlo de las alfabetizaciones del 
siglo XXI. Alfabetización y alfabetismo son sinónimos en ciertos contextos como 
los que aluden a efectos sociales y cognitivos de lectoescritura. Por una parte, la 
alfabetización evoca el nivel social de la enseñanza y la currícula de conocimientos 
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esenciales asociados con la lectoescritura, contenidos didácticos, fuentes psicope-
dagógicas, metodología y evaluación (alfabetización funcional, crítica, etcétera); 
por otra parte, el alfabetismo se remite más a la competencia en destrezas. Es así 
como García-Parejo (2005) traduce literacy del idioma inglés.

Contextualización

El español (castellano) es el idioma de facto en la república mexicana, es decir, no es 
el idioma oficial puesto que no existe ley ni artículo constitucional que lo establezca 
como idioma oficial ni único; aunque sí como “idioma nacional” y la lengua mater-
na de la mayoría de la población (inegi, 2015), que comparte reconocimiento como 
derecho lingüístico junto con 67 lenguas indígenas (Artículo 4º de la Ley General de 
Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas). Por otra parte, cada uno de los paí-
ses miembros de la Unión Europea tiene al menos un idioma oficial; el magyar es el 
idioma oficial y exclusivo de Hungría (Szijjártó, 2014), mientras que el inglés tiene 
un estatus como derecho lingüístico de estudiantes extranjeros (Fernández, 2012).

El uso del inglés como lengua extranjera en México ha sido para fines comer-
ciales principalmente y en la UdeG no ha sido implementado con propósitos for-
mativos de estudiantes locales e hispanohablantes más allá de ciertos programas 
curriculares lingüísticos, como el ofrecido en línea por el Centro de Idiomas del 
Sistema de Universidad Virtual de la UdeG. 

Por ello, los estudiantes extranjeros no-hispanohablantes deben aprender 
español antes de realizar estudios curriculares en la UdeG, ya sea tomando cur-
sos intensivos presenciales en un colegio de español y cultura mexicana de esta 
Casa de Estudio, o en otras instituciones de educación superior dentro o fuera de 
México independientemente de la modalidad de instrucción (presencial, virtual o 
mixta) que pudieran encontrar.

El Sistema de Universidad Virtual (suv), instancia descentralizada de la 
UdeG, ha lanzado hasta el año 2017, 16 programas escolarizados disciplinares en 
línea, descritos como “programas educativos” en el Informe de Actividades 2016 
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del suv: un bachillerato general por áreas interdisciplinares, siete licenciaturas, 
siete maestrías y un doctorado. La Licenciatura en Desarrollo Educativo (lde) 
comenzó en 2001 como el primer programa escolarizado disciplinar impartido 
enteramente en línea con el nombre de Licenciatura en Educación (led), por la 
entonces Coordinación General de Sistemas para la Innovación del Aprendizaje 
(innova), antecesora del suv.

Por su parte, la Facultad de Artes (btk) de la Universidad de Szeged (szte) tie-
ne a su cargo un Instituto de Educación (pik) donde se ofertan programas escolari-
zados como una maestría y un doctorado en ciencias de la educación; cabe señalar 
que las licenciaturas en educación y en pedagogía son ofertadas en una facultad 
de educación de la cual el pik no depende, y no existen programas escolarizados en 
línea. El uso de las tic en los programas de posgrado impartidos en el pik se limita 
al apoyo didáctico del personal docente; hay un laboratorio de cómputo en el pik 
donde los alumnos aprenden el uso de software básico y específico, según la guía 
de estudio implementada.

El reporte de ingreso publicado semestralmente por la Coordinación de Con-
trol Escolar de la UdeG, integra estadísticas históricas revelando que las universi-
dades públicas en México no han tenido capacidad financiera ni inmobiliaria para 
admitir a todo aspirante de licenciatura tradicional y presencial en las últimas 
cuatro décadas por el incremento acelerado de la demanda curricular. 

En contraste, la szte y demás universidades de la Unión Europea (ue) acep-
tan al 100% de aspirantes que sean ciudadanos de la ue y que cursen el programa 
curricular en el idioma local de cada universidad receptora. Se ha demostrado que 
las universidades de la ue tienen capacidad financiera para aceptar a todos sus 
aspirantes y, aunque algunas les falte capacidad inmobiliaria, han implementado 
programas internacionales de movilidad estudiantil como Erasmus en el que los 
ciudadanos de la ue que estudian licenciaturas presenciales puedan cursar mate-
rias de su plan curricular de estudios en otro país miembro donde haya capacidad 
inmobiliaria para después volver a sus universidades de origen y con los créditos 
escolares transferidos desde las universidades anfitrionas gracias a su sistema eu-
ropeo de transferencia curricular (ects).
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Debido a lo señalado en el párrafo anterior, así como al bajo rendimiento ter-
minal de los aspirantes a licenciatura por un deficiente proceso formativo previo, la 
institución ha tenido que implementar procesos de rigurosa selección de aspirantes 
como la prueba de aptitud académica en la UdeG. A diferencia de la Universidad 
Nacional Autónoma de México (unam) y de la Universidad Pedagógica Nacional 
(upn), la UdeG es una institución descentralizada de educación superior que no 
depende de la Secretaría de Educación Pública y, por ello, cobra matrícula escolar 
y aportaciones voluntarias a sus alumnos con base en exámenes socioeconómicos 
incluidos en los procesos de selección previa. Es precisamente con el propósito 
de contrarrestar la falta de capacidad inmobiliaria de la UdeG, que el suv ofrece 
programas escolarizados en línea y a distancia.

Objetivo

Identificar las competencias digitales para la instrucción que deben desarrollar y 
poseer los maestros en formación, a fin de tener un mejor desempeño futuro para 
ayudar a otros a aprender y con apoyo de las tecnologías de la información y la 
comunicación aplicadas en educación.

Hipótesis 

•	 H0 Los pre-docentes en educación, dentro de un contexto intercultural Méxi-
co-Unión Europea, usan plenamente las tic a fin de desarrollar competencias 
digitales para la docencia; con ayuda de tecnología educativa que sea útil 
para ayudar a otros a aprender e incrementar su propio nivel de alfabetiza-
ción digital.

•	 H1 Los pre-docentes en educación, dentro de un contexto intercultural Méxi-
co-Unión Europea, no usan las tic a fin de desarrollar competencias digitales 
para la docencia; cuya tecnología educativa podría serles útil para ayudar a 
otros a aprender e incrementar su propio nivel de alfabetización digital.
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Problematización

El objeto de estudio en este proyecto fue comparar las habilidades digitales de los 
estudiantes de pre-servicio en un contexto intercultural donde participaron alum-
nos de México y de Hungría.

Usualmente las dimensiones en el desarrollo de habilidades implican cono-
cimientos no solo en el uso de tecnología educativa, sino también el dominio de 
otras habilidades que tienen que ver con las estrategias instruccionales para lograr 
los objetivos de aprendizaje. Es necesario tener en cuenta los siguientes rasgos:

•	 Habilidades digitales (habilidades individuales desarrolladas por causa de 
las alfabetizaciones contemporáneas).

•	 Tecnología educativa (tic en educación).
•	 Nivel de alfabetización (medición estadística en el ciclo escolar estudiado).

Delimitación del estudio

A pesar de que el inglés funge como estándar mundial de investigación científica, 
no ha sido potenciado como lengua franca de intercambio estudiantil con la Uni-
versidad de Guadalajara ni mucho menos de formación docente dentro de contex-
tos interculturales más allá del castellano como lengua materna. Aunque pudie-
ra ser la única limitante desde el contexto geográfico-lingüístico de la república 
mexicana, se observó que también sucede la misma limitante desde el contexto 
geográfico-lingüístico y cultural de Hungría, en donde el conocimiento del inglés 
resulta ser tan bajo (13% nacional) como también lo es en México (20% nacional), 
con base en el acceso educativo lingüístico ya sea en instituciones públicas o del 
sector privado (British Council, 2015; Van Parys, 2017).

Además de las barreras lingüísticas y geográficas en la formación docente 
apoyada por las tic, es también pertinente notar una brecha generacional y de 
aprendizaje individual entre los sujetos en ambas submuestras de análisis, ya 
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que el universo estadístico de pre-docentes en educación suele ser más viejo en la 
UdeG (alumnos que son jefes de familia y de hasta 60 años de edad), que en la szte 
(solteros en su mayoría, como alumnos de licenciatura, y con una edad que oscila 
entre los 18 y 21 años).

Antes de implementar un courseware como apoyo a una materia curricular, 
se había considerado la posibilidad de implementar un mooc (curso masivo, abier-
to y en línea); sin embargo, un estudio realizado por Li, Verma, Skevi, Zufferey, 
Bloom y Dillenbourg (2010) demostró que los participantes prefieren la interac-
ción presencial dentro de un aula de clase, a diferencia de la formación autogesti-
va; por lo que realizar análisis a partir de lo que arrojara un mooc habría implica-
do no recabar suficientes datos al no garantizarse una participación sustancial de 
pre-docentes y alumnos en educación involucrados.

La importancia de analizar la motivación como descriptor estadístico se basa 
en la teoría según la cual cuando las actitudes hacia una materia son favorables, 
los sujetos de análisis están motivados para aprender lo que antes no les llamaba 
la atención, se esmeran y concentran intensamente, tienen ideas de afianzamiento 
más claras, estables y pertinentes de incorporación y que, por el contrario, si las acti-
tudes son negativas, las circunstancias van en sentido opuesto (Yeh Wai Man, 2017).

Formulación del problema

Hay que recordar que la formulación del problema es una declaración explícita de 
la relación entre dos variables.

Preguntas de investigación

•	 ¿Qué diferencias existen entre la diversidad de uso de las herramientas di-
gitales de los estudiantes de pre-servicio de México y de los estudiantes de 
pre-servicio de la Unión Europea?
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•	 ¿Qué diferencias existen en el desarrollo de habilidades digitales entre los 
docentes de pre-servicio en los dos contextos interculturales bajo estudio y 
los docentes de los pre-docentes estudiantes de pre-servicio en las institucio-
nes de educación superior antes señaladas (UdeG y szte)?

Procedimientos

La recolección de datos se realizó por medio de un courseware (curso en línea, di-
señado para la materia curricular electiva), implementado en la plataforma Moodle 
versión 2.6 (figura 3).

La selección de 62 sujetos de análisis matriculados en la materia curricular 
a la que hace referencia el courseware de la figura 3 fueron distribuidos en dos 
grupos lingüísticos (tabla 1); independientemente de la modalidad de instrucción.

Tabla 1. Características de los sujetos de análisis distribuidos en submuestras
Submuestra A (grupo A) Submuestra B (grupo B)

✓30 alumnos de tiempo completo en la lde 
del suv en la UdeG

✓32 alumnos de intercambio (medio tiempo) en 
la led de la btk y jgypk en la szte

✓El courseware les fue ofrecido como mó-
dulo extra-currículum con diploma

✓El courseware les valió cuatro ect como apoyo 
didáctico para su material curricular

✓Modalidad de instrucción: en línea (mooc), 
autogestivo y por pares

✓Modalidad de instrucción: semipresencial (con 
lecciones en laboratorio de cómputo del pik)

✓Idioma de instrucción: castellano (español 
de México) como lengua materna

✓Idioma de instrucción: inglés (no-materno) 
como lengua franca

✓Carga horaria formativa: al menos dos 
horas por semana

✓Carga horaria formativa: los miércoles de 
16:00 a 18:00 hrs

Fuente: elaboración propia.

Con el propósito de interpretar los resultados esperados, un modelo adapta-
do de ecuaciones estructurales se ilustra en la figura 4.
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Objetivo general

Los participantes identificarán su nivel personal de alfabetización digital y desarrollarán 
habilidades para desempeñar la docencia con apoyo de dispositivos digitales a través de 
la formación y capacitación tanto individual como grupal.

Temario

Tema 1. Habilidades con el uso de las TIC
1.0 Actividad preliminar: detección de conocimientos y habilidades
1.1 Plan académico de trabajo
1.2 Seguimiento de problemas escolares/académicos
1.3 Uso de las TIC en educación
Actividad integradora: las redes de aprendizaje en línea

Tema 2. Mapeo informático en educación
2.0 Actividad preliminar: percepción del trabajo dentro de un EVA
2.1 Mapas mentales: construyendo su definición y rasgos
2.2 Mapas conceptuales: construya definición y rasgos
2.3 Ejercicio sobre mapeo de información
Actividad integradora: mapeo de información educativa en la docencia

Tema 3. Habilidades lingüísticas digitales en idioma extranjero
3.0 Actividad preliminar: Interés por aprender un segundo idioma
3.1 Habilidades de lecto-comprensión
3.2 Habilidades de audio-comprensión
3.3 Habilidades del habla
Actividad integradora: necesidades de instrucción lingüística digital

Tema 4. Diseño educativo
4.0 Unidades de aprendizaje dentro de redes sociales en línea
4.1 Diseño instruccional en línea
4.2 Redes sociales en educación: linkedin
Actividad integradora
Evaluación final

Figura 3. Captura de pantalla con el temario del courseware y su dirección web.
Fuente: elaboración propia.

cucsur.udgvirtual.udg.mx/moodle/mod/page/view.php?id=144&group=1
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Pre-docentes
UdeG

Pre-docentes
SZTE F= pre-docentes tecnófobosA= pre-docentes tecnófilos = Meta (desarrollo profesional)

Uso
pasado

y
presente
de las

TIC

Uso
presente
o futuro
de las

TIC

Figura 4. Modelo adaptado de ecuación estructural.
Fuente: elaboración propia.

El modelo de ecuaciones estructurales en la figura 4 predice que habrá una 
correlación lineal entre dos elementos: cada uno de los dos grupos de análisis que 
representarán dos submuestras que podrían variar en cantidad de sujetos al inicio 
y al final de la materia curricular, ambos elementos comparten un pasado y un 
presente comunes (prueba piloto y etapa inicial de matriculación), que a lo largo 
del ciclo escolar se les observan posturas individuales de formación (uso presente 
o futuro de las tic en educación), que posibilitan el logro del objetivo principal 
de la materia curricular (meta) en torno a la capacidad individual para adaptarse 
o desempeñarse como participante dentro de un entorno virtual de aprendizaje 
(tecnofilia) o, por el contrario, sufrir una tajante inadaptabilidad para realizar ac-
tividades didácticas en línea o digitales (tecnofobia).

Resultados

En la metodología se planteó la posibilidad que la cantidad inicial de 62 sujetos de 
estudio y análisis podría variar a lo largo y hasta el final del proceso de recolección 
de datos, es decir, que no todos ellos concluirían la materia curricular a la que se 
habrían matriculado, o al menos no con el mismo nivel de desempeño ni puntuali-
dad. La tabla 2 muestra la composición de la muestra final de análisis.
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Tabla 2. Sujetos de análisis, listados aleatoriamente y por afiliación

Submuestra a 
= 28

UdeG-suv-lde

212424876 (MX); 211237746 (MX); 087305694 (MX); 210209188 (MX)
211238467 (MX); 093020448 (MX); 212224036 (MX); 212223595 (MX)
091370514 (MX); 209199799 (MX); 214245928 (MX); 210386012 (MX)
210211972 (MX); 210846498 (MX); 214527435 (MX); 210846692 (MX)
207635745 (MX); 210385806 (MX); 210846803 (MX); 209199322 (MX)
211239188 (MX); 091574063 (MX); 089737095 (MX); 084556572 (MX)
091659468 (MX); 082347453 (MX); 079702711 (MX); 212047980 (MX)

Submuestra b 
= 27

szte-btk-jgypk

n = 55

ALGXAAF.SZE(TR); ARSYAAF.SZE(HE); CAMXAAF.SZE(IT); CEMXAAF.
SZE(IT)
CEMYAAF.SZE(CZ); COMYAAF.SZE(DE); DEKXABF.SZE(RO); DOEXABF.
SZE(IT)
ESCXAAF.SZE(ES); FEJXAAF.SZE(RO); GAMXABF.SZE(ES); GOSYAAF.
SZE(TR)
IVSYAAB.SZE(SR); JADYAAB.SZE(SR); JUIYAAB.SZE(RO); JUMXAAB.
SZE(FR)
KOKYAAB.SZE(TR); MAZXACF.SZE(FR); MEMXAAF.SZE(ES); PEBXAAB.
SZE(ES)
SAMXABF.SZE(IT); SAEXAAB.SZE(ES); SCMXAAF.SZE(DE); SHEYAAF.
SZE(TR)
VAHYAAB.SZE(RO); VESXABB.SZE(TR); ZABVAAB.SZE(HU)

MX=México, HU=Hungría, IT=Italia, CZ=Rep. Checa, DE=Alemania, ES=España, FR=Francia, 
RO=Rumania, SR=Serbia, TR=Turquía, HE=Israel.
Fuente: elaboración propia.

De los 55 alumnos de licenciaturas en educación que cursaron la materia cu-
rricular Desarrollo de competencias digitales de alfabetización para el ejercicio de 
la docencia (NEV-PhD61-1 del semestre de otoño 2015-2016-1 y NEV-PhD62-1 del 
semestre de primavera 2015-2016-2), ilustrados en la tabla 2, 28 corresponden a 
la submuestra “a” y 27 a la submuestra “b”; la “a” representa a un contexto geo-
gráfico-lingüístico hispanohablante de alumnos locales atendiendo la materia en 
modalidad totalmente virtual y a distancia, mientras que la “b” representa a otro 
contexto geográfico-lingüístico angloparlante de alumnos extranjeros atendiendo 
la materia en modalidad semipresencial con sesiones semanales.

Los cambios observados a lo largo del tiempo, es decir, durante ambos se-
mestres del ciclo escolar 2015-2016 e ilustrados en la tabla 3, están basados en el 
registro administrativo de actividad que generó el courseware de la plataforma 
Moodle implementado para la materia curricular. Los descriptores estadísticos en 
la tabla 3 son: n = muestra total; a/b = submuestras; l/q = actividad en módulos 
“lección” y “examen”; k = aprendizaje lingüístico en línea; m = motivación de los 
alumnos en educación virtual; f/e = diseño instruccional tradicional/en línea.
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Tabla 3. Síntesis de cambios observados en los sujetos de análisis
Variable estadística y su 

razonamiento Antes Después

El sujeto es capaz de utilizar
equipos de cómputo y 
distinguirlos entre sí

a24/28 b20/27 n39/55 a26/28 b27/27 n53/55

Razón: respuestas erróneas incluyen a quienes aún no identifican qué dispositivo es un nuevo 
touchpad y cuál es un viejo pda; en dos incidencias se cree que un “asistente personal digital” 
carece de teclado físico

El sujeto es capaz de realizar ta-
reas digitales con software básico 
(procesador de texto y bases de 
datos)

a24/28 b20/27 n39/55 a27/28 b27/27 n54/55

Nota: casi todos los sujetos pudieron enviar al portafolio virtual un ensayo escrito en MS 
Word y llenar una base de datos

El sujeto puede introducir una 
respuesta numérica en tareas 
modulares con formularios (lec-
ción o examen de Moodle)

a28/28l
b27/27l

n55/55l
a28/28q

b3/27q
n31/55q

Razón: al inicio, algunos sujetos no podían distinguir entre bases de datos y hojas de cálculo; 
sobre lo cual no se observaron cambios ya que al final solo tres sujetos de la submuestra “b” 
presentaron una evaluación final en clase

El sujeto es capaz de crear 
(c) mapas de información y 
distinguir (d) tres diferentes 
técnicas de mapeo

a21/28c
b11/27c

n32/55c
a28/28d

b2/27d
n30/55d

Razón: los sujetos en la submuestra “a” ya estaban familiarizados con mapas mentales y con-
ceptuales digitales, mientras que los de la submuestra “b” solo podían dibujar a mano alzada y 
confundían las técnicas específicas

El sujeto conoce las tic para el 
aprendizaje lingüístico (k) en 
línea y tiene motivación para 
implementarlas (m)

a3/28k
b16/27k

n19/55k
a9/28m

b5/27m
n14/55m

Razón: los sujetos en la submuestra “a” no conocen herramientas tic para aprender idiomas 
en línea, ni están motivados para implementarlas, mientras que los de la submuestra “b” 
prefieren el aprendizaje lingüístico en clase

El sujeto tiene experiencia media 
en diseño instruccional, tradicio-
nal (f) o en línea (e)

a11/28f
b13/27f

n24/55f
a25/28e

b0/27e
n25/55e

Razón: los sujetos en ambas submuestras tienen una experiencia media en diseño instruc-
cional común, aunque los sujetos en la submuestra “b” no están familiarizados con el diseño 
instruccional en línea

n = total muestra, a/b = sub-muestras, l/q = actividad modular 
Fuente: elaboración propia.
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Como se puede notar, cada variable estadística (cuantitativa o cualitativa) 
viene acompañada de un razonamiento o explicación cuyo enfoque es meramente 
cualitativo; aunque para algunos expertos la tabla 3 podría no ser lo suficiente-
mente detallada. En dado caso, al implementar el modelo de ecuaciones estructu-
rales se permite interpretar los resultados obtenidos con mayor detalle y desde un 
enfoque más cuantitativo. 

Para modelar las relaciones estructurales lineales entre las variables latentes 
(no observadas) y manifiestas (observadas), la aplicación de software estadístico 
M-plus versión 5 se utilizó en este estudio para analizar, por ejemplo, las calificacio-
nes de los alumnos (parciales o totales) obtenidas desde el courseware en la platafor-
ma Moodle en un documento digital de números separados por comillas que puede 
ser leído con MS Excel, pero no se trata de una hoja de cálculo con extensión xls (x).

Con base en la teoría de los modelos de ecuaciones estructurales (Byrne, 
2012), se pueden estimar variables estadísticas a partir de los elementos ilustra-
dos en la figura 5. 

1.00 3.00 3.00 3.00 20.00 3.00 3.00 3.00 14.00 3.00 3.00 3.00 14.00 2.00 1.00 12.00 10.00 100.00
2.00 1.00 1.00 1.00 18.00 1.00 1.00 1.00 12.00 1.00 1.00 1.00 11.00 1.00 1.00 11.00 8.00 71.00
3.00 2.00 1.00 3.00 14.00 2.00 1.00 2.00 10.00 3.00 1.00 2.00 12.00 2.00 1.00 15.00 8.00 79.00
4.00 2.00 1.00 1.00 12.00 2.00 1.00 1.00 11.00 1.00 1.00 1.00 14.00 2.00 1.00 14.00 7.00 72.00
5.00 1.00 1.00 1.00 10.00 2.00 1.00 1.00 9.00 1.00 1.00 1.00 11.00 1.00 1.00 11.00 5.00 58.00
6.00 2.00 1.00 2.00 12.00 2.00 1.00 2.00 12.00 3.00 3.00 3.00 12.00 2.00 2.00 12.00 9.00 80.00
7.00 2.00 1.00 1.00 10.00 2.00 1.00 1.00 12.00 1.00 1.00 1.00 14.00 1.00 1.00 12.00 7.00 68.00
8.00 3.00 1.00 2.00 14.00 3.00 1.00 3.00 14.00 3.00 2.00 2.00 12.00 2.00 1.00 10.00 8.00 81.00
9.00 3.00 1.00 3.00 11.00 3.00 2.00 3.00 11.00 3.00 2.00 3.00 13.00 3.00 2.00 11.00 8.00 82.00

10.00 3.00 1.00 3.00 13.00 3.00 2.00 3.00 12.00 3.00 3.00 3.00 11.00 3.00 2.00 11.00 7.00 83.00
11.00 3.00 2.00 3.00 19.00 3.00 2.00 3.00 15.00 3.00 3.00 3.00 14.00 3.00 2.00 13.00 9.00 100.00
12.00 3.00 3.00 3.00 18.00 3.00 3.00 3.00 18.00 2.00 2.00 3.00 15.00 2.00 2.00 12.00 8.00 100.00

… … … … … … … … … … … … … … … … … …
53.00 1.00 0.00 1.00 12.00 1.00 0.00 1.00 10.00 1.00 1.00 1.00 12.00 1.00 1.00 13.00 5.00 61.00
54.00 1.00 0.00 0.00 8.00 1.00 1.00 2.00 12.00 1.00 1.00 2.00 14.00 1.00 1.00 10.00 6.00 61.00
55.00 1.00 0.00 2.00 11.00 2.00 1.00 2.00 12.00 1.00 1.00 1.00 13.00 2.00 2.00 12.00 6.00 69.00

 Ready Ln 55, Col 143  CAP NUM

Figura 5. Arreglo de datos numéricos en un “archivo digital rígido” de M-plus.
Fuente: elaboración propia.
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La aplicación M-plus es útil en las bases de datos con variables de resul-
tados categorizados; por ello, los datos numéricos importados del courseware 
fueron acomodados en un archivo digital de entrada (figura 6) de la aplicación 
M-plus. En la figura 5 se aprecia que los encabezados de las columnas se omi-
tieron ya que no son necesarios y causarían un error de cálculo por la aplicación 
M-plus; asimismo, la primera columna desde la izquierda no representa datos 
numéricos resultantes y solo se trata de una secuencia ascendente por cada su-
jeto de análisis.

TITLE: Cross-lagged panel model with observed variables

DATA:
 FILE IS “data_collection_course.dat”;
 LISTWISE=ON;

DEFINE:
 ict_use1 = (task1_1 + task1_2 + task1_3 + int1)/4;
 inf_map2 = (task2_1 + task2_2 + task2_3 + int2)/4;
 lang_tr3 = (task3_1 + task3_2 + task3_3 + int3)/4;
 soc_net4 = (task4_1 + task4_2 + int4)/3;

VARIABLE:
 NAMES ARE case_nr task1_1 task1_2 task1_3 int1 task2_1 task2_2 task2_3 int2
 task3_1 task3_2 task3_3 int3 task4_1 task4_2 int4 fin_ass;
 USEVARIABLES ARE ict_use1 inf_map2 lang_tr3 soc_net4;
 MISSING ARE ALL (9999);

ANALYSIS:
 TYPE IS MISSING;
 ESTIMATOR IS ML;
 ITERATIONS = 1000;
 CONVERGENCE = 0.00005;
 COVERAGE = 0.10;

MODEL:
 inf_map2 on ict_use1 lang_tr3;
 soc_net4 on ict_use1 lang_tr3;
 inf_map2 with soc_net4;
 ict_use1 with lang_tr3;

OUTPUT: SAMPSTAT MODINDICES RESIDUAL STANDARDIZED TECH4;

 Ready  Ln 32, Col 58  CAP  NUM

Figura 6. Sintaxis del archivo digital de entrada (ejecución) en M-plus.
Fuente: elaboración propia.
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Tras ajustar los datos en el plano de lectura (archivo digital rígido, o archivo 
dat del inglés raw file data), se definieron los comandos de cálculo estadístico 
en un segundo “archivo digital de entrada” o archivo inp de ejecución (del inglés 
input) como se aprecia en la figura 6.

En la figura 6 se indican los comandos que M-plus debe ejecutar para obtener 
un tercer “archivo digital de salida o archivo out (del inglés output): primero se in-
dica el nombre del archivo dat de donde se recuperan los datos rígidos (de origen), 
luego se definen las variables que se desea estimar (cada una de las actividades di-
dácticas e integradoras implementadas en el courseware de Moodle y se especifica 
si todas o solo algunas de dichas variables serán detalladas. La sintaxis indica que 
se realizará un análisis de datos perdidos y el modelo de ecuaciones estructurales 
ajustado para este estudio.

El primer análisis ilustrado es el de estadísticas estimadas de la muestra, es 
decir, las medias, las covarianzas y las correlaciones de los cuatro temas didác-
ticos que se abordaron en la materia curricular. Debe notarse en el archivo out 
que se ha importado toda la sintaxis del archivo digital de entrada y fue situado 
al principio de la esquematización resultante, pero sobre todo, que el proceso 
de estimación estadística realizada por M-plus se llevó a cabo correctamente; es 
decir, no se encontraron errores de sintaxis en el archivo de datos rígidos dat ni 
en el esquema de ejecución inp (“the model estimation terminated normally”). 
Después del enunciado de estimación exitosa, se listan los análisis estadísticos 
que se esperaban en detalle.

La estimación de cobertura en los cuatro temas (ict_use1, inf_map2, lang_
tr3, soc_net4) indica que es total por defecto (1.000). Las cuatro medias estadís-
ticas oscilan entre 4.177 y 4.964, siendo el Tema 3 el de menor participación de 
alumnos y el Tema 4 el de mayor; pero cabe señalar que el Tema 4 constó solo de 
dos actividades de aprendizaje y una actividad integradora, mientras que el Tema 
3 implicó mayor complejidad de entendimiento y realización por parte de los 
alumnos. La correlación es lineal para cada tema consigo mismo, pero cada tema 
respecto a los otros tres temas no es lineal o completa, es decir, la estimación 
de las correlaciones es inferior a 1.000; por ejemplo, la correlación del Tema 3 
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(lang_tr3) con el Tema 2 (inf_map2) es mayor (0.547) que otra correlación con el 
Tema 4 (0.371).

La correlación estadística indica fuerza y dirección de una relación lineal (ente-
ra) y proporcionalidad (<1.000) entre dos variables estadísticas (Shevlyakov y Oja, 
2016); se considera que dos variables cuantitativas (discretas, como los temas di-
dácticos analizados con base en el modelo de ecuaciones estructurales) están corre-
lacionadas cuando los valores de una de ellas varían sistemáticamente con respecto 
a los valores homónimos de la otra: usando el mismo ejemplo (lang_tr3 einf_map2) 
existe correlación si al disminuir los valores de lang_tr3 lo hacen también los de 
inf_map2 y viceversa. La correlación entre dos variables no implica, por sí misma, 
ninguna relación de causalidad. Las correlaciones estadísticas son importantes por-
que pueden indicar una relación latente que pueda ser aprovechada en la práctica.

A manera de conclusiones

En respuesta a las preguntas de investigación, se llegó a lo siguiente:

1)	 Es importante conocer el nivel de alfabetización digital de maestros en for-
mación, porque la docencia va de la mano con la investigación como fun-
ciones esenciales en la mayoría de instituciones de educación superior; y en 
este sentido, la investigación adecua el ejercicio de la docencia conforme a 
las necesidades contemporáneas de la sociedad. Si la educación se ha torna-
do dependiente de la tecnología, esto significa que la docencia requiere de 
la implementación de las tic en los procesos formativos e instruccionales.

2)	 Se pudo analizar, desde una muestra intercultural de pre-docentes, diferen-
tes posturas individuales: conducta, motivación, colaboración, co-evaluación 
y participación reflejadas en cada una de las actividades didácticas (prelimi-
nares, de aprendizaje e integradoras) bajo un enfoque cualitativo y descrip-
tivo (tabla 3), así como bajo un enfoque cuantitativo discreto. Cabe señalar 
que no existen convenios bilaterales de colaboración interinstitucional entre 
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la Universidad de Guadalajara (México) y la Universidad de Szeged (Hun-
gría) en materia de intercambio estudiantil –y concretamente de formación 
docente– hasta el momento del estudio.

3)	 La presente contribución marca un punto de partida al acercamiento con 
universidades no-iberoamericanas en vistas de una futura formación do-
cente colaborativa y mayor investigación en inglés como lengua franca en-
tre la república mexicana y la Unión Europea (de la cual, Hungría ha sido 
país miembro), con el propósito de potenciar la profesionalización de fu-
turos docentes en los respectivos contextos locales y para que los docentes 
en servicio ayuden a otros a aprender más allá de las limitaciones geográfi-
co-culturales de la lengua materna o de facto.
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Capítulo 7

Problematizar el aprendizaje basado en 
problemas para la enseñanza de la estadística 

en un entorno basado en web

Manuel Pío Rosales Almendra1

La investigación que se presenta se realizó en la carrera de Ingeniería en Recur-
sos Naturales y Agropecuarios (irna), del Departamento de Ecología y Recursos 
Naturales (dern), del Centro Universitario de la Costa Sur, de la Universidad de 
Guadalajara. El perfil de egreso de esta carrera demanda un uso intenso de la he-
rramienta estadística en sus actividades, para la toma de decisiones en situaciones 
específicas (dern, 2007).

Los bajos rendimientos en áreas de las ciencias como la estadística son un pro-
blema generalizado en muchas instituciones educativas; ello urge la búsqueda de 
estrategias instruccionales que atiendan la problemática. Una necesidad vital en el 
campo de la educación estadística es el perfeccionamiento de las estructuras de co-
nocimientos existentes que reconocen las diferencias conceptuales; sin embargo, 

1 Profesor investigador de tiempo completo del Departamento de Ingenierías del Centro Universitario 
de la Costa Sur. Instructor del Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara. Profe-
sor del Programa para el Desarrollo Profesional Docente para el Tipo Superior (Prodep). Miembro del 
cuerpo académico Gestión del Aprendizaje en Entornos Virtuales, adscrito al Sistema de Universidad 
Virtual. Correo electrónico: manuel.rosales@suv.udg.mx.
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deben preservar las relaciones inherentes entre conceptos y problema de la vida 
real (Groth, 2007). Estudios relacionados con el aprendizaje de conceptos esta-
dísticos indican que una gran porción de estudiantes universitarios no entiende 
los conceptos básicos de estadística que se les han enseñado (Garfield y Ahlgren, 
1988; Marasinghe, 1996). 

A menudo se oye decir a los estudiantes de cursos de estadística que los ins-
trumentos de análisis utilizados fueron construidos por otros, y es que, ¿cómo 
entender que lo que se ha desarrollado, por ejemplo, para la econometría o la bio-
metría habría de funcionar para la sociología o la psicología? Tanto para la esta-
dística como para las matemáticas, y demás disciplinas, no se trata evidentemente 
de hacer tabla rasa o un traje a la medida; una pregunta sería entonces ¿el tejido 
sería el mismo para todas?

Evidentemente no, esto no sería razonable. Por ejemplo, para un psicólogo o 
sociólogo que pretendieran construir el conjunto de elementos de una estadística 
particular y que no tomará prestado nada de estadísticas ajenas a su quehacer. En 
este sentido, es de considerar que todo préstamo tiene riesgos; este hecho pro-
mueve aplicar recetas y eso puede ser riesgoso para la enseñanza de la estadística.

Cada vez es más relevante el impacto de la tecnología en los espacios educa-
tivos. El rápido desarrollo de estas ha permitido que la instrucción gane espacios 
importantes en el quehacer de muchas instituciones educativas. La instrucción 
basada en la web ha emergido como una forma distinta de enseñanza-aprendizaje 
y también como una opción de apoyo a las modalidades educativas tradicionales. 
Esta instrucción hace uso de las tecnologías de la información y comunicación y 
el internet como herramientas de entrega que posibilitan llegar a más usuarios 
(Tallent-Runnels et al., 2006). 

El aprendizaje basado en la web se define como la distribución de contenido 
educativo a través de un navegador y servidor web por medio de internet, intra-
net o extranet. A menudo proporciona vínculos con otros recursos de aprendizaje 
como referencias, correo electrónico, revistas y grupos de discusión. Puede incluir 
un facilitador que proporcione un tutorial completo para aprovechar al máximo el 
recorrido individual por los contenidos (Santacana, 2006).



149

Capítulo 7 ǀ Problematizar el aprendizaje basado en problemas para la enseñanza...

La web como herramienta educativa provee a los estudiantes e instructores de 
una gran variedad de interesantes experiencias de aprendizaje y de ambientes de en-
señanza que no son posible en un ambiente educativo tradicional (Overbaugh y 
Lin, 2006; Sendag y Odabas, 2009). Los entornos de aprendizaje basados en la 
web han ido evolucionando en su desarrollo y en su intención pedagógica. Así, los 
diseñadores instruccionales se apoyan en modelos como el sistema de diseño ins-
truccional (Dick, Carey y Carey, 2009) la teoría de la flexibilidad cognitiva (Spiro, 
Feltovich, Jacobson, y Coulson, 1991) y los ambientes de aprendizaje constructi-
vista (Jonassen, 1999).

Cuando los procesos educativos están mediados por las tecnologías de la in-
formación y comunicación debe ponerse especial atención a las preferencias de 
aprendizaje de los estudiantes, de manera que los procesos instruccionales a los 
que serán inmersos redunden en mejores desempeños y habilidades.

Problematización

El sentimiento de que el aprendizaje de la estadística en las instituciones de edu-
cación superior se vea como una simple disciplina o curso adicional a la programa-
ción curricular del estudiante, demerita mucho la importancia que esta disciplina 
debe tener en el proceso formativo del alumno (Groth, 2007). El problema radica 
en que no se enfatiza la estadística como necesidad en el proceso de investigación 
que invariablemente enfrentará el estudiante (Marnich, 2008). Por ello, los do-
centes deben asumirla como una herramienta que permite la solución de proble-
mas, y como una aliada útil en la investigación para la toma de decisiones (Gard-
ner y Hudson, 1999; Groth, 2007).

El problema de investigación que se abordó en este trabajo corresponde a una 
dependencia de educación superior de carácter público en el occidente de México. 
Nos referiremos a esta como “centro universitario (cu)”.

El cu trabaja bajo un modelo educativo presencial, cuya oferta educativa incluye 
once carreras universitarias, dos carreras de técnico superior universitario, cuatro 
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maestrías y un doctorado. Su infraestructura telemática es de las más sólidas en la 
red universitaria del estado de Jalisco. Cuenta con un sistema de videoconferen-
cia, dos aulas multimedia, un centro de recursos de aprendizaje e investigación, 
un centro de cómputo actualizado con 120 computadoras personales y un centro 
de autoacceso para el aprendizaje de lenguas extranjeras. El 80% de las aulas de 
clases están dotadas con acceso a internet, lo que permite apoyar las actividades 
de los programas educativos de la institución.

Como en casi toda institución educativa de nivel superior, en el cu la enseñan-
za de asignaturas relacionadas con las ciencias matemáticas y estadística generan 
cierto rechazo del alumnado. El problema que se observó en la carrera de irna, se-
gún la División de Desarrollo Regional (2010), fue que los estudiantes no poseían 
las habilidades en estadística que les permitieran diseñar y contrastar hipótesis, 
procesar y analizar datos de manera coherente y sistemática. Además, los bajos 
rendimientos académicos y la baja tasa de eficiencia terminal (porcentaje estu-
diante egresados que obtienen su título profesional) se atribuyeron a un diseño 
instruccional poco apropiado y a estrategias pedagógicas poco efectivas.

A inicios de 2009 la carrera irna fue sometida a un proceso de evaluación 
que originó la modificación del plan de estudio (División de Desarrollo Regional, 
2010). Algunos resultados de este proceso de evaluación evidenciaron la necesi-
dad de reforzar las habilidades de los estudiantes para enfrentar problemas de 
investigación en contextos reales que precisaran el uso de herramientas estadísti-
cas. Otros resultados evidenciaron un bajo rendimiento académico en los cursos 
de Estadística II y una tasa baja de titulación en la carrera (División de Desarrollo 
Regional, 2010; Solórzano, 2009). 

Lo anterior motivó a las autoridades del cu a poner especial atención al desa-
rrollo de habilidades de pensamiento crítico en los estudiantes en la aplicación de 
técnicas estadísticas. El desarrollo de habilidades de pensamiento crítico se consi-
dera fundamental en la formación de los ingenieros en Recursos Naturales y Agro-
pecuarios de la institución. La relevancia de esta investigación supuso algunos be-
neficios a la comunidad universitaria. Como resultado de los estudios desarrollados 
por el dern y la Academia de Estadística del Departamento de Ingenierías, se juzgó 



151

Capítulo 7 ǀ Problematizar el aprendizaje basado en problemas para la enseñanza...

conveniente diseñar actividades instruccionales que relacionaran los conceptos 
teóricos del curso de Estadística II con situaciones prácticas, contextualizadas que 
significaran al estudiante un aprendizaje verdadero. 

La estrategia instruccional propuesta en esta investigación generó los siguien-
tes resultados: 1) aumento en el desempeño académico de los estudiantes de la ca-
rrera de irna; 2) disminución del número de estudiantes reprobados en el curso; 3) 
mejora de la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje en las asignaturas de es-
tadísticas y áreas relacionadas; 4) información relevante para la toma de decisiones 
en materia de incorporación de tecnología instruccional basada en la web.

La enseñanza de la estadística en las universidades es una tarea complicada 
que demanda habilidades específicas en el área de las matemáticas e involucra 
la toma de decisiones. Son varias las razones que dificultan la enseñanza de la 
estadística, una es que el conocimiento de los estudiantes en un grupo general-
mente presenta heterogeneidad (Rootzén, 2007); otra razón tiene que ver con las 
diferencias en los estilos de aprendizaje de los estudiantes (Yilmaz y Akkoyunlu, 
2009); una explicación no menos importante es que a la estadística se le ha ope-
racionalizado como un conjunto de estrategias relacionadas con el propósito de 
promover la alfabetización estadística que prioriza el aprendizaje de conceptos en 
lugar de cálculos, procesos y fórmulas (Erickson, 2001; Rumsey, 2002).

Los ambientes de aprendizaje basados en la web ayudan a mejorar la imple-
mentación de actividades de aprendizaje auténticas (Hao y Chi-Yin, 2010). El abp 
es una estrategia con posibilidades de transformar el sistema de enseñanza-apren-
dizaje de la estadística en un sistema flexible para el logro de habilidades y destre-
zas (Vidic, 2010).

Esta investigación se circunscribió dentro del constructivismo y tuvo como 
propósito investigar el efecto del uso de la estrategia del abp diferenciando los estilos 
de aprendizaje de los estudiantes en un curso a distancia de estadística. Se evaluó 
el impacto de la estrategia sobre las variables rendimiento académico, actitud, mo-
tivación y satisfacción de los estudiantes diferenciando sus estilos de aprendizaje.

El tema que se abordó en esta investigación estuvo referido al área de los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje basado en la web bajo la estrategia del abp (Jonassen, 
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1997 y 2004). Se consideró también la influencia de los estilos de aprendizaje en el 
ambiente instruccional (Dunn y Dunn, 1979; Franzoni y Assar, 2009; Zapalska y 
Brozik, 2006). El interés se centró en el mejoramiento del desempeño académico, 
las actitudes y la motivación de los estudiantes en el área de la estadística. El tema 
propuesto derivó en una estrategia instruccional basada en la web y se apoyó en la 
teoría del aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991).

Delimitación del objeto de estudio

El estudio consideró estudiantes regulares que cursaban la asignatura de Estadís-
tica II, aunque la asignatura se impartía a otras carreras de ingeniería como Te-
leinformática, Mecatrónica, Ingeniería de Procesos y Comercio Internacional.Por 
conveniencia se juzgó oportuno trabajar solo con estudiantes de la carrera de irna. 
Se buscó siempre evitar introducir algún sesgo que pudiera haber comprometido 
los resultados del efecto de la estrategia de aprendizaje del abp en el ambiente ba-
sado en la web sobre las variables dependientes rendimiento académico, actitud, 
motivación y los estilos de aprendizajes.

Los estudiantes participantes fueron sometidos a un inventario de estilos de 
aprendizaje basado en el Cuestionario de Preferencia de Productividad Ambiental 
(peps, por sus siglas en inglés). Este cuestionario se compone de 100 ítems que 
identifican las preferencias de los estudiantes adultos en un ambiente de trabajo o 
aprendizaje (Dunn, Dunn, y Price, 1985). 

Los estilos de aprendizaje fueron clasificados en tres categorías: auditivo, vi-
sual y kinestésico. Esto se consideró un elemento importante dado que los estu-
diantes no aprenden de la misma manera, y se quiso probar esto a través de las 
herramientas que se dispusieron en la plataforma Moodle que hospedó el curso de 
Estadística. Una de las preguntas de investigación involucró los estilos de apren-
dizaje y su relación con el enfoque de abp.

Los estudiantes que participaron en este estudio fueron aquellos que, además de 
estar inscritos en el curso de Estadística II, tenían también habilidades en el uso de la 
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tecnología que demandó el ambiente de aprendizaje. Los estudiantes contaban con 
las competencias en el uso de herramientas de comunicación síncrona y asíncrona, 
en especial las de inmersión en ambientes de aprendizaje basados en la web.

En esta investigación no se pudo usar un diseño experimental debido a las 
condiciones de las unidades experimentales (estudiantes; el número de potencia-
les participantes era limitado), por lo que se utilizó un diseño de investigación 
cuasi-experimental con un grupo experimental y un grupo control. El grupo ex-
perimental recibió el curso bajo la estrategia instruccional del abp basada en la 
web, mientras que el grupo control recibió el curso bajo la estrategia instruccional 
tradicional. La conformación del grupo control fue con el fin de comparar y eva-
luar el efecto de la propuesta instruccional basada en el abp sobre las variables 
dependientes. Se obtuvieron resultados de la evaluación estadística diferenciando 
los estilos de aprendizaje preferidos por los participantes. Es importante mencio-
nar que el ambiente de aprendizaje basado en la web al que refiere la investigación 
alude el uso de una plataforma tecnológica y a todas las herramientas que ahí se 
hicieron disponibles para apoyar las actividades del curso. Por otra parte, la estra-
tegia instruccional apoyada en el abp refiere a la metodología aplicada en el diseño 
de las actividades del curso para el logro de los objetivos de aprendizaje.

La imposibilidad de conformar grupos artificiales en el experimento obligó a 
integrar los grupos de manera natural, es decir, no intervino ningún proceso de 
aleatorización. Para el caso del grupo experimental la conformación fue volun-
taria y se integró con los primeros 31 estudiantes interesados en participar en la 
investigación. El grupo control se conformó con 20 estudiantes que optaron por 
tomar el curso de manera tradicional. Por tanto, no fue posible la aplicación de 
técnicas de aleatorización para seleccionar a los participantes que conformaron el 
grupo experimental y el grupo control. Para ambos grupos se integraron equipos 
de trabajo a partir de sus estilos de aprendizaje dominantes identificados en el 
cuestionario peps.

Durante el desarrollo de la investigación se detectaron algunas características 
que limitaron la capacidad de generalizar los resultados a otros escenarios:
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1)	 El número de estudiantes que conformaron las muestras fue limitado, de 
manera que los resultados no permiten hacer una generalización a colecti-
vos mayores. La validez en este sentido fue limitada y la capacidad de ex-
trapolar los resultados, más allá del ámbito del estudio, fue conservadora.

2)	 Dado que no fue posible el establecimiento de grupos artificiales, el proceso 
de selección de los estudiantes que conformaron los grupos no se respaldó 
en un proceso de selección aleatorio, por lo que la validez externa no puede 
asumirse como un supuesto completamente logrado.

3)	 Algunos estudiantes experimentaron niveles de ansiedad superiores a los 
que usualmente presenta un estudiante en una modalidad tradicional. Esta 
situación fue externalizada por varios de los participantes. La ausencia físi-
ca del instructor, aunado a los materiales instruccionales, la guía de estudio 
donde se estipuló claramente el programa y las actividades a desarrollar 
durante el curso pudieron haber generado la ansiedad en los estudiantes.

4)	 Aun cuando los estudiantes contaban con la experiencia básica en el uso de 
ambientes de aprendizajes virtuales, resulta importante comentar que solo 
el 12% de los estudiantes del grupo experimental no contaba con equipo de 
cómputo en sus hogares y el 5% de los participantes carecían de servicios 
de banda ancha en sus hogares, limitándoles la capacidad para acceder al 
curso desde sus hogares. Este segmento de estudiantes solo pudo acceder 
al curso desde los laboratorios de cómputo del centro universitario o de los 
cibercafés que ofrecían el servicio de internet.

El problema de investigación

Una de las dimensiones de mayor significancia en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje es el rendimiento académico del estudiante. En este trabajo se evaluó el 
efecto de la estrategia instruccional del abp apoyada en la web sobre el rendimiento 
académico, la actitud y la motivación de los estudiantes diferenciando los estilos 
de aprendizaje en un curso de Estadística II y la manera de mejorarlo. Para ello, 
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se analizaron algunos factores que se asumió tenían una influencia importante 
como la metodología de aprendizaje, los estilos de aprendizajes, las actitudes y la 
motivación. Sin duda, había otros factores quizá tan importantes como los aquí 
considerados, como los socioeconómicos, la amplitud de los programas de estu-
dio, los conocimientos previos del estudiante.

Las delimitaciones semánticas del objeto de estudio que se hicieron en esta 
investigación tomaron en cuenta los siguientes conceptos para evitar interpreta-
ciones distintas a las deseadas por el autor.

El rendimiento académico, a menudo referido también como aptitud escolar, 
desempeño académico o rendimiento escolar. Las diferencias del término solo 
se explican por cuestiones semánticas, generalmente en los trabajos de investi-
gación relacionados con la actividad escolar son utilizados indistintamente. Se 
conceptualizó el rendimiento académico a partir de su evaluación, consideran-
do no solo el desempeño individual del estudiante, sino también la manera en 
como es influido por el entorno de aprendizaje, las estrategias de aprendizaje o 
el contexto educativo. En este sentido, Cominetti y Ruiz (1997) refirieron que se 
necesita conocer cuáles variables inciden o explican el nivel de distribución de los 
aprendizajes para abordarlo.

Variables en el estudio

En este trabajo el rendimiento académico se asumió como la calificación final otor-
gada por el docente al estudiante luego de finalizada una asignatura. La calificación 
se determinó por el Reglamento de Evaluación del cu. La variable actitud se asu-
mió como una disposición o una tendencia de respuesta que puede ser positiva o 
negativa hacia una idea, un objeto o una situación. Son estados mentales comple-
jos del ser humano que afectan sus opciones de acción hacia las personas, cosas y 
eventos (Uden y Beaumont, 2006).

La motivación se evaluó y se consideró como un proceso psicológico que 
determina la planificación y la actuación del sujeto. Se considera un estado 
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dinámico (Bryndum y Jerónimo, 2005). Finalmente, el estilo de aprendizaje se 
asumió como el conjunto de características personales, biológicas o del desarrollo 
que hacen que un método o estrategia de enseñanza sea efectivo en unos estudian-
tes e inefectivo en otros (Dunn y Dunn, 1992).

Ambiente de aprendizaje basado en la web. Son espacios de apren-
dizaje apoyados en internet y las tecnologías de la información (Morgil, Gungor 
Seyhan, Ural Alsan y Temel, 2008).

Aprendizaje basado en problemas. Es una estrategia pedagógica que 
deriva de la teoría del aprendizaje constructivista. El abp se enfoca al aprendizaje 
y a la instrucción en los que los estudiantes abordan problemas reales contex-
tualizados de forma individual o en grupos pequeños, bajo la supervisión de un 
instructor (Friedman y Deek, 2002).

Esta investigación analizó la problemática de las estrategias instruccionales 
utilizadas por los docentes en el curso de Estadística II. Se consideró que las estra-
tegias instruccionales en los cursos de Estadística II no ponían la suficiente aten-
ción en las necesidades y los estilos de aprendizaje de los estudiantes (dern, 2009). 
Las actividades carecían de contexto resultando irrelevantes y propiciando en los 
estudiantes bajos rendimientos académicos, falta de interés y motivación, además 
de actitudes poco favorables hacia el aprendizaje de la estadística (dern, 2008). 

En la tabla se muestran los rendimientos promedio y los porcentajes de es-
tudiantes reprobados en la carrera de irna en los calendarios de 2006-A hasta 
el calendario 2009-A. Puede observarse que los calendarios 2007-A y 2009-A 
presentaron los mayores porcentajes de estudiantes reprobados con 34% y 42%, 
respectivamente.

El curso de Estadística II se imparte en la modalidad presencial en el tercer 
semestre de la carrera de irna (Consejo General Universitario, 1996). En esta ca-
rrera se destacó que los estudiantes no adquirían las habilidades suficientes para 
abordar problemas reales que requerían de procesamiento y análisis estadístico 
(dern, 2009).

El dern (2009) y la Academia de Estadística (2008) señalaron que los bajos 
rendimientos académicos, la falta de motivación y satisfacción de los estudiantes 
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eran producto de estrategias instruccionales inconsistentes con la formación profe-
sional de los egresados. En este sentido, Ortega (2015) reportó un índice de reproba-
ción del 26% en el curso de Estadística II. En esta línea, la Academia de Estadística 
destacó la poca efectividad que tuvieron las estrategias instruccionales utilizadas 
por los docentes en los últimos cinco años.

Tabla 1. Rendimientos promedio de estudiantes en el curso de Estadística II. 
Calendarios 2006-A - 2009-A

Calendario
Total de 

estudiantes
Media de 

calificación
Estudiantes 
aprobados

Estudiantes 
reprobados

% Estudiantes 
reprobados

2006 A 45 70.92 32 13 29

2006 B 7 63.47 7 0 0

2007 A 50 68.36 33 17 34

2007 B 8 75.54 7 1 13

2008 A 46 80.07 34 12 26

2008 B 8 75.91 7 1 13

2009 A 26 59.40 15 11 42

Totales  190  135  55

Fuente: Coordinación de Control Escolar del centro universitario.

En el cu eran escasas las actividades instruccionales que apoyaban los cursos 
con tecnología y que atendían los estilos de aprendizaje de los estudiantes en Es-
tadística II. Estas consideraciones habían recibido poca atención por los docentes 
(Academia de Estadística, 2016; dern, 2015). Es conocido que la tecnología puede 
ser una aliada importante en el aprendizaje de los estudiantes cuando se acompaña 
de un buen diseño instruccional. Así, la incorporación de la tecnología como recurso 
resultó muy conveniente para lograr resultados positivos en un curso promovido 
por tecnología (Simonson, Smaldino, Albright y Zvacek, 2005).

Un elemento observado en las instituciones educativas es que las estrategias 
pedagógicas aplicadas por los docentes no promueven oportunidades de apren-
dizaje en estudiantes con poca experiencia para enfrentar problemas estadísticos 
reales y complejos que demandan razonamiento y aplicación en su solución (Lee y 
Choi, 2008). Según el dern (2009; 2015), las actividades docentes se han enfocado 
básicamente a la actualización de contenidos, la modificación de actividades y el 
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entrenamiento en el uso de recursos informativos. La Academia de Estadística 
(2009) señaló la falta de trabajo en el diseño de estrategias instruccionales en el 
curso de Estadística II y la necesidad de considerar los estilos de aprendizaje de 
los estudiantes en actividades para la solución de problemas en contextos reales y 
relevantes para los estudiantes. 

Se evidenció, en los seminarios de investigación que realizaba anualmente el 
dern, que los estudiantes no desarrollaban las habilidades necesarias que les per-
mitieran abordar un trabajo de investigación con el rigor científico que se requiere 
(División de Desarrollo Regional, 2010). La parte metodológica resultó una falla re-
currente de los estudiantes en el planteamiento de sus propuestas de investigación; 
esto causaba desánimo y algunas veces los hacía desistir en su intención por lograr 
su título profesional (Academia de Estadística, 2007; ProDes, 2008-2009). 

La Academia de Estadística (2008) declaró que el desempeño académico de 
los estudiantes era afectado por las estrategias pedagógicas empleadas, y porque 
no se ponía atención en la solución de problemas contextualizados donde se toma-
ran en cuenta sus necesidades cognoscitivas particulares. Las asignaciones en los 
cursos de Estadística II estaban descontextualizadas y no contribuían al aprendi-
zaje de los estudiantes. La Academia de Estadística declaró también que era ne-
cesario diseñar prácticas de campo que permitieran aplicar conceptos teóricos a 
problemas reales para mejorar sus experiencias de aprendizaje. Concluyen que las 
estrategias pedagógicas centradas en el profesor no respondían a las necesidades 
de los estudiantes, lo que provocaba desmotivación y desánimo al no relacionar 
conceptos con problemas reales.

Según la División de Desarrollo Regional (2015), en el área de los recursos 
naturales los estudiantes requieren habilidades estadísticas que les permitan di-
señar y contrastar hipótesis, procesar y analizar datos de manera coherente y sis-
temática en escenarios reales. Otros reportes de la Academia de Estadística (2014) 
declararon que los objetivos en los cursos de estadística no se cumplieron debido 
a la ausencia de prácticas contextualizadas y a la poca atención que se puso a las 
necesidades de aprendizaje de los estudiantes. La falta de prácticas contextuali-
zadas y la adaptación de los estilos de aprendizaje propiciaron bajos niveles de 
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rendimiento académico y pobres niveles de motivación en los estudiantes de la 
carrera de irna (dern, 2013).

Según Garfield y Ahlgren (1988), las deficiencias en las habilidades mate-
máticas y razonamiento abstracto son parte del problema de aprendizaje de la 
estadística. Además, la capacidad de los estudiantes para aplicar procedimientos 
estadísticos es muy bajo, incluso después de haber tomado varios cursos (Gardner 
y Hudson, 1999). 

Uno de los intereses de la institución era lograr la acreditación del programa 
educativo de la carrera de irna, y alcanzar los niveles de eficiencia terminal que 
demandan las agencias acreditadoras nacionales. Este interés igualmente resultó 
atractivo a los estudiantes puesto que les daba la confianza de formarse en un pro-
grama de calidad con reconocimiento nacional.

El problema expuesto en esta investigación se abordó desde la teoría del 
aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991). Este tipo de estrategia de aprendizaje 
se ha implementado frecuentemente en entornos virtuales de aprendizaje colabo-
rativo, conocidos también como aprendizajes distribuidos basados en problemas 
(Miao, Holslt y Haake, 2000). En estos escenarios el aprendizaje se desarrolla 
bajo una situación real, en un escenario real y en un entorno social (Brown, Co-
llins, y Duguid, 1989; Lave, 2006).

El problema se planteó a través de un estudio comparativo para evaluar la 
eficacia de dos estrategias de aprendizaje, una basada en lecturas tradicionales 
(presencial) y otra basada en la estrategia del abp (a distancia). En esta estrategia 
de aprendizaje se hicieron disponibles herramientas tecnológicas y materiales di-
gitales diversos que apoyaron sus actividades.

Propósito

El propósito de este estudio fue evaluar el efecto de la estrategia instruccional del 
abp sobre el rendimiento académico, la actitud y la motivación diferenciando los 
estilos de aprendizaje en un curso de Estadística II basado en la web. El curso 
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actualmente se imparte en la modalidad presencial en la carrera de irna en el cu. 
Este estudio partió de la premisa de que la aplicación de la propuesta instruc-
cional del abp apoyada en la web alentaba el interés de los estudiantes hacia el 
aprendizaje de la estadística, y mejoraría el rendimiento académico, los niveles de 
actitud y la motivación hacia el aprendizaje.

El aprendizaje se consideró como un proceso social que privilegia el diálogo 
entre los participantes en la solución de problemas (McLinden, McCall, Hinton y 
Weston, 2008). La estrategia del abp supone un rol activo de los estudiantes en el 
proceso de construcción de conocimiento (Hsieh y Knight, 2008). 

Los estudios realizados por Dochy, Segers, Van den Bossche y Gijbels (2003), 
Sendag y Odabas (2009), Liang y Tsai (2008), Cheong (2008), Hsieh y Knight 
(2008), y Beck (2007) sobre la posible relación del abp con las teorías de Vygotsky 
justificaron profundizar investigaciones en el área de abp y su relación con los estilos 
de aprendizaje preferidos por los estudiantes. Así, Sendag y Odabas (2009) indicaron 
en su investigación que la utilización del enfoque del abp influyó positivamente en el 
desarrollo de habilidades de pensamiento crítico en los ambientes de aprendizaje ba-
sado en la web. A esto Liang y Tsai (2008), en un estudio sobre la relación del uso de 
internet y las preferencias de aprendizaje de los estudiantes en ambientes de aprendi-
zaje basados en la web, encontraron una relación importante entre las habilidades 
de uso de las herramientas y las formas de aprendizaje de los estudiantes.

La intervención que se propuso en esta investigación contempló también el uso 
de herramientas tecnológicas digitales centradas en el enfoque del abp para alentar 
la motivación del aprendizaje de los estudiantes según sus estilos de aprendizaje 
preferidos. En este sentido, Miller (2002) concluyó en su investigación que hacían 
falta estudios que indagaran la relación entre el constructivismo y los estilos de 
aprendizaje. La utilización de herramientas tecnológica en este estudio obedeció a 
la necesidad de apoyar los objetivos de la investigación propuesta. Es pertinente 
aclarar que esta investigación no pretendió evaluar el efecto o la influencia de los 
medios en el aprendizaje como lo consigna Clark en su trabajo de 1983.

En consecuencia, la proposición de problemas que impliquen retos alcanza-
bles puede resultar una estrategia motivadora para los estudiantes. El enfoque 
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pedagógico del abp destaca la relevancia de tomar problemáticas concretas y si-
tuaciones reales como punto de partida para los procesos de aprendizaje (Dochy 
et al., 2003).

La estrategia instruccional basada en abp que se propuso en este estudio fue 
implementada en la plataforma Moodle del cu. La estrategia redundó en mejores ac-
titudes, motivación y satisfacción, y en consecuencia mejoró el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes. La utilización de herramientas tecnológicas en este estudio 
obedeció a la necesidad de apoyar los objetivos de la investigación propuesta. No 
pretendió evaluar el efecto o la influencia de los medios sobre el aprendizaje como 
lo consignó Clark (1983).

Formulación del problema

El objeto de estudio en este proyecto fue la estrategia de aprendizaje implementa-
da en el ambiente de aprendizaje sobre el rendimiento académico, la actitud y la 
motivación de los estudiantes diferenciando los estilos de aprendizaje en el curso 
de Estadística II basado en la web. La formulación del problema finalmente se 
estableció bajo la siguiente declaración:

¿Cuál es el efecto de la estrategia instruccional del abp sobre el rendimien-
to académico, la actitud y la motivación de los estudiantes diferenciando 
los estilos de aprendizaje en el curso de Estadística II basado en la web?

En este estudio se formularon cinco hipótesis que constituyeron el factor más 
importante en la investigación, teniendo en cuenta que se trató de un análisis de corte 
cuantitativo. Las hipótesis de trabajo son la traducción de las preguntas de investiga-
ción, las que finalmente derivan en hipótesis estadísticas. El diseño experimental 
adquirió un significado especial, pues determinó la técnica de análisis estadístico 
a utilizar en el procesamiento de la información.

Las preguntas de investigación que se plantearon en el estudio se relacionaron 
con la estrategia instruccional propuesta para mejorar el desempeño académico, 
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las actitudes y la motivación de los estudiantes en el curso de Estadística II. Al-
gunas de las preguntas de investigación que se plantearon fueron las siguientes:

 
1)	 ¿Existen diferencias significativas entre el desempeño académico de los 

estudiantes con preferencias de aprendizaje kinestésico y los estudiantes 
preferentemente visuales, cuando ambos están bajo la estrategia pedagógi-
ca del abp en el aac basado en la web que se encuentran cursando la asig-
natura de Estadística II de la carrera de irna en la institución educativa 
involucrada?

2)	 ¿Existen diferencias significativas entre el desempeño académico de los es-
tudiantes con preferencias de aprendizaje kinestésico y los estudiantes pre-
ferentemente auditivos, cuando ambos están bajo la estrategia pedagógica 
del abp en el aac basado en la web que se encuentran cursando la asignatura 
de Estadística II de la carrera de irna?

3)	 ¿Cuál es la relación entre los niveles de motivación de los estudiantes par-
ticipantes en un aac basado en la estrategia pedagógica del abp respecto de 
sus estilos de aprendizaje preferidos en la asignatura de Estadística II de la 
carrera irna?

4)	 ¿Cuál es la relación entre la actitud de los estudiantes participantes en el 
aac basado en el abp respecto de sus estilos de aprendizaje preferidos en la 
asignatura de Estadística II de la carrera de irna?

5)	 ¿Qué relación hay entre el rendimiento académico y las actitudes de los es-
tudiantes cuando se consideran los estilos de aprendizaje en un aac basado 
en el abp en la asignatura de Estadística II de la carrera de irna?

Conclusiones

En toda investigación uno de los aspectos centrales es el objeto de estudio. Existen 
estudios que pretenden ante todo contribuir en la solución de un problema en 
particular –en este caso debe declararse cuál es y de qué manera se supone que el 
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estudio ayudará a resolverlo– y otros que tienen como objetivo principal probar 
una teoría o aportar evidencia empírica a favor de ella. 

El éxito o el fracaso en una investigación no se mide en si una hipótesis es 
rechazada o aceptada; en ambos casos resultan una contribución al cuerpo del 
conocimiento científico. En este trabajo se pudo evidenciar que un mal diseño 
experimental compromete el proceso de investigación e invalida los resultados. 
Usualmente un buen diseño experimental genera resultados confiables y esque-
mas de conclusiones efectivas. El no rechazo de una hipótesis de trabajo permite 
juzgar y concluir de manera veraz por qué los resultados no fueron los esperados.

La intervención que se propuso en esta investigación consideró el uso de ma-
teriales instruccionales que atendieran las necesidades de aprendizaje de los es-
tudiantes, alentándolos según sus estilos de aprendizaje preferidos. La estrategia 
instruccional propuesta redundó en la mejora del rendimiento académico, actitud, 
motivación y satisfacción de los estudiantes, respecto de las estrategias instruc-
cionales utilizadas tradicionalmente. En este trabajo la naturaleza del objeto de 
estudio determinó el enfoque teórico-metodológico, es decir, la metodología em-
pleada, que en este caso fue la cuantitativa.

Los resultados asumieron que los estudiantes que participaron bajo la pro-
puesta instruccional del abp alcanzaron mejores rendimientos académicos en la 
asignatura. El aprendizaje y la comprensión de conceptos estadísticos se lograron 
en el curso y se promovió la participación del grupo en la solución de los proble-
mas propuestos, los cuales tuvieron la característica de estar contextualizados al 
quehacer profesional del estudiante. 

Los estilos de aprendizaje no evidenciaron ningún tipo de intervención respec-
to de las variables rendimiento académico, actitud y motivación con la estrategia 
instruccional. Los resultados derivados no apoyan la creencia de que los estilos de 
aprendizaje hayan intervenido o tengan algún efecto sobre las variables rendimien-
to académico, actitud y motivación a través de la estrategia instruccional del abp.

El uso de la computadora deberá asumirse como una tecnología inseparable 
del aprendizaje de la estadística para obtener, organizar y analizar información 
que requieren la solución de problemas (Frei, Gammill y Irons, 2007).
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El hecho de no haber utilizado algún proceso de selección de las unidades 
experimentales a los grupos analizados supuso también limitantes en la validez de 
los resultados de la investigación. Futuras investigaciones en la temática deberán 
considerar la utilización de diseños experimentales que provean mayor solidez en 
los aspectos de validez. Los estudiantes deberán clasificarse dentro de cada grupo 
sobre la base de sus estilos de aprendizaje dominantes y, así mismo, en la medida 
de lo posible, deberá seguirse un proceso de aleatorización en la asignación de los 
estudiantes que participen. 

El interés de la presente investigación fue contribuir no solo a la mejora del 
desempeño académico de los estudiantes en la asignatura de Estadística II y en su 
aplicación eficaz en los proyectos de investigación de los trabajos recepcionales 
para la obtención de sus grados académicos, sino también en el ejercicio profesio-
nal. El dominio de las habilidades que demanda esta asignatura para la aplicación 
a problemas reales fue determinante para el rediseño de las estrategias instruccio-
nales utilizadas actualmente en el currículo de la carrera.
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El uso de los gestores bibliográficos en las 
principales bases de datos utilizadas en el 

mundo de la investigación

Alfonso Infante Moro1
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Una de las herramientas utilizadas en el mundo de la investigación son los ges-
tores bibliográficos, herramientas que se utilizan para mantener las referencias 
bibliográficas consultadas en catálogos o bases de datos a la hora de realizar traba-
jos de investigación y que permiten crear automáticamente la bibliografía de estos 
trabajos de una manera rápida y sencilla y adaptada a los diversos estilos de citas 
que existen (apa, Vancouver, une, etcétera).

En el presente trabajo centraremos nuestro estudio en el uso de estos ges-
tores bibliográficos en las principales bases de datos utilizadas en el mundo de la 
investigación, comprobando si estas bases de datos permiten el uso de los más 

1 Profesor y doctor del Área de Sistemas de Información de la Facultad de Ciencias Empresariales y 
Turismo, Campus de “La Merced”, Universidad de Huelva, España. Correo electrónico: alfonso.infan-
te@decd.uhu.es.
2 Profesor y doctor del Área de Sistemas de Información de la Facultad de Ciencias Empresariales 
y Turismo, Campus de “La Merced”, Universidad de Huelva, España. Correo electrónico: juancain-
fante@msn.com.
3 Área de Sistemas de Información de la Facultad de Ciencias Empresariales y Turismo, Campus de “La 
Merced”, Universidad de Huelva, España. Correo electrónico: julia.gallardo208@alu.uhu.es.
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destacados gestores bibliográficos y la manera en la que se puede exportar las 
citas desde cada una de ellas utilizando estos gestores.

Para ello, realizaremos un checklist por las bases de datos más usadas y de 
mayor relevancia para los investigadores en sus estudios, que partirá de un previo 
análisis bibliográfico de cuáles son las bases de datos más importantes y cuáles 
son los gestores bibliográficos más destacados.

En el siguiente punto se contextualiza el fin de los gestores bibliográficos y 
su relevancia en el mundo de la investigación a través de una revisión literaria, en 
la que se remarca la importancia del uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (tic) en la educación y la investigación. Se continúa con la metodo-
logía aplicada y el análisis de los resultados en tres puntos: bases de datos cientí-
ficas, gestores bibliográficos y uso de los gestores bibliográficos en las principales 
bases de datos, y se finaliza matizando las principales diferencias en el uso de los 
gestores bibliográficos más destacados en las principales bases de datos utilizadas 
en el mundo de la investigación.

Estado del arte

El uso de las tecnologías de la información y la comunicación ha revolucionado la 
operación y el funcionamiento de muchos sectores, entre ellos, el educativo y la 
investigación.

Este uso de las tic ha ido evolucionando y creciendo tanto que, de ser una 
herramienta complementaria a las ya existentes dentro del ámbito de la educación 
(Infante et al., 2017), ha pasado a convertirse en una herramienta de trabajo im-
prescindible en el ámbito de la educación para el profesorado y para el alumnado 
(Fernández, 2010).

Esta aparición de las tic se ha utilizado en el ámbito de la educación para elaborar 
contenidos curriculares (aportando información más dinámica e interactiva), como 
herramienta dentro del aula (pizarras electrónicas, tabletas, etcétera) y como herra-
mienta para la investigación. En este último uso centraremos nuestro estudio.
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Las tic han permitido a docentes y alumnos que quieren investigar sobre un 
tema concreto, poder acceder a más información de la que tenían antes cuando 
solo había acceso a los documentos y libros que existían en las bibliotecas de la lo-
calidad a la que pertenecían. Las tic (gracias a la informatización y al internet) han 
logrado que esas fuentes de información no sean tan limitadas, ya que han hecho 
posible la existencia de muchísimas bases de datos en internet con una cantidad 
ilimitadas de documentos y libros sobre cualquier temática.

De esta manera, los investigadores de cualquier parte del mundo descubren y 
leen lo que han escrito otros sobre la temática que van a investigar, además de com-
partir también lo que ellos han escrito sobre cualquier materia.

Todo este proceso ha provocado un exceso de información y de fuentes, y que 
cada nueva investigación publicada contenga gran contenido de estas últimas, lo 
que finalmente debe traducirse en citas y referencias en su interior para evitar el 
riesgo de plagio y para distinguir el contenido propio del ajeno.

El problema surge cuando se busca el tema de la investigación en estas bases 
de datos y se encuentran decenas de fuentes de información que ayudan a con-
textualizar el estudio y que posteriormente deben citarse. Si a esto se le suma que 
se realizan varias investigaciones a la vez (con su correspondiente número de citas 
cada una) y que es posible que en un futuro se necesiten las referencias utilizadas en 
otro estudio pasado, provoca que se deba hacer una buena gestión de todas estas 
referencias bibliográficas y que se usen las tic para facilitar este proceso a través 
de la herramienta que conocemos como gestor bibliográfico. 

Los gestores bibliográficos son herramientas utilizadas para conservar en ca-
tálogos o bases de datos las referencias bibliográficas que se han consultado a la 
hora de realizar trabajos de investigación y que dan la posibilidad de generar au-
tomáticamente la bibliografía de una forma rápida y sencilla, además de adaptarse 
a los diversos estilos de citas existentes.

Los gestores bibliográficos son soluciones a la dificultad que representa la 
organización y gestión de un número creciente de referencias, y entre sus objetivos 
principales encontramos (Amat, 2009):
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•	 Permitir la organización de las referencias bibliográficas.
•	 Facilitar su intercalación en los manuscritos o investigaciones.
•	 Servir de interfaces para las búsquedas directas en algunos sistemas.
•	 Hacer posible el trabajo colaborativo a través del intercambio de bibliografías.
•	 Permitir trabajar con multitud de estilos o formatos bibliográficos.

Así, una vez aclarado el fin de estos gestores bibliográficos y su relevancia en el 
mundo de la investigación, haremos un análisis bibliográfico de cuáles son las bases 
de datos científicas más importantes y cuáles son los gestores bibliográficos más des-
tacados, para comprobar si dichas bases de datos permiten el uso de los más destaca-
dos gestores bibliográficos y la manera en que lo permiten.

Con esto, se aumentará la escasa bibliografía sobre esta temática, además 
de agregar el matiz de las evidencias en la relación gestores bibliográficos - bases 
de datos científicas, ya que la mayoría de los estudios al respecto están centrados 
en destacar y analizar los puntos fuertes y los aspectos mejorables de los gestores 
bibliográficos disponibles en el mercado (Martínez et al., 2013; Cordón, Martín y 
Alonso, 2009; Amat, 2009).

Metodología

En este estudio se utiliza como instrumento para la captación de información un 
checklist para las bases de datos científicas más utilizadas y de mayor relevancia 
para los investigadores en sus estudios, cuyo objetivo consiste en examinar la ma-
nera que los gestores bibliográficos importan las referencias desde las principales 
bases de datos científicas.

Existe una multitud de bases de datos científicas y de gestores bibliográficos, 
por lo que para delimitar la investigación se realiza también un análisis bibliográfico 
que permite hacer una selección de las bases y los gestores ya mencionados.
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Para la selección de las bases de datos más importantes se usan como criterios:

•	 La opinión de los investigadores sobre el grado de utilización de cada una de 
estas bases de datos científicas.

•	 La relevancia que la agencia que evalúa la calidad de los trabajos de los inves-
tigadores da a cada una de estas bases de datos.

En la selección de los gestores bibliográficos más destacados los criterios son:

•	 Los gestores recogidos en otros estudios como relevantes.
•	 Los gestores por los que tanto el Consejo Superior de Investigaciones Cientí-

ficas (csic), como la institución a la que pertenecen los autores de este capí-
tulo, tienen licencias institucionales.

El checklist consiste en comprobar si las bases de datos seleccionadas per-
miten la exportación de referencias a los gestores bibliográficos seleccionados, y 
verificar si esta es directa o no (según necesiten de otras aplicaciones o programas 
para que se produzca esta exportación).

Resultados

Este estudio está dividido en tres puntos principales: bases de datos científicas, 
gestores bibliográficos y uso de los gestores bibliográficos en las principales ba-
ses de datos.

Bases de datos científicas

En este punto tenemos como objetivo principal diferenciar cuáles son las prin-
cipales bases de datos científicas utilizadas como fuente de información por los 
investigadores para consulta y nuevos estudios.
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En la actualidad existe una multitud de bases de datos científicas (Universi-
dad de Huelva, 2017a): Academic Search (ebsco), Dialnet, eric (Educational Re-
source Information Center), Google Scholar, lisa (Library and Information Scien-
ce Abstracts), abi/inform (ProQuest), Scopus, ssrn, isi Web of Knowledge, Fecyt 
(Fundación Española para la Ciencia y la Tecnología), Recyt (Repositorio Español 
de Ciencia y Tecnología), Teseo, Csic, Latindex, redib, entre otras, que sirven de 
fuente de información para los investigadores, pero realmente suelen centrar sus 
búsquedas y sus publicaciones solo en algunas de ellas.

Es cierto que hay bases de datos especializadas en áreas concretas, pero si 
centramos nuestra clasificación en bases de datos generalizadas, podemos decir 
que las principales bases de datos científicas, según la opinión de los investigado-
res (Durán, Gómez y Sánchez, 2017; Infante et al., 2014) y según la agencia que 
evalúa la calidad de sus trabajos (aneca, 2017), son:

•	 isi Web of Knowledge (multidisciplinar). Base de datos bibliográfica sumi-
nistrada por el Institute for Scientific Information (isi), grupo integrado en 
Thomson Reuters. Con contenido desde 1900, más de 12 mil de las revistas 
de mayor impacto en todo el mundo y más de 250 disciplinas. Acceso bajo 
suscripción (Web of Science, 2017).

•	 Scopus (multidisciplinar). Base de datos bibliográfica editada por Elsevier, 
con más de 21 mil títulos de más de cinco mil editores internacionales. Acce-
so bajo suscripción (Elsevier, 2017).

•	 Dialnet (revistas y tesis). Portal de la producción científica hispana, creado 
por la Universidad de La Rioja (España). Creado en 2001 por la Universidad 
de La Rioja, y con la colaboración de 60 bibliotecas universitarias, cuatro 
bibliotecas públicas, 16 bibliotecas especializadas y más de 1 900 revistas. 
Acceso libre (Dialnet, 2017).

•	 Google Scholar (multidisciplinar). Portal de Google enfocado al mundo aca-
démico, especializado en literatura científico-académica, que indexa y rastrea 
todo tipo de documentación científica localizable en internet, tanto citas como 
artículos de revistas completos, materiales de congresos, comunicaciones y 
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ponencias en congresos, informes científico-técnicos, tesis, tesinas y archi-
vos depositados en repositorios (Google Scholar, 2017).

Gestores bibliográficos

En este punto tenemos como objetivo principal diferenciar cuáles son los gestores 
bibliográficos más destacados y utilizados por los investigadores para sus consul-
tas científicas y nuevos estudios.

Hoy día existe una amplia cantidad de gestores bibliográficos que sirven para 
organizar y gestionar la bibliografía que emplean los investigadores en sus aná-
lisis (Marquina, 2016): Zotero, BibMe, EasyBib, CiteUlike, Mendeley, EndNote, 
RefWorks, Citation Machine, BibTex, Library Master. Aun así, en este estudio solo 
analizaremos algunos de ellos.

Para esta selección, hemos analizado los gestores bibliográficos que más des-
tacan en documentos ya existentes (Cordón, Martín y Alonso, 2009) y aquellos 
que tanto el Consejo Superior de Investigaciones Científicas (csic, 2017) como la 
institución a la que pertenecen los autores de este capítulo (Universidad de Huel-
va, 2017b), tienen licencias institucionales.

Mendeley
Combina una versión web con una versión de escritorio, y se puede considerar 
una red social académica, ya que permite compartir referencias bibliográficas 
con sus contactos. 

Entre sus principales características destacan que extrae automáticamente 
los metadatos y las referencias de los artículos desde archivos pdf y que permite 
capturar referencias bibliográficas de sitios web usando la herramienta Web Im-
porter para instalar en diferentes navegadores.

Mendeley dispone de una versión gratuita y otras versiones de pago con ma-
yores funcionalidades.
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EndNote
Hace que sea fácil gestionar, crear y compartir la investigación. Permite buscar 
información en bases de datos, recuperar registros, gestionarlos y exportarlos en 
múltiples formatos, y elaborar bibliografías de forma automática en Word y en 
cualquier procesador que permita abrir documentos en formato rtf.

Desde 2004, la Fundación Española para la Ciencia y la Tecnología (fecyt) 
gestiona la licencia nacional de Web of Science (wos), en la cual se incluye este 
gestor bibliográfico.

RefWorks
Permite crear una base de datos personal con las referencias introducidas manual-
mente o procedentes de la búsqueda en catálogos de bibliotecas, bases de datos y 
revistas electrónicas; puede usar esas referencias para insertar citas y bibliografía 
en trabajos de investigación (con el estilo de cita adecuado), y permite intercam-
biar sus referencias con otros miembros.

Uso de los gestores bibliográficos en
las principales bases de datos

En este punto tenemos como objetivo principal analizar el uso de estos gestores 
bibliográficos en las principales bases de datos utilizadas en el mundo de la in-
vestigación, comprobando si dichas bases de datos (seleccionadas anteriormente) 
permiten el uso de los más destacados gestores bibliográficos (seleccionados an-
teriormente) y la manera en la que se pueden exportar las citas desde cada una de 
ellas utilizando estos gestores. Estas relaciones se recogen en la tabla.

Es evidente que, todas estas bases de datos científicas permiten la exportación 
de las referencias consultadas a los tres gestores bibliográficos que nosotros hemos 
considerado como los más destacados. Aun así, y para ser más precisos en este es-
tudio, hemos analizado también si esta exportación de la base de datos al gestor se 
realiza de forma directa o no, según necesiten los gestores de aplicaciones propias o 
de una descarga previa en otro formato que posteriormente deben importar. 
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Tabla. Uso de los gestores bibliográficos en las principales bases de datos

  Mendeley EndNote RefWorks

isi Web of Knowledge BibTeX - App Directa Directa

Scopus Directa - App BibTeX - ris Directa

Dialnet BibTeX - ris - App BibTeX - ris Directa

Google Scholar BibTeX - ris - App Directa Directa
Fuente: elaboración propia.

De esta manera, al analizar el proceso de exportación de referencias a los ges-
tores bibliográficos desde las bases de datos consultadas, podemos decir de estos 
gestores lo siguiente:

Mendeley
Solo posee la exportación directa desde Scopus. Para el resto de bases de datos 
analizadas debe tirar de una descarga previa en otro formato que posteriormente 
tendrá que importar.

•	 BibTeX para isi Web of Knowledge, Dialnet y Google Scholar.
•	 ris para Dialnet y Google Scholar.

Además, Mendeley posee una herramienta llamada Web Importer, que per-
mite capturar referencias bibliográficas de cualquiera de estas bases de datos. Esta 
herramienta se puede instalar en diferentes navegadores y, para muchos, su fun-
ción se puede considerar una exportación directa.

EndNote
Posee exportación directa desde isi Web of Knowledge y Google Scholar. Para el 
resto de bases de datos analizadas debe hacer una descarga previa en otro formato 
que posteriormente tendrá que importar.

•	 BibTeX para Scopus y Dialnet.
•	 ris para Scopus y Dialnet.
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RefWorks
A diferencia del resto de gestores, RefWorks posee exportación directa desde las 
cuatro bases de datos analizadas, desde isi Web of Knowledge, Scopus, Dialnet y 
Google Scholar.

Conclusiones

Este documento analiza el uso de los gestores bibliográficos en las principales bases 
de datos utilizadas en el mundo de la investigación, comprobando si estas permiten 
el uso de los más destacados gestores bibliográficos y la manera en la que se pueden 
exportar las citas, si es directa o no (según los gestores necesiten de aplicaciones pro-
pias o de una descarga previa en otro formato que posteriormente deben importar).

Tras un repaso bibliográfico hemos considerado (según los criterios utilizados):

•	 isi Web of Knowledge, Scopus, Dialnet y Google Scholar como las principales 
bases de datos científicas utilizadas como fuente de información por los in-
vestigadores para consulta y nuevos estudios.

•	 Mendeley, EndNote y RefWorks como los gestores bibliográficos más desta-
cados y utilizados por los investigadores para sus consultas científicas y para 
sus nuevos estudios.

Tras el análisis de ambos, hemos observado el buen trabajo de estos gestores 
en las principales bases de datos científicas, hacen posible que desde estas bases 
de datos puedan exportarse las referencias consultadas a los tres gestores biblio-
gráficos y buscando siempre la manera en que este proceso de exportación sea lo 
más directo y sencillo posible. Aunque es cierto que algunos realizan este proceso 
de una manera más directa que otros.

RefWorks posee exportación directa desde las cuatro bases de datos analiza-
das. Mendeley y EndNote, que no la poseen, necesitan de una descarga previa (des-
de esas bases de datos) en otro formato que posteriormente tendrán que importar.
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Además, es importante reseñar la herramienta de Mendeley para capturar 
referencias bibliográficas de cualquiera de estas bases de datos: Web Importer. 
El proceso, a través de esta herramienta, es considerado por muchos como una 
exportación directa. 

Con todo esto, se puede decir que al día de hoy los gestores bibliográficos estu-
diados (Mendeley, EndNote y RefWorks) sufren una adaptación completa a la nece-
sidad de los investigadores de capturar referencias consultadas desde las principales 
bases de datos científicas, y que todos ellos intentan que este proceso de exportación 
de referencias desde las bases de datos sea lo más directo y sencillo posible.
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