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prEsEntación

Este libro integra seis propuestas de investigación sobre la educación mediada 
por las tecnologías de la información y la comunicación (tic). Es un texto pensado 
para compartir con investigadores en formación interesados en el campo de la 
educación virtual, en el cual se considera la importancia que tiene para la cons-
trucción del conocimiento develar cómo se problematizan los objetos de estudio 
y los enfoques que se asumen en ese trayecto.

Este libro fue desarrollado por un grupo de doctorantes que, aunque han 
trabajado individualmente sus objetos de investigación, desde el inicio de su for-
mación han dialogado acerca de su postura epistémica y han compartido algunos 
conceptos clave.

Cada capítulo aporta, a partir de la experiencia de las autoras, reflexiones so-
bre la investigación de la mediación tecnológica de la educación. Estas experiencias 
tienen en común que se obtuvieron desde una perspectiva ecosistémica de las tic. 
El origen de la perspectiva ecosistémica sobre la educación mediada por las tic es 
el reconocimiento de los entornos en los que se generan procesos de uso y apro-
piación de las tecnologías de la información y la comunicación como parte de 
los objetos de estudio, así como la fundamentación de la investigación en teorías 
del aprendizaje que se caracterizan por la consideración sistémica o ambiental.

Las teorías constructivistas y socioculturales sobre el aprendizaje toman en 
cuenta las interacciones entre el sujeto y su entorno. El conocimiento es produc-
to de las relaciones sociales y, aunque las explicaciones pueden variar entre los 
teóricos más destacados (Vygotsky, Piaget, Maturana, Lewin o Ausubel, por nom-
brar los más influyentes), todos coinciden en resaltar la interacción entre el sujeto 
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y su entorno, además de considerar la mediación que ejercen las situaciones y los 
objetos en la construcción del conocimiento personal y social.

Desde una perspectiva ambiental, las tic son herramientas pero también son 
entorno. En este sentido, en la investigación educativa, aun cuando se trate de 
problemas de investigación definidos en un ámbito escolar, trasciende la conside-
ración de la función didáctica de las tic para situarlas en su dimensión ambiental, 
lo cual supone reconocerlas como mediación en procesos adaptativos e interacti-
vos en la esfera biológica, psicológica y sociocultural.

Los dos primeros capítulos del libro desarrollan el tema de la apropiación. En 
el primer caso, Procesos de apropiación docente: una perspectiva de la evaluación 
por competencias, caso Bachillerato General Virtual por Áreas Interdisciplinarias, 
la autora, Claudia Camacho Real, recupera la vivencia docente en una situación 
diferenciada por su actuación en un entorno virtual; presenta un enfoque teórico y 
metodológico para el análisis de la intencionalidad y la reflexividad docente; con-
sidera el tejido entre el modelo evaluativo, las particularidades de la interacción 
cuando se trata del desarrollo de competencias y de la experimentación de la rela-
ción educativa en la virtualidad.

El segundo trabajo se titula Del acceso a la apropiación de las tic: disposición 
y usos en una universidad pública mexicana, el cual tiene como autoras a Maricela 
Larios Torres y María Elena Chan Núñez, quienes exponen la construcción meto-
dológica y los principales hallazgos de su investigación. El objetivo de este estudio 
fue comparar los usos que hacen de las tic los universitarios en formación en dos 
campos profesionales diferentes, y se centra en el concepto de brecha digital para 
identificar el peso que tiene la dotación tecnológica institucional en los procesos 
de apropiación de las tic para el aprendizaje, en contraste con la propiedad indi-
vidual posibilitada por su portabilidad.

El tercer capítulo, Personalización de ambientes de aprendizaje mediados 
por las tic: una perspectiva sistémica, escrito por Minerva Gastélum Parra, hace 
referencia a un problema de tipo ambiental. Aunque el objeto de investigación se 
encuentra en tendencia, el trabajo ha tomado distancia del estudio del Personal 
Learning Environment (ple, o apa, ambiente personal de aprendizaje) para en-
focarse en la observación del proceso que vive el sujeto. En contraste con inves-
tigaciones cuyos objetos de estudio son las plataformas o las composiciones que 
describen el entorno de aprendizaje y que han sido realizadas por los estudiantes 
al utilizar esquematizaciones de componentes, la autora de este trabajo hizo un viraje 
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para reconocer la personalización como acto volitivo del universitario, que solo 
puede ser explicado dinámicamente, lo que caracteriza las prácticas de uso tecno-
lógico y la conformación del entorno a partir de lo que dispone y de lo que integra 
según las necesidades o desafíos que se perciben en el contexto escolar.

El cuarto capítulo, desarrollado por Denisse Ayala Hernández, se titula Pensar 
las competencias desde los ambientes de evaluación. Este trabajo revela el entorno 
y las interacciones que se generan en el contexto escolar del bachillerato al interio-
rizarse como práctica evaluativa. Define un modo de acercamiento a la evaluación 
educativa en el que la experiencia incorpora los diferentes elementos del entorno 
y las interacciones que se posibilitan por la mediación del espacio, las tic como 
componentes ambientales y los diferentes dispositivos de enseñanza-aprendizaje. 

El quinto capítulo, Aprendizaje móvil, antesala de la ubicuidad del apren-
dizaje, de Lidia Elena Mendoza López, también analiza un tema en tendencia 
dentro de la investigación educativa; explora el sentido de lo móvil y lo ubicuo 
al considerar la dimensión territorial, el desdibujamiento de lo espacial como re-
ferencia de las interacciones educativas y cómo se expande el aula según la per-
cepción de los docentes y los estudiantes ante el uso de las tecnologías portables.

Por último, con el capítulo Interacciones asesor-estudiante en los entornos 
virtuales de aprendizaje para el desarrollo de competencias, Madeleine Gabriela 
Contreras Davito cierra el círculo al retomar el tema de la formación por compe-
tencias y hace hincapié en la interacción como concepto clave de la consideración 
ambiental de las tic. La propuesta teórico-metodológica para la observación de 
interacciones ha requerido de la indagación y clarificación de las posiciones am-
bientales sobre el aprendizaje y de la adecuación de métodos utilizados en las 
aulas a la situación educativa en el espacio virtual.

Todos los trabajos reflejan el proceso de las autoras para dar claridad a sus 
objetos de investigación y llegar a un planteamiento teórico-metodológico que ha 
incorporado espacios y prácticas, además de entornos y relaciones. 

María Elena Chan Núñez
Sistema de Universidad Virtual

Noviembre de 2019
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capÍtulo 1

procEsos dE la apropiación docEntE: una 
pErspEctiva dE la Evaluación por compEtEncias, 
caso BachillErato gEnEral virtual por ÁrEas 

intErdisciplinarias

Claudia Camacho Real

Introducción

El propósito de este capítulo es mostrar las reflexiones teóricas y las decisiones 
operativas que llevaron a la construcción metodológica de esta investigación, como 
un modo de abonar a la formación de una cultura de investigación al preguntarse 
sobre el problema observado, además de presentar una manera de entender y ex-
plicar la apropiación docente en la virtualidad. Se asume que la virtualidad no solo 
está relacionada con las tecnologías digitales del campo de la informática, sino con 
un espacio que posibilita la vivencia humana y la comunicación (Münker, 1997; 
Castells, 2000); en la virtualidad se generan prácticas docentes –que antes no exis-
tían– gracias a la potencialidad comunicativa y de la interacción de los entornos y 
herramientas web 2.0, y a la nueva lógica del uso del tiempo y del espacio.

Para investigar en la virtualidad se necesita desarrollar un proceso de inda-
gación creativo (Galindo, 1998). Pensar de forma creativa requiere una reflexión 
deliberada, profunda y permanente acerca de cómo se observa el objeto y lo que se 
piensa sobre él. La creatividad necesita pasar por la imagen mental sobre la acción 
de indagar, hasta llegar a la materialización de las ideas y la información; ambas 
situaciones representan, en conjunto, la visión explicativa del objeto construido. 

El texto se estructura desde una visión práctica a fin de describir con claridad 
el problema, a partir de elementos de la realidad y de su vinculación con el interés 
de la indagación. La definición de la unidad de análisis y las premisas de investiga-
ción fungen como ejes de articulación para delimitar la revisión teórica y funda-
mentar los métodos sobre los procedimientos o estrategias de indagación. 
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Contexto

El modelo social y educativo vigente en el marco del proceso de construcción de la 
sociedad del conocimiento (sc) le asigna al docente un rol con desafíos académicos 
relacionados con su perfil, y el moldeamiento de su práctica de acuerdo con los 
objetivos de las reformas que se han implementado en la última década en nuestro 
país. El rol docente asignado busca que este sea capaz de formar a un ciudadano 
emergente cuyo papel consista en gestionar y hacer uso de la información y de las 
tecnologías, con la intención de producir conocimiento innovador a fin de garanti-
zar su participación y la de sus estudiantes en la sc. Para comprender el rol docente 
es necesario tener en cuenta las políticas educativas nacionales que lo orientan. 

Hace ocho años se implementó en México la Reforma Integral de la Educa-
ción Media Superior (riems) como respuesta a las nuevas tendencias curriculares 
basadas en el enfoque por competencias. El nivel de la educación media superior 
(ems) presenta grandes retos relacionados con la ampliación de la cobertura (de-
serción, eficiencia terminal, ingreso relacionado con la demanda): mejorar la cali-
dad en el nivel educativo (formación por competencias, aprendizaje significativo, 
transferencia de conocimiento, actualización docente permanente) y garantizar la 
equidad entre las modalidades educativas que se ofrecen en la ems (sems, 2008).

La riems propone instrumentar un marco curricular común (mcc) con el fin 
de unificar el perfil de egreso de nivel medio superior “con base en desempeños 
terminales y su nexo con ciertas competencias genéricas, disciplinares y profesio-
nales”; centra su atención en la conformación y desarrollo de programas centra-
dos en el aprendizaje y la definición de propósitos formativos que ayuden a re-
vertir la fragmentación curricular. Además, establece los mecanismos de gestión 
para promover el perfil docente por competencias, la generación de espacios para 
atender las necesidades de los estudiantes, mejorar las condiciones de las instala-
ciones y el equipamiento escolar, profesionalizar los procesos de gestión escolar, 
actualización y certificación docente, integrar procesos de evaluación continua, 
así como definir y regular las distintas modalidades que ofrece el Sistema Nacio-
nal de Bachillerato (snb) (sep, s/f).

El Diario Oficial de la Federación, en el acuerdo 447, afirma que “la riems 
contempla cuatro ejes. El primero hace referencia a la construcción de un marco 
curricular común basado en un modelo por competencias”: ocho competencias 
integran el perfil de egreso de los estudiantes y once competencias conforman el 
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perfil docente. El segundo eje contempla los términos de las características de las 
distintas opciones de operación de la ems; entre estas las modalidades que ofrece el 
snb. El tercer eje se relaciona con los mecanismos de gestión de la riems, indispen-
sables para mejorar el desempeño académico de los docentes, optimizar la calidad 
de las instituciones y, con ello, alcanzar estándares mínimos. Este eje considera la 
importancia de la formación docente, los mecanismos de apoyo a los estudiantes y 
la evaluación integral. Por último, el cuarto eje se refiere al proceso de certificación 
y acreditación al snb. 

La certificación es un proceso que evalúa las instalaciones y el equipamiento 
escolar. La acreditación, según el acuerdo secretarial 445, regula las modalida-
des educativas para contar con los estándares de operación adecuados y perti-
nentes para brindar ems. Los objetivos que rigen la acreditación están orientados 
a evidenciar cómo se refleja el plan de estudios en las actividades de aprendizaje, 
el uso de los medios digitales y las tecnologías de la información y la comunicación 
(tic), la verificación del calendario como horarios escolares, la justificación de la 
modalidad educativa y la factibilidad de esta para implementar un programa de 
estudios basado en competencias (snb, 2013). 

Los aspectos relacionados con el nuevo rol docente en los lineamientos de 
acreditación para las modalidades virtuales se encuentran bajo el rubro de me-
diación docente y le atribuyen desempeños como ser capaz de facilitar el cono-
cimiento, retroalimentar actividades de aprendizaje, dar seguimiento a la tra-
yectoria escolar y acompañarla con tutoría a fin de implementar, a través de su 
práctica, el marco curricular común basado en competencias (snb, 2013). 

Como parte del proceso de la riems, que incluye el ingreso y la promoción al 
snb, se realizó la evaluación del 10 al 21 de noviembre de 2014 para verificar los 
requerimientos de ingreso al snb del plantel virtual: el Bachillerato General por 
Áreas Interdisciplinarias (bgai) del Sistema de Universidad Virtual de la Universi-
dad de Guadalajara (udg), donde se imparte el plan de estudios que corresponde 
a un bachillerato general, en períodos trimestrales, con una duración total de dos 
años, en modalidad no escolarizada, opción virtual (copeems, 2014).

El proceso de evaluación fue realizado por el Consejo para la Evaluación de la 
Educación del Tipo Medio Superior (copeems): se analizó la información y documen-
tación del plantel; se efectuó una visita a sus instalaciones para observar el cumpli-
miento de los lineamientos establecidos en el manual para evaluar planteles que so-
licitan el ingreso y la promoción en el Sistema Nacional de Bachillerato (versión 3.0). 
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Ya se habían evaluado los planes y programas de estudio entregados por la udg al 
copeems. Para recabar la información se verificaron las evidencias, se realizaron 
entrevistas, se aplicaron encuestas, se revisó la plataforma del plantel y la práctica 
docente. Se aplicaron los siguientes instrumentos:

• Entrevista a estudiantes, docentes, procesos académicos internos, tutores y 
orientadores, a personal administrativo y al responsable

• Rúbrica para tutores
• Encuesta para estudiantes
• Lista de cotejo para la plataforma
• Lista de cotejo por unidad de aprendizaje curricular
• Cuestionarios para orientadores educativos y tutores (copeems, 2014)

Para fines de problematización se retoma solo lo relacionado con el desem-
peño docente por considerar que puede reflejar características del nuevo rol por 
competencias que propone la riems. La evaluación realizada a siete profesores se 
describió a partir de las interacciones del docente en su unidad de aprendizaje en 
plataforma. De los siete seleccionados, seis cuentan con el diploma “Competencias 
Docentes en el Nivel Medio Superior” (que otorga el Programa de Promoción de 
la Titulación y Formación Académica, profordems) y la Certificación de Compe-
tencias Docentes para la Educación Media Superior (certidems). Las conclusiones 
emitidas fueron que seis profesores muestran tendencia a la formación por compe-
tencias y uno retroalimenta sin interacción al desarrollar la evaluación formativa 
en línea. Para esto, el copeems considera necesario la verificación del desempeño de 
todos los docentes con el fin de identificar sus competencias para atender clases en 
línea de acuerdo con lo establecido en la riems.

Al revisar el desempeño docente, el copeems hace hincapié en la retroalimen-
tación y la evaluación formativa como parte del proceso de formación en línea; 
esto se justifica porque ambos son procesos comunicativos necesarios para facili-
tar el aprendizaje en la modalidad virtual. La acción de retroalimentar se centra 
en brindar la información al estudiante sobre el logro del desempeño en térmi-
nos de la competencia; tiene la intención de facilitar su fortalecimiento y supe-
rar las deficiencias observadas. La información puede presentarse en forma de 
recomendaciones, explicaciones, precisiones de logros obtenidos y deficiencias. 
Así, la acción de evaluar que se provee a través de la retroalimentación tiene el 
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sentido formativo y busca evidenciar los niveles de logro de la competencia por 
parte del estudiante. 

La evaluación se orienta a proveer la retroalimentación y la calificación a 
los estudiantes como parte del proceso de aprendizaje, a partir de juicios sobre 
la evidencia del estudiante, y pretende influir constructivamente en el desarrollo 
de la competencia a través del aprendizaje continuo (Hagar, Gonczi y Athanasou, 
1994). Esto implica que el docente emita juicios válidos y confiables fundamen-
tados en criterios precisos que se contrastan con las evidencias de conocimiento 
acerca del alcance de la competencia propuesta.

Si los profesores evaluados muestran la tendencia de evaluar por competen-
cias, cabe preguntarse cómo experimentan la apropiación sobre el enfoque de 
evaluación por competencias (eepc) y qué elementos han favorecido u obstaculi-
zado dicha apropiación. Asimismo, cómo le dan sentido a la acción de evaluar en 
relación con su intención de instruir en este nuevo contexto nacional y mundial.

Preguntas de investigación

• ¿Cómo expresan los docentes la vivencia de apropiación sobre el enfoque 
de evaluación por competencias, caso Bachillerato General por Áreas In-
terdisciplinarias?

• ¿Qué vivencias han sido significativas para la apropiación del enfoque de 
evaluación por competencias en su práctica docente?

• ¿Cómo se manifiesta la apropiación en los usos pedagógicos sobre el enfo-
que de evaluación que aplica el docente en su práctica o que expresa en su 
vivencia?

La construcción de la metodología

La investigación tiene como unidad de análisis comprender la vivencia expre-
sada en el discurso de los docentes acerca de la apropiación sobre el eepc. La 
vivencia de apropiación se construye a lo largo de la trayectoria histórica de la 
práctica de la docencia donde confluyen distintos aspectos como la formación, 
las características del entorno escolar, el programa de estudio, la modalidad, la 
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experiencia y la historia personal y profesional del docente. Se asume que en 
esta trayectoria la práctica docente se desarrolla, evoluciona y se reproduce de 
forma cotidiana. 

En la actualidad, los profesores llevan a cabo de manera cotidiana su do-
cencia en entornos virtuales, lo que hace que la naturaleza de su acción sea fun-
damentalmente discursiva. El discurso queda registrado en el entorno virtual 
en espacios como el foro, el buzón de tareas, la sección de dudas o la mensaje-
ría, donde pueden observarse las acciones para atender las tareas que corres-
ponden a la docencia virtual. También están registradas las manifestaciones de 
la apropiación sobre el eepc. Otro aspecto importante a considerar es la voz del 
docente, pues al narrar su vivencia es posible que emerja su historia personal 
de docencia como un aspecto significativo de su desarrollo y transformación 
cotidiana.

Para rescatar la vivencia de apropiación del docente y los usos del eepc como 
manifestaciones de esta apropiación, se retoma el paradigma cualitativo por su 
naturaleza comprensiva, situada y holística (Delgado y Gutiérrez, 1999) para 
construir la metodología de investigación. Del paradigma cabe mencionar el tér-
mino Verstehen, que significa comprensión, el cual fue utilizado desde finales del 
siglo XIX; su uso fue divulgado por Max Weber en el contexto de la filosofía y 
las ciencias sociales (Giddens, 2012). A través del Verstehen se busca orientar la 
investigación hacia la comprensión de la vivencia de los docentes en su conjunto, 
las motivaciones y conciencia de uso del eepc.

Para Giddens, la postura comprensiva constituye una óptica para mirar y 
analizar la realidad a través de lo percibido y lo expresado en los discursos de 
los sujetos a fin de tejer un material objetivo e intersubjetivamente verificable 
(Giddens, 2012). La articulación teórica y metodológica se fundamenta en visio-
nes comprensivas desde la disciplina psicológica y social. La primera desde la 
teoría sociocultural (Daniels, 2001; Korosec-Serfaty, 1976) y la segunda desde la 
teoría de la estructuración (Giddens, 2011).

Con el objetivo de explicitar esta articulación desde el objeto de estudio, se 
delinearon dos premisas:

a) Se concibe la evaluación basada en competencias en ambientes virtuales 
como una acción y un producto cultural que están dirigidos hacia otras per-
sonas por la intención del docente.
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b) La apropiación del enfoque de evaluación por competencias en ambientes 
virtuales puede ser descrita y comprendida en la expresión de la vivencia y 
la acción del docente desde su cotidianidad.

Para analizar el objeto de estudio se eligió la teoría de la estructuración por-
que establece una articulación entre posturas comprensivas donde la acción y el 
sentido individual destacan como base esencial para explicar la conducta humana 
y como estructuras que ejercen un predominio sobre la acción humana, lo que 
acentúa sus cualidades restrictivas (Giddens, 2011). Por un lado, Giddens resalta 
la importancia de la conciencia de la acción: “La conciencia de los métodos de la 
acción puede considerarse un tipo de conocimiento, de cómo hacer algo o cómo 
proceder”, es decir, la capacidad cognitiva humana (Giddens, 2011, p. 40). Para 
Giddens, el conocimiento no solo es individual sino también mutuo, compartido 
entre todos los participantes, competentes para reconocer un proceder o hacerlo 
apropiado en una práctica social (Giddens, 2011; Giddens et al., 2009). Además, 
reconoce que los modos de reproducción de las formas de conducta en gran me-
dida se atribuyen a las reglas transituacionales (estructuras). Las circunstancias 
contextuales interaccionan con las rutinas sociales en las prácticas reproducidas 
y afectan de forma pasiva la conducta social.

Asimismo, se retoman algunos elementos de la psicología histórico-cultural 
y la teoría de la actividad (ta). La psicología histórico-cultural fue iniciada por 
Lev S. Vygotsky (1978) entre 1920 y 1930, y su colega y discípulo Alexei Leon-
tiev, quien acuñó el concepto de apropiación, continuó con su desarrollo (Enges-
tröm, 2001). En la psicología histórico-cultural se encuentran las bases de la ta al 
plantear: a) lo social como esencia de lo psíquico y el carácter mediatizado de la 
psiquis por medio del instrumento y el signo, b) la sociogénesis de las funciones 
psíquicas superiores y c) la ley genética del desarrollo cultural donde toda función 
psíquica se desarrolla primero en un plano social interpsíquico y luego en el inte-
rior del sujeto, plano intrapsíquico (Montealegre, 2005). 

Leontiev formuló la ta a partir de las actividades que propician la interiori-
zación de las acciones humanas externas en forma de procesos mentales internos 
(Daniels, 2001). De Leontiev se retoma la consideración sobre el modo de expli-
car la facilidad de las interrelaciones entre el sujeto individual y su comunidad a 
través del objetivo de la acción y su orientación a objetos, en tanto manifestacio-
nes de la acción cognitiva.    
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Engeström ha examinado tres generaciones de la ta que se han desarrollado 
en seis décadas desde el fallecimiento de Vygotsky. El primer enfoque se basa en 
el concepto de mediación. “Esta idea se concretó en el famoso modelo triangular 
de Vygotsky (1979, p. 40), donde la conexión directa condicionada entre estímu-
lo (s) y respuesta (r) es transcendida por un complejo acto mediado” (triada de 
sujeto, objeto y artefactos [Engeström, 2001, p. 1]). En la segunda generación se 
destacan los artefactos culturales como componentes esenciales e inseparables 
de las acciones humanas (Daniels, 2001), las cuales establecen una relación entre 
la acción de los sujetos sobre los objetos, lo que los convierte en entidades cultu-
rales al ser usados y apropiados. La última generación se enfoca en las redes de 
sistemas de actividad interactivos; asume que la actividad es una constante nego-
ciación, orquestación y lucha entre las diferentes perspectivas de los participantes 
(Daniels, 2001).

Del concepto a la definición operativa

Para conceptualizar la apropiación se retoma la teoría sociocultural, la teoría de 
la actividad y la teoría de la estructuración. Vygotsky es considerado fundador 
de la escuela sociocultural, cuyo postulado central es el origen social y cultural de 
la conducta individual y colectiva (Crovi, 2013). El uso del concepto de apropiación 
en la psicología proviene de la postura marxista, desde las formulaciones de Lev 
Vygotsky y continuada por Alexei Leontiev. La apropiación es un mecanismo bá-
sico del desarrollo humano, por el que “se apropia la experiencia generalizada, 
lo que se concreta en los significados de la realidad” (Vidal, 2005). La construc-
ción de significados se desarrolla en dos planos, primero en lo social y luego en 
lo psicológico; primero entre las personas, a nivel interpsíquico, y después en el 
interior del sujeto a nivel intrapsíquico. 

El desarrollo de estas funciones psíquicas comienza con la formación de accio-
nes externas (Montealegre, 2005). Wertsch incorpora la noción de dominio y crea-
ción en lo que el autor llama proceso de interiorización de nuevas herramientas 
culturales (1999); el dominio superior está relacionado con la creación o produc-
ción de herramientas culturales coherentes con el ambiente sociohistórico. Según 
Leontiev, la apropiación se refiere a hacer propio un “producto cultural objetivado 
externamente, pero al mismo tiempo es el desarrollo de una facultad” (Crovi, 1993). 
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Para Vygotsky la apropiación es la capacidad de emplear de modo funcional los 
signos culturales, los cuales corresponden con un dominio de proceso tanto ins-
trumental como de significado. Los procesos de apropiación requieren la partici-
pación del sujeto en actividades sociales, por lo que se relacionan con prácticas 
culturalmente organizadas e implican el dominio de un objeto cultural.

De acuerdo con Korosec-Serfaty, la apropiación se relaciona con la concien-
cia y la actividad, es decir, la acción que implica usos y prácticas. La apropiación 
es entendida como el proceso de interiorización de una experiencia generalizada 
a partir de la cual se concretan significados de la realidad y se logra el dominio de 
una capacidad en un contexto sociocultural o histórico, en un período determina-
do (Korosec-Serfaty, 1976). La interiorización se entiende como un proceso de 
autoconstrucción y reconstrucción psíquica, es decir, no consiste en una trans-
ferencia de una actividad externa a un plano interno preexistente, sino a una 
transformación en el plano interior (Crovi, 2013), así como una transferencia o 
negociación de conocimiento necesario para la actividad, un dominio de signifi-
cados (Korosec-Serfaty, 1976). 

Al conceptualizar la apropiación, Montealegre (2005) hace planteamientos 
para el campo educativo donde la conciencia y el uso son un binomio fundamen-
tal; afirma que la apropiación emerge de la interrelación de una conciencia y la 
actividad, traducida en una interacción mediatizada socialmente, una autorregu-
lación y dominio. 

Se considera que la narración de la vivencia sobre la práctica docente es el 
medio para que emerja la interrelación entre la conciencia y la actividad sobre la 
apropiación del eepc. La conciencia y la actividad implican, en la práctica, domi-
nio de saberes, rutinas, usos, lenguaje profesional, herramientas tecnológicas y 
las propias del proceso de evaluación como su transformación de uso, expresados 
en el discurso docente como parte de un reconocimiento del proceder adecuado 
y, por tanto, un producto cultural al manifestar los sentidos otorgados desde su 
contexto profesional.

La apropiación, desde la teoría de la estructuración, implica retomar algunos 
de sus postulados que coadyuven a explicar la apropiación como un eje de innova-
ción que posibilita la transformación social y educativa. Cuando se habla de apro-
piación, necesariamente implica la reflexividad y la práctica en el sentido de que los 
docentes como agentes conforman su propia historia al ser y actuar en el marco 
de su vida personal y profesional. Para Giddens, el concepto de obra hace alusión 
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al rol de agente como sujeto capaz de producir, reproducir y transformar la acción 
(2009 y 2011). Las estructuras y la capacidad de agencia del docente como indivi-
duo y colectivo constituyen la dualidad para reproducir o transformar la práctica. 

P
roceso d

e ap
rop

iación eje d
e innovación

Trayectoria d
e la vivencia d

ocente
(antes d

e la R
IE

M
S y ocho años d

esp
ués)

Estructuras: formación académica,
historia personal y profesional 

Estructuras: modelo educativo, diseño educativo, 
unidad de aprendizaje, entorno virtual, ordenamientos

temporales y espaciales de lo escolar

Artefactos: herramientas tecnológicas, de evaluación/entorno
virtual, discurso, estratégias docentes de apoyos educativos

Usos intencionales o no intencionales
Transformaciones de uso

Eventos y situaciones detonantes de significatividad/transformación
Recursividad de la práctica

Conciencia (reflexividad) de uso, actividad y transformación

Agencia

Normas/estructuras institucional

Actividad Acción Resultado

Intenciones      ejecución: procedimientos, rutinas      producto cultural
Base orientadora condiciones

  
Figura. Apropiación social y educativa.
Fuente: construida con datos de Giraldo (2014), Giddens (2011) y Engeström (2001).

El docente, en su rol de agente, tiene la capacidad de desarrollar la actividad 
de docencia, al evaluar con conciencia de uso y actuar de forma intencional o no 
intencional, que influirá de distinto modo en los comportamientos de otros actores 
(estudiantes, institución, sociedad), en la transformación de procesos, entornos y 
en las interacciones escolares. El docente es capaz de actuar y producir cambios, 
pues en su autonomía realiza acciones de acuerdo con sus propias ideas, posee 
cognoscibilidad, que es la habilidad de adquirir y producir conocimiento. La re-
flexividad se suma a esta capacidad de agencia porque “el registro reflexivo de una 
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acción supone una racionalización y una motivación que remite a una intenciona-
lidad” (Giddens, 2011, p. 41). 

El ejercicio de agencia comprende también las condiciones en las que actúa 
el docente, sus objetivos e intenciones en función de los cuales orienta su práctica. 
La reflexibilidad puede contribuir a la recursividad de la práctica docente, lo que 
realizan en un tiempo, espacio y cómo lo hacen; pero también a la reapropia-
ción del conocimiento y producción de innovaciones sistemáticas. La capacidad 
de obrar está relacionada con el concepto de apropiación en el sentido de que 
toda apropiación implica una innovación. Para Giddens, obrar se manifiesta en 
las acciones y creaciones que nacen de la capacidad del individuo de modificar un 
estado de cosas o el curso de sucesos. El agente lo es en la medida que posee apti-
tud innovadora; si no tiene esa capacidad, se pierde el sentido de agencia (2011).

Leontiev, en la teoría de la actividad, centra al sujeto en su naturaleza social 
como agente de apropiación donde la actividad humana es la agencia creadora y 
transformadora de su vida. El primero en hablar sobre la actividad humana fue 
Vygotsky (1981), quien la define como “el proceso que media la relación entre el 
sujeto y la realidad que será transformada por él, o sea el objeto de transforma-
ción” (Castillo, 2007).

Para Leontiev, las actividades se componen de acciones, que son sistemas de 
coordinación al servicio de fines que, a su vez, representan pasos intermedios 
de cara a satisfacer el motivo. Tal como él expresa, una actividad se lleva 
habitualmente a cabo mediante algún agregado de acciones subordinadas 
a fines parciales, que es posible distinguir del fin general. Las acciones, a su 
vez, se componen de operaciones o medios por los que se lleva a cabo una 
acción bajo constricciones específicas (Cole, 1984, p. 9).

La acción es dirigida a un objeto material o ideal a través de una base orien-
tadora que elabora el sujeto. Galparin menciona que cada “sujeto, para la reali-
zación de su actividad, utiliza procedimientos, como sistemas de las acciones y 
operaciones que dependen del propio sujeto, de las características de los objetos, 
de los medios de los cuales dispone y las condiciones y el ámbito social” (citado 
en Talízina, 1988, p. 111). La actividad se compone de dos fases: a) la orientación 
que supone el reconocimiento de necesidades, motivos y tarea, lo que en conjunto 
lleva a tomar una ruta de acción y a la adaptación de esta a las condiciones del 
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momento; b) la ejecución, fase que consiste en desarrollar acciones y operaciones 
que responden a las necesidades, a los motivos y a la tarea, definidos en la fase a 
(Montealegre, 2005).

Leontiev destaca el papel mediador de las herramientas y cómo estas crean 
o transforman el producto de una actividad, proceso que se da en una cultura 
concreta (Crovi, 2013); es fundamental revisar esto en el contexto de la docencia 
virtual donde el profesor desarrolla su práctica a través de acciones mediadas 
por artefactos tecnológicos, didácticos, espaciales, en un entorno virtual cuyas 
interacciones se digitalizan y registran en espacios como foros, buzón de tareas, 
correo electrónico, WhatsApp, redes sociales, Skype o telefonía móvil. La apro-
piación del eepc por parte del docente puede entenderse como el dominio del ob-
jeto cultural que involucra la actividad, el sistema de motivaciones, las acciones y 
el sentido cultural en conjunto de la tarea evaluativa. 

El docente, al apoderarse del objeto cultural (eepc), también se apropia de 
las estructuras que conllevan su uso culturalmente organizado (Crovi, 2013). La 
apropiación no es un proceso determinístico o mecánico, requiere de la volun-
tad del docente; el dominio del eepc implica la manifestación de su interés por 
apropiárselo. La apropiación del eepc es un producto cultural desarrollado por 
la agencia del docente al asumir un rol creativo, capaz de generar diferencias en 
su práctica docente y en el aprendizaje del estudiante. La elaboración de la dife-
rencia es una transformación, resultado de un proceso de conciencia y actividad 
donde la autoconstrucción y reconstrucción son producto de cambios anteriores 
y propician nuevas transformaciones en una trayectoria temporal determinada 
(Crovi, 2013).

Construcción de estrategias e instrumentos

La construcción de los instrumentos se realizó en dos niveles en función de las 
premisas metodológicas anteriormente presentadas. El primero está centrado en 
lo manifiesto y lo observable, a través de la categoría interacciones de evalua-
ción; se busca rescatar situaciones particulares y generales como recursividades 
del desempeño de ocho docentes en unidades de aprendizaje distintas. 
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Tabla 1. Descripción de categoría, criterio y unidad de observación de la primera premisa 

Premisa 1
Se concibe la evaluación basada en competencias en ambientes virtuales 
como una acción social y un producto cultural, que está dirigida hacia 
otras personas (sujetos conscientes) por la intención del docente

Categoría Criterio Unidad de 
observación

Interacciones 
de evaluación 

Evaluación de las competencias docentes de 
acuerdo con lo establecido en los acuerdos 447 
y 448, donde se especifican once competencias 
como la definición del desempeño docente 
en educación media superior. De las once se 
seleccionaron las competencias dos, cuatro, 
cinco y once por considerar que tienen 
atributos que reflejan el enfoque de evaluación 
por competencias (sems, 2008)

Registro del 
discurso de ocho 
docentes

Definición de 
comportamientos 
observables

Fuente: elaboración propia.

La elección de los docentes fue designada por la Coordinación de Programas 
Educativos del Sistema de Universidad Virtual, debido a que forma parte de las 
acciones dentro del proceso de evaluación diagnóstica del copeems como requisito 
para pertenecer al snb, en el cual se participa como evaluador institucional. 

El instrumento general retoma las once competencias y atributos emitidos 
en los acuerdos 447 y 448, donde se establece el desempeño que debe cumplir el 
docente de educación media superior. Los aspectos que deben revisarse para las 
competencias y sus atributos fueron diseñados por seis investigadores y ocho 
maestrantes de posgrado, encargados de operar el diagnóstico del desempeño 
docente para el copeems. Como parte del proceso de instrumentación, para esta 
investigación se retoma una parcialidad del instrumento general en función de 
las competencias dos, cuatro, cinco y once, con sus respectivos atributos y ob-
servables.
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La observación de las interacciones evidencia el desempeño docente en re-
lación con la actividad de evaluación por competencias; se registrará el discurso 
en los espacios de interacción del entorno virtual. Se parte de la premisa de que la 
evaluación, como una acción social, necesariamente otorga al profesor el deber de 
mejorar el estado de las cosas, es decir, brindar elementos discursivos que propi-
cien una acción con fines de movilización y transformación del nivel de desarrollo 
de la competencia para el estudiante. 

La evaluación, como proceso y producto, refleja la conciencia del docente al 
dirigirla como práctica objetiva y manifiesta en el discurso. La acción de evaluar 
es una práctica del proceso de aprendizaje que, a nivel de interacción, puede de-
notar tendencias a la apropiación de estructuras institucionales sobre la riems, o 
prácticas recursivas de estructuras previas.

En el segundo nivel la intención es rescatar la evocación de la vivencia y la 
articulación de significados sobre el uso del enfoque de evaluación por competen-
cias en la categoría Conciencia de uso, actividad y transformación de usos. Se 
considera que la entrevista puede motivar el surgimiento de sentidos, sentimien-
tos, actitudes y experiencias que no podrían expresarse si se preguntara de for-
ma directa. La estrategia se caracteriza por generar encuentros frecuentes, cara 
a cara, conversaciones flexibles entre el investigador y los informantes (Taylor y 
Bogdan, 1987; Pérez, 2002; Robles, 2011). Las conversaciones se llevaron a cabo 
de forma presencial y a distancia, a través de Skype y Hangouts. La recolección 
de la información se realiza con videograbación mediante un dispositivo móvil.

Para Potter (1998), recuperar el discurso narrativo implica tomar decisiones 
metodológicas, por ejemplo, dónde empezar en la trayectoria de tiempo, dónde 
acabar, qué y cómo preguntar, qué excluir, cuántos informantes, cuántas sesio-
nes de entrevista. El guion se construyó con base en la premisa dos y los temas de 
interés descritos en las tablas 2 y 3. La temporalidad del guion se estructuró con 
una trayectoria de pasado a futuro. Ha resultado complicado determinar el núme-
ro máximo o mínimo de entrevistados porque las características de la estrategia 
no corresponden a una representación estadística (Patton, 1990, citado en Robles, 
2011), sino al fenómeno de saturación de datos. Hasta el momento se considera la 
posibilidad de ocho docentes, pero es una decisión abierta, a reserva de revisar 
los perfiles docentes y su vivencia personal. Otro aspecto flexible es el número de 
sesiones de entrevista para cada persona, ya que depende de los hallazgos en la 
relectura del registro de entrevista, debido a que se pueden encontrar respuestas 
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incompletas o ausentes por el entrevistado, las cuales requieren de un análisis 
más profundo.

Tabla 3. Descripción de categoría, criterio y unidad de observación de la segunda premisa 

Premisa 2

El proceso de apropiación del enfoque de evaluación por 
competencias en ambientes virtuales puede ser descrito y 
comprendido al reemerger la vivencia del docente y su acción desde 
su cotidianidad

Categoría Criterio Unidad de 
observación

Conciencia, 
actividad y 
transformación

Situaciones detonantes, significatividad en 
relación con el uso de la evaluación antes de 
la riems

Actitudes, valores frente a la evaluación por 
competencias a partir de la riems

Atribuciones a la evaluación por competencias

Relaciones sobre/con la evaluación por 
competencias

Situaciones detonantes de significatividad en 
relación con el uso 

Manifestaciones de la transformación del uso 
de la evaluación por competencias

Reflexivos, instrumentales

Vivencia docente 
que media la 
apropiación de 
los significados 
sobre la 
evaluación por 
competencias 
(pasado, 
presente) 

Ocho docentes

Referentes sobre estructuras

Discurso profesional

Discurso de lo escolar

Evidencia 
discursiva de las 
huellas históricas 
de las estructuras 
sociales

Ocho docentes

Fuente: elaboración propia.
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Preguntas finales

El rol del docente como agente está destinado a asumir una acción reflexiva sobre 
su actividad de evaluación, entonces es necesario preguntarse: ¿cuál es la inten-
ción docente al usar determinadas estrategias, herramientas o al retroalimentar 
de cierto modo en el uso del eepc? La interrogante apela a recuperar el conoci-
miento de sentido común como práctica cotidiana, con el fin de desarrollar con-
ciencia y motivación, generar acciones y transformar su práctica cotidiana. 

Por un lado, la apropiación del eepc en la práctica docente virtual, rescatada 
desde la vivencia, implica construir operaciones metodológicas que reúnan la expe-
riencia mediada por la cultura, las estructuras, los artefactos y la historia, tanto per-
sonal como profesional, en una trayectoria temporal. Por otro lado, una reflexión 
metodológica obligada es pensar los modos creativos de analizar la vivencia desde 
una postura comprensiva, por lo cual es necesario preguntarse: ¿cómo identificar 
y categorizar la experiencia narrada?, ¿cómo generar un análisis comprensivo so-
bre la vivencia de apropiación de los docentes a la luz de la teoría?
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capÍtulo 2

dEl accEso a la apropiación dE las tic: disposición y usos 
En una univErsidad púBlica mExicana

Maricela Larios Torres
María Elena Chan Núñez

Introducción

Esta es una investigación de corte cualitativo e interpretativo que ofrece informa-
ción acerca de cómo ocurre la apropiación tecnológica entre estudiantes en una 
universidad pública mexicana, y cómo el concepto de apropiación ayuda en la 
comprensión de las brechas digitales desde una perspectiva que no está limitada 
por el acceso a la tecnología.

Los fenómenos que interesa reconocer son los procesos de apropiación de 
las tecnologías de la información y la comunicación (tic) en los alumnos dentro 
de un entorno institucional, a partir de las siguientes preguntas: ¿qué relación 
tienen las pautas de apropiación de los estudiantes respecto a la dotación física 
que hace la institución de las tic?, ¿qué diferencias se reconocen en los modos de 
apropiación de las tic en los estudiantes de la Facultad de Medicina y la Facultad 
de Ciencias de la Educación (Universidad de Colima), de acuerdo con las estrate-
gias de disposición institucional?, y ¿qué transferencias manifiestan los estudian-
tes entre los usos de las tic en contextos escolares y no escolares?

Para la obtención de datos se utilizó la entrevista semiestructurada. El análi-
sis se realizó a través de tres tratamientos: el análisis textual, el análisis discursivo 
y el análisis semiótico para diferenciar lo que se narra, las posiciones o roles desde 
donde se expresa y los significados identificables.

Los sujetos que participaron en esta investigación son estudiantes de la Fa-
cultad de Medicina, por ser la que cuenta con mayor dotación tecnológica, y de la 
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Facultad de Ciencias de la Educación, que es un programa de contraste del que se 
conocen prácticas de escaso uso de tecnologías.

La construcción del marco teórico ha requerido la diferenciación y articula-
ción de conceptos utilizados en el campo de la investigación sobre la educación 
mediada por las tic, como usos, apropiación, brecha digital, aprendizaje signifi-
cativo y metacognición.

Planteamiento del problema

El problema de la brecha digital, entendida como la distancia entre quienes es-
tán incluidos en la sociedad de la información y los que no, en los últimos años 
se ha complejizado, pues no basta solo con el acceso a los recursos tecnológicos 
debido a que la inclusión a la sociedad de la información ya no se mide por el 
incremento de usuarios en internet. Han surgido otro tipo de mediciones, desde 
la valoración de la calidad de los accesos, hasta la calidad de la utilización de los 
recursos tecnológicos.

Tello menciona: “Cada adelanto tecnológico puede leerse en primera ins-
tancia como un progreso social. Sin embargo, ese progreso no llega a todos los 
estratos sociales por igual, hay sectores sociales a los cuales esos adelantos no be-
nefician, y la diferencia entre los que sí están integrados a esa nueva tecnología y 
los que no, marca desniveles en el acceso, uso y beneficios de esas nuevas tecnolo-
gías” (2007, p. 2). La brecha digital (digital divide) “es probablemente uno de los 
primeros conceptos con que se inicia la reflexión alrededor del tema del impacto 
social de las tecnologías de información y comunicación (tic)” (Tello, 2007, p. 2).

Aun en poblaciones con un nivel socioeconómico similar, el uso de las tic ge-
nera diversas brechas digitales que “representan un fenómeno de orden cotidiano 
que tanto profesores como estudiantes deben enfrentar día a día para sortear situa-
ciones de desigualdad en las que se deben considerar las diferencias entre quienes 
optan por utilizar tecnología digital en sus contextos de acción y quienes no, cómo 
es que acceden a las tic y cómo las usan en el contexto académico” (Lizarazo, 2011).

Según el reporte más reciente de la Internet World Stats (iws), publicado en 
2011, la penetración de internet en México ha sido estimada en 37.38%, equiva-
lente a 42 millones de habitantes. En los datos publicados por la iws a finales de 
2015 se observa un incremento en la penetración de internet en América Latina, 
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que pasó de 39.5% reportado en 2011 a 55.9%, por lo que, a pesar de que ha sido 
poco el avance, el crecimiento anual no se ha frenado (Internet World Stats, 2015).

Otras estadísticas que dio a conocer el Foro Económico Mundial (wef, por 
sus siglas en inglés) destacan un rezago importante en México en lo que se refiere 
a la conectividad a internet y a las tic, nuestro país se ubica en la posición 76 de 
142 economías del mundo.

La apropiación de las tic es un proceso que se realiza en un contexto par-
ticular; para el caso de este proyecto, el contexto es una universidad pública que 
sigue políticas nacionales en referencia a las tic, y que está sujeta a la medición del 
desarrollo de las tic de acuerdo con estándares internacionales.

Uno de estos estándares, que puede ser utilizado para observar el fenómeno 
de las brechas digitales, es el Índice de Desarrollo de las tic (idt), compuesto por 
once indicadores con el que se supervisa y compara la evolución de las tic entre 
los países. “El idt se divide en tres subíndices: el subíndice de acceso, el subíndice 
de utilización y el subíndice de capacidades que corresponden cada uno a aspec-
tos y componentes diferentes del proceso de desarrollo de las tic” (uit, 2013).

Uno de los factores que motivó la presente investigación es que a pesar de que 
una institución de educación superior garantice el acceso a las tic a sus estudiantes, es 
probable que se identifiquen diferencias en la utilización y las capacidades.

En la actualidad, es urgente avanzar en el estudio de la diferenciación en los 
usos de las tic y las capacidades que se desarrollan en las instituciones educativas, 
para trascender políticas que garanticen el acceso, y basar estas políticas en los 
estudiantes como sujetos de la apropiación de las tic. De ahí que las preguntas de 
investigación reconozcan la relación entre las pautas de apropiación y la dotación 
física, las posibles diferencias entre grupos estudiantiles con distinta dotación fí-
sica y las transferencias de los usos escolares y profesionales como evidencia de 
apropiación de las tic.

La Universidad de Colima es una institución que se ha caracterizado por sus 
políticas de desarrollo y adopción temprana de las tic en el contexto nacional; por 
tanto, debido a su historial de incorporación de tecnologías, en cuanto al subín-
dice de acceso, la institución cubre parámetros altos, mas no existe información 
relativa a los usos y las capacidades logradas en los estudiantes.

En el contexto de la presente investigación, los alumnos de esta institución 
pertenecen al sector de la población que cuenta con conexión, pero según las nuevas 
definiciones de brecha digital no basta con el acceso ni la posesión de aparatos. La 
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diferencia radica en qué es lo que hacen y el tipo de artefactos con los que cuentan, 
de ahí el interés por estudiar lo que sucede con ese segmento de la población en el 
que se observa cómo se diferencian los modos de apropiación dentro de la institu-
ción, la cual se ubica entre las que más recursos ha gestionado para sus integrantes.

El objetivo general de este trabajo ha sido aportar al campo de la investiga-
ción sobre la educación mediada por las tecnologías, específicamente en lo rela-
tivo al fenómeno de ampliación o reducción de la brecha digital, al enfocar los 
procesos de apropiación de las tic a través del análisis de un caso institucional 
particular: los estudiantes de la Universidad de Colima.

Para lograr este objetivo se plantearon los siguientes objetivos particulares:

• Identificar las diferencias entre cómo usan la tecnología los alumnos de la 
Facultad de Medicina y los de la Facultad de Ciencias de la Educación en sus 
procesos de apropiación, además de considerar las diferencias acerca de la 
tecnología a la que tienen acceso institucionalmente.

• Identificar cuáles de los dispositivos tecnológicos dispuestos por la institu-
ción son más utilizados y sus pautas de uso.

• Reconocer cómo se transfieren los usos de las tic en diferentes contextos.
• Esclarecer cómo las estrategias institucionales de desarrollo y disposición 

tecnológica han incidido en la apropiación de las tic en estudiantes de la 
Universidad de Colima y su significado, en términos de reducción o amplia-
ción de la brecha digital.

Marco teórico

El marco teórico se conformó siguiendo los supuestos enunciados como parte de 
la problematización de esta investigación. Por esta razón, cada apartado inicia 
con el supuesto que ha motivado la definición conceptual, que a su vez representa 
el fundamento de la exploración empírica.

Brecha digital y apropiación tecnológica

El primer supuesto teórico-metodológico que se planteó como guía de la investi-
gación es que el estudio sobre las diferencias en las formas de apropiación de las 



Capítulo 2 | Del acceso a la apropiación de las tic...

41

tic da cuenta de los procesos de ampliación o reducción de las brechas digitales en 
poblaciones estudiantiles que aparentemente tienen el mismo acceso, pero que 
pueden presentar diferencias en los usos y calidad de estas tecnologías.

Algunos estudios sobre la brecha digital indican que los criterios para defi-
nirla cambian entre un país y otro. En México, la brecha digital parece ser motivo 
de estrategias enfocadas a resolver el acceso a internet, lo anterior de acuerdo con 
lo enunciado como parte del Programa Nacional de México Conectado, principal 
estrategia del Gobierno federal en materia de inclusión digital.

El término brecha digital se adoptó a nivel mundial a través de organismos 
abocados al desarrollo social. A escala regional destaca el caso de la Comisión 
Económica para América Latina y el Caribe (cepal), que hace hincapié en el con-
texto latinoamericano y las condiciones de desarrollo específicas, “la brecha es la 
línea divisora entre el grupo de población que ya tiene la posibilidad de benefi-
ciarse de las tic y el grupo que aún es incapaz de hacerlo”.

Como puede observarse, en la posición de la cepal, la capacidad o incapacidad 
no está determinada por el acceso, sino que remite a múltiples factores limitantes 
de la posibilidad de beneficio, así como de la capacidad para obtener ese beneficio 
con el uso; las brechas socioeconómicas a las que alude como causa de la brecha 
digital no pueden ser abatidas por la simple dotación de recursos tecnológicos.

Existen coincidencias en la forma en la que los diferentes autores definen la bre-
cha digital al señalarla como una carencia de conocimientos, capacidades y habilidades 
en el uso de las tecnologías, con lo cual se concluye que la brecha digital es de origen 
económico, cultural y político, pero tiene un impacto en las capacidades cognitivas.

La propuesta teórica de Alva de la Selva (2012) es la que mejor representa la 
problemática de la brecha digital desde una perspectiva compleja. Desarrolla su 
conceptualización a partir de la identificación de dimensiones y, a su vez, de media-
ciones o agentes de determinación que se asocian entre sí para cada dimensión. Las 
dimensiones a las que hace alusión son seis: económica, política, sociocultural, 
cognitiva, tecnológica y social.

Usos de las tic

El segundo supuesto de la investigación se refiere a que los modos de apropiación 
de las tic pueden reconocerse en los sujetos a través del uso que le dan a estas 
tecnologías en diferentes contextos.
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Este supuesto articula el concepto de uso, el cual se desarrolla en este primer 
apartado, y el de apropiación, que se analiza en el siguiente debido a que es más 
complejo; e incluso, como se podrá observar, para algunos investigadores el con-
cepto de apropiación supone también el uso.

Diversos autores como Squires y McDougall (1997), Twining (2002), Järvelä 
y Häkkinen (2002), Kennewell y Beauchamp (2003), Tondeur, Van Braak y Valc-
ke (2007) han investigado los usos que hacen de las tic los docentes y alumnos en 
el aula; el interés se centra en las prácticas educativas y en cómo pueden transfor-
marlas y mejorarlas. Estos autores coinciden en conceptualizar el uso como una 
serie de acciones que, en conjunto, constituyen una práctica.

La Asociación Mexicana de Internet (amipci), en su estudio sobre los hábitos 
de usuarios en internet de 2007, señala que “el 55% de la población mexicana que 
usa internet tiene entre 18 y 34 años” (32%, de 18 a 24 años y, 25%, de 25 a 34); 
como se observa, más de la mitad de los usuarios son jóvenes. La amiici resalta 
que, tanto para 2010 como para 2011, 61% de los usuarios de internet en el país es 
menor de 25 años, y solo 4% es mayor de 55.

Lo que nos dicen estos datos es que hay una fuerte penetración de inter-
net entre los jóvenes en edad universitaria. Los cuestionamientos que pueden 
señalarse es si el hecho de que accedan por dentro y fuera de la escuela, y de que 
muchas de sus actividades son mediadas tecnológicamente, los lleva a usar las tic 
para aprender y apropiarse de los dispositivos tecnológicos que tienen a su alcan-
ce, como es el caso de la Universidad de Colima. Aunque existen estos estudios 
estadísticos sobre el acceso a la tecnología, no hay suficientes investigaciones 
que caractericen la calidad de los usos, y menos en relación con las prácticas 
educativas.

Apropiación tecnológica

Dos supuestos teórico-metodológicos presentados en la problematización requie-
ren del desarrollo del concepto de apropiación tecnológica:

• La apropiación tecnológica, como proceso subjetivo, se manifiesta en estu-
diantes de nivel superior, como una trama construida socialmente, es decir, 
se aprende con los otros, se internalizan y externalizan valores, usos y dis-
cursos sobre las tic, y la experiencia individual es parte de la trama.
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• La apropiación tecnológica se reconoce a través del análisis discursivo de 
los sujetos.

Hay investigaciones sobre la apropiación tecnológica en las que se describen 
las distintas formas en las que los sujetos se acercan a la tecnología. Trevor Pinch 
y Wiebe Bijker (1989) realizaron un estudio que puede considerarse clásico sobre 
el desarrollo tecnológico y el uso de las primeras bicicletas a finales del siglo XIX, 
donde surge el concepto flexibilidad interpretativa, el cual explica que “diferen-
tes grupos sociales en distintos lugares y contextos dotan de significados particu-
lares y, por tanto, de apropiaciones distintas a un mismo artefacto tecnológico” 
(Pinch, 1989, pp. 41-42).

Lo que se observó en los documentos sobre apropiación analizados es que 
hay una clara preocupación por comprender lo que ocurre con los sujetos, los 
significados que emergen en cualquiera que sea su contexto y la forma de acer-
camiento a los recursos tecnológicos. Al igual que en la investigación sobre el 
uso de las tic, también han prevalecido estudios sobre la apropiación docente 
de las tic en el ámbito de la enseñanza. Además, es significativo que los acerca-
mientos desde el concepto de apropiación son más recientes que los de los usos, 
y el tratamiento es de tipo sociocultural.

Apropiación tecnológica como proceso sociocultural

Las investigaciones que se enfocan en los sujetos señalan que “la apropiación impli-
ca una construcción personalizada de los usos y, por esto, es posible que se encuen-
tren en la realidad distintos niveles de apropiación de los sujetos que hacen más 
complejas las observaciones, pero que es necesario comenzar a distinguir” (Latour, 
2008, p. 3). En este sentido, Latour (2008) considera necesario para una inves-
tigación definir en qué etapa del proceso (trayecto) se hace la indagación, o si en 
una misma etapa pueden estar sucediéndose distintos niveles de apropiación, ya 
que al inicio del uso de una tecnología se puede presentar indefinición en las rela-
ciones de los sujetos con los dispositivos tecnológicos.

María Elena Giraldo (2014) desarrolla la noción de desintegración cognitiva 
como un modo de entender “el proceso de apropiación de la tecnología que transita 
desde los usos básicos meramente instrumentales que los sujetos hacen siguien-
do una instrucción o solicitud de alguien, hasta lo que supone transferencia de lo 
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aprendido, buscando motivaciones distintas y aplicaciones no esperadas. Esto es 
lo que diferencia el consumo pasivo (reproducción), a un consumo como uso pro-
ducción (creación)” (Giraldo, 2014).

Metodología de investigación

A partir del análisis, del planteamiento del problema, del reconocimiento del es-
tado del arte y de la construcción del marco teórico, se identificó como mejor 
alternativa metodológica la adopción del enfoque cualitativo e interpretativo, 
porque desde este paradigma “se estudian las cosas en sus escenarios naturales, 
tratando de entender o interpretar los fenómenos en función de los significados 
que las personas les dan” (Denzin y Lincoln, 2011, p. 49).

Es importante que se desarrolle la investigación desde los escenarios natura-
les, en este caso los espacios y momentos a los que los sujetos les confieren impor-
tancia. Interesa identificar qué hacen los sujetos con la tecnología, cuáles son los 
usos y prácticas que realizan de manera autónoma o por solicitud de alguien, sobre 
todo en sus propios contextos académicos; y cómo lo que hacen en esos espacios 
es resultado de la transferencia de otros usos en contextos distintos, y viceversa.

Para obtener los datos se utilizó la técnica de la entrevista, donde se indagó el 
modo de descubrir aplicaciones, desarrollar habilidades y aplicarlas en diferentes 
contextos. Es decir, se buscaba identificar cómo el sujeto se da cuenta de lo que 
aprende sobre las tic y el modo en que aplica lo aprendido a diferentes situaciones. 
Se hizo un acercamiento con carácter exploratorio para realizar la entrevista, con la 
cual se obtuvieron datos acerca de cómo los alumnos de las carreras mencionadas 
se apropian de la tecnología.

Los sujetos que participaron en esta investigación son estudiantes de la Facul-
tad de Medicina, por ser la que ha contado con mayores recursos tecnológicos, y 
estudiantes de la Facultad de Ciencias de la Educación, que es un programa de con-
traste en donde hay escasas herramientas tecnológicas en los espacios escolares. 
Ambas son licenciaturas que se ofrecen en la Universidad de Colima.

La codificación se realizó a partir de los fragmentos discursivos que emer-
gieron de las entrevistas, luego se trabajó con la comparación y extracción de las 
categorías en el conjunto de los discursos. El objetivo fue identificar las huellas de 
la apropiación, el modo como se explicita a través de lo que los sujetos dicen de su 
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biografía tecnológica en el espacio universitario y de lo que se nota en expresiones 
como “dispuesto” o generado por una determinada cultura institucional.

La apropiación recupera la historia de cómo se generó la integración de la 
tecnología en las prácticas escolares de los sujetos. Es decir, es un concepto his-
tórico o de reconocimiento “biográfico” hasta llegar a lo que se hace actualmente 
y las pautas o patrones de uso que se identifican. Hubo interés en reconocer lo 
que usaron primero, cómo incorporaron otros recursos o herramientas, dónde, 
cuándo y para qué los usan, qué tipo de situaciones resuelven con las tecnologías 
que utilizan y cuáles se les dificultan. Las motivaciones hacia el uso son funda-
mentales en el reconocimiento del proceso de apropiación.

Análisis de datos

En esta etapa se aplicaron dos tratamientos: el análisis textual y el análisis se-
miótico. El tratamiento textual se empleó para registrar las respuestas puntuales 
dadas a las preguntas organizadas de acuerdo con ocho categorías analíticas que, 
si bien fueron consideradas en el guion de la entrevista, tuvieron ajustes según 
las respuestas obtenidas. El tratamiento textual dio respuestas a las siguientes 
preguntas de investigación:

• ¿Qué relación tienen las pautas de apropiación de los estudiantes respecto a 
la dotación física que hace la institución de las tic? 

• ¿Qué transferencias manifiestan los estudiantes entre los usos de las tic en 
contextos escolares y no escolares?

Las respuestas fueron organizadas en las siguientes categorías: 

1) Iniciación o apoyo para el acceso y uso de las tic

2) Percepción y rol de figuras de autoridad (padres y profesores)
3) Acceso y tipo de dispositivos
4) Redes sociales
5) Usos 
6) Transferencias
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Los registros en cada categoría se hicieron al considerar hechos o situa-
ciones, así como actividades concretas relatadas por los estudiantes; se apeló a 
la memoria desde la iniciación en el acceso y uso tecnológico, hasta el dominio 
paulatino de diferentes tecnologías, así como lo observado en las prácticas de los 
compañeros.

Las respuestas de los estudiantes se organizaron en tablas de acuerdo con la 
pertinencia de los enunciados a la categoría respectiva, y se hicieron observacio-
nes para tipificar las respuestas, lo que llevó a reconocer la variedad de situaciones 
experimentadas por los sujetos y, por supuesto, la similitud en las expresiones res-
pecto a algunos tópicos.

El tratamiento semiótico ayudó a responder a la pregunta: ¿qué diferencias 
se reconocen en los modos de apropiación de las tic en los estudiantes de la Fa-
cultad de Medicina y la Facultad de Ciencias de la Educación de acuerdo con las 
estrategias de disposición institucional?

El análisis semiótico se utilizó para reconocer los significados detrás de 
los registros textuales, penetrar al modo de apropiación, en el sentido de lo 
que los sujetos valoran y los roles que asumen ellos mismos y los que confieren a 
otros sujetos, a dispositivos y herramientas, en sus actividades mediadas por las 
tecnologías. La interpretación se basó en el reconocimiento de la estructura de los 
enunciados; se identificaron las funciones que se confieren a sujetos, artefactos y 
situaciones respecto a la consecución de fines, al considerar tanto lo que coadyuva 
al logro, como lo que lo dificulta u obstaculiza (Chan, 2009). Este tratamiento se 
concentró en tres de las categorías: uso, acceso y transferencia.

Hallazgos

A continuación, se presenta una síntesis de los principales hallazgos y el modo 
como estos responden a las preguntas de investigación. 

Iniciación y apoyo para el uso de las tic

Todos los estudiantes entrevistados de ambos grupos en contraste, salvo un caso, 
se iniciaron en el uso de la computadora por impulso y proveeduría de sus padres. 
Lo hicieron desde el jardín de niños, algunos en primaria y, los más tardíos, en 
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secundaria. Quienes accedieron en edades más tempranas lo hicieron desde casa, y 
quienes lo hicieron en primaria y secundaria fue por contacto en los centros esco-
lares. Si hay una diferencia entre los dos grupos en comparación es que, en el caso 
de los estudiantes de Medicina, estos tuvieron acceso más temprano y doméstico 
que los de Ciencias de la Educación. No obstante, en el momento de realizar la 
entrevista todos manifestaron acceso doméstico tanto a computadora como a in-
ternet, salvo un estudiante de Ciencias de la Educación, quien se conecta desde 
la escuela.

Las actividades que realizaban al inicio fueron de tipo creativo, ya que utili-
zaban programas asociados al dibujo y el juego. En todos los casos se manifiesta 
que el aprendizaje del manejo de nuevos dispositivos y aplicaciones se dio por de-
mostración de compañeros o, en algunos casos, de hermanos. Los padres y maes-
tros no fungen, en ningún caso, como quienes enseñan a usar los dispositivos o 
las aplicaciones, salvo en su primer contacto con las computadoras.

Percepción y rol de figuras de autoridad (padres y profesores) 

Los padres se identifican como proveedores de equipos. En los casos de los estu-
diantes que iniciaron el uso de la computadora antes de los seis años, los padres 
fungieron como instructores del manejo básico y de la enseñanza de algún pro-
grama lúdico o de actividades como dibujo, adquisición de lenguaje o reconoci-
miento de figuras.

También se menciona a los padres en un rol de supervisión del uso de los dis-
positivos con fines educativos. En las expresiones de los estudiantes se identifican 
las expectativas de los padres, quienes dotan de equipos o conectividad con fines 
educativos y consideran pérdida de tiempo las actividades no relacionadas con 
tareas escolares.

Los profesores son quienes solicitan tareas que requieren el uso de dispositi-
vos, programas o sitios. Es evidente que, en el caso de los usos escolares, la elec-
ción de lo que se usa, cuándo se usa y para qué, está determinada por la solicitud 
de los profesores. Las alusiones al uso independiente de los medios para aprender 
son escasas. Hay iniciativas de los estudiantes para aprender más sobre algún 
dispositivo, programa o aplicación, pero este aprendizaje se asocia a una tarea o 
proyecto escolar que así lo requiere.
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Acceso y tipo de dispositivos

Todos los estudiantes cuentan con teléfono celular y es la tecnología que más em-
plean actualmente. Los estudiantes de Medicina cuentan también, en su mayoría, 
con tableta. Se usan los dispositivos personales en ambos grupos y, en menor 
medida, los equipos que presta la universidad.

Los estudiantes de Medicina, salvo un caso, no conocen los centros institu-
cionales de acceso a la tecnología especializada para la salud. No tienen infor-
mación sobre equipos, programas o recursos de los que dispone la universidad; 
en cambio, algunos saben que el acceso es difícil, que hay muchos trámites para 
acceder y que los docentes no planifican actividades que requieran la tecnología 
dispuesta institucionalmente.

En el caso de los estudiantes de Ciencias de la Educación, lo que se expresa es 
que hay escasas herramientas tecnológicas, mala conectividad y un trato diferenciado 
y hasta discriminatorio para esa carrera respecto a otras de la misma universidad; sa-
ben que están mejor situadas y mejor dotadas de equipo de cómputo y conectividad.

Lo que es interesante es que, independientemente de la dotación institucio-
nal, ambos grupos prefieren utilizar dispositivos móviles tanto para la realización 
de tareas como para su entretenimiento. 

Redes sociales

Las redes sociales se usan principalmente como un modo de entretenimiento, no 
obstante hay menciones que diferencian el sentido que les dan a las redes los dos 
grupos en comparación. En el caso de los estudiantes de Medicina, se manifies-
tan, en su mayoría, como participantes en grupos de Facebook desde donde se 
envían avisos, intercambian recursos y toman acuerdos básicos sobre trabajos en 
equipo. En el caso de los estudiantes de Ciencias de la Educación, algunos afir-
man que usan las redes para integrar grupos con estudiantes de secundaria con 
los que tienen relación por sus prácticas profesionales, con la finalidad de enviar 
actividades y promover la colaboración.

Sobre las redes sociales se observan dos posturas que coexisten en las mis-
mas personas: por un lado, las consideran útiles para la comunicación; mientras 
que, por otro lado, el tiempo que pasan navegando en ellas se califica como per-
dido o improductivo.
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Usos

Hay una valoración y diferenciación entre los usos que se les da a cada uno de los 
dispositivos. Los celulares son empleados para el entretenimiento, pero también 
para atender demandas expresadas por los profesores. Es notorio que el uso re-
creativo se da por iniciativa personal y también para seguir lo que los pares hacen, 
mientras que el uso escolar está determinado de un modo vertical, por lo que el 
profesor decide en qué momento pueden utilizarse.

Hay datos que resaltan lo dicho por algunos estudiantes; por ejemplo, uno 
de los entrevistados afirma que en ocasiones utiliza el teléfono celular para bus-
car información solicitada por el docente como tarea, y lo hace pocos minutos 
antes de la clase; asegura que sabe que no debería usarlo así, pues la tarea ten-
dría que elaborarla anticipadamente y con otras herramientas. Esta afirmación 
indica que hay creencias asumidas sobre las tareas escolares, que están asocia-
das con el tiempo de dedicación y esfuerzo que debería emplearse para realizar 
búsquedas informativas.

Este tipo de creencias se expresan y no se habla sobre lo relacionado con la 
información conseguida, la indagación cumplida o la eficiencia en la búsqueda, 
puesto que el resultado podría ser el mismo; sin embargo, no se valora de la mis-
ma manera, porque la tarea ha estado asociada a otros modos de hacer las cosas; 
la reducción del tiempo y la facilidad de consecución de información parece res-
tarle valor al esfuerzo, sin que el juicio se enfoque en el aprendizaje logrado.

Transferencia

Los estudiantes de Medicina manifiestan que emplean sus dispositivos móviles 
personales para acceder a la información y a los programas recomendados por los 
profesores para estudiar, o para indagar, con el fin de cumplir con tareas solicita-
das. Lo que investigan, y lo que aprenden a utilizar, se aplica escolarmente; mien-
tras que lo que leen, lo que buscan y procesan, lo utilizan ellos mismos. No indi-
caron que le dieran algún tipo de uso alternativo o diferente al que se encuentran 
asociadas las herramientas que utilizan, las cuales tienen propósitos didácticos y 
de difusión científica. Aun cuando ya desarrollen algún tipo de práctica clínica, 
los usos de los dispositivos tecnológicos con los que estudian no se relacionan ni 
se trasladan a situaciones diagnósticas o de interacción con los pacientes.
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En contraste, los estudiantes de Ciencias de la Educación sí demuestran si-
tuaciones de transferencia, pues planifican y operan con herramientas tecnoló-
gicas en las prácticas que tienen con alumnos de nivel básico. Afirman que usan 
las redes sociales, y también realizan operaciones con programas como Geogebra 
para el aprendizaje matemático, y buscan herramientas para propiciar ejercicios 
con los estudiantes. En ese sentido, tienen usos en los que transfieren lo que sa-
ben de los dispositivos y aplicaciones tecnológicas para que otros sujetos las utili-
cen, y en esa medida diferencian los contextos de uso personal, de los de su propia 
práctica educativa.

En síntesis, y en respuesta a las primeras dos preguntas de investigación, el 
acceso y posesión de dispositivos tecnológicos, aun cuando es distinto en los dos 
grupos contrastados, no genera diferencias significativas en los usos. Ambos gru-
pos tienden a utilizar los dispositivos móviles para acceder a los recursos infor-
mativos y a las redes. La dotación tecnológica institucional, ante la tendencia de 
uso preferente de los dispositivos móviles, no tiene relevancia en cuanto al acceso 
ni influye en lo que se elige hacer con los aparatos y herramientas. Lo que aparece 
como factor de motivación del uso es la instrucción escolar; las pautas son muy 
similares entre ambos grupos en cuanto al peso docente y el modo de utilización 
de la tecnología. 

La principal diferencia entre ambos grupos está relacionada con la transfe-
rencia como punto culminante de la apropiación. En el grupo de Ciencias de la 
Educación, por el tipo de práctica que realizan y la inclusión de niños y adolescen-
tes como sujetos de su práctica educativa, las tecnologías de la información y la 
comunicación aparecen con mayor relevancia y se operan didácticamente. Parece 
haber una mayor asociación del uso tecnológico con la práctica educativa que con 
la médica, y esto es una diferencia importante para las pautas de apropiación.

En relación con la tercera pregunta de investigación acerca de los modos de 
apropiación y posibles diferencias entre los grupos en contraste, con el tratamien-
to semiótico se observó lo siguiente: al aplicar el análisis de la estructura de los 
enunciados se reconoció la prevalencia de ciertas formas de atribución de valor a 
las tic que pueden ejemplificarse en las siguientes declaraciones:

Lo que yo he visto que usan con mayor frecuencia es su teléfono inteli-
gente, eso todo el tiempo.

Estamos precisamente en una clase y todos estamos viendo su teléfono.
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Estas afirmaciones aluden al uso de las tic en tiempo y espacio; se calificó la 
pertinencia del uso con algunas expresiones que, aunque sutiles, permiten iden-
tificar los significados a los que apuntan.

En los enunciados que se muestran líneas arriba como ejemplo, “todo el 
tiempo” es una expresión que puede interpretarse como tiempo excesivo, y tam-
bién la alusión de “estamos precisamente en una clase”, supone reconocer que no 
es el espacio más adecuado para ver todos juntos el teléfono de algún compañero.

Quien así se expresa, se distancia de esas prácticas porque habla de los otros 
como los que usan un dispositivo de un modo que no le parece del todo perti-
nente, pero en el segundo enunciado sí se incorpora como sujeto de la acción y, 
aunque asume que no es el espacio adecuado, refiere una práctica vinculante del 
grupo que parece ser atractiva y que se realiza sin que tenga un sentido relaciona-
do con el aprendizaje escolar.

Visto desde la perspectiva de la tensión entre factores coadyuvantes y opo-
nentes, en las respuestas se observa el uso del teléfono inteligente como un obs-
táculo, si se interpreta como distractor de otro tipo de actividades. La expresión 
“todo el tiempo” en el contexto de esta respuesta alude a un exceso y, por lo tanto, 
se puede observar que el uso es interpretado por el enunciador como barrera de 
algo que no se especifica, pero que se puede interpretar como alejamiento o desa-
tención de actividades que deberían captar el interés.

La expresión “todos estamos viendo su teléfono” supone agrado por aquello 
que hace atractivo reunirse en torno al artefacto, aunque se percibe culpa por ha-
cerlo durante la clase; no obstante, supone que se valora un contenido, que tampo-
co se especifica de qué tipo es, pero que evidentemente interesa a todos. Lo que pa-
rece valorarse es el contenido que, aunque no se relaciona con la clase, es vinculante 
en el grupo. Se obstaculiza la atención, pero el artefacto coadyuva a la sensación de 
interés compartido entre compañeros de grupo.

Las expresiones analizadas muestran, en general, un modo de apreciación 
que se tensiona entre lo que se valora como aceptable en el contexto escolar e in-
aceptable socialmente como el ocio, el desperdicio del tiempo, el entretenimiento 
sin propósitos definidos o la adicción a los dispositivos.

No es un smartphone, no tengo el vicio o no estoy acostumbrada a usarlo. 
Veo mucha gente que no puede vivir sin ellos.

He usado una tableta, pero igual no estoy tan apegada.
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[...] que WhatsApp, Facebook y todas las aplicaciones que tienen, sí es a 
lo que yo veo que están más apegados. [...] Hay personas que he visto que 
usan demasiado YouTube, que se la pasan horas viendo videos, películas, 
o no sé qué encuentran ahí y todo, todo el rato, hay personas que se la 
pasan jugando en línea o haciendo otro tipo de cuestiones. [...] [T]odo el 
tiempo están con él.

Como puede observarse, en esta estudiante también se maneja distancia res-
pecto a la práctica de los otros, y se califica como vicio lo que se considera exceso 
de tiempo de uso. El apego a las aplicaciones y los entornos digitales parece te-
ner una connotación negativa. “Usar demasiado” es una expresión que también 
se puede interpretar desde la categoría de tiempo de uso, y el tipo de cosas que 
se hacen, debido a que es entretenimiento se significan negativamente, es decir, 
como obstáculos del tiempo que se dedica a cosas que se infieren más provecho-
sas, aunque no se expliciten.

Lo que se valora de la tecnología se expresa considerando factores asociados 
a la facilidad de uso, comodidad o velocidad en la realización de tareas. “Pero 
sin duda lo que más uso son los buscadores de internet. Utilizo Google; lo he 
preferido porque encuentro varias cosas, para mí es completo porque aparecen 
bastantes opciones y de allí puedo elegir la que más me sirva”.

Es interesante la valoración hacia la variedad de opciones y la posibilidad 
de elegir:

El iPad lo uso a veces; me sirve mucho pues es muy portátil; he ido algún 
lado y llevo a veces los textos que tengo que leer.

Lo que más usan es su smartphone, como ahí tienen todo lo que una 
computadora les puede ofrecer, pues de ahí se agarran, ¿no?, porque 
como lo pueden cargar a todos lados.

En ambas expresiones, lo más importante es la portabilidad, y lo que motiva 
la acción es el deber, pues se habla de “tener que leer”. El teléfono inteligente, al 
“tener todo lo que una computadora”, aparece como un dispositivo que desplaza 
a otros en su uso por su portabilidad; así, la movilidad es lo que se valora.

Este tipo de enunciaciones fueron semejantes en los grupos de estudiantes 
de Medicina y de Ciencias de la Educación; sin embargo, cabe destacar que en los 
estudiantes de Educación aparecieron algunos significados como los siguientes: 
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Planeo dar clases que no sean tan monótonas, que sean divertidas, pues 
para los niños si se les presenta algo innovador te prestan más atención.

Como educadores asumen que los niños necesitan divertirse, con un sentido 
distinto al que le dan a su propio derecho a la diversión. Asocian lo divertido con 
la innovación y con la captación de atención, lo cual contrasta con el modo en que 
se observan a sí mismos en clase, pues no hacen una crítica explícita de cómo re-
ciben sus clases, además de culparse por la distracción en estas con los teléfonos 
celulares.

Los estudiantes de Medicina expresan su gusto por programas y aplicaciones 
específicas por su valor ilustrativo, porque les facilitan aprender y encuentran en las 
herramientas coadyuvantes del estudio. Los medios y las aplicaciones tienen sentido 
para un consumo personal y para el cumplimiento de actividades escolares, sin 
que adquieran un valor presente en la práctica profesional.

Después de analizar los enunciados, el hallazgo más relevante respecto al 
modo de apropiación es la tensión que aparece entre lo que se valora desde lo 
que se considera aceptable en el contexto escolar y lo que se observa como in-
aceptable escolar y socialmente, pero que capta la mayor parte del tiempo y del 
interés, que se relaciona con las prácticas lúdicas, divertidas, de interacción en-
tre pares y de exploración de los intereses no escolares de manera libre. Lo que se 
aprende en actividades no escolares no se expresa y tiene escasa relevancia como 
aprendizaje. Esa tensión entre lo aceptable e inaceptable del uso tecnológico, lo 
que se juzga como productivo e improductivo, genera un significado dicotómico 
en el que no se logra integrar del todo el uso cotidiano de las tecnologías con 
el uso instruido y escolar. No se manifiesta explícitamente que algo que se ha 
aprendido a usar socialmente fuera de la escuela se aplique a actividades esco-
lares, ni viceversa.

La dicotomía en los significados se observa de muchas maneras, hay valo-
res encontrados y significados ambiguos; por un lado, se critica que las cosas se 
hagan rápido; pero por otro lado, se señala la ventaja que significa el ahorro de 
tiempo en la ejecución de tareas escolares. Se apropia la tecnología, pero con una 
tensión entre los usos productivos e improductivos, lo que genera una ruptura 
entre lo que se valora y lo que se actúa. 

Debido a que el uso de las tic aparece limitado desde la perspectiva de la en-
señanza, la brecha digital, entendida no como acceso sino como usos y significado 
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en la vida de los sujetos, no tiene que ver con la dotación tecnológica escolar, lo 
cual es un hallazgo significativo en esta investigación, pues la inversión en apa-
ratos tendría que trasladarse al aseguramiento de la conectividad y, sobre todo, 
a la gestión de entornos y situaciones de uso significativas para los estudiantes.

De acuerdo con los datos analizados, fue posible confirmar el supuesto de que 
el estudio sobre las diferencias en las formas de apropiación de las tic puede dar 
cuenta de los procesos de ampliación o reducción de las brechas digitales en po-
blaciones estudiantiles que tienen el mismo acceso, pero que pueden presentar 
diferencias en los usos y la calidad del uso de estas tecnologías.

En este caso, lo que se observó como desigualdad evidente entre la dotación 
tecnológica de la facultad de Medicina y la de Ciencias de la Educación no resultó 
factor de diferenciación de los modos de apropiación, porque hoy en día los dis-
positivos portátiles son preferidos como medios de información y comunicación, 
además de incidir en la transferencia de los aprendizajes tecnológicos hacia otros 
contextos de aplicación, lo que son las demandas de la formación escolar, en este 
caso, las prácticas profesionales de los estudiantes de Ciencias de la Educación.

La equidad en el acceso ahora está marcada por la garantía de conexión, y no 
necesariamente por el equipamiento escolar. La brecha digital debe ser compren-
dida, como lo señalan los autores revisados en este trabajo, desde una perspectiva 
más profunda que el acceso y la posesión tecnológica, puesto que implica pautas 
de uso y dominio para transferir a las diversas situaciones de la vida. La diferen-
cia en las capacidades que se desarrollan en los estudiantes y las situaciones de 
transferencia tienen más peso en la apropiación que los tipos de dispositivos que 
se poseen y la iniciación temprana en su manejo.

Como parte de las conclusiones de la investigación, se llegó a la esquema-
tización de un modelo para la observación de las particularidades de los sujetos 
en sus procesos de apropiación tecnológica, y se consideraron dos ejes en cruce: 
el eje de la posesión y la actualidad de los dispositivos, vinculado a la capacidad 
de acceso y posibilidades de la herramienta, y el eje de apropiación, en el que 
se consideran los usos, desde los más básicos hasta la transferencia a contextos 
diferenciados de aquellos en los que se aprendió y se usan cotidianamente como 
evidencia del alcance más alto de apropiación.

Los resultados de la investigación permiten reconocer que los sujetos parti-
cipantes en el estudio, independientemente de la carrera, y, por ende, de la do-
tación tecnológica institucional con la que cuentan, expresan usos apegados a la 
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instrucción docente, pero también algunos usos inéditos, que en el caso de los 
estudiantes de Ciencias de la Educación están motivados por su práctica profesio-
nal. En los estudiantes de Ciencias de la Educación se encontraron más casos en 
los que a pesar del bajo nivel de posesión y actualidad de los dispositivos, se hacen 
usos inéditos y se evidencia transferencia, al recrear lo que se ha aprendido, para 
interactuar con sus estudiantes niños y adolescentes.

Alto nivel de
posesión y

actualidad de
dispositivos

Con usos prescritos

Alto nivel de
posesión y

actualidad de
dispositivos

Con usos inéditos y
transferencia

Bajo nivel de
posesión y

actualidad de
dispositivos

Con usos prescritos

Usos
prescritos

Eje de
apropiación

Eje de posesión y
actualidad de
dispositivos

Usos
inéditos y

transferencia

Bajo nivel

Alto nivel

Bajo nivel de
posesión y

actualidad de
dispositivos

Con usos inéditos y
transferencia

Figura. Ejes de posesión y apropiación. 
Fuente: elaboración propia.

Los estudiantes de Medicina se encuentran en el cuadrante de más alto nivel 
en cuanto a la posesión y actualidad de los dispositivos, pero los usos se apegan a 
la instrucción y tarea escolar, y no alcanzan sentido de inéditos ni se evidencian 
como transferencia.

Al retomar a Giraldo (2014) y a los autores que reconocen la brecha digital 
más allá del acceso o la posesión tecnológica, se afirma que es desde los procesos 
socioculturales donde se generan las motivaciones de uso y, por ende, de trans-
ferencia creativa. La brecha digital no se cierra por dotación de infraestructura, 
sino por la gestión de los usos creativos de las tic.



Entornos reales, mixtos y virtuales. Enfoques y métodos...

56

Para cerrar la brecha digital y formar profesionales que se apropien de 
las tic y las aprovechen creativamente en sus respectivos campos de acción, 
son necesarios cambios en el currículo, principalmente en la definición de 
situaciones de uso y transferencia de los aprendizajes tecnológicos que los 
sujetos desarrollan en sus entornos socioculturales.
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capÍtulo 3

pErsonalización dE amBiEntEs dE aprEndizajE mEdiados 
por las tic: una pErspEctiva sistémica

Minerva Gastélum Parra

Introducción

En el contexto educativo, y en especial en los ambientes mediados por las tecno-
logías de la información y la comunicación (tic), existe una constante y dinámica 
tendencia al estudio de los modos y formas en que hoy se aprende; una de las prin-
cipales razones es el creciente uso de las tecnologías en los estudiantes universi-
tarios. La diversidad de los usos tecnológicos en sus actividades cotidianas, tanto 
de herramientas y espacios digitales, como de dispositivos tecnológicos, además 
de la variedad de lugares desde donde permanentemente están conectados, han 
propiciado que el entorno de aprendizaje en el que los estudiantes se relacionan 
se expanda (Moreno, 2012), lo que favorece la ubicuidad del aprendizaje.

En la actualidad podemos decir que internet es la mayor fuente de informa-
ción y el entorno de aprendizaje más importante, no solo porque contiene mucha 
“información”, sino porque “conecta” a las personas y les facilita la comunicación. 
Esta constante conexión con los demás ha favorecido que en los actuales apren-
dices se dé un proceso de desarrollo de habilidades en el uso de las tecnologías, 
de apropiación de las herramientas de la Web 2.0, a través de las cuales están en 
constante y permanente interacción, relacionándose y compartiendo experien-
cias comunicativas y aprendizajes, en un entorno que construyen y establecen de 
forma personal, con base en sus necesidades (Adell y Castañeda, 2010).

La presente investigación nació de la inquietud de conocer cómo los estu-
diantes personalizan los entornos de aprendizaje, ya que tienen un amplio de-
sarrollo del uso de las tecnologías, en su apropiación y los diversos usos que les 
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dan a estas. El referente empírico es la Universidad Autónoma de Sinaloa (uas) en 
su nivel superior. Esta institución educativa ha hecho grandes esfuerzos por inte-
grar las tecnologías como parte de sus políticas educativas y uso de los docentes 
universitarios, tanto en infraestructura y adquisición de equipo especializado para 
la educación (Centro de Cómputo Universitario, Sistema de Torres Académicas), 
como en programas educativos institucionales de formación y actualización en el 
uso de las tic. 

A pesar de estos esfuerzos, permanece y prepondera una enseñanza tradi-
cional. El uso tecnológico en los procesos educativos en general es mínimo, Y 
se reportan usos tecnológicos mayores en determinadas escuelas y facultades, 
con algunos productos de formación, pero la mayoría por decisión e interés 
personal como apoyo al desempeño docente. En cuanto a los estudiantes, quie-
nes nunca han recibido talleres de cómo usar las tic, con base en observacio-
nes informales se detecta que las han incorporado de manera habitual en sus 
actividades diarias, escolares y no escolares, dentro de las aulas y en el resto 
del campus universitario (centro de cómputo, biblioteca, cafetería, jardines, 
etcétera).

Debido a la apertura del aprendizaje, los alumnos comparten, interactúan, 
colaboran y aprenden en varios contextos; ya que contar con el conocimiento 
sobre cómo personalizan sus entornos de aprendizaje cambia el enfoque de 
mediación. Si la institución interviene, no deja de ser un entorno institucional 
y la personalización pierde valor, porque hoy el estudiante fortalece su entorno 
de forma abierta, de otro modo sería limitarlo. El aprendizaje deja de ser per-
sonalizado en el momento que la institución dicta cómo conformarlo o impone 
un ambiente particularizado.

Este panorama indica un alejamiento de los sistemas escolares ante la 
disyuntiva de cuánto aprenden los estudiantes fuera de su sistema o ambiente 
escolar, lo cual podría advertir un vacío de conocimiento en relación con el modo 
en que se personalizan los entornos de aprendizaje, sobre todo hoy que las tic 
forman parte del contexto de vida tanto académico como laboral y personal de 
los estudiantes universitarios, que aprenden de forma abierta en todo lugar y en 
todo momento, y en constante relación/conexión con los demás. Esta es la razón 
por la cual se tiene interés en el estudio de la personalización de los entornos de 
aprendizaje que son mediados por las tic.
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Escenarios posibles de la problemática detectada

El estudio de un fenómeno educativo-social cambiante y dinámico como los am-
bientes personalizados nos conduce a hacer una prospectiva con la finalidad de co-
nocer su tendencia futura, con la cual se recaben los enfoques y pareceres de perso-
nas de diferentes áreas del conocimiento y situar sus aproximaciones a la evolución 
de este fenómeno. Por su parte, Rodríguez señala: “Según la ocde, la prospectiva 
consiste en tentativas sistemáticas para observar a largo plazo el futuro de la 
ciencia, la tecnología, la economía y la sociedad, con el propósito de identificar 
las tecnologías emergentes que probablemente produzcan los mayores beneficios 
económicos y sociales” (2001, p. 15).

El método de prospectiva, es decir, el método de escenarios, tiende a cons-
truir representaciones de los futuros posibles y tiene como objetivo de estas re-
presentaciones poner en evidencia las tendencias fuertes (Godet y Monti, 2000). 
Mientras tanto, Licha (2000) dice que: “El método de escenarios parte del su-
puesto que un fenómeno determinado, que se comporta en el tiempo de una par-
ticular manera, puede comportarse en el futuro de múltiples formas, con lo cual el 
futuro se concibe como alternativo más que como único e inexorable”.

Al tomar como referente las bases conceptuales del método de escena-
rios tendenciales de Licha (2000), quien menciona que “los escenarios ten-
denciales proceden de una simple extrapolación de tendencias y corresponden 
al futuro más probable”, en la tabla 1 (página siguiente) se presentan de forma 
esquemática las tendencias en estudios sobre entornos personales de aprendizaje 
(personal learning environments, ple), y se atiende lo establecido por Rodríguez 
(2001) en cuanto a que se deberá escribir cada escenario de forma esquemática, 
además de asignarle un nombre. 

Gallego y Cháves (2014) han dedicado su tiempo a la investigación sobre 
las tendencias en estudios sobre entornos personales de aprendizaje. La tabla 
de categorías es producto de una revisión de investigaciones publicadas en los 
últimos años. Entre los documentos analizados se incluyen artículos, capítulos 
de libros y actas de congresos. Estos autores mencionan que “en educación su-
perior e investigación educativa el tema es actual” y que “hace falta profundizar 
en la conceptualización de los ple a través de investigación empírica” (Gallego 
y Cháves, 2014).
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Tabla 1. Categorías referidas al objeto ple, considerando su naturaleza
Categoría Uso del concepto ple

Significación limitada
(tecnológica)

Se centra en el reconocimiento de las herramientas digitales 
utilizadas por los alumnos (Gallego y Cháves, 2014)

Significación amplia
(herramientas físicas, culturales, 
sociales, etcétera)

Centrada en todo tipo de herramientas utilizadas para 
aprender, tanto físicas como virtuales, personales o coletivas, 
elegidas o impuestas

Significación conceptual
(enfoque o visión sobre el 
aprendizaje)

El ple se plantea como enfoque o visión sobre el aprendizaje, 
una construcción teórica abstracta, escencialmente pedagógica 
(Adell y Castañeda, 2013; Gallego y Cháves, 2014).

Fuente: Gallego y Cháves (2014).

Asimismo, Chan (2015) realizó un contraste de las líneas de significación de 
Gallego y Cháves (2014), con otras categorías que son visibles a través del análi-
sis de fragmentos discursivos; obtuvo como resultado las siguientes categorías o 
etiquetas (ver tabla 2).

Tabla 2. Categorías o etiquetas reconocidas a través del análisis de fragmentos discursivos
Etiquetas 

discursivas
Interpretaciones sobre el uso del concepto de ple

Funcional
Se asume una posición escolar de los ple; pueden ser útiles a la educación y deben ser diseñados, 
puestos en contexto y aprovechados escolarmente (Cabero & Vázquez, 2013)

Animistas
Consideran a estos "sujetos" de acción, que dotan a los entornos de poder transformador de 
prácticas (Aula Virtual, 2012; Väljataga & Laanpere, 2010, citado en Gallego y Cháves, 2014)

Artefactual

Se habla de los PLE como constructos tecnológicos (Casquero, 2010; Saadatmand & 
Kumpulainen, 2013; Ros et al., 2015; Sheffel et al., 2013; Rodríguez y López, 2013; Tu et al., 
2012; Chatti et al., 2010b; Wild et al., 2008a; Wild et al. 2008b; Van Harmelen, 2006; Jhonson 
y Liber, 2008, citado en Gallego y Cháves, 2014)

Subjetivo
Son los sujetos los que modelan el entorno. Colocan a los sujetos en el centro de la construcción 
del ambiente (Adell y Castañeda, 2010)

Ecológico

Los ambientes y sistemas son entidades que dan contexto al aprendizaje, pero los sujetos 
en su interacción con ellos son también sus constructores activos. Es una interacción social, 
participación en comunidad que produce el aprendizaje. La tecnología se observa como una 
dimensión sociocultural, no se consideran sistemas separados (Buckingham y Odiozola, 
2008).
ple ecosistema abierto de aprendizaje significativo (Brown & Adler, 2008)

Fuente: Chan (2015).
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En el contexto nacional de esta línea de investigación se indagó sobre el de-
sarrollo de los ambientes educativos personalizados. Al respecto, en 2015, 42 uni-
versidades públicas del país, pertenecientes al Espacio Común de Educación Su-
perior a Distancia (ecoesad), ofrecieron la modalidad educativa a distancia. Todas 
estas organizaciones “cuentan con plataforma tecnológica para impartir cursos 
en línea para la formación a distancia y mixta” (ecoesad, 2015); además, “de las 42 
plataformas analizadas, diez presentan algún rasgo asociado a la personalización 
de los entornos educativos” (Chan, 2015).

Las tendencias que se esquematizan con respecto a los ple muestran una 
visión tecnológica de los entornos personales de aprendizaje, ya que se centran 
en el reconocimiento de las herramientas tecnológicas digitales utilizadas por 
los aprendientes o asumen enfoques de apropiación escolar de los ple o de cons-
tructos tecnológicos. La indagación realizada a diez ies públicas pertenecientes 
al ecoesad (que cuentan con ambientes educativos personalizados y presentan 
algún rasgo asociado a la personalización de los entornos educativos), en gene-
ral muestra que la institución interviene en el diseño del entorno y dicta a los 
aprendientes qué usar y cómo usarlo, lo que limita la flexibilidad y apertura 
del aprendizaje. En ninguna conceptualización ni estudio empírico se mues-
tra cómo se están personalizando los entornos de aprendizaje mediados por 
las tic o cómo operan los procesos de personalización; no presentan una visión 
sistémica del fenómeno educativo y no se contemplan los procesos que intervie-
nen en el estudiante como constructo activo de su ecosistema de aprendizaje, lo 
cual indica que actualmente hay una ausencia de investigación empírica en la 
línea de interés de este estudio, es decir, la personalización de los entornos de 
aprendizaje mediados por las tic (Chan, 2015), lo cual es una problemática en 
el campo de estudio.

El presente objeto de investigación se orienta al estudio de los procesos de 
personalización de los entornos de aprendizaje mediados tecnológicamente.

Objeto de estudio

Se considera que estudiar los procesos de personalización de los entornos de apren-
dizaje mediados tecnológicamente implica el estudio de un ecosistema natural, de 
un recorte de la realidad, en el cual confluyen las acciones de los actores (estudiante 
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y docente) y los procesos que intervienen en ella (socialización, mediación, apro-
piación, selección y personalización), la influencia recíproca, sus interacciones, 
interrelaciones con otros fenómenos y procesos dentro de su entorno de apren-
dizaje. Estos elementos en interacción no son separables, es decir, no pueden ser 
estudiados de forma aislada, sino como una totalidad organizada, lo cual implica 
que se estudien como un sistema complejo (García, 2006).

Se considera la personalización de los entornos de aprendizaje como un 
proceso dentro de un sistema complejo, ya que está constituida por elementos 
heterogéneos (profesores, estudiantes, etcétera) en permanente interacción con 
el medio; estos elementos no son separables en el acto de personalización y, por 
tanto, no pueden ser estudiados aisladamente. De esta manera, el proceso de per-
sonalización se puede considerar como parte de una realidad compleja dentro de 
un sistema interactuante y cambiante (García, 2006).

Ecosistema

Mediación
tecnológica

Socialización

Entorno de aprendizaje
físico y digital

Comunicación

Experiencias
mediatizadas

(Echeverría, 2000)

Experiencias
mediatizadas

(Echeverría, 2000)

Experiencias
comunicativas
(Chan, 2012)

Experiencias
comunicativas
(Chan, 2012)

Flujos
informativos

(Echeverría, 2000;
García, 2006)

Flujos
informativos

(Echeverría, 2000;
García, 2006)

Los elementos no 
son separables en el 
acto de 
personalización y por 
tanto no pueden ser 
estudiados 
aisladamente 
(García, 2006)

Elementos heterogéneos 
(docentes, estudiantes, 
recursos) en permanente 
interacción con el medio 
circundante (García, 2006), en 
entornos natural, social y 
digital (Echeverría, 2000)

El entorno de 
aprendizaje en el que 
los estudiantes y 
docentes se 
relacionan, se 
expande (Chan, 2012)

Procesos de personalización de los entornos de
aprendizaje mediados tecnológicamente

Sistema complejo
interactuante y cambiante

Figura 1. Representación del objeto de estudio, procesos de personalización de los entornos 
de aprendizaje mediados tecnológicamente.
Fuente: elaboración propia.
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Preguntas de investigación

Las preguntas ligadas al objeto de investigación son:

• ¿Cómo operan los procesos de personalización en los entornos de aprendi-
zaje mediados tecnológicamente?

• ¿Cómo manifiestan los estudiantes universitarios la personalización de los 
entornos de aprendizaje mediados por las tecnologías de la información y  
la comunicación?

• ¿Cómo se reconocen en los estudiantes universitarios los procesos de perso-
nalización de los entornos de aprendizaje mediados por las tecnologías de la 
información y la comunicación?

Objetivo general

Conocer cómo operan los procesos de personalización en los entornos de aprendi-
zaje mediados tecnológicamente, a través de la observación y el análisis sistémico 
de las manifestaciones que hacen los estudiantes involucrados en experiencias 
educativas de nivel superior.

Pregunta y objetivo derivados de la 
propuesta teórico-metodológica

Pregunta
• ¿Qué datos/información permite recoger la observación sistémica que po-

sibilite el reconocimiento de los procesos de personalización en los entor-
nos de aprendizaje mediados tecnológicamente, a través de las manifesta-
ciones que hacen los estudiantes universitarios de sus experiencias y usos 
de las tic?

Objetivos
• Describir y explicar cómo se manifiestan los procesos de personalización en 

los entornos de aprendizaje mediados por las tic, por parte de los estudian-
tes involucrados en experiencias educativas a nivel universitario.
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• Reconocer cómo se manifiestan los procesos de personalización en los entor-
nos de aprendizaje mediados por las tic a través de la aplicación del enfoque 
sistémico.

Tesis o premisa

La personalización de los entornos de aprendizaje mediados por las tic es un pro-
ceso dinámico y selectivo, basado en las necesidades e intereses del estudiante, en 
su autonomía, sus decisiones, producto de su socialización y de su cultura digital. 
Se considera que este proceso cambia o se transforma en función de su relación 
con los demás, lo cual no depende de una instrucción explícita, sino de un apren-
der de forma abierta y ubicua (Adell y Castañeda, 2013; Chan, 2016).

Marco teórico

Constructos teóricos sistémicos y ambientales

Al considerar que “la interacción de los sujetos con sus entornos produce el am-
biente, estudiar la personalización del ambiente equivale a dar cuenta de procesos 
interactivos” (Chan, 2015), para explicar las interacciones sujeto-entorno, se to-
man autores sistémicos, ambientales y personalistas como base conceptual.

La posición que se puede llamar ambientalista, o empirista, sostiene que 

el hombre está determinado por los factores ambientales y que es la ex-
periencia la que le va conformando. Para muchos, el hombre es un ani-
mal fundamentalmente social y que, por tanto, debe lo que es a la socie-
dad donde vive. Un medio determinado promueve el desarrollo en un 
determinado sentido y otros medios lo harían en sentidos diferentes. 
El hombre sería entonces un producto de sus circunstancias, de su am-
biente (Delval, 1995).

Las teorías ambientalistas clásicas, como la epistemología genética de 
Jean Piaget, interpretan los hechos del aprendizaje desde la perspectiva de su 
concepción general del desarrollo de conductas. Los conceptos clave de la teoría 
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de Piaget (1971, 1973 y 1977) son asimilación, acomodación, adaptación y equi-
libración. La escuela histórico-estructural de Vygotsky (Piaget, 1978; Vygotsky, 
1978), que fundamenta la relación entre el individuo y su interacción sociocultu-
ral, aporta elementos que ayudan a entender este fenómeno; una de estas aporta-
ciones es la de “mediación”.

De esta forma, para Skinner “toda conducta está determinada por contin-
gencias ambientales, sean estas filogenéticas u ontogenéticas. Por lo tanto, en 
el análisis experimental de la conducta, los eventos del ambiente son siempre 
variables independientes de la conducta” (Skinner, 1968 y 1977). En respuesta, 
Plazas (2006) señala: “El ambientalismo conducirá a Skinner a negar la auto-
nomía del ser humano (1971), entendida como cualquier acción voluntariosa, 
caprichosa o indeterminada a partir del individuo”.

Allport, en su teoría personalógica de los rasgos, retoma temas básicos de 
consistencia, influencia social, el sí mismo y la interacción de la personalidad con 
el ambiente como focos de atención importantes (Clonninger, 2002). Asimismo, 
este estudio se fundamenta con autores seminales y contemporáneos que teori-
zan y analizan enfoques ecosistémicos. El psicólogo genético y dialéctico Henri 
Wallon muestra sus enfoques ambientales y sistémicos a través de sus perspecti-
vas dialécticas, así como sus estudios sobre el hombre y su relación con el medio 
(Marchesi et al., 1983).

Lo establecido por Wallon hace alusión a la teoría general de sistemas (tgs), 
al ver al hombre y su medio como un sistema que no debe fragmentarse, ni estu-
diarse cada parte por su lado, sino como una unidad que es centro de integración 
dinámica y activa: la biológica y la social.

Al respecto, Ludwing von Bertalanffy, en la década de 1930, introdujo las 
primeras tesis de la tgs dentro de su campo profesional (la biología), como in-
tegración de los diferentes campos de estudio en un paradigma de investigación 
que se dirige hacia la unificación de la ciencia.

Los fenómenos complejos no son explicables por la suma de propiedades de 
procesos individuales, ya que “el carácter fundamental de un objeto viviente es su 
organización; trasciende por completo a sus partes por separado”. La ciencia clá-
sica, con su clasificación artificial, aislaba los niveles de realidad en su análisis de 
unidades individuales, y se olvidaba de la interacción entre estas unidades. Todo 
esto desembocó en la primera noción de sistema como “disposición de elementos 
interrelacionados e interactuantes para formar un todo” (Santillana, 1997).
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Lo establecido por Bertalanffy en la tgs coincide con lo estipulado por Ro-
lando García en su teoría de los sistemas complejos, donde establece que “un sis-
tema complejo es una representación de un recorte de la realidad, en la cual los 
elementos no son ‘separables’ y, por tanto, no pueden ser estudiados aisladamen-
te. Los sistemas complejos están constituidos por elementos heterogéneos en in-
teracción y de allí su denominación. Supone concebir el objeto de estudio como 
un sistema complejo” (García, 2006).

Asimismo, los biólogos chilenos Maturana y Varela estudian la organización 
de lo vivo como un ente sistémico, y lo estipulan en su teoría de la autopoiesis. 
Para Maturana (1995, citado en Cándida, 2002), “ambiente es el espacio donde el 
ser vivo se realiza como entidad autopoyética. Es el espacio relacional entre el sis-
tema y el medio, el local donde ocurren los intercambios energéticos, materiales 
y de información en los más diversos niveles”. Organismo y medio no se separan, 
ambos operan juntos, ya que la conducta está determinada por la estructura del 
individuo en su danza continua con la estructura del medio donde está inserto.

Un teórico que destaca la importancia del ambiente en que nos desenvolve-
mos es Urie Bronfenbrenner, quien argumenta que para entender el desarrollo 
humano se debe considerar todo el sistema ecológico en el que se produce el cre-
cimiento. Este sistema se compone de cinco subsistemas socialmente organizados 
que ayudan a apoyar y guiar el crecimiento humano; aquí se comprende desde el 
microsistema, que se refiere a la relación entre una persona en desarrollo y el me-
dio ambiente inmediato, como la escuela y la familia, hasta el macrosistema, que 
son los patrones institucionales de la cultura, como la economía, las costumbres 
y saberes (Bronfenbrenner, 1994).

Con respecto a la perspectiva ecosistémica, Chan (2012) señala que la pre-
misa central es que, además de fungir como medios por los que se transmite in-
formación y se intercambia sentido, las tic están ahí como entorno en el que se 
generan experiencias y se construyen mundos intersubjetivamente. Desde este 
enfoque, los entornos virtuales fungen como entornos de vida y las tic median so-
bre la experiencia y modelan los modos de interacción. Visto así, los medios digita-
les son parte del ecosistema al igual que los recursos naturales y los implementos 
urbanos, porque posibilitan flujos energéticos, intercambios y afectaciones en el 
comportamiento. El término ecosistema no se utiliza como metáfora, sino en su 
sentido cabal al considerar las interacciones de seres vivos en un hábitat que es no 
solo biológico, sino sociocultural.
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Desde la perspectiva ecosistémica no se trata de llevar las tic a la escuela como 
medios para presentar contenidos, sino considerar a la escuela como situada en 
el ecosistema comunicativo, para reconocer los flujos informativos, las experien-
cias mediatizadas y lo que las interacciones en los entornos natural, social y digital 
(Echeverría, 2000) producen en los individuos y en los grupos.

De acuerdo con Martín Barbero (2000), desde la perspectiva ecosistémica 
se potencializa la experiencia eco-comunicativa de los sujetos como parte de su 
formación y no se aísla el soporte mediático de los sistemas comunicativos de los 
que los actores educativos forman parte.

La experiencia educativa es un entramado de lo que sucede en los entornos 
de vida sin separar sus mediaciones en internas o externas al ecosistema, puesto 
que para el sujeto la vivencia se produce de manera integrada (Chan, 2012).

Tessier menciona que “el ecosistema educativo se fundamenta en el paradig-
ma ecológico integrado por un medio de vida que implica a organismos vivos y 
objetos que se influencian entre ellos y en el que existe un carácter dinámico en 
donde cada elemento es a la vez origen y objeto de influencia por vía de reciproci-
dad” (Tessier, citado en Larrauri, 2009, p. 2).

Cándida Moraes considera que el paradigma ecosistémico se fundamenta en la 
naturaleza relacional, dialógica, compleja, inter y transdisciplinar del aprendizaje, 
del conocimiento y de la vida. El reconocimiento de la interdependencia de todos los 
fenómenos y procesos, así como la conexión de las personas y sociedades, se traduce 
en una visión ecológica aplicable a la educación y otros fenómenos sociales (Moraes 
y Aldrete, 2009). Como educadores actuamos en contextos ecologizados donde el 
aprendizaje, el conocimiento, la autonomía y la creatividad emergen a partir de una 
dinámica relacional que implica la totalidad humana (Moraes y Alderete, 2009). 

Fernando Santamaría propone el término ecologías de aprendizaje, y men-
ciona que “el aprendizaje/conocimiento es más que el contenido estático. Es de 
carácter dinámico, vivo, y su estado permanece en constante evolución” (Santa-
maría, 2011). De acuerdo con las ideas de Chan, la investigación empírica en tor-
no a la personalización de los entornos de aprendizaje podría representar el tener 
una postura con una visión ambiental y una perspectiva ecosistémica “frente al 
aprendizaje en entornos abiertos [ubicua y orientada] a la personalización de los 
entornos para aprender” (Chan, 2016, p. 23).

Actualmente, hay varias teorías que tratan de fundamentar la educación me-
diada por las tic, y que proponen ideas parecidas o que se complementan, mientras 
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que otras se contradicen. Castañeda y Adell (2013) realizan un estado del arte 
sobre las teorías más recientes para la era digital, como la complejidad y aprendi-
zaje emergente (Williams, Karousou y Mackness, 2011); heutagogía: la teoría del 
aprendiz libre (Hase y Kenyon, 2000); la teoría LaaN: hacia una teoría pedagógi-
ca de los ple (Chatti, Schroeder y Jarke, 2012 y Chatti, 2013); ple como entornos 
de aprendizaje constructivistas (Duffy y Cunningham, 1996); conectivismo: co-
nocimiento en las redes (Downes 2012 y Siemens, 2004), así como el aprendizaje 
entre iguales. Algunas teorías presentan fundamentos importantes para el estu-
dio de los proceso de personalización de los entornos de aprendizaje mediados 
tecnológicamente bajo una perspectiva sistémica.

Metodología

La investigación aún está en etapa de construcción teórico-conceptual, y a la fe-
cha se tiene un primer acercamiento a la teorización, diseño de instrumentos para 
el trabajo de campo, aplicación de instrumentos y procesamiento de fase explora-
toria. Con respecto al método, se llevará a cabo desde un enfoque sistémico, por 
lo cual los constructos teóricos-metodológicos que se tienen considerados como 
fundamentos para explicar el fenómeno educativo son: 1) la teoría general de sis-
temas (tgs) de Ludwig von Bertalanffy (1940), 2) la teoría de los sistemas comple-
jos de Rolando García (García, 2006) y 3) la teoría de la actividad de Engeström 
(Engeström, 1999).

Entorno (lo que se 
materializa)

Presencia, sentido 
de espacio, 

organización del 
espacio

Subjetiva

Autodeterminación

Comunicación
(lo que moviliza)

Manifestaciones
de los sujetos

Sociocultural

Apropiación

Figura 2. Dimensiones para estudiar los procesos de personalización. 
Fuente: elaboración propia.
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Entorno (lo que se 
materializa)

Presencia, sentido 
de espacio, 

organización del 
espacio

Subjetiva

Autodeterminación

Estudio centrado en el estudiante, 
en cómo peronalizan su entorno, 
tomando en consideración que la 
manera de construirlos es 
resultado de un proceso dinámico 
y selectivo, basado en sus 
necesidades e intereses, su 
autonomía, sus decisiones, 
producto de su socialización, de su 
cultura digital; es un estudio que 
se orienta a observar 
sistemáticamente cómo cambia o 
se transforma la personalización 
de su entorno en función de su 
relación con los demás, lo cual no 
depende de una instrucción 
explícita, sino de un aprender 
haciendo de forma abierta y 
ubicua (Adell & Castañeda, Chan, 
2015; Chan, 2016) 

Comunicación
(lo que moviliza)

Manifestaciones
de los sujetos

Sociocultural

Apropiación

Figura 3. Premisa o tesis de la personalización del entorno de aprendizaje mediado por 
las tic, con base en las dimensiones de estudio del fenómeno educativo.
Fuente: elaboración propia.

Instrumentación de la tesis central de la investigación

Se construyeron dos unidades de análisis para el reconocimiento de los procesos 
de personalización: la primera, referente a las actividades mediadas por las tic 
en el día a día. Para lograr el registro de actividades se les pidió a los estudiantes 
de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad Autónoma de Si-
naloa que elaboraran informes escritos a manera de un diario de campo de usos 
tecnológicos. Después del análisis de los diarios de campo de nueve estudiantes, 
se procedió a realizar entrevistas a profundidad. Lo que interesa resaltar en este 
trabajo es cómo se operó con los conceptos de la premisa central en ambas fases 
metodológicas.

De la interpretación de los diarios de campo de los estudiantes se obtuvo un 
mapeo de lo que se comparte y de los componentes en términos sistémicos de lo 
que los sujetos perciben como sus entornos de aprendizaje. En las entrevistas a 
profundidad se logró reconocer cómo se construyen los procesos de personaliza-
ción con respecto a:
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• Autonomía
• Decisiones
• Necesidades e intereses
• Motivación

El diario de usos tecnológicos quedó integrado con los siguientes elementos:

Hora

Actividad 
que 

realizaré

Herramienta 
y espacios 

digitales que 
usaré

Quién 
decide qué 

herramienta 
o espacios 
digitales 

usaré

Dispositivo 
tecnológico 
que usaré

Con quién o 
quiénes me 
conectaré/ 
trabajaré

Lugar 
desde 

donde me 
conectaré/
trabajaré

Inicio Término

A los estudiantes que harían registros en sus diarios se les indicaron especi-
ficaciones para cada aspecto.

Especificaciones de los apartados del registro

Herramienta y espacios digitales que usaré

• Participación en comunidades y redes sociales: correo electrónico, Whats-
App, videollamadas (Skype, Hangout, Messenger, etcétera), Facebook, 
Twitter, Instagram, videoconferencias, YouTube, blogs, foros, wikis, 
Moodle, otro.

• Herramientas de búsqueda de contenido e información: buscadores (Goo-
gle, Yahoo, Bing, etcétera), Google Académico, Wikipedia, Redalyc, revistas 
científicas, bases de datos científicas, bibliotecas virtuales, otro.

• Herramientas de gestión y organización de información: Google Drive, 
Dropbox, Box, otro.

• Herramientas de creación de contenido: Google Drive, blogs, Slideshare, 
Microsoft Office (Word, Excel y PowerPoint), Adobe Photoshop, Corel 
Draw, otro (López, 2016).
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Dispositivo tecnológico que usaré

• Móviles: celular, laptop, tablet, iPhones, iPads, MacBook, etcétera.
• Fijos: pc, escáner, etcétera.

Lugar desde donde me conectaré/trabajaré

Campus universitario, escuela, salón de clases, centro de cómputo, biblioteca, casa, 
cafetería, centro comercial, cibercafé, trabajo, espacios abiertos, etcétera.

Guion de entrevista1

Nombre:
Edad:

Actividades escolares

En clase

• ¿Tu maestro usa herramientas tecnológicas durante la clase? 
• ¿Qué piensas del uso de tecnologías por parte de tu profesor? 
• ¿Cómo es una clase con uso de tecnologías?
• Platícame, cuando asigna tareas/actividades, ¿les indica con qué herra-

mienta realizarla? 
• ¿Usa una herramienta en particular?
• ¿Les da libertad de decidir qué herramienta usar? Si es así, ¿qué te motiva 

a usar determinada herramienta tecnológica?
• Si hacen una actividad en equipo, ¿les indica con quién o quiénes hacer 

equipo? 
• ¿Cómo decides con quién o quiénes hacer equipo?

1 La entrevista a profundidad se basó en este guion.
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Tareas/actividades

Cuando tienes tareas o actividades de la escuela:

• ¿Usas internet? 
• ¿Qué tareas o actividades escolares realizas en internet?
• ¿Cuáles son las herramientas tecnológicas que consideras son las que más 

usas en tus tareas y actividades escolares?
• ¿Cuáles son las razones que tienes para usarlas?, ¿cómo decides cuál usar?
• ¿Hay alguna herramienta en especial que sientas que facilita o mejora tu 

forma de aprender?, ¿por qué?, ¿desde cuándo la usas?
• ¿Habitualmente con quién o quiénes realizas tus tareas o actividades de la 

escuela?, ¿cómo decides con quién?
• ¿En qué lugares realizas tus tareas habitualmente?, ¿cómo decides en qué 

lugar realizarlas?, ¿qué dispositivos usas para realizar tus tareas? 

Gestión y organización

Cuando tienes una tarea o actividad de búsqueda de información:

• ¿Usas internet para realizarla? 
• ¿Qué buscador utilizas o a qué sitio accedes para buscar información? 
• ¿Tienes alguna razón en especial para usar ese buscador o sitio? 
• ¿Desde cuándo haces búsquedas de información en internet?
• ¿Sientes que la información es fiable o confías en la información que en-

cuentras en internet?, ¿cómo decides cuál información es confiable? 
• ¿Qué haces con la información académica que consultas en internet (leerla y 

hacer un resumen, sintetizar y analizar, copiarla y pegarla en un procesador 
de textos, imprimirla, guardarla en carpetas clasificadas)? 

• ¿Cómo almacenas y organizas la información y los recursos que encuentras 
en línea para que puedas acceder a ella de forma fácil o recuperarla (de for-
ma local, en la nube, ambas)?

• ¿Qué herramienta o recurso en línea usas para almacenar en la nube?, ¿qué 
dispositivos de almacenamiento usas (en la nube: Dropbox, OneDrive, Goo-
gle Drive, Mega, Box, etcétera)?
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• Guardo información (texto, imagen, sonido, video, etcétera) en dispositivo 
de almacenamiento (usb, laptop, pc, celular, etcétera).

Colaboración y publicación

• ¿Realizas trabajos o tareas de forma colaborativa (en equipo) en línea? 
• ¿Con quién/quiénes te conectas para trabajar en equipo? 
• ¿Qué herramientas usas para realizarlas?, ¿cuáles son las razones que tienes 

para usar esas herramientas tecnológicas? 
• ¿Desde cuándo las usas para tu trabajo en equipo? 
• Si haces un recuento de las herramientas que has usado para el trabajo en 

equipo, ¿cuáles usaste al inicio? 
• Actualmente, ¿de qué lugares te conectas para trabajar en equipo? 
• ¿Desde qué equipos/dispositivos lo haces?
• ¿Realizas publicaciones en internet?, ¿qué públicas?, ¿en dónde públicas?

Actividades no escolares

• ¿Qué tipo de cosas aprendes por tu cuenta en internet?, ¿a qué sitios accedes 
para ello?, ¿cuál es tu sitio preferido?, ¿por qué?, ¿desde cuándo ingresas a 
ese sitio?

• ¿Qué herramientas tecnológicas usas cuando quieres aprender algo de interés 
personal?, ¿cuáles son las razones que tienes para usar esas herramientas tec-
nológicas?, ¿qué te motiva a usarlas?, ¿qué dispositivo usas para conectarte?

• ¿Has encontrado quiénes compartan tus pasatiempos en línea?, ¿quiénes?, 
¿qué herramientas usan para comunicarse?, ¿desde qué lugares te comuni-
cas con ellos?

• Cuando tienes curiosidad de buscar algún tipo de información de interés per-
sonal, ¿utilizas internet?, ¿cuál buscador empleas o a qué sitio accedes para 
buscar?, ¿tienes alguna razón en especial para usar ese buscador o sitio? 

• Actualmente, hay sitios o redes sociales en las cuales los jóvenes ingresan,  
comparten y publican, como el sitio de moda; ¿tienes tú un sitio al cual acce-
des y tengas tu red de amigos?, ¿qué comparten o publican?, ¿qué te motiva 
a entrar o pertenecer a esa red?, ¿sabes quiénes forman parte de tu red de 
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amigos?, ¿qué herramienta usas para conectarte?, ¿desde dónde te conec-
tas?, ¿qué dispositivo usas?

Cambios y transformaciones de uso

• Si tienes un tema de interés o necesitas enfocarte en determinado tema o 
aspecto en el que requieras usar internet, ¿qué actividades llevas a cabo para 
lograrlo?

• Describe cómo recuerdas que ha sido ese proceso y quiénes han sido parte 
de este.

• ¿Qué cambios o transformaciones has notado desde que comenzaste a 
usar las tic hasta hoy (en el uso que les dabas a las tecnologías y el uso que 
hoy les das)? En lo que respecta a programas y aplicaciones, dispositivos 
tecnológicos, lugares de acceso, etcétera, ¿quién o quiénes han influido en 
ti para que se haya dado y se vaya dando ese cambio en los usos tecnoló-
gicos que has vivido?

• ¿Cómo decides la forma de usar un programa o aplicación diferente?, ¿cómo 
ha sido ese proceso de decisión y de cambio de uso de programas, de dispo-
sitivos tecnológicos y de lugares de acceso?

Las tecnologías en tu vida diaria

• ¿Cuál piensas que sea el principal uso que le das a internet? 
• ¿Cuál es el principal motivo que tienes para conectarte a internet en tu vida 

diaria?, y para esto, ¿qué herramienta es tu preferida, la que más usas (pue-
de ser más de una)?, ¿cuál es el motivo por el que usas esa herramienta?, 
¿desde cuándo la usas?, ¿con quién o quiénes te comunicas principalmente 
o estás en constante comunicación?, ¿cuál es el dispositivo que más usas 
para conectarte?, ¿cuál es tu lugar favorito para estar conectado en tu acti-
vidad favorita?

• ¿Te imaginas un día en tu vida sin internet? Sin ese dispositivo para conec-
tarte, ¿qué harías?
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• Al momento de realizar las entrevistas se definieron nuevas preguntas en 
función de las respuestas que los sujetos expresaron.

Reflexiones finales

A diferencia de otros modos de acercamiento a los entornos personales de apren-
dizaje, la indagación sobre la personalización como proceso subjetivo supone 
poner atención a las relaciones del sujeto con las actividades, los espacios y los 
tiempos. La descripción del entorno personal de aprendizaje como conjunto de 
dispositivos e instancias con las que se establece relación para aprender no tiene 
la fuerza explicativa que puede generarse indagando cómo los sujetos observan 
su actuación y reflexionan sobre lo que determina sus elecciones en cuanto a la 
mediación tecnológica de sus actividades e interacciones.

La aplicación de la metodología y del enfoque ecosistémico requerirá con-
trastarse con otros modos de explicación de los entornos personales de aprendi-
zaje para probar su potencial heurístico.
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capÍtulo 4

pEnsar las compEtEncias dEsdE 
los amBiEntEs dE Evaluación

Denisse Ayala Hernández

Antecedentes

Existe una tendencia en el tratamiento teórico y empírico de la evaluación educa-
tiva durante su desarrollo histórico que la reduce a un conjunto de técnicas y pro-
cedimientos cuya intención es recuperar lo aprendido, sin considerar los aspectos 
complejos de esta (Escudero, 2003). Un ejemplo de esto es el primer modelo de 
evaluación en procesos educativos, similar a los actuales, propuesto por Ralph 
Tyler, quien es conocido como el padre de la evaluación educativa. Tyler desa-
rrolló un método sistemático de evaluación que prioriza el cumplimiento de los 
objetivos, es decir, valora la congruencia que guardan los objetivos y los logros 
(Tyler, 1950, citado por Escobar Hoyos, 2014, p. 3). La evaluación de acuerdo 
con Tyler, se encuentra lejos de llegar a procesos de retroalimentación.

Pimienta (2008) agrupa los períodos del desarrollo de la evaluación educati-
va y considera como modelos clásicos los siguientes:

 • Tyleriano
 • Científico (Suchman)
 • Orientado a la planeación (Cronbach)
 • cipp (Stufflebeam)
 • Centrado en el cliente (Stake)

• Iluminativo y holístico (Stake, Hamilton, Parlett y McDonald)
• Orientado hacia el consumidor (Scriven)
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Hacia la década de 1960 surgió la investigación evaluativa, en la que “el su-
jeto directo de la evaluación continuó siendo el alumno, pero también todos los 
actores que confluyen en el proceso educativo: el programa en un sentido am-
plio, el profesor, medios, contenidos, experiencias de aprendizaje, organización” 
(Escudero, 2003, p. 7). En este sentido, el desarrollo de la investigación sobre la 
evaluación involucra procesos de orden multidimensional y considera un mayor 
número de actores que intervienen dentro del proceso.

Es importante destacar que la línea evolutiva de la evaluación parte de una 
concepción en la que esta funge como un instrumento de control y se considera 
como un proceso que busca la retroalimentación de las partes involucradas en el 
proceso de los aprendizajes.

Posterior al modelo tyleriano, surgió el modelo científico de Suchman, “un 
investigador que consideraba que las conclusiones de la evaluación deberían ba-
sarse en evidencias científicas, por lo que la evaluación tenía que contar con la 
lógica del método científico” (Pimienta, 2008, p. 12).

Por su parte, el modelo de Cronbach promueve la importancia del contexto 
de la evaluación y aporta una síntesis entre el enfoque cualitativo y cuantitativo; 
además, prioriza la adecuación de la planeación durante este proceso (Escude-
ro, 2003).

Los autores Stake (1977), Parlett y Hamilton (1977), Guba y Lincoln (1982) 
y House (1983) acentúan el proceso de la evaluación con el fin de determinar el 
valor más que el mérito de la entidad y el objeto evaluado, pretenden que el cri-
terio de valor fundamental sean las necesidades contextuales en las que sucede. 
Así, Guba y Lincoln (1982) refieren los términos de la comparación valorativa, la 
evaluación por un lado consideran las características del objetivo evaluado y, por 
otro, las necesidades, expectativas y valores del grupo afectado o relacionado al 
objetivo evaluado (Escudero, 2003). 

Escudero (2003) recupera lo que alrededor de Stufflebeam (1994, 1998, 1999, 
2000 y 2001) denomina el nuevo impulso, el cual parte de cuatro principios:

cualquier buen trabajo de investigación evaluativa debe ser: útil, es decir, pro-
porcionar información a tiempo e influir, de forma factible, esto es, debe supo-
ner un esfuerzo razonable y debe ser políticamente viable, apropiada, adecua-
da y legítima, asimismo, ética y justa con los implicados, y segura y precisa a la 
hora de ofrecer información y juicios sobre el objeto de la evaluación. Además, 
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la información se ve transdisciplina, pues es aplicable a muchas disciplinas 
diferentes y a muchos objetos diversos.

Hasta aquí, es posible identificar que después de Tyler los intereses en la eva-
luación educativa se centraron en un proceso de carácter científico; se enfocó en la 
planeación, en centrar la atención en los clientes de la educación, en clarificar las 
decisiones y en darle prioridad al consumidor. 

Otro factor que ejemplifica la tendencia de la evaluación educativa como 
un conjunto de técnicas y procedimientos es el que corresponde a las formas en 
que esta se clasifica; de estas, destaca la evaluación que responde a sus fines, es 
decir,  la evaluación sumativa y formativa: la primera alude a la posibilidad de 
emitir un valor final y la segunda se dirige a la mejora de procesos de enseñanza 
(Pimienta, 2008).

Si mencionamos el tiempo en el que se aplica la evaluación encontraremos la 
evaluación inicial, la de proceso y la final. La evaluación inicial, también conocida 
como diagnóstica, recupera los saberes previos; la evaluación de proceso se enfoca 
no solamente en la valoración del estudiante sino también en la actuación del pro-
fesor (Pimienta, 2008); la evaluación final, puede referirse a la evaluación sumativa 
o bien al criterio de valor que se otorga a todo el proceso de evaluación.

Al analizar la evaluación de acuerdo con su normotipo, Pimienta (2008) señala 
que existe la evaluación nomotética, que considera un referente externo, y la  idio-
gráfica, de referente interno. Por otra parte, existe la evaluación normativa, que sir-
ve para obtener información sobre los aprendizajes en términos de rendimiento; así 
como la evaluación criterial, también utilizada para comparar aprendizajes (Pimien-
ta, 2008). 

Si atendemos la misma línea de análisis, nos daremos cuenta de que la eva-
luación educativa reducida a un conjunto de procesos nos indica que, de acuerdo 
con el agente que la aplique, puede ser: autoevaluación, es decir, la que realiza el 
sujeto consigo mismo; heteroevaluación, la que realiza un tercero (que general-
mente es el profesor); y la coevaluación, que se realiza entre pares. 

Finalmente, podemos distinguir la evaluación tradicional de la evaluación 
constructivista, la primera privilegia los conocimientos memorísticos mientras 
que la segunda propone que los alumnos generen construcciones personales de 
sus aprendizajes con el fin de que centren su atención en procesos de análisis para 
clasificar, comparar y sistematizar la información.
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Frente a la tendencia que ha prevalecido en los últimos 15 años de operar el en-
foque de las competencias en la educación, en la actualidad ha surgido una amplia 
cantidad de literatura (Perrenoud, 2008; Tobón, 2008) que, por una parte, ha brin-
dado más información sobre los procedimientos y técnicas para evaluar los des-
empeños que requieren ser considerados para la evaluación de las competencias; 
y por otra, algunos autores (Chan, 2008; Monereo, 2009; Díaz Barriga, 2005) han 
acercado la discusión al tratamiento complejo de la evaluación de competencias.

El problema de la evaluación

La evaluación de competencias es un reto que merece ser analizado desde distin-
tos niveles de reflexión para acercarnos al aspecto medular y problemático de este 
proceso, por esto, dividimos nuestro análisis en cuatro dimensiones: epistemoló-
gica, educativa, pedagógica e institucional.

Trabajar la evaluación desde una dimensión epistemológica es situar al su-
jeto frente al objeto, es decir, al investigador y al objeto que se está construyen-
do.En este sentido, toma relevancia la postura que se asume frente al problema 
planteado que, en este caso, se trata de reflexionar la evaluación educativa desde el 
ámbito de la evaluación de competencias y la manera en que esta se ha planteado 
desde que se adoptó este enfoque como una política en gran parte de los sistemas 
escolares del mundo.

Los trabajos que desarrollaron algunos autores al respecto (Perrenoud, 
2008; Pimienta, 2008; Tobón, 2006) alrededor de las comunidades académicas 
fueron revisados, ya que en estos es posible identificar un mayor enfásis en la 
evaluación por competencias. La mayor parte de la bibliografía desarrollada al-
rededor de la evaluación por competencias corresponde a una postura que tiene 
como principal interés el aspecto instrumental, en la que se manifiesta cómo debe 
nombrarse la evaluación de acuerdo con su temporalidad, con los fines que persi-
gue y con el agente que evalúa.

Otra parte de la producción académica se ha preocupado por los instrumen-
tos de registro del logro de las competencias, donde se considera como aspecto 
central la alineación de los registros y la recolección de productos de acuerdo con 
el pronóstico y con los procesos conocidos como las ppp; un ejemplo de esto es el 
trabajo de Biggs (2006).
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Por lo anterior, es posible ubicar la ausencia del alumno como sujeto desde un 
plano epistemológico, así como una producción académica que se ha preocupado 
por la parte instrumental de las competencias, dirigida a la formación de profesores 
en un sentido de operatividad de la educación de acuerdo con este modelo.

Ante esto, la dimensión epistemológica de la evaluación abre la posibilidad 
de reflexionar sobre el sujeto de la evaluación, en este caso el estudiante, y cues-
tionar a qué dificultades se enfrenta, cuál es su contexto frente a estos plantea-
mientos, entre otras cosas. Bauman (2007) refiere que el sujeto actualmente vive 
en un mundo mutable, de modo que se enfrenta constantemente a la incertidum-
bre, y que la educación en su desarrollo histórico se arropó en una línea de co-
nocimiento acumulativo en la que valía para las estructuras sólidas y duraderas; 
pero ahora la situación ha cambiado.

Reconocer un mundo mutable e inestable, de constantes cambios, con la 
suma de múltiples elementos integrados a la vida social, implica aceptar que 
nuestro contexto se presenta cada vez más liado y complejo. En este sentido, “par-
tir de la idea de complejidad en el análisis de la realidad abre la posibilidad de que 
los contextos sociales particulares aporten un ‘plus’ que podría no ser contempla-
do por aquellas cuyo alto nivel de generalidad obliga a especificarlas en el análisis 
de cada contexto” (Andrade, 2007). 

En el plano educativo, el problema de la evaluación radica en la doble fun-
ción que esta debe afrontar (generar aprendizajes que sean útiles en determi-
nados contextos) frente a una realidad que no solo se mueve y muta todos los 
días –como ya lo advertían Berger y Luckmann en el libro Construcción social 
de la realidad (1997)–, sino que exige al sujeto un vasto repertorio de aptitudes 
y habilidades para la competencia mordaz de un mundo que ofrece poca estabili-
dad. Por lo anterior, se encuentra una pauta importante para la formación de los 
estudiantes en la contextualización de los aprendizajes que serán utilizados en 
escenarios hostiles, pragmáticos y competidos.

En relación con las pruebas estandarizadas para medir los aprendizajes, el 
Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (pisa, por sus siglas en 
inglés) ha planteado que la evaluación “trata de identificar la existencia de ciertas 
capacidades, habilidades y aptitudes que, en conjunto, permiten a la persona 
resolver problemas y situaciones de la vida” (ocde, 2006); sin embargo, se debe 
reconocer que sus evaluaciones se circunscriben a lápiz y papel, con todas las 
limitaciones que esto conlleva. Lo mismo ocurre con el Plan Nacional para la 
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Evaluación de los Aprendizajes (planea), en lo referente a la evaluación del logro 
del sistema educativo nacional (elsen). Según el Instituto Nacional para la Eva-
luación de la Educación (inee), los aprendizajes clave de los campos formativos 
de Matemáticas, Lenguaje y Comunicación, así como algunas habilidades socioa-
fectivas, tienen como propósito general conocer la medida en que los estudiantes 
logran el dominio de un conjunto de aprendizajes esenciales en diferentes mo-
mentos de la educación obligatoria.

En la dimensión pedagógica encontramos que la evaluación es un proceso 
clave estrechamente relacionado con los procesos de aprendizaje. En este senti-
do, la tendencia medular, a decir de Chan (2008), Perrenoud (2008), Monereo 
(2009) y Díaz Barriga (2005), es la posibilidad de involucrarse en la evaluación 
de situaciones reales, auténticas y relevantes, es decir, evaluar implica un nivel de 
creatividad que conlleva la posibilidad de plantear situaciones que puedan ocu-
rrir en el entorno inmediato de los estudiantes: entre más reales sean los plantea-
mientos, más auténticos se vuelven, y lo que se le plantea al alumno es relevante 
en el sentido de que resulta estratégico para él. 

La evaluación auténtica

A decir de Durán (citado en Monereo, 2009), la evaluación auténtica es aquella 
que incluye actividades que están basadas en contextos auténticos referidos a la 
vida personal, al trabajo o a la comunidad, señala:

en pisa 2000 se pone un ejemplo para diferenciar lo “real” de lo “auténtico”. 
Un problema (o una actividad) puede ser real si puede existir y es verosímil, 
pero para que sea auténtico ha de ser probado en el mundo real […], se opta 
por situaciones de evaluación que van más allá del entorno escolar (del la-
boratorio o del aula) buscando circunstancias que nos afecten como indivi-
duos, miembros de una comunidad o ciudadanos del mundo, esta propuesta 
implica cierto grado de interdisciplinariedad y de superación de las divisio-
nes curriculares tradicionales (Durán, citado en Monereo, 2009, p. 113). 

Es importante resaltar y reconocer que uno de los principales problemas de 
la evaluación en el nivel medio superior es que los planes de estudio se encuen-
tran organizados por campos de conocimiento no especializados, por lo que, su 
evaluación difícilmente puede ser trasladada a un contexto real. 
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En este punto de la investigación encontramos la primera disyuntiva, pues al 
ser los contenidos curriculares en el nivel medio superior campos de conocimiento 
generales, es difícil evaluar in situ; en este sentido y de acuerdo con un criterio 
como el de pisa, por ejemplo, las evaluaciones ambientales obtendrían únicamente 
determinado nivel de realismo, pero no de autenticidad. 

La salvedad entre una evaluación real y una auténtica es que para evaluar co-
nocimientos generales es necesario establecer o construir hipótesis con cierto gra-
do de probabilidad y de realidad, que contemple elementos reales de su contexto 
inmediato; en este sentido podríamos asumir que es un problema hipotéticamente 
auténtico, ya que “la premisa central de una evaluación auténtica es que hay que 
evaluar aprendizajes contextualizados” (Díaz Barriga, 2005).

La propuesta de una evaluación ambiental proporciona mayor atención al 
tema de las alternativas de evaluación, que a decir de Díaz Barriga, “es resulta-
do no solo de las críticas e insatisfacción con las pruebas objetivas, sino por el 
auge de la enseñanza que destaca la solución de problemas o el pensamiento de 
alto nivel, y sobre todo por la intención renovada de desarrollar capacidades o 
competencias complejas demostrables en ‘el mundo real’” (2005). En relación 
con esto, vale la pena destacar algunas características de la evaluación auténtica 
según Perrenoud (2000), para quien la forma de evaluar competencias se consi-
dera como uno de los aspectos más importantes del proceso educativo:

• La evaluación solo incluye tareas contextualizadas.
• Se refiere a los problemas complejos. 
• La evaluación debe contribuir para que los estudiantes desarrollen mejor 

sus competencias. 
• La evaluación exige la utilización funcional de conocimientos disciplinarios. 
• No hay ninguna dificultad de tiempo fijada arbitrariamente en la evaluación 

de las competencias.
• La tarea y sus exigencias se conocen antes de la situación de evaluación.
• La evaluación exige una determinada forma de colaboración con pares. 
• La corrección considera las estrategias cognitivas y metacognitivas utiliza-

das por los estudiantes. 
• La corrección solo toma en cuenta los errores importantes relacionados con 

la construcción de las competencias. 
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En el caso de Díaz Barriga (2005), el autor menciona lo siguiente:

• Permite confrontar con “criterios del mundo real”, el aprendizaje relacio-
nado con aspectos como el manejo y la solución de problemas intelectuales 
y sociales, los roles desempeñados en situaciones diversas, las actitudes y 
los valores mostrados, las formas de interacción y la cooperación entre los 
participantes, las habilidades profesionales o académicas adquiridas o per-
feccionadas.

• Permite mostrar y compartir modelos de “trabajo de excelencia” que ejem-
plifican los estándares deseados.

• Conduce a “transparentar” y aplicar consistentemente los criterios desa-
rrollados por el docente para obtener consenso con los alumnos, con otros 
docentes e incluso con los padres u otros participantes en la experiencia 
educativa.

• No se reduce a la “aplicación y calificación de las pruebas”, sino que consiste 
en una evaluación considerada en un sentido amplio, pues ofrece oportuni-
dades variadas y múltiples de exponer y documentar lo aprendido, así como 
buscar opciones para mejorar el desempeño mostrado por los alumnos (y 
los docentes).

• Desarrolla en los alumnos la autorregulación del aprendizaje, les permite 
reflexionar sobre sus fortalezas y deficiencias, así como fijar metas y áreas 
en las que tienen que recurrir a diversos apoyos. 

• Proporciona una retroalimentación genuina, tanto a los alumnos sobre sus 
logros como a los profesores respecto de su enseñanza y de las situaciones 
didácticas que plantean.

• Faculta a los alumnos para actuar y autoevaluarse de la manera en que ten-
drán que hacerlo en contextos de la vida real.

Autores como Monereo (2009, p. 38) resumen en tres ejes de dimensiones 
básicas los aspectos que se deben considerar para asegurar que hablamos de eva-
luación auténtica:

1) Autenticidad-academicismo. Este eje remite a la dimensión del realismo 
y nos permite analizar si la actividad o la propuesta de evaluación res-
peta y mantiene las condiciones específicas de la tarea en las situaciones 
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extraescolares en las que se produce, lo que sitúa a esta actividad en un 
extremo del continuo; por el contrario, si se trata de una actividad que res-
ponde solo a requerimientos académicos, es decir, si es una actividad que 
solo tiene sentido en la situación escolar y como actividad de evaluación, 
deberíamos situarla en el otro extremo de este continuo.

2) Disciplinario-interdisciplinario. Este eje alude a la dimensión de la rele-
vancia. Asimismo, se entiende que actividades que implican un mayor ni-
vel de interdisciplinariedad probablemente serán también más relevantes 
y funcionales para el alumno. Es evidente, además, que cuanto más proble-
máticas sean las actividades, mayor es la probabilidad de que involucren 
contenidos de más de una disciplina. Cuando las actividades son cerradas 
(como los ejercicios), acostumbran a referirse a una única disciplina; como 
se ha visto, las actividades que constituyen verdaderos problemas resultan 
más pertinentes y necesarias cuando se trata de evaluar competencias, y 
no solo la adquisición aislada de contenidos curriculares. 

3) Individual-social. En este eje, referido a la dimensión de la socialización, 
se plantea la posibilidad de que la evaluación contribuya y considere los 
procesos de construcción de la identidad social del estudiante como ciuda-
dano o miembro de una comunidad determinada. Se trata, pues, de tener 
presente la dimensión social en la evaluación, y de permitir que también se 
evalúe la comprensión del estudiante para cooperar, trabajar en contextos 
colaborativos y para que se desarrollen habilidades que les permitan orga-
nizar su propia actuación en estos contextos. 

Finalmente, resaltamos, de acuerdo con los autores, la contribución de sus 
aportaciones con la propuesta instrumental de los ambientes de evaluación, los 
cuales buscan articular elementos de complejidad que sean suficientes para de-
tonar la movilización de los aprendizajes en una situación hipotéticamente real. 
Además, considerar la posibilidad de obtener un entramado de representaciones 
de los aprendizajes para generar elementos que complementen la evaluación, re-
lacionada con la visión que los alumnos forman de sí mismos como ciudadanos 
al finalizar su bachillerato. 
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La evaluación desde la perspectiva ecosistémica

Asumir una postura sistémica y ambiental hacia la comprensión teórica de un 
objeto de estudio es rechazar, en principio, una visión fragmentada de la realidad. 
Asimismo, reconocer una lectura sistémica es considerar que la interdisciplina-
riedad prevalece y que los fenómenos guardan una relación entre sí con los diver-
sos aspectos de la realidad. Posicionarnos de esta forma es referir la complejidad 
en contraposición con la simplificación. Así lo afirman los autores que revisare-
mos en este apartado, donde nos acercaremos desde la teoría a una reflexión de 
las competencias a partir de los ambientes de evaluación.

La teoría de sistemas se cimienta en algunas premisas que son importantes 
para comprender su génesis, y considera la contingencia frente a la teoría gene-
ral de la acción de Talcott Parsons, la cual carece del concepto de contingencia 
expresamente, pero que juega un papel fundamental a decir de Luhmann (1998). 
Esta consideración en la que “aparecen por una parte la gratificación del ego es 
contingente sobre la acción que elige el alter. La selección del alter entre sus alter-
nativas es, a su vez, contingente sobre la selección del ego”. Al seguir con la idea 
de las premisas, es importante mencionar lo siguiente:

1) Que los conceptos sistema y entorno se usan para definir la acción (y no 
viceversa); por lo tanto, la teoría de sistemas es más básica que la teoría 
de la acción.

2) Que la clasificación de la selección como acción o como experiencia de-
pende de la elección de un sistema de referencia: una acción de un sistema 
puede ser la experiencia de otro sistema.

3) Que la acción y la experiencia pueden considerarse como modos de selección 
funcionalmente equivalentes.

4) Que pueden diferir en las diferentes sociedades; que tenemos que explorar 
las razones para estas diferencias, las razones que hacen a una u otra regla 
ventajosa y permiten su institucionalización.

5) Que existen cadenas de procesos selectivos en las diferentes constelaciones: 
experimentamos las acciones, representamos (expresamos) las experiencias 
y las experiencias de las experiencias o las experiencias de las acciones; pre-
paramos las acciones por medio de las experiencias y las experiencias por 
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medio de las acciones; experimentamos las acciones del alter como expre-
sando su experiencia de nuestra propia acción (Luhmann, 1998).

La sociedad es un “sistema social cuya estructura selectiva constituye el 
mundo significativo como su entorno y al mismo tiempo, garantiza entornos más 
pequeños y domesticados para otros sistemas sociales” (Luhmann, 1998, p. 72). 
Apegarnos a esta premisa requiere reconocer que lo que ocurre en términos socia-
les impacta y modifica lo que ocurre en entornos más pequeños, esto es, en con-
textos como los escolares, sus formas de organizar la educación y sus prácticas, 
es decir, sus acciones. 

Así, se tiene la siguiente premisa: 

la teoría sociológica de los sistemas sociales rompe con la tradición, en 
cuanto a no considerar más al hombre como parte del sistema social, sino 
como un ambiente problemático del mismo sistema. Que esta concepción 
pueda transferirse a la sociedad entera, es decir, que la sociedad misma 
se pueda considerar como un sistema social y los hombres como su am-
biente, es un problema de fondo al que la teoría sociológica no se ha en-
frentado todavía. Su solución constituirá el banco de prueba decisivo para 
la aspiración de la teoría de convertirse en una teoría sociológica general 
(Luhmann, 1998, p. 80).

En un intento por lograr un mayor alcance al de la evaluación auténtica, pero 
a partir de su propuesta; en términos del papel que juega el contexto y la autenti-
cidad de la evaluación, podemos considerar la visión ecosistémica para reconocer 
el contexto o ambiente como un sistema en el que convergen un conjunto de fe-
nómenos que ocurren con relación al estudiante. 

Este ambiente “se refiere al área de sucesos y condiciones que influyen so-
bre el comportamiento de un sistema” (Arnold y Osorno, 1998). En este sentido, 
partimos de que la educación, los aprendizajes y la evaluación deben guardar una 
estrecha relación con un sistema más amplio como el contexto social en el que los 
estudiantes se desenvuelven y se enfrentan a situaciones, del que se influyen y se 
apropian, y que, por tanto, es necesario considerar lo que ahí ocurre.

La referencia de los sistemas sociales en cuanto al hombre y a la humanidad 
–y sus instituciones–, no debe considerarse más dentro del esquema “todo/par-
te”, sino en el esquema “sistema/mundo” (Luhmann, 1998, p. 80); por lo tanto, 
la visión sistémica de cualquier análisis considera la interrelación que guarda el 
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todo con las partes, y las partes con el todo, lo que propicia una visión integral, 
que va más allá de una visión totalizadora, y que nos posiciona en una posibilidad 
de comprender las relaciones que guardan todos los aspectos del fragmento de la 
realidad que se analiza.

Parece como si la sociedad contemporánea, y los diferentes sistemas sociales 
contenidos en esta, pusieran al hombre en la condición de proyectar y mantener 
un mundo infinitamente abierto, extremadamente complejo y ontológicamente 
indeterminado (contingente) respecto de sí (Luhmann, 1998, p. 81). Bajo esta óp-
tica, la lógica de organización permite un margen de condición amplio, donde se 
configuran múltiples posibilidades de sistemas y de acciones a emprender por el 
ser humano, en tanto que se considera al hombre como el ambiente (su ambiente).

De lo anterior, podemos definir los sistemas como un conjunto de partes inte-
rrelacionadas. Johansen señala: 

Las relaciones a que nos referimos son aquellas que "amarran" al sistema, 
son los lazos de interacción a través de los cuales las partes modifican a 
otras y son modificadas a su vez, dando esto como resultante la conduc-
ta del sistema. Por esta razón, estas relaciones constituyen la verdadera 
esencia del sistema y su ruptura trae consigo la ruptura del sistema como 
tal (2016, p. 66).

Asumir una postura sistémica para el análisis teórico de la evaluación es re-
conocer un tipo de razonamiento y una lógica de construcción en la que se consi-
deran todas las partes, todos los factores y las interrelaciones que estos guardan 
entre sí; este tipo de evaluación, sistémica o ambiental de competencias, se pro-
pone a partir de la incorporación de los recursos tecnológicos, no asumidos desde 
la visión instrumentalista de la tecnología, sino como elementos que median no 
solo la vida social del estudiante, sino los procesos de aprendizaje y la expresión 
del aprendizaje.

Reconocemos que nuestra reflexión de la evaluación desde la perspectiva eco-
sistémica busca la expresión de la evaluación de competencias ligada a la tecnología, 
a partir de la premisa de que en este gran sistema que integra el “todo”, y de que la 
vida social de los estudiantes está mediada por la tecnología (Chan, 2014). Berta-
lanffy (1986) dice al respecto de la cibernética que “es una teoría de control basada 
en la comunicación (transferencia de información) entre sistema y medio circun-
dante, y dentro del sistema, y en el control (retroalimentación) del funcionamiento 
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del sistema en consideración, dicho modelo tiene extensa aplicación en la teoría 
de sistemas en general” (Bertalanffy, 1986, p. 20).

Además, Bertalanffy nos habla de las metas de la teoría general de sistemas:

1) Hay una tendencia a la integración de varias ciencias, naturales y sociales.
2) Esta integración parece girar en torno a una teoría general de sistemas. 
3) Al elaborar principios unificadores que corren verticalmente por el universo 

de las ciencias, esta teoría nos acerca a la meta de la unidad de las ciencias.
4) Esto puede conducir a una integración, que hace mucha falta en la instruc-

ción científica (Bertalanffy, 1986, p. 38). 

En continuidad con el planteamiento, Lipovetsky y Serroy (2010) señalan:

la cultura que se instala aquí impone el reino de lo virtual. Esta virtualidad 
modela la nueva realidad; hoy, incluso las estructuras del trabajo y la econo-
mía están en deuda con ella. El ordenador ha penetrado en el mundo de la 
empresa, la oficina, la actividad comercial y financiera. Hoy no se hace nada, 
por muy complicado o diminuto que sea, sin un ordenador por alguna parte. 
El homo sapiens se ha vuelto homo pantalicus; hoy nace, vive, trabaja, ama, 
se divierte, viaja, envejece y muere rodeado de pantallas que lo muestran, 
cuando feto, en las ecografías, que desde los primeros meses le ofrecen te-
levisión especialmente concebida para bebés, que le proponen encontrar su 
alma gemela o compañía de una noche en foros de contactos y que llegan a 
proponerle que elija su ataúd y su modelo de tumba, si lo desea, consultando 
los sitios web apropiados y tramitando el pedido. La economía, la sociedad, la 
cultura, la vida cotidiana, todas las esferas sufren la remodelación de las nue-
vas tecnologías de la información y la comunicación: la sociedad de las panta-
llas es la sociedad informativa (Lipovetsky y Serroy, 2010, p. 85).

 
En este sentido, en la visión ecosistémica para la reflexión de la evaluación 

de competencias convergen la interdisciplinariedad, desde la educación; la so-
ciología, como campo de conocimiento; se intenta disminuir, difuminar y hasta 
borrar las barreras que pueden existir entre un campo y otro para organizar la 
reflexión de manera articulada (Chan, 2014).
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Por lo anterior, creemos pertinente definir los ambientes de evaluación 
como todos los elementos dispuestos en el ambiente y que sirven para evaluar los 
aprendizajes en forma de representaciones. 

Podemos caracterizar un ambiente de evaluación de competencias como aquel 
que integra un planteamiento complejo, que desde la flexibilidad evalúa desempe-
ños, permite la representación de los aprendizajes, privilegia al sujeto y su desen-
volvimiento, además de permitir la creatividad y la innovación.

 

ENTORNO

AMBIENTE DE EVALUACIÓN

INTERACCIÓN

CONTEXTO

COMUNICACIÓN

SUJETO

REPRESENTACIÓN

MEDIACIÓN

Figura. Ambiente de evaluación
Fuente: elaboración propia.

Finalmente, podemos buscar desde la visión ecosistémica formas que se 
adapten mejor al contexto de los estudiantes, y en la veta de la representación de 
los aprendizajes podemos encontrar los modos en que las evaluaciones se mues-
tren de forma más auténtica y espontánea. 
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capÍtulo 5

aprEndizajE móvil, antEsala dE la 
uBicuidad dEl aprEndizajE

Lidia Elena Mendoza López

Actualmente, conectarse a internet se ha vuelto necesario para tener acceso al 
mundo del conocimiento que este contiene, debido a la facilidad e independencia 
que representa respecto al lugar en el que las personas se encuentren. Los disposi-
tivos móviles, que nos acompañan todo el tiempo, ofrecen esta posibilidad a través 
de las redes inalámbricas. El aumento de usuarios y la evolución rápida de estos 
dispositivos han abierto muchas posibilidades al campo educativo. Se ha comen-
zado a generar esfuerzos en las instituciones educativas para que tanto sus páginas 
web y materiales educativos, como sus recursos y servicios estén disponibles en 
línea y funcionen en este tipo de equipos. Se ha observado una creciente prolifera-
ción de dispositivos y cómo estos han comenzado a modificar las conductas en los 
usuarios, desde usos adecuados hasta desusos que han dado inicio a una serie de 
transformaciones en los diferentes ambientes donde los jóvenes se desempeñan, 
como el familiar, el escolar, el social, el laboral, el político y el cultural.

Desde los datos duros hasta los 
hallazgos en el estado del arte

Dentro de la información sobresaliente localizada se presentan los siguientes da-
tos como parte de la contextualización. De acuerdo con Ricarte (2010), se encon-
tró en una encuesta realizada por la empresa Synovate a más de 8 000 cibernau-
tas en once países distintos, que:
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• Un 75% lleva el teléfono a todas partes; los rusos y los singapurenses están 
en el primer lugar.

• Más del 33% no puede vivir sin su móvil, encabezados por los taiwaneses y 
los singapurenses.

• Uno de cada cuatro cibernautas considera más difícil sustituir su celular que 
su bolso.

• El 66% duerme con el teléfono cerca y no lo puede apagar aunque quisiera, 
porque tiene miedo de perderse algo.

En la información localizada en el blog Pantallas Amigas (2012), la institu-
ción Fundación Telefónica Vivo, en colaboración con el Foro Generaciones Inte-
ractivas, Ibope y la Escuela del Futuro (usp) en Brasil, encontraron en un estudio 
realizado a 18 000 niños y adolescentes de edades comprendidas entre los seis y 
los 18 años que: 

• Un 35% sufre ansiedad y se irrita cuando no puede navegar.
• El 74.6% de las discusiones con los padres relacionadas con internet es debi-

do al tiempo excesivo que los adolescentes están conectados.
• Aparece un nuevo concepto o tipificación: la nomofobia (un 29.1% reconoce 

que lo pasaría mal si no tuviera acceso al móvil por dos semanas).
• Un 57% de los adolescentes desconecta el móvil en clase, y un 20% al dor-

mir. Hay un 35% que nunca lo desconecta.
• Un 47.2% suele recibir mensajes por la noche cuando duermen y esto pue-

den alterar su descanso.

En un estudio realizado por el Instituto Nacional de Estadística en España se 
encontró lo siguiente: “Por primera vez hay más usuarios de internet (76.2%) que 
de ordenador (73.3%). El 77.1% de los internautas accedieron a internet mediante 
el teléfono móvil” (ine, 2014).

En el contexto mexicano, la Asociación Mexicana de Internet (amipci) presentó 
el Estudio de Hábitos de los Usuarios de Internet en nuestro país, con varios datos 
relevantes: indicó que a finales de 2014 la población conectada a internet alcanzó 
51% de penetración; debe considerarse que la población activa  son los usuarios 
mayores de seis años. “La cifra absoluta llegó a 53.9 millones de usuarios, con un 
crecimiento de 5.3% contra las cifras del estudio anterior” (amipci, 2015).



Capítulo 5 | Aprendizaje móvil, antesala de la ubicuidad...

99

Uno de los objetivos de este estudio fue evaluar el peso y la evolución de 
las conexiones móviles en el universo de usuarios mexicanos. Se encontró que el 
dispositivo más utilizado para las comunicaciones es el teléfono inteligente, cuyo 
uso se incrementó de 49% a 58%, y con esto se desplazó a la computadora de es-
critorio al tercer lugar (54%).

Para el caso de este proyecto se observó con interés la información relativa a 
los usos de los teléfonos inteligentes:

• El teléfono inteligente es de suma importancia para el 82% de los usuarios, 
contra el 17% que lo considera de poca importancia.

• El 87% de los usuarios navega por internet a través de un smartphone: el 
79% hace búsquedas de información y el 77% recibe y envía correos electró-
nicos. Cerca del 50% de los usuarios revisan archivos, leen noticias y descar-
gan material multimedia.

• El 82% ha descargado e instalado aplicaciones en su teléfono celular inteli-
gente (amipci, 2015). 

Estos datos permiten acercarse a la realidad y a las problemáticas que se 
generan mediante el uso de los dispositivos móviles, las cuales son sintetizadas 
de la siguiente manera:

• Acelerada proliferación del uso de dispositivos móviles.
• Uso desmedido de los dispositivos móviles.
• Cambios importantes en la estructura familiar, social, laboral, política y cultural.
• Problemas de inseguridad en jóvenes ante el uso de los dispositivos móviles.

En este sentido, es importante revisar lo que se ha investigado al respecto 
para determinar las bases teóricas que permitan la comprensión de su evolución 
conceptual y así, bosquejar una perspectiva teórica. En cuanto al estado del arte 
del aprendizaje móvil, a partir de la revisión de proyectos de investigación sobre 
el tema, planteamos las diferentes aristas desde las cuales este ha sido analizado.

Desde el enfoque tecnológico, se plantea que los usos del m-learning propor-
cionan una modificación en el ambiente de aprendizaje por la proliferación y el de-
sarrollo de esta tecnología, de acuerdo con las teorías de Ertl, Ebner y Kikis-Papa-
dakis (2010); Korucu y Alkan (2011, citado en Abachi y Ghulam Muhammad, 2014). 
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Desde este enfoque se mencionan como puntos importantes la seguridad en su 
uso y la cobertura de la conectividad.

Incursiona también la teoría de usos y gratificaciones desarrollada por La-
zarsfeld, Katz, Blumler y Gurevitch a partir de los años cincuenta (citado en Ta-
vera, Ballesteros y Jaramillo, 2013), para este caso, aplicado a los dispositivos 
móviles. Esta teoría es de utilidad porque explica cómo los usos del teléfono móvil 
son el resultado de la búsqueda de gratificaciones específicamente de dos tipos: 
utilitarias o hedónicas. Aunque la teoría de usos y gratificaciones se ha empleado 
para explicar el comportamiento de uso y consumo de los medios de comunica-
ción, ahora es aplicable también a los teléfonos móviles.

Se encontró que los dispositivos móviles son un medio de comunicación que 
mejora las capacidades personales de productividad bajo un enfoque de mejora en 
el trabajo colaborativo; se describe cómo las tabletas pueden representar una me-
jora en el aprendizaje y la colaboración, siempre que estén integradas a un entorno 
de aprendizaje; y se ha identificado, en otras investigaciones, que los usos de los 
teléfonos móviles contribuyen a la generación de entornos de aprendizaje personal.

Desde el enfoque cognitivo, algunos proyectos de investigación se funda-
mentan en los desarrollos teóricos sobre los conceptos de habilidades cognitivas 
(Reed, 2007; Hernández, 2001), aprendizaje móvil (Quinn, 2000), tipificación y 
clasificación de los recursos en los dispositivos móviles de teóricos, como Song 
(2007) y Kukulska-Hume y Traxler (2007), así como el análisis de las formas de 
acceder al conocimiento planteadas por García y Monferrer (2009).

Otras investigaciones se apoyan en conceptos como aprendizaje visual 
(Halsne, 2002), aprendizaje efectivo (Sharples, 2001) y enseñanza por medios 
auditivos. Merayo (2000) propone “el uso del aprendizaje móvil (m-learning) 
como herramienta para el desarrollo de habilidades de debate en foros asincróni-
cos de comunicación”. 

Destacan también los cambios significativos en el aprendizaje (Johnson, 
Adams y Cummis, 2012), así como el aprendizaje activo, autónomo y creativo 
del estudiante (Attewell, Savill-Smith y Douch, 2009). Asimismo, se consideran 
los efectos que tiene el uso de los dispositivos móviles en el aprendizaje de los 
estudiantes, desde la perspectiva de los docentes, las ventajas que ofrece la tec-
nología móvil para mejorar la calidad del aprendizaje, el aumento del interés de 
los estudiantes por la tarea y las actividades durante los momentos de estudio, 
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el aumento en el trabajo colaborativo, la mejora de la creatividad y las formas de 
adquisición de información de los estudiantes.

En el enfoque del diseño de las estrategias de enseñanza con el uso de dispo-
sitivos móviles, el análisis se realiza desde los conceptos de aprendizaje interacti-
vo (Bailey, 2004), frente al aprendizaje pasivo en China (Wang, 2007), conceptos 
como microlearning (Novak, 2006), teorías de la distancia transaccional (Moore 
y Kearsley, 1996) y tecnología persuasiva (Fogg, 2003).

Destaca también que en el diseño instruccional de mensajes para el m-learning 
los investigadores se apoyaron en la teoría de codificación dual (Paivio, 1986) y en 
la teoría de la carga cognitiva (Chandler y Sweller, 1991), y no consideraron que las 
teorías del aprendizaje, en general, aportan a este proceso; sin embargo, se obser-
va una acentuada consideración a la teoría del aprendizaje situado (aprendizaje 
como resultado de la relación del individuo y su medio ambiente), al tener como 
hallazgo importante el enfoque ecosistémico, ya que se considera al aprendizaje 
generado dentro de un ecosistema comunicativo.

La investigación de Navaridas, Santiago, y Tourón (2013) plantea un mejor 
conocimiento de la ecología del aprendizaje mediante el diseño de sus elementos 
y su funcionamiento para el apoyo al aprendizaje, a través de la teoría del apren-
dizaje autorregulado.

Desde el enfoque mediacional, los dispositivos móviles se analizan a partir 
de la teoría constructivista y la propuesta pedagógica de David Moursund sobre 
el aprendizaje basado en proyectos (abp); se determina que “la utilización del 
abp mejora el desempeño de los estudiantes en la competencia de resolución de 
problemas independientemente del tipo de mediación empleada” (Domínguez 
et al., 2011).

Después de la revisión de los documentos de investigación se afirma que un 
campo directamente vinculado con el tema es el de la tecnología ubicua, que se 
apoya en la computación ubicua y tiene relación directa con la presencia genera-
lizada de los dispositivos móviles en la vida diaria.

Se puede afirmar que los dispositivos móviles comienzan a ser una alterna-
tiva para resolver problemas de alcance, de acceso y de desigualdad educativa. 
Según el Reporte Horizon (2013), mediante su uso el aprendizaje tiende a ser 
parte integral de la educación escolar actual, pues cada vez es más común que los 
estudiantes tengan acceso a este tipo de tecnología. 
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Además, en los documentos seleccionados en esta investigación para cons-
truir el estado del arte se detectaron conceptos esenciales como aprendizaje, 
movilidad, cognición, aprendizaje activo, aprendizaje colaborativo, ecología del 
aprendizaje, significatividad, ambiente virtual, tecnología móvil y entornos de 
aprendizaje. Estos conceptos tienen una relación directa con el enfoque ecosisté-
mico, y han sido incorporados en el siguiente esquema como una forma de inte-
gración (ver figura).

Enfoque ecosistémico del aprendizaje móvil

Aprendizaje
colaborativo

Ecología del
aprendizaje

Entorno del
aprendizaje

Aprendizaje
activo

Ambiente
virtual

CogniciónTecnología móvil

AprendizajeMovilidad

Significatividad

Figura. Conceptos detectados en el estado del arte del aprendizaje móvil.
Fuente: elaboración propia.

De acuerdo con Echeverría (2000), desde la perspectiva ecosistémica, se 
debe situar a la escuela dentro del ecosistema comunicativo, en virtud de la ge-
neración de “los flujos informativos, las experiencias mediatizadas y lo que las 
interacciones en los entornos natural, social y digital producen en los individuos y 
en los grupos”, en lugar de considerarlas solamente como medios de transmisión 
de contenidos. Se tiene, de esta forma, que el uso de dispositivos móviles (com-
ponentes destacados en el aprendizaje ubicuo) genera interacciones de carácter 
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digital que integran elementos de la vida social en un contexto donde se ha vuelto 
imprescindible contar con ellos.

En los documentos revisados se ha detectado la atención a aspectos priori-
tarios como: 

• La mediación de la tecnología móvil como apoyo para el logro del aprendizaje.
• La aplicación de la tecnología móvil para la generación de habilidades
• La innovación en las prácticas educativas
• Seguridad en el uso de los dispositivos móviles
• Cobertura de la conectividad

En otro sentido, a través del análisis de los documentos se determina que se 
han investigado diversos problemas, como:

• La necesidad de conocer efectos en la salud de los usuarios producidos por 
el uso de teléfonos móviles a largo plazo (Kucer, 2007; Muñoz et al., 2013).

• La tecnología ofrece un medio para acelerar el proceso de empoderamiento 
a las mujeres en situaciones en las que este es un tema difícil de abordar. Se 
considera que si su uso dentro de un contexto social es adecuado, se pueden 
lograr resultados positivos, por ejemplo, al tomar en cuenta el medio en que 
se aplica el uso del teléfono móvil (Balasubramaniana, Thamizolib, Abdu-
rrahman y Kanwar, 2010).

• Los resultados de la aplicación de la tecnología móvil en los procesos educa-
tivos (Wang, Shen, Novak y Pan, 2014).

• La manera en que “su uso promueve el desarrollo de las habilidades cogniti-
vas en los estudiantes, las cuales son fundamentales para aprender y adqui-
rir el conocimiento” (Ramos, Herrera y Ramírez, 2010).

• Los elementos a considerar para el diseño de ambientes virtuales de apren-
dizaje móvil (Looi y Wong, 2014).

Dentro de las evidencias empíricas y metodológicas que se utilizaron en los 
documentos de investigación revisados, están las siguientes:
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Tabla 1. Evidencias empíricas y metodológicas del aprendizaje móvil
Enfoques 
utilizados Métodos Técnicas Muestras

Cuantitativo

Análisis estadístico Entrevista estructurada Aleatoria cuantitativa

Cuasi-experimental Encuesta
Estudio de caso

Encuesta aplicada a 
través de foros

Cualitativo

Descriptivo Herramientas 
antropológico-sociales Aleatoria

Observación

Revisión y análisis 
documental

Entrevista a través de 
focus group

Fuente: elaboración propia.

Uno de los elementos más destacados son las recomendaciones para los di-
señadores instruccionales de m-learning, cuyo fin es que los aprendizajes logra-
dos a través del empleo de los dispositivos móviles sean más efectivos; además, 
resalta la generación de un modelo de aprendizaje (sml) sin fisuras, que es un 
modelo de aprendizaje móvil diseñado para la enseñanza de las ciencias, del cual 
se comprobó su efectividad (Wang y Shen, 2012).

Un hallazgo aun más importante es que, “aunque los estudiantes no están 
conscientes de ello, los recursos m-learning y el uso de dispositivos móviles los 
apoyan en estrategias que promueven el desarrollo de las habilidades cognitivas 
como solución de problemas, toma de decisiones, pensamiento crítico, pensa-
miento creativo” (Ramos, Herrera y Ramírez, 2010). Sin embargo, para efectos 
del proyecto de investigación, este es un dato preliminar clave, en virtud de que 
no se indican otro tipo de conocimientos adquiridos que tengan que ver con otras 
dimensiones, como las tecnológicas y las comunicativas, por lo que se refrenda la 
pertinencia de desarrollar una investigación que proporcione esta información 
y pueda aportar elementos para proponer mejoras en su aplicación en el ámbito 
educativo, así como en su uso cotidiano fuera de él.

En otros datos relevantes, el Reporte Horizon (2015) reveló el replantea-
miento de los espacios para aprender, además de señalar el paradigma de apren-
dizaje activo, cuya característica es la movilidad y flexibilidad. Todo esto se logró 
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con el apoyo de diversos dispositivos, que pueden transportarse por su tamaño 
(teléfonos inteligentes y tabletas electrónicas, entre otros)  (ver tabla 2).

Tras el análisis de estas tendencias, en el marco del planteamiento del apren-
dizaje activo, en este informe se hace evidente la necesidad de que los espacios 
educativos presenciales adopten nuevas opciones pedagógicas y de aprendizaje, 
que proponen el uso de múltiples dispositivos que permitan la movilidad y flexi-
bilidad del aprendizaje. Esta propuesta se evidencia como una comprensión de la 
naturaleza y los atributos de este tipo de herramientas.

Presentar todos estos datos estadísticos de diversas organizaciones, de nivel 
internacional y nacional, en distintos lugares y momentos, permite acercarse a 
la realidad que se genera mediante el uso de los dispositivos móviles. Respec-
to al uso generalizado de las tecnologías de la información y la comunicación, 
para efectos de este proyecto interesa particularmente el uso de los dispositivos 
móviles, dentro de los que se incluyen: laptops, tabletas, teléfonos celulares y 
smartphones, entre otros (este último tuvo un repunte impactante, ya que su uso 
se ha incrementado considerablemente en la sociedad en general y de forma par-
ticular en los jóvenes).

De los datos que se han citado, resalta que la población juvenil es la que hace 
un uso importante de estas tecnologías, y cómo poco a poco utilizan de forma va-
riada las opciones que estas ofrecen, en términos de comunicación y obtención de 
información principalmente, así como para efectos de entretenimiento.

La perspectiva teórica del aprendizaje móvil:
hacia la ubicuidad del aprendizaje

Si bien es cierto que las tecnologías de la información y la comunicación y, en 
particular, la tecnología ubicua, han abierto muchas posibilidades a la sociedad 
actual, también originan problemáticas, por lo que surge la necesidad de plan-
tear preguntas como las siguientes: ¿cómo aplican los jóvenes los dispositivos 
móviles y ubicuos para situaciones de su vida diaria?, ¿qué habilidades desarro-
llan los jóvenes al utilizar dispositivos móviles y ubicuos en distintos contextos 
particulares?, o ¿qué otros aprendizajes adquieren al utilizar los dispositivos 
móviles y ubicuos?
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El propósito de este documento es analizar el estado del arte del aprendiza-
je móvil y su evolución conceptual, ya que esto nos permite identificar cómo el 
aprendizaje móvil está directamente relacionado con la tecnología ubicua, la cual 
se apoya en la computación ubicua y se vincula con la presencia generalizada de 
los dispositivos móviles en la vida diaria. Se puede afirmar que los dispositivos 
móviles son una alternativa para resolver problemas de alcance, de acceso y de 
desigualdad educativa; según el Reporte Horizon (2013), mediante el uso de es-
tos, el aprendizaje se convierte en parte integral de la educación escolar actual, 
pues cada vez es más común que los estudiantes tengan acceso a este tipo de 
tecnología. 

Sobre el término de aprendizaje móvil, encontramos que este 

utiliza la tecnología móvil, sola o en combinación con cualquier otro tipo de tic, con 
el fin de facilitar el aprendizaje en cualquier momento y lugar. Puede realizarse de 
muchos modos diferentes: hay quien utiliza los dispositivos móviles para acceder a 
recursos pedagógicos, conectarse con otras personas o crear contenidos, tanto dentro 
como fuera del aula (unesco, 2013).

El m-learning o aprendizaje móvil puede considerarse como una de las tenden-
cias más recientes de incorporación tecnológica en la educación; es precedida en or-
den cronológico por la enseñanza apoyada por el ordenador, la multimedia educativa, 
la tele-educación y la enseñanza basada en la web (García, 2004). Así, el aprendizaje 
móvil se estructura con tres elementos esenciales: el dispositivo, la infraestructura de 
comunicación y el modelo de aprendizaje (Chang, Sheu y Chan, 2003).

En este sentido, podemos considerar que el aprendizaje se ha denomina-
do “móvil” por la posibilidad que ofrecen las tecnologías de la información y la 
comunicación en lo que hoy conocemos como dispositivos móviles, los cuales 
pueden ser: “dispositivos asistentes personales (personal digital assistant, pda), 
máquinas Windows (entre ellos los computadores de mano, las computadoras 
portátiles o laptops y los table pc) y teléfonos móviles” (Moreno, 2011). Existe la 
idea de que el m-learning deriva del e-learning, cuya característica principal es, 
de acuerdo con lo citado por Quinn (2000), su independencia respecto a la ubica-
ción en espacio y tiempo.

Autores como García (2001), consideran que “el e-learning es una práctica 
que nace de combinar los cursos basados en la web con otros medios, como cd-
roms, videos, clases satelitales y clases presenciales”. Lo anterior se debe a que, a 
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pesar de las múltiples ventajas y la versatilidad de la web, sus capacidades son li-
mitadas debido a la necesidad de mantener una conexión permanente a internet; 
por tanto, se considera que el m-learning es el uso de la web junto con tecnolo-
gía móvil. Como señala Sharples (2002), “el aprendizaje móvil es un paradigma 
emergente en un estado de intenso desarrollo impulsado por la confluencia de 
tres corrientes tecnológicas, poder de cómputo ambiente, ambiente comunica-
ción y el desarrollo de interfaces de usuario inteligente”.

Si bien la búsqueda de referentes de investigación en su mayoría fue rea-
lizada bajo el rubro del aprendizaje móvil, se observó que ya se ha comenzado 
a incluir el concepto ubicuidad, esto significa que el aprendizaje móvil ha sido 
considerado como base del concepto de aprendizaje ubicuo.

Al respecto podemos encontrar diversas definiciones que, tras ser analizadas, 
coinciden con los términos tiempo y espacio, así como su aplicación en cualquier 
momento y lugar, lo que evidencia el fundamento hacia el paradigma del apren-
dizaje ubicuo, desarrollado por Nicholas Burbules, quien indica que “se produce 
conocimiento en todas partes, y esta producción de conocimiento tiene lugar todo 
el tiempo. No es solamente estando en la facultad o en el aula, sino en la casa, en el 
lugar de trabajo, en el café; los estudiantes están aprendiendo de otras maneras y 
aprendiendo información nueva en muchos sectores, la mayoría de los cuales no 
tienen conexión con la facultad, con el colegio, con la escuela” (Burbules, 2009).

Sobre el origen del concepto de aprendizaje ubicuo se encontró que surgió 
en 2006 tras la creación del Ubiquitous Learning Institute, en el Colegio de Edu-
cación de la Universidad de Illinois (Cope y Kalantzis, 2009). Se considera como 
una nueva forma de construcción del conocimiento gracias a los actuales medios 
digitales de la información y la comunicación, los cuales son cada vez más globa-
les y difusos. Su característica principal es que modificó el concepto de salón de 
clases para que los estudiantes iniciaran un proceso de enseñanza-aprendizaje 
que tendría lugar en diferentes escenarios y contextos de su vida cotidiana, con 
lo que se mejoraría la experiencia cognitiva, para dar paso a un aprendizaje sig-
nificativo. Se ha hecho evidente el uso de los conceptos anywhere y anytime, 
planteados por Huang (2015), de los cuales se obtendría un provecho educativo 
real de los dispositivos actuales, como los teléfonos móviles.

Al respecto, Zapata-Ros (2012) señala que el aprendizaje ubicuo (u-learning) 
es sinónimo al aprendizaje móvil (m-learning); por otra parte, autores como Ba-
rragán, Mimbrero y González (2013) consideran que este modelo de aprendizaje 
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supera los entornos e-learning y m-learning. Además, Busca (2007) indica que el 
u-learning engloba a varios entornos como e-learning, m-learning, c-learning, 
e-training, web 2.0, tv interactiva, entre otros.

Aunado a lo anterior, Huang y Kinshuk (2015) mencionan que el aprendizaje 
ubicuo es un nivel más del e-learning, el cual hace hincapié en la salida del salón 
de clases, mientras que el m-learning se enfoca en el medio o la herramienta que  
usan los usuarios de estas modalidades, al ser común que la gente esté incorporada 
al campo laboral y el estudio no sea su prioridad. En relación con esto, Jones y Jo 
(2004) mencionan los subniveles de la educación a distancia, y agregan que en la 
última versión, el u-learning se muestra como un ambiente capaz de contemplar 
un todo, desglosado a detalle, lo que según su perspectiva envuelve el concepto.

Ubiquitous = pervasive, omnipresent, ever present, everywhere

Learning = educational, instructive, didactic, pedagogical

Environment = surroundings, setting, situation, atmosphere (Jones y Jo, 
2004)

Debido a la capacidad de los dispositivos móviles de proveer entornos edu-
cativos altamente interconectados, se puede apreciar que el aprendizaje ubicuo 
deriva de esto puesto que en investigaciones recientes se señala que el aprendi-
zaje general es equivalente a alguna forma de aprendizaje móvil simple porque 
se realiza a través de entornos a los que puede accederse en diversos contextos y 
situaciones (Liu y Hwang, 2009).

A manera de conclusiones

Para este proyecto de investigación fue utilizado el enfoque mixto, que surgió en 
1970 ante la necesidad de otorgar un encuadre holístico a los problemas de in-
vestigación, a través de la combinación de estudios cualitativos con encuestas. 
De acuerdo con Hernández, Fernández y Baptista (2014), esto se realiza con la 
justificación de incrementar la validez del análisis y las inferencias.

Tanto el enfoque cuantitativo como el cualitativo intentan describir la reali-
dad a partir de sus postulados; de esta forma, el enfoque mixto intenta contar con 
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una mayor credibilidad en virtud de utilizar elementos de estos dos enfoques. Se 
identifican diferencias entre estos respecto al uso de sus propias técnicas: para el 
enfoque cuantitativo, el análisis y la medición numérica, y para el enfoque cua-
litativo, el análisis de carácter social y contextual, así como la descripción y la 
observación (Hernández, Fernández y Baptista, 2014).

Esta investigación hace hincapié en el enfoque cualitativo, el cual es una de-
scripción de hechos observados para interpretarlos y comprenderlos en el contexto 
donde se producen. Este enfoque permite complementar los datos obtenidos en la 
etapa cuantitativa, en la que se detectan los conocimientos posibles adquiridos 
por los jóvenes que forman parte de la población de estudio, con base en las habi-
lidades propuestas por Andrew Churches (2009), quien presenta la revisión de la 
taxonomía de Bloom para la era digital. La aplicación de este enfoque se justifica 
debido al interés de estudiar las habilidades que desarrollan los jóvenes a través 
del uso de los dispositivos móviles en sus determinados contextos.

En consecuencia, pensar en un estudio que se apoye en la recuperación de 
datos cuantitativos destaca el desarrollo de un trabajo realizado con una propuesta 
específica, que depende de los datos que se considere importante recuperar, así 
como del establecimiento de dimensiones o categorías, y la prioridad con la que es-
tas trabajen. Por lo anterior, una investigación que combine los enfoques cuantita-
tivo y cualitativo puede considerarse como enriquecedora, debido a que se propone 
utilizar además de un cuestionario, una entrevista estructurada, con preguntas es-
pecíficas a fin de obtener las respuestas a las preguntas de investigación.

En lo que respecta a la población de estudio, se señala que se ha seleccionado 
como nivel más adecuado para el desarrollo de esta investigación a jóvenes de en-
tre 15 y 18 años de edad, quienes comúnmente cuentan con un dispositivo móvil y 
que generalmente son participativos, por lo que se propone aplicar un cuestionario 
al menos a un grupo, por cada grado del nivel bachillerato, para obtener una mayor 
riqueza en la información recolectada, con la posibilidad de contar con una canti-
dad suficiente de participantes.

Este proyecto cobra gran importancia debido a que permitirá obtener co-
nocimiento sobre las realidades del uso de los dispositivos móviles y ubicuos en 
los jóvenes, lo que resulta útil para el ámbito educativo, el de salud, el tecnoló-
gico y el social.
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capÍtulo 6

intEraccionEs asEsor-EstudiantE En los Entornos 
virtualEs dE aprEndizajE para El dEsarrollo dE 

compEtEncias

Madeleine Gabriela Contreras Davito

Introducción

La consideración del contexto social como determinante en el desarrollo humano 
y fuente del contenido valoral de las capacidades materiales y espirituales de la 
sociedad a la que se pertenece, se debe en gran medida a las aportaciones de Lev 
Vygotsky (1979), a quien Wertsch (1988) retoma para afirmar que es necesario 
discernir el contexto social en varios niveles: el interactivo inmediato, en el cual 
se encuentran individuos que interactúan con el sujeto; el nivel estructural, que 
se refiere a las estructuras sociales influyentes; y el cultural social, que es el más 
amplio y está constituido por la sociedad que proporciona el lenguaje, los siste-
mas simbólicos y la tecnología.

Con la emergencia de las tecnologías de la información y la comunicación 
se ha complejizado la visión del contexto respecto a las interacciones psicosocia-
les, educativas y comunicativas mediadas en estos entornos, las cuales pueden 
ser interpretadas a través del marco de la perspectiva ecosistémica, entendiendo 
el concepto sistema como un conjunto cualitativamente diferente a la suma de 
sus elementos individuales, con estructura, estabilidad y coevolución recíproca 
(Simon, Stierlin y Winne 1997); asimismo, posee una influencia que es ecosis-
témica, es decir, este sistema está interrelacionado, a su vez, con su ambiente y 
toda modificación afectará a sus miembros.

Diferentes autores (Maturana y Varela, 1996) han puesto en práctica sus 
propuestas para demostrar que una característica de los sistemas vivientes es 
su capacidad para responder frente a un estímulo interno, donde tienen lugar 



Entornos reales, mixtos y virtuales. Enfoques y métodos...

116

procesos como el intercambio de información y la construcción del conocimiento, 
los cuales, si los trasladamos al objeto de estudio de este capítulo, están presentes 
en la virtualidad, y cuyos entornos de aprendizaje constituyen el ecosistema, el 
espacio físico y el psicosocial. 

Por lo anterior, se incluyen a las personas y su comunicación, a los recursos 
tecnológicos que permiten esta relación y al proceso de mediaciones culturales y 
pedagógicas. Los cursos que se desarrollan en el Bachillerato General por Áreas 
Interdisciplinarias del Sistema Virtual de la Universidad de Guadalajara se orien-
tan al desarrollo de competencias de aprendizaje, los estudiantes se comunican 
con sus compañeros y asesores en un entorno virtual donde la interactividad es 
un elemento clave, sin exigir la copresencia en el espacio o tiempo. Su actividad se 
apoya en las herramientas disponibles en la plataforma educativa. 

Es importante, para fines de este capítulo, entender que los modelos de 
e-learning pueden centrarse en la provisión de contenidos semicerrados y es-
tandarizados, los cuales presuponen una correspondencia lineal entre lo que se 
pretende enseñar y lo que se aprende, lo que significa que, además de ignorar la 
actividad mental constructiva del alumno, puede omitirse la actividad conjunta 
que sucede en el ambiente virtual de aprendizaje, caracterizado como un ecosis-
tema digital, concepto utilizado para describir los sistemas de software adaptati-
vos y los ambientes de producción, reutilización y adaptación de contenido.

Objeto de la investigación 

Maturana y Varela (1996) describen el proceso de autopoiesis como un sistema 
de seres vivientes que, ante las exigencias de su ambiente, requiere aprender y 
desarrollar nuevas estructuras con el fin de asegurar la continuidad; sin embargo, 
también confluyen procesos que mantienen la integridad del sistema, reprodu-
cen sus propios elementos y conservan la unidad y la coherencia. En palabras 
de Maturana y Varela (1996), exige un nivel lógicamente más alto de conducta 
equilibradora y asegura a la vez estabilidad y cambio en el sistema, que es una 
característica de los ambientes externos que comúnmente se encuentran entre 
la fluctuación y el cambio. De acuerdo con Bohm (2001), en la ecovirtualidad 
se crean nuevos significados y pensamientos colectivos. Lo anterior genera las 
siguientes interrogantes: ¿cómo se generan los procesos de intercambio entre 
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asesor-estudiante?, ¿el estudiante se desenvuelve de manera independiente como 
consecuencia de que los contenidos son accesibles al momento de ingresar? y ¿qué 
tipo de interacciones orientadas al desarrollo de competencias de aprendizaje se 
presentan entre asesores y estudiantes? 

En diversas investigaciones se defiende el argumento de que el estudiante re-
quiere de la guía, aprobación y confirmación de su profesor. Según Pallof y Pratt 
(2003), lo que los estudiantes desean, como resultado de sus interacciones con el 
profesor, es la comunicación, la retroalimentación, la interactividad y el sentido de 
comunidad.

Es posible que el asesor inicie tomando en consideración los anteriores ele-
mentos en su conducción. En una investigación que se llevó a cabo en la Universi-
dad de Guadalajara, Chávez (2011) refiere que la interacción de los profesores pre-
tende demostrar dominio y control de las condiciones de aprendizaje, lo cual puede 
traducirse, según la autora, como “estar sobre el otro”. La investigación muestra la 
figura del formador que busca cumplir con los requerimientos de su asesoría “tipo 
web” respecto al estudiante que espera una presencia constante y la pertinencia en 
la retroalimentación acorde a los tiempos de entrega de las actividades.

Así, surge la inquietud de tener una idea más clara sobre el tipo de interac-
ciones, desde una perspectiva ecosistémica, donde los elementos que forman el 
sistema están en interrelación, como lo afirmaba Vygotsky (1979), y se considera 
la manera en la que se organizan las relaciones entre los individuos, en las cuales 
el intercambio de información y los conceptos de construcción proveen elemen-
tos para avanzar en ese desarrollo próximo donde se produce la exteriorización, la 
negociación de significados y la interiorización del nuevo conocimiento.

 La problemática surge debido a que hay elementos importantes que deben 
incorporarse para el desarrollo de competencias de aprendizaje. Por citar un 
ejemplo, en una investigación realizada en la Universidad de Guadalajara, Pérez 
(2012) revela que más del 80% de los estudiantes del grupo elegido para la inves-
tigación “estuvo de acuerdo y totalmente de acuerdo en que las manifestaciones 
afectivas del docente son importantes para el desarrollo del curso y facilitar el 
aprendizaje. Además, el 23% estuvo de acuerdo y el 61% totalmente de acuerdo 
con que les gusta que sus docentes conversen sobre situaciones personales”. 

Cabe preguntarse si realmente se consideran los elementos de la interacción, 
los cuales pertenecen al sistema que integran asesores-estudiantes en cada grupo 
en el que se imparte una asignatura o, según lo define Gergen (2007), esa influencia 
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recíproca, ese proceso circular que además retoma elementos de procesos no solo 
cognitivos, sino afectivos y sociales.

Las interacciones conforman un conjunto con estructura propia y, a la vez, 
flexible a influencias del exterior, debido a que los estudiantes y los asesores tam-
bién forman parte de otros sistemas de influencia como sus comunidades, sus 
familias, las herramientas tecnológicas que utilizan y sus relaciones laborales, 
educativas o académicas. 

Para la finalidad de esta investigación se llevó a cabo un análisis bajo la pers-
pectiva cualitativa, donde se pretendió describir qué tipo de interacciones se pre-
sentan en la plataforma educativa, y caracterizarlas sin pretender cuantificar o 
ponderar la participación de ninguno de los actores. 

Distintos autores que han incursionado en la metodología cualitativa remar-
caron atributos, tanto de los investigadores como de los métodos, donde el pensa-
miento crítico y el creativo se integran; es así como este capítulo pretende alinearse 
a lo que apunta Patton (1990), estar abierto a múltiples posibilidades, “usar formas 
no lineales de pensamiento tales como ir hacia atrás y hacia delante y darle vueltas 
a un tema para lograr una nueva perspectiva, divergir de las formas normales de 
pensamiento y trabajo” (pp. 434-435). En términos generales, se partirá de una 
descripción, es decir, “usar palabras para expresar imágenes mentales de un acon-
tecimiento, un aspecto del panorama, una escena, experiencia, emoción”, implica-
da en las interacciones que se llevan a cabo entre asesores y estudiantes, ya sea en 
la plataforma u otros medios de su relación en la virtualidad.

Marco téorico referencial

La ecovirtualidad y el aprendizaje

El desarrollo de las competencias de aprendizaje en la virtualidad sucede en un 
espacio al que puede considerarse como un ecosistema. Se ha generalizado el uso 
del término ecosistema en distintos ámbitos del conocimiento y se ha transferido 
a todo tipo de entornos. La aplicación del concepto fuera del campo de la biología 
ha generado debate en cuanto a la pertinencia o no de utilizar un término cuyo 
significado originario se asocia al conjunto de elementos bióticos y abióticos que 
se relacionan e interactúan entre sí. Estas relaciones se producen en un lugar 
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determinado y delimitado del resto del entorno al que se le conoce como hábitat 
(Motz y Rodés, 2013). Los enfoques sobre el medio ambiente se han ampliado, 
desde la sociología y la antropología se integraron otras definiciones del ecosiste-
ma que consideran no solo la dimensión biológica, sino también las instituciones, 
la intervención humana en el paisaje y la urbanización, entre otros procesos. Des-
de la antropología ambiental, un sistema ecológico puede ser adaptativo o desa-
daptativo con respecto a las estrategias y las plataformas culturales que desarrolle 
en cuanto a los ambientes físicos (Cárdenas, 2011). 

Se considera que las siguientes tres características son representativas de un 
ecosistema: la existencia de diversas especies (biodiversidad), las interacciones y 
los cambios que producen. A partir de estas características se presenta la noción 
de ecosistema digital.

De acuerdo con Motz y Rodés (2013), “los ecosistemas digitales poseen 
como principal característica la posibilidad de gestionar su propia evolución, 
esta evolución puede darse en sistemas que hayan sido diseñados con este fin, 
el de ser adaptativos”, es decir, “que son capaces de automodificarse a partir de 
diferentes relaciones o interacciones. Estas relaciones se dan en sentido simétri-
co entre los componentes del sistema (su contexto, sus usuarios, sus contenidos, 
etcétera), por una relación que podemos llamar de perturbación-compensación”, 
conceptos que poseen paralelismo con la propuesta piagetiana de aprendizaje 
de asimilación-acomodación. Se trata de una organización donde hay relación 
entre los elementos que favorecen el desarrollo cognitivo del individuo, quien 
al registrar una perturbación del sistema de conocimiento, mueve mecanismos 
de compensación activa por parte del sujeto (lo que Piaget denomina conflic-
to cognitivo), donde se pone en marcha un proceso de autorregulación para 
integrar el elemento provocador de conflicto y colocar los nuevos datos en las 
estructuras preexistentes. 

Cabe resaltar que los apuntes anteriores provienen de discusiones y reflexio-
nes teóricas que encuentran sustento en autores como McLuhan y Fiore (1967), 
quienes afirmaban que los medios eran agentes de posibilidad más que de con-
ciencia, es decir, los medios eran extensión de nuestro cuerpo, mente o ser. Strate 
(2012) refiere que en el aforismo de McLuhan (el medio es el mensaje), es necesa-
rio estudiar el medio y no obsesionarse con el contenido, pues este constituye una 
cortina de humo. Sin tomar una posición determinista, desde la ecovirtualidad 
se pueden reenmarcar estas ideas al considerar la ecología de los medios, de allí 
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surgen propuestas y modelos aplicables a la enseñanza digital y al aprendizaje 
ecosistémico (en inglés Digital Teaching and Learning Ecosystem).

Como se observa en la figura 1, en los entornos virtuales de aprendizaje los ac-
tores principales se involucran de forma interrelacionada con la interfaz, las herra-
mientas y los contenidos; juntos forman el ecosistema en el que se desenvuelven.

Es así como se producen, según el modelo ecosistémico, las interacciones 
biótico-bióticas dentro del espacio de la enseñanza con estudiantes, profesores 
y tutores; así como las biótico-abióticas, donde se encuentran las interacciones 
entre el aprendizaje y la interfaz, la interfaz del estudiante y el contenido del es-
tudiante, las cuales evidencian que, aun cuando se puede tratar de contenidos 
específicos y plataformas con herramientas concretas, las manifestaciones de las 
interacciones se presentan de forma particular para cada ecosistema.

Estudiantes

Asesorías

Interacción estudiante-interfaz

Interacción activa
estudiante-estudiante

Interacción activa
estudiante-asesor

Tutor

INTERNET

Asesor

Interacción asesor-estudiante

Interacción pasiva
del estudiante

Interacción pasiva
del estudiante

Interacción dinámica del
estudiante con el contenido

Interacción dinámica del
estudiante con el contenido

Contenido dinámico

Herramientas de
colaboración

Wikis
Blogs

Nubes de información

Contenidos estáticos

HTML, páginas, documentos
(PDF, Word, Excel, PowerPoint,

imágenes, audio, video,
animaciones, links)

e-learning
interfaz

Figura 1. Interacción asesor-estudiante.
Fuente: traducción y diseño propios, con datos tomados de Reyna (2011). 
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Discurso en la interacción virtual y el desarrollo
de competencias

La idea acerca de que “las personas pueden –y así lo hacen– utilizar descripciones 
para realizar acciones o para que formen parte de acciones, no es nueva, las des-
cripciones están estrechamente relacionadas con los detalles idiosincrásicos de los 
contextos, el mundo social está imbuido de historias, versiones y representaciones 
cuyo tema es el propio mundo social” (Sacks, 1963). Un aspecto a considerar para 
el objeto de esta investigación es que aun cuando los contenidos parecen estáticos 
en las plataformas de aprendizaje, los que participan de este proceso despliegan 
aspectos de su historia personal en diferentes ámbitos y situaciones sociales que ex-
trapolan y conciernen al desarrollo de competencias de aprendizaje, cuyo vehículo 
de intercambio es el lenguaje escrito en la plataforma virtual.

De esta manera, es posible contribuir a una realización que conduzca al de-
sarrollo de competencias con la aplicación de una serie de actividades. Austin, 
en la teoría de los actos del habla desde la perspectiva pragmática (Drake, 2001), 
refiere que “la unidad mínima de lenguaje no solo tiene como función ser un 
enunciado o una expresión, sino además realizar determinados actos o acciones, 
como enunciar, plantear preguntas, dar órdenes, describir, explicar, disculpar, 
agradecer y felicitar, entre otros”. 

En la figura 2 (página siguiente), Tobón (2008) establece cada una de las ca-
tegorías relacionadas en la conformación del constructo de competencias, donde 
es posible enmarcarlas dentro de una metacategoría, como el componente social 
en el análisis del discurso o bien, para el caso de esta investigación, el lenguaje 
como medio de intercambio, el cual está inmerso en el desarrollo de habilidades 
de aprendizaje.

Si bien se pretenden obtener competencias para cada unidad de aprendizaje, 
también es necesario considerar que la plataforma está integrada por diferentes 
ciberespacios a los que es posible ingresar; ahí se encuentran establecidos lo que 
para Hine (2004) son productos de valor y revelan algo acerca del entorno de la 
cultura en estudio, en este caso, las interacciones.

A continuación, se detalla el método contemplado, que permita a su vez, así 
como lo refiere la autora antes citada, analizar lo que constituye una intensa in-
mersión personal en la interacción mediada. 
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Vínculos

Categoría Características

Clasificación

Noción

Diferencias

Sociedad del conocimiento / calidad de la 
educación / capital humano / capital 

social

Inteligencia / funciones / 
calificaciones / objetivos / 
aptitudes / capacidades / 
habilidades / destrezas / 

actitudes / logros / 
indicadores de logros / 

estándares

Competencias básicas / 
competencias 

genéricas / competencias 
específicas / competencias clave

Contenido / actuación 
/idoneidad / resolución de 
problemas / desempeño 

integral

Desarrollo humano
Dimensiones: cognitivo, 

laboral, social, comunicativa, 
ética, lúdica, espiritual, 

corporal

Historia del término: competencia, 
encontrarse.

Historia del concepto: filosofía, 
lingüística, psicología, sociología, 

educación técnica. 
Estructura: proceso complejo, saber 

hacer, saber conocer, saber ser. 
Transformación del contexto. Manejo 

de la incertidumbre

COMPETENCIAS

Figura 2. Formación basada en competencias, pensamiento complejo, diseño curricular 
y didáctica.
Fuente: Tobón (2008, p. 48). 

La etnografía virtual: método para acercarse
al objeto de investigación

Con la incorporación de los recursos tecnológicos digitales y el uso de internet en 
los procesos culturales, educativos y sociales, ha surgido un método que reúne las 
características de la etnografía orientada hacia la virtualidad, de ahí su nombre: 
etnografía virtual. La etnografía es un tipo de investigación que requiere entrar al 
objeto estudiado, considerar un entorno por un tiempo determinado y observar 
las relaciones, actividades y significaciones que se producen entre los participan-
tes en los procesos sociales de cualquier índole. Hine (2004) enmarca lo anterior 
en la definición de cultura, sobre todo a partir de la idea de que con la integración 
de internet a la vida cotidiana, ahora se puede entender de dos maneras: como 
una cultura en sí misma y como un artefacto cultural.

Respecto a las interacciones que es posible analizar en los entornos virtuales 
de aprendizaje para el desarrollo de competencias a partir de una ecovirtualidad, 
es posible encontrar rasgos únicos y característicos, aun cuando se tratara de 
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contenidos temáticos determinados; por tanto, la etnografía virtual permite un 
acercamiento a través del análisis de texto en las circunstancias particulares en 
que se produce. 

Las etapas del método son las siguientes:

1) Observación directa en la plataforma dentro del curso de vida saludable 
del ciclo 2016-A, donde se recabará la información que dará cuenta de in-
teracciones.

2) Análisis de los documentos que los estudiantes y asesores utilizaron para 
su comunicación e interacción durante el curso.

3) Entrevistas con asesores y estudiantes para dar validez y profundizar en la 
información obtenida. 

Modos de interpretación utilizables

El análisis de los datos obtenidos con el método aplicado se llevará a cabo bajo la 
perspectiva ecosistémica. Diferentes autores proveen de constructos que se pue-
den alinear tanto al análisis de interacciones como al desarrollo de competencias, 
los cuales se citan a continuación: Maturana y Varela (1996), autonomía, emer-
gencia, clausura operativa, autoestructuración y autorreproducción; Bertalanffy 
(1968), teoría general de sistemas, circularidad, equilibrio, equifinalidad, mor-
fogénesis y subsistemas; Watzlawick (1967), teoría de la comunicación humana, 
simetría, complementariedad, aspecto referencial, conativo. A partir de estos, se 
identifican posibles categorías y observables relacionados con la actividad de los 
estudiantes en la plataforma, pero a su vez fuera de esta, como la alusión a la 
existencia de correos electrónicos, chats u otras herramientas que facilitan la in-
teracción asesor-estudiante. 

Primeros acercamientos al objeto de estudio

Se realizó un acercamiento a un curso del ciclo 2015-B del Bachillerato General 
por Áreas Interdisciplinarias en donde se observaron las pautas siguientes:
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• En los espacios públicos (foros) se observó protocolización (saludos o felici-
taciones); asimismo, se atendieron los requerimientos de la actividad.

• El asesor estimulaba a que se continuara el diálogo y evaluaba cualitativamente.
• En lo que respecta a las actividades enviadas al portafolio del estudiante, las 

interacciones se orientaban a cumplir con los requisitos del foro; los com-
pañeros se felicitaban y realizaban algunos comentarios adicionales sobre 
la participación.

• En el foro elegido del curso analizado, el asesor solo intervino en algunos 
casos para calificar la participación como n/a, que puede entenderse como 
que el estudiante no cumplió con los requisitos de la actividad.

• Estas observaciones brindan la posibilidad de cambiar la idea acerca de que 
los foros son espacios de interacción por naturaleza.

Consideraciones finales

Al iniciar la exploración en la plataforma, de la información vertida en los cursos 
prediseñados, es posible descubrir un panorama basto e interesante; cada profesor 
y estudiante desarrolla en estos entornos lo que representa, comprende y apropia 
de estos conocimientos, a la vez que permite incluir los aspectos que conforman la 
personalización.

La mayoría de los cursos, además de posibilitar el acceso a las actividades 
de entrega, donde tanto los profesores como los estudiantes vierten comen-
tarios, incluyen diversos foros diseñados para el intercambio. Es importante, 
además,elegir qué espacio de estos cursos es el más pertinente para analizar y 
posteriormente describir.

En este punto de la investigación, más que adelantarse con la finalidad de 
descubrimiento, se trata de ser receptivos a lo que la singularidad y la interacción 
en sí puedan ofrecer. Por tanto, un área de oportunidad acorde a lo que la etno-
grafía virtual propone, además de considerar los aportes teóricos ecosistémicos, 
es ampliar el rastreo hacia espacios de interacción más allá de lo que se plasma 
en una actividad o producto entregable concreto; es posible el enriquecimiento 
con un rastreo de otros medios de comunicación como los correos electrónicos, 
los intercambios en chats, la mensajería instantánea o las redes sociales utiliza-
das en la interacción asesores-estudiantes.
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