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RESUMEN 

Este documento final busca presentar a la comunidad académica los resultados 

encontrados en la tesis doctoral: ñReferentes pedag·gicos para el uso y apropiación de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) al interior de los procesos educativos 

planeados y desarrollados por los docentes de educaci·n superiorò. El objetivo de esta tesis 

era el de ñFormular y validar referentes pedagógicos para el uso adecuado y la necesaria 

apropiación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en los procesos 

educativos planeados y desarrollados por los docentes de educación superior de las 

Facultades de Ingeniería de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, de la 

Universidad de la Salle y de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central de Bogotá, 

Colombiaò. La metodolog²a estuvo enmarcada en forma general, como una investigaci·n 

basada en diseño y siguió el modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación 

y Evaluación) para cumplir con todos los objetivos. El resultado final de esta tesis, es la 

creación de un modelo que permite orientar a los docentes de las facultades de ingeniería en 

la adecuación de aulas virtuales de aprendizaje, el desarrollo de objetos virtuales de 

aprendizaje o la creación de recursos web educativos; este modelo ha sido denominando: 

Modelo 4P; denominado así, pues su esencia está fundamentada en cuatro pilares, 

considerados como una sinfonía armónica; estos pilares son: el pedagógico, el didáctico, el 

técnico y el de diseño; considerado este último bajo dos aspectos importantes: el diseño 

instruccional y el diseño gráfico. El modelo fue probado con un grupo de docentes de la 

facultad de ingeniería, mediante la creación de un diplomado, compuesto por cuatro módulos 

y centralizado en la plataforma Moodle; a lo largo de 120 horas se socializó y se puso en 

marcha el modelo 4P, en los distintos productos realizados por los docentes participantes. 

Palabras Claves: TIC, Modelo 4P, Aulas Virtuales, Moodle. 

 

ABSTRACT 

This final document seeks to present to the academic community the results found in 

the doctoral thesis: "Pedagogical references for the use and appropriation of Information and 

Communication Technologies (ICT) within the educational processes planned and developed 

by higher education teachersò. The objective of this thesis was to "State and validate 

pedagogical references for the proper use and necessary appropriation of Information and 

Communication Technologies in the educational processes planned and developed by the 

higher education teachers of the Faculties of Engineering at the Francisco José de Caldas 

District University, La Salle university and the Technological School, Central Technical 

Institute of Bogotá, Colombia. The methodology was broadly framed as a research based on 

design and followed the ADDIE (Analysis, Design, Development, Implementation and 

Evaluation) model to meet all the objectives. The final result of this thesis, is the creation of 

a model that allows teachers of engineering faculties to adapt virtual learning classrooms, the 

development of virtual learning objects or the creation of educational web resources; This 

model has been denominated: 4P Model; It was called like that, because its essence is based 

on four pillars, considered as a harmonious symphony; These pillars are: pedagogical, 

didactic, technical and design; Considering the last one under two important aspects: 

instructional design and graphic design. The model was tested with a group of teachers of the 
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engineering faculty, through the creation of a diploma, composed of four modules and 

centralized in the Moodle platform; During 120 hours, the 4P model was socialized and 

started up, in the different products made by the participating teachers. 

Keywords: ICT, 4P Model, Virtual Classrooms, Moodle. 

 

RESUM 

Aquest document final busca presentar a la comunitat acadèmica dels resultats trobats 

en la tesi doctoral: "Referents pedagògics per a l'ús i apropiació de les Tecnologies de la 

Informació i Comunicació (TIC) a l'interior dels processos educatius planejats i 

desenvolupats pels docents d'educació superior ". L'objectiu d'aquesta tesi era desenvolupar 

i validar referents pedagògics per a l'ús adequat i la necessària apropiació de les Tecnologies 

de la Informació i la Comunicació en els processos educatius planejats i desenvolupats pels 

docents d'educació superior de les Facultats d'Enginyeria de la Universitat Distrital Francisco 

José de Caldas, de la Universitat de la Salle i de l'Escola Tecnològica Institut Tècnic Central 

de Bogotà, Colòmbia. La metodologia va estar emmarcada en forma general, com una 

investigació basada en disseny i va seguir el model ADDIE (Anàlisi, Disseny, 

Desenvolupament, Implementació i Avaluació) per complir amb tots els objectius. El resultat 

final d'aquesta tesi és la creació d'un model que permet orientar els docents de les facultats 

d'enginyeria en l'adequació d'aules virtuals d'aprenentatge, el desenvolupament d'objectes 

virtuals d'aprenentatge o la creació de recursos web educatius; aquest model ha estat 

denominat Model 4P ja que la seva essència està fonamentada en quatre pilars. Aquests pilars 

són el pedagògic, el didàctic, el tècnic i el de disseny; considerat aquest últim sota dos 

aspectes importants: el disseny instruccional i el disseny gràfic. El model va ser provat amb 

un grup de docents de la facultat d'enginyeria, mitjançant la creació d'un diplomat, compost 

per quatre mòduls i centralitzat a la plataforma Moodle; al llarg de 120 hores es va socialitzar 

i es va posar en marxa el model 4P, en els diferents productes realitzats pels docents 

participants. 

Paraules Claus: TIC, Model 4P, Aules Virtuals, Moodle. 
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INTRODUCCION  

Son muchos los cambios que la sociedad contemporánea experimenta continuamente, 

de manera cada vez más acelerada. No es un secreto para nadie que éste es un fenómeno que 

se viene presentando ya de manera sistemática desde hace unos 30 años aproximadamente, 

mucho más que en épocas anteriores. Uno de esos tantos cambios, y quizá uno de los más 

importantes, ya que ha sido a su vez motor de otros cambios, ha sido el relacionado con los 

desarrollos tecnológicos. Sin duda alguna, las tecnologías de la información y las 

comunicaciones (TIC) han cambiado paradigmas que eran impensables de ser transformados 

hasta hace unos pocos años. Si bien es cierto que las TIC han ingresado con ímpetu en todos 

los campos del saber humano; hay uno que debe considerarse con especial cuidado, dada su 

importancia para el presente y futuro de la sociedad; esto es, el campo educativo. 

 

Como es bien sabido, el surgimiento de las TIC ha generado cambios verdaderamente 

revolucionarios en la práctica docente, en todos sus niveles.  Es un hecho que las nuevas 

tecnologías de la información y de las comunicaciones han invadido prácticamente todos los 

espacios educativos, tanto en sus distintos niveles (primaria ï secundaria ï superior), como 

en sus parámetros de funcionamiento y de objetivos (formal o no formal).  

 

Las TIC han influido hoy día en cambios trascendentales tanto en la forma de enseñar 

como  en la forma de aprender; lo anterior ha puesto de manifiesto el problema estudiado en 

esta tesis doctoral; en el diagnóstico adelantado en este  ejercicio  investigativo, se encontró 

que  ya son menos los docentes que siguen metodologías tradicionales al interior de sus 

prácticas educativas; los docentes van entrando  poco a poco en el uso de la nuevas 

tecnologías para los distintos ambientes de aprendizaje que logran crear con sus estudiantes. 

Un número cada vez mayor de docentes quiere hacer uso de las tecnologías de la información 

y de las comunicaciones para desarrollar sus clases. Infortunadamente, por el afán de ingresar 

a este ñclub de profesores tecnol·gicosò se vienen registrando serios problemas de orden 

pedagógico y didáctico, por un uso inadecuado de estas herramientas, usos que terminan por 

no favorecer los procesos de enseñanza y aprendizaje.  

 

De igual forma se debe reconocer que los estudiantes ahora tienen mayor acceso a la 

información; sin duda alguna la masificación de Internet, ha permitido a todos encontrar gran 

cantidad de información sobre todas las temáticas que los docentes marcan en sus  respectivos 

planes escolares o syllabus de estudio; se ha encontrado que los estudiantes tienen acceso 

fácilmente a la información, pero desafortunadamente en muchas oportunidades el 

tratamiento de todo este mar  de información, en el que el estudiante puede navegar, leer, 

resumir, bajar, no se ha canalizado en forma adecuada; dado que el estudiante en muchas 

ocasiones se dedica a copiar información para cumplir con una actividad determinada, pero 

en pocas ocasiones filtra todo lo encontrado; lo anterior trae como consecuencia, malos  

resultados en la evaluación realizada  por el docente sobre dicha actividad determinada; por 

lo anterior es importante que el docente se apropie de las nuevas tecnologías para guiar a los 

estudiantes  en el adecuado uso de las mismas y de esta forma asegurar el éxito el todo el 

proceso  enseñanza - aprendizaje.  Otro aspecto fundamental que se ha manifestado  en la 

problemática que ha llevado a la ejecución de esta tesis, es el encontrado en Colombia por 

parte de las instituciones de educación superior (IES); las cuales se han visto avocadas a ser 

reconocidas por parte de la entidad que mide y certifica la calidad de todas las IES; este es el 
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Consejo Nacional de Acreditación (CNA); el objetivo fundamental de  esta  cuerpo colegiado 

es el de garantizar a la sociedad, que las IES colombianas que hacen parte del Sistema, 

cumplen con los más altos requisitos de calidad que realizan sus propósitos y objetivos; se 

aclara en este punto que el sistema de acreditación es un proceso voluntario para las 

Instituciones de educación superior y que la acreditación alcanzada, tiene carácter temporal 

la cual debe ser renovada constantemente. Las instituciones que se acrediten, disfrutan de las 

prerrogativas que para ellas establezca la ley y las que señale el Consejo Superior de 

Educación Superior (CESU). Una de esas prerrogativas es el de poder acceder a apoyos 

financieros para adelantar investigaciones de gran envergadura. Dentro de los muchos 

requisitos que mide el CNA para acreditar una u otra IES, es el uso y apropiación de las TIC 

por parte la institución y de sus docentes en sus prácticas educativas; por tanto, las IES en 

sus planes institucionales han venido pidiendo a sus docentes mayor uso de las TIC; al igual 

han venido instalando plataformas administradoras de aprendizaje (LMS) para que los 

docentes hagan uso de herramientas virtuales de aprendizaje al interior de sus prácticas 

educativas. Lo anterior es positivo en la medida que se garantiza el uso de las nuevas 

tecnologías por parte de los docentes; desafortunadamente esto muestra otra arista del 

problema encontrado, la cual consiste en el desconocimiento por parte de los docentes 

respecto a la forma como se deben desarrollar objetos virtuales de aprendizaje (OVA) o la 

creación de unidades didácticas digitales (ud-web); en esta misma línea se ha encontrado el 

pésimo uso de las plataformas administradoras de aprendizaje para adecuar aulas virtuales 

de aprendizaje, dado que al observarlas, se encontró que estas se han convertido en 

repositorios de documentos o en grandes inventarios de actividades, que desmotivan de plano 

al estudiante en el respectivo proceso educativo. Así mismo un aspecto manifestado en la 

problemática tratada, tiene que ver con la ruptura entre lo ocurrido en el aula de enseñanza 

presencial y lo adecuado en el aula virtual; si bien es cierto que los  docentes ingenieros 

conocen en mayor o menor medida modelos y teorías pedagógicas o de didácticas y que son 

aplicados en los espacios presenciales, al observar las aulas virtuales  no se tienen en cuenta 

estos aspectos pedagógicos o didácticos; esto puede ocurrir por no contar con un modelo que 

les permita guiarse en forma óptima para comprender que las aulas virtuales de aprendizaje 

deben considerarse no como un apoyo de aula presencial, sino como una extensión de la 

misma; los docentes deben comprender que en cualquier ambiente de aprendizaje que 

propongan a sus estudiantes, este debe visualizar el estilo de su docente y no estilos distintos. 

Otro aspecto fundamental que se ha observado dentro de la problemática tratada, es de 

encontrar en las facultades de ingeniería donde se ha adelantado esta investigación, docentes 

ingenieros expertos en su saber específico, pero que no se han formado para ser docentes sino 

que han llegado  a ser docentes, ya sea por que como se dice aquí en Colombia: "la docencia 

es la cenicienta de todas las profesiones" o por que ha sido su deseo el convertirse en 

profesores; desafortunadamente no tienen muy claros los aspectos pedagógicos y didácticos 

que se deben tener en cuenta al momento de actuar como docentes; lo que se esperaría es que 

se dé muestras de una buena actitud, para innovar las prácticas pedagógicas permitiendo de 

esta forma, como lo indica el Dr. Manuel Antonio Unigarro, asesor del Ministerio de 

Educaci·n Nacional de Colombia: ñPotenciar la calidad de las prácticas docentesò 

(Unigarro & Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 2010).  

 

La presente tesis doctoral titulada: ñReferentes pedagógicos para el uso y apropiación 

de las tecnologías de la información y comunicación (TIC) al interior de los procesos 

educativos planeados y desarrollados por los docentes de educación superiorò, quiere dar 
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una respuesta a esta problemática. De hecho, el objetivo principal de esta investigación es el 

de formular y validar referentes pedagógicos que permitan orientar a instituciones y docentes 

de educación superior en la apropiación y el uso adecuado de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación en los procesos educativos que actualmente llevan a cabo. 

Esta tesis se ha desarrollado en las Facultades de Ingeniería de tres universidades de 

Colombia, todas con sede en la Ciudad de Bogotá, a saber: Universidad Distrital Francisco 

José de Caldas, Universidad de la Salle y Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central. Se 

han escogido estas tres universidades, con el objeto de lograr un equilibrio investigativo, en 

cuanto que se evalúan prácticas pedagógicas en instituciones de educación superior tanto de 

carácter público, como privado. Así mismo se ha elegido adelantar la investigación en las 

facultades de ingeniería, dado que los docentes que hacen parte de estas facultades son en un 

alto porcentaje ingenieros, expertos en su área de formación, pero con gran desconocimiento 

de aspectos pedagógicos y didácticos; lo que se traduce en un excelente terreno para la 

creación de un modelo que se pueda proponer y probar respecto al adecuado uso de las TIC 

al interior de las prácticas educativas que los docentes de esta facultad llevan adelante. Esta 

es una propuesta que no se ha sido desarrollada por alguna investigación precedente en las 

facultades de ingeniería, como se puede verificar en el estado de arte levando. 

La investigación estuvo enmarcada en forma general como una investigación basada 

en diseño; dado que el resultado final obtenido en esta tesis es la creación de un modelo que 

permite orientar a los docentes de las facultades de ingeniería en la adecuación de aulas 

virtuales de aprendizaje, desarrollo de objetos de aprendizaje o la creación de recursos web 

educativos. Crosetti y Salinas (2016) indican que "El objetivo de este tipo de estudio no es 

de obtener leyes universales ni la generalización de los resultados si no de crear modelos de 

modos probables de andamiaje que favorezcan resultados de aprendizaje positivos". 

Efectivamente lo que se pretende por parte del investigador en proponer un modelo que toma 

como base cuatro pilares: la pedagogía, la didáctica, el diseño y aspectos técnicos, que 

garanticen al docente de ingeniería un uso responsable de las TIC en sus prácticas educativas. 

Se seleccionó el modelo ADDIE para orientar la metodología del diseño, dadas las cinco 

fases que en éste se proponen: análisis, diseño, desarrollo, implementación y evaluación; 

estás están alineadas totalmente en cada una de las fases que se siguieron en todo el desarrollo 

de la tesis adelantada. La metodología de investigación basada en el diseño y enfocada bajo 

el modelo ADDIE; éste en la misma dirección a lo que proponen bastante investigadores en 

este tipo de metodología investigativa; consideramos a Wang y Hannafin (2005, p.6), quienes 

la definen como ñuna metodolog²a sistem§tica, pero flexible, dirigida a la mejora de la 

práctica educativa mediante análisis, diseño, desarrollo e implementación iterativos, basados 

en la colaboración de investigadores y practicantes en un entorno real y que persigue 

principios de dise¶o y teor²a basadas en contextoò. Plomp (2010) indica que la investigación 

basada en el dise¶o, es ñde car§cter c²clico: las actividades de an§lisis, dise¶o, evaluaci·n y 

revisión se iteran hasta que se logre un equilibrio satisfactorio entre lo ideado (lo que se 

pretende) y lo realizadoò (p.13). Esta es la misma pretensión que marca el modelo ADDIE, 

respecto a la iteración que se logra entre cada una de las etapas (fases) que se consideran y 

que guían el trabajo logrado en esta investigación. 

El resultado más importante de esta investigación es el referente pedagógico 

denominado Modelo 4P; un modelo que se propone para ser considerado en la adecuación 

de aulas virtuales de aprendizaje; en este estudio se hizo uso del LMS Moodle; el modelo 
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también puede ser seguido para el desarrollo OVA o para la creación de recursos educativos 

web; este modelo está fundamentado en cuatro aspectos fundamentales a los que se han 

denominado Pilares: Pedagógico, Didáctico, Técnico y Diseño; este último compuesto por 

dos elementos fundamentales: el Diseño Instruccional y el Diseño Gráfico. ; el modelo fue 

concebido para orientar al ingeniero - docente que  media procesos educativos en las 

facultades de ingeniería; pero este modelo puede ser seguido por docentes de cualquier 

facultad. Cada pilar del modelo propone una serie de elementos que el docente siempre debe 

considerar como una combinación simbiótica y armónica, pues ningún pilar es más 

importante que otro; todos son importantes y necesarios. La prueba del Modelo 4P, se hizo 

con un grupo de 26 docentes de las facultades de ingeniería; esta prueba se realizó durante 

cinco meses, bajo el paradigma educativo de diplomado; la prueba permitió verificar que 

efectivamente el modelo se traduce en aulas virtuales de aprendizaje, OVA y recursos web 

educativos diferenciados; es decir, como una extensión del aula presencial en lo virtual y no 

como un simple apoyo al docente. 

En este documento, se puede observar todo el ejercicio investigativo realizado en esta 

tesis doctoral. El escrito se ha dividido en cinco grandes capítulos, cada uno de ellos 

compuesto por una serie de elementos que nuestro criterio, le permiten un soporte y 

formalidad profundo propios de una tesis doctoral; en el primer capítulo se describe y formula 

el problema de investigación; en el segundo capítulo se describe ampliamente el marco 

referencial; el capítulo tres hace un despliegue amplio del diseño metodológico; en el cuarto 

capítulo se describen los resultados encontrados y en el capítulo cinco se hacen las 

consideraciones finales de ejercicio investigativo. 
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CAPÍTULO  I  

1. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN  

1.1 Planteamiento del problema 

1.1.1 Descripción del problema 

Como es bien sabido, las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han 

venido en ascenso desde hace algunos años. A partir de la década de los noventa, las TIC 

inundan, de manera notoria, todos los campos del saber humano e indudablemente uno de 

estos campos es el de la educación. En muchos lugares, las prácticas educativas y la recepción 

de las mismas por parte de los estudiantes han presentado un cambio sustancial, al menos en 

comparación con las formas de enseñar y de aprender que se tenían hasta hace algunos años. 

De hecho, hoy en día resulta siempre más difícil encontrar docentes que orienten sus clases 

haciendo uso del acostumbrado TTL1, pues son cada vez menos los docentes amantes del 

discurso tradicional (Jiménez, 2008). 

Por otra parte, Las instituciones educativas han reconocido, desde hace ya un tiempo, 

la importancia de involucrar la tecnología educativa en sus planes y proyectos institucionales. 

Así vemos que en nuestro país es posible encontrar universidades que han instalado 

plataformas informáticas de aprendizaje para que los docentes acompañen sus procesos de 

enseñanza y aprendizaje presenciales, siguiendo la metodología b-learning. Así mismo, las 

universidades y diversas entidades de educación superior, han instalado plataformas que 

permiten un acompañamiento a procesos -de enseñanza y aprendizaje- 100% virtuales, 

siguiendo la metodología e-learning. Sin embargo, estos esfuerzos no siempre se ven 

reflejados en mejores resultados académicos, ni en aprendizajes más sólidos, ya que ïde 

acuerdo con nuestras observaciones- estas plataformas se han convertido más bien en un 

repositorio de documentos, en un depósito sin fondo de actividades que, en muchos casos, ni 

siquiera tienen un propósito bien definido. Esto ha llevado a que las así mal llamadas aulas 

virtuales, se conviertan sobre todo en un almacenamiento indiscriminado de una gran 

cantidad de recursos para los estudiantes, quienes de sólo de verlos ya se desmotivan. En 

otras palabras, estas aulas se han convertido en cualquier cosa, menos en una herramienta 

clave para acompañar procesos efectivos de enseñanza y aprendizaje.  

De acuerdo con lo que hemos podido observar, los docentes de educación superior, en 

su gran mayoría, no saben en absoluto cómo adecuar un aula virtual de tal manera que ella 

sea una herramienta que facilite los procesos de enseñanza y aprendizaje, y que potencie la 

calidad del mismo acto educativo. Actualmente no existe un modelo pedagógico claro que 

permita al docente utilizar estos nuevos recursos tecnológicos con el fin de hacer más efectiva 

su labor, para lograr una verdadera motivación de sus estudiantes y despertar en ellos el deseo 

de aprender (por sí mismos) y de profundizar en sus conocimientos. Por el contrario, en este 

nuevo contexto tecnológico, encontramos estudiantes de educación superior que, tras 

terminar un curso o un semestre en el que tenían que hacer uso de plataformas virtuales, 

manifiestan ideas como las siguientes: ñtrabajar con la plataforma, ha sido una verdadera 

                                                 
1 TTL abreviatura de: Tiza Tablero y Lengua 
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pesadillaò; ñprofesor, eran mejores las clases cuando no usaba plataformas virtualesò; 

ñProfesora su aula logro desmotivarme para trabajar en la asignaturaò2.  

Así mismo encontramos algunos docentes que deciden seguir con sus prácticas 

tradicionales y evitan al máximo el uso de estas nuevas tecnologías, porque no encuentran 

lineamientos claros que aseguren el mismo o mayor éxito que han tenido hasta ahora con sus 

estudiantes sin el uso de las TIC. En relación con este punto, en alguna ocasión, en una 

sensibilización a docentes sobre las nuevas posibilidades pedagógicas que se abren con el 

uso de las TIC, uno de los asistentes dijo: ñlas plataformas virtuales de aprendizaje, son un 

adefesio para la educaciónò3. Ante un comentario como este, cabe preguntarse: ¿y por qué 

ocurre esto?; la respuesta es simple: los docentes no han sido preparados para enfrentar estas 

nuevas tecnologías educativas y, peor aún, no encuentran estudios que les permitan, a partir 

de las conclusiones y sugerencias obtenidas, reorientar sus prácticas educativas.  

Pero el problema tiene matices más extremos. En nuestro contexto, como ocurre en 

otras partes del mundo, es una realidad que la educación es la cenicienta de todas las 

profesiones4, tal como lo afirman muchos críticos de la educación superior. ¿Qué significa 

esta apreciación? Que el ejercicio docente se toma en muchos casos como un escampadero. 

¿Por qué? Son muchos los profesionales que se titulan en Universidades -públicas y privadas- 

y que salen al mercado laboral, pero infortunadamente, con cierta frecuencia- no encuentran 

el puesto de trabajo adecuado a las expectativas que tenían mientras se iban formando como 

profesionales, sea cual sea la carrera universitaria que hayan elegido. Cuando no encuentran 

un empleo acorde a sus estudios, muchos de ellos, terminan siendo docentes ya sea de colegio 

o de universidad. Estos profesionales que se convierten en docentes, más por necesidad que 

por gusto, tienen formación en currículo, ni en estrategias pedagógicas, ni en didácticas de 

aprendizaje, ni en modelos pedagógicos, etc. Seguramente tienen una excelente formación 

como profesionales en su especialidad específica, pero no han sido formados para el arte de 

ser docentes. Siendo más críticos frente a esta realidad, debemos decir que en la gran mayoría 

de centros universitarios de Colombia, encontramos gran cantidad de profesores que no han 

sido preparados para ser docentes, ya que las universidades necesitan al especialista en uno 

u otro campo del conocimiento, pero dejan en un segundo plano lo relacionado con la 

formación en pedagogía y didáctica de ese profesor, soslayando la importancia que eso tiene 

para lograr mejores resultados académicos y sacar profesionales mejor preparados. La 

cuestión es aún más compleja, si se considera que además de la falta de preparación 

pedagógica, se les pide a esos docentes que hagan uso de recursos tecnológicos, pero sin 

advertirles, ni orientarlos sobre el adecuado uso pedagógico que debe y puede hacerse de las 

mismas. Estos fallos en la educación superior relacionados con la nueva generación de 

docentes universitarios tecnologizados, se han venido manifestando no sólo en Colombia, 

sino en otros países del mundo. Esta nueva generación de docentes, que efectivamente 

cuentan con una excelente formación profesional, viene haciendo uso de bastantes 

herramientas tecnológicas en su quehacer educativo, como se indicó al inicio de esta 

descripción, pero sin seguir algún referente pedagógico que oriente de forma adecuada el uso 

de estas tecnologías ya sea en el salón de clase o fuera de él.  

                                                 
2 Frases recogidas por una docente de la Universidad de la Salle. Bogotá, Colombia 
3 Juicio lanzado por un docente de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central. Bogotá, Colombia. 
4 Afirmación dada por investigadores en educación. 



25 

Otra dimensión de esta problemática son los docentes veteranos, que no pertenecen a 

la generación de docentes tecnologizados. Para algunos de esos docentes, las herramientas 

tecnológicas son más bien un dolor de cabeza y lo toman como una carga o una barrera que 

en lugar de ayudarlos en su labor docente los perjudica. En alguna ocasión, tratando de 

capacitar a un grupo de docentes en estas nuevas tecnologías, alguno de ellos dijo: ñesto a mí 

no me interesa, Yo ya estoy cerca de la pensión, Yo ya no quiero cambiar, eso es más 

trabajoò5. Por fortuna ïsegún lo que hemos observado- estos casos son aislados. Por otro 

lado, están los docentes veteranos (de universidad) que ven las ventajas de las TIC, las 

quieren usar y además se las apropian. Sin embargo, al igual que sucede con la generación 

nueva de docentes universitarios, sienten que hace falta una guía clara que les permita hacer 

un uso adecuado de estos recursos tecnológicos en sus prácticas educativas. Son docentes 

que ya tienen una amplia experiencia en educación y que incluso han recibido formación 

pedagógica, ya sea por cuenta propia o por cuenta de la misma universidad donde laboran, y 

sienten que la tecnología puede imprimir una dinámica positiva a los procesos de enseñanza-

aprendizaje, pero no saben bien cómo hacerlo. Por ejemplo, un docente que participó en una 

conferencia nuestra, nos manifest· que sienten ñla necesidad de aprender a manejar bien 

estas nuevas tecnologías para sacar el mayor provecho de ellas en sus clasesò6. 

Desafortunadamente, no hay criterios unificados sobre cómo usarlas, como tampoco hay una 

guía clara, de orden didáctico y pedagógico, que haya compilado la experiencia de muchos 

de los pioneros en torno al tema del uso adecuado de la TIC en educación, que les permita a 

los docentes universitarios adoptarla y adaptarla a su quehacer pedagógico. 

1.1.2 Formulación del problema 

La pregunta fundamental a la que queremos dar respuesta en nuestra investigación 

doctoral es la siguiente: ¿Qué parámetros pedagógicos, didácticos, de diseño y técnicos, 

pueden seguir los docentes de educación superior de las Facultades de Ingeniería de la 

Universidad Distrital Francisco José de Caldas, de la Universidad de la Salle y de la Escuela 

Tecnológica Instituto Técnico Central, cuando quieran o deban incorporar las Tecnologías 

de la Información y la Comunicación (TIC) en sus prácticas educativas, a fin de potenciar la 

calidad y los resultados de los procesos de enseñanza y aprendizaje? 

1.2 Justificación 

El objetivo marcado por el Ministerio de Educación Nacional de lograr una educación 

de excelencia en Colombia pasa necesariamente por una formación, continua y de calidad, 

del cuerpo docente tanto en colegios como en universidades e institutos de educación 

superior.    Es dentro de esta perspectiva que se evidencia la necesidad y la pertinencia de 

una investigación como la que queremos desarrollar en esta tesis doctoral.  

Partiendo de lo que hemos observado en nuestra experiencia en docencia universitaria 

y de acuerdo con otras investigaciones previas, podemos afirmar que resulta fundamental 

ofrecer a los docentes de educación superior referentes pedagógicos claros que permitan 

orientar el uso adecuado de las TIC en sus prácticas educativas. Cada vez más, las 

instituciones educativas son conscientes del rol del docente como facilitador y guía de los 

                                                 
5 Afirmación dada por un docente de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central. Bogotá, 

Colombia 
6 Conclusiones de las jornadas de sensibilización en TIC a docentes de la Universidad de la Salle. Bogotá 

Colombia 
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procesos de aprendizaje de los estudiantes, no como un mero transmisor de conocimientos 

sino como uno que abre el camino para que los estudiantes construyan su propio 

conocimiento y generen soluciones creativas a los problemas que plantea un determinado 

campo de estudio. Esta nueva perspectiva obliga a que los docentes, más allá de los 

conocimientos y de la experiencia en un área específica, sepan cómo guiar a los estudiantes 

para que ellos mismos aprehendan, profundicen y transformen los conocimientos que puedan 

requerir para su práctica profesional.  Para lograr este objetivo, es necesario establecer teorías 

didácticas que orientan los procesos educativos mediados por la TIC para facilitar y potenciar 

la labor docente. Así mismo, es importante poder categorizar las creencias que tienen los 

docentes sobre el uso didáctico de las TIC, creencias que están fundamentadas, sin duda, en 

la experiencia que el propio docente va adquiriendo a medida que diseña y desarrolla 

actividades apoyadas en las TIC. Que los docentes tengan claridad frente al uso didáctico de 

herramientas y plataformas virtuales de aprendizaje, garantizaría efectividad en el uso de las 

mismas para lograr los objetivos que la institución educativa pueda tener tanto a nivel 

académico, como en lo referente al uso adecuado de los recursos que ella pone a disposición 

de la comunidad educativa.  

En relación con el problema que planteamos aquí, Cabero (2003, p. 14) manifiesta que: 

"los profesores no le han prestado mucha atención el incorporar las TIC contemplando las 

posibilidades didáctico- investigativas que ellas ofrecen, posiblemente porque el interés ha 

estado más dominado por los aspectos técnicos que por los didácticos-educativos; es decir, 

se han preocupado por sus potencialidades técnicas, calidad de imagen, lenguajes de 

programación, entornos, transferencia de ficheros, etc.; que a cómo se diseñan los mensajes 

en función de las características de sus receptores, qué estrategias y técnicas se utilizan, o 

qué repercusiones pueden tener para las estrategias de evaluación que se apliquen". Esta 

afirmación, así como todo lo planteado en los párrafos anteriores, nos hace ver la relevancia 

y la pertinencia de esta investigación, ya que la misma pondrá más en evidencia no sólo la 

importancia que ya tiene la incorporación de las TIC en el quehacer docente, sino cuál es su 

verdadera función y cuál es el potencial que tienen estas herramientas tecnológicas en la 

formación integral de los nuevos ingenieros. 

Si bien es cierto que las instituciones educativas adoptan sus modelos pedagógicos para 

tener un marco que permita a los actores de los procesos educativos el tener una ruta diáfana 

en los distintos planes trazados en sus asignaturas, también es cierto que el uso de las TIC 

debe estar orientada por algún modelo pedagógico. Implementar las TIC en los espacios 

educativos no puede estar aislado de los distintos modelos pedagógicos que se han venido 

teorizando a lo largo de la historia; pero es necesario pensar y componer un modelo 

pedagógico adecuado frente a la incorporación de las TIC, que den formalidad a la adopción 

de estas nuevas tecnologías en los distintos espacios educativos. Existen investigadores, 

como Ruiz y Almendros (2007, p.2) que han venido manifestando esta problemática desde 

hace ya bastante tiempo. De hecho, estos autores afirman lo siguiente: ñEl profesorado trata 

de introducir las TIC en sus prácticas educativas, pero de una forma muy dispar; en ellos se 

pone de manifiesto un modelo pedagógico academicista que persigue la consecución de unos 

resultados previamente definidos, optando por distintos recursos siempre con la intención de 

tratar los objetivos que han decidido que el alumnado debe conocer, cómo debe aprenderlos 

y los criterios de valoración del éxito". Ya es hora de presentar propuestas que permitan al 
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docente tener referentes didácticos y pedagógicos frente a la implementación de las TIC en 

sus prácticas docente.  

Como ya lo hemos mencionado anteriormente, el conocer las metodologías y corrientes 

pedagógicas que siguen actualmente los docentes cuando hacen uso de las TIC dentro o fuera 

del salón de clase, permitirá establecer y generalizar modelos que podrán servir de guía a 

otros docentes para que conozcan formas más adecuadas de incorporar las TIC en su 

quehacer educativo. Arancibia, Soto, y Contreras (2010)  en su investigación, presentan unas 

conclusiones que permiten comprender mejor la relación que se ha ido creando entre el uso 

de las tecnologías de la Información y la Comunicación, y las concepciones sobre enseñanza 

y aprendizaje. Sin embargo, este estudio al que hacemos referencia, se hizo específicamente 

con profesores de historia, con formación pedagógica. No hay un estudio dirigido a facultades 

de ingeniería, donde la mayoría de los docentes son ingenieros, pero sin formación 

pedagógica. Esta investigación permitiría entonces establecer las competencias pedagógicas 

que deben guiar el trabajo de los docentes de ingeniería que usan o pretenden usar las TIC en 

sus prácticas educativas. 

Sin duda la práctica docente incentiva en el educador la creatividad para enseñar uno 

u otro concepto, lo que en muchos casos genera nuevos materiales educativos que, dado el 

contexto actual, con mucha frecuencia involucran el uso de las TIC. Esta investigación 

permitirá conocer las diferentes herramientas de orden tecnológico que usan los docentes en 

su labor educativa; y así mismo permitirá reconocer las principales fortalezas y debilidades 

que se han detectado hasta ahora en relación con los procesos de enseñanza y aprendizaje, lo 

que servirá de apoyo para aplicaciones futuras de las TIC en el ámbito de la educación 

superior, especialmente en lo relacionado con la formación de ingenieros. La UNESCO 

(2004) en la Guía de Planificación presentada ofrece una muy buena orientación sobre 

parámetros que deben tenerse en cuenta en la formación de docentes con respecto al uso de 

las TIC en sus prácticas educativas. La presente tesis de doctorado permitirá estructurar de 

forma precisa cómo pueden los docentes no pedagogos, de facultades de ingeniería, hacer 

uso de estas nuevas tecnologías y cómo introducirlas de manera apropiada y eficiente en los 

planes curriculares. 

Uno de los aspectos más complejos del acto educativo es la evaluación, pues resulta 

bastante complicado comparar o ñcalificarò lo aprendido con un n¼mero o un concepto. Sin 

duda alguna, los docentes han creado formas de evaluar a sus estudiantes de manera no 

tradicional y en este punto, las tecnologías de la información y las comunicaciones han dado 

buenos elementos para incentivar aspectos novedosos al momento de evaluar. Es necesario 

conocer y presentar a la comunidad académica estas formas de evaluar que surgen con el uso 

de las TIC, ya que esto posibilitará en otros docentes la desmitificación de este aspecto.  

Las instituciones universitarias, al menos un buen número de ellas, tienen planes 

excelentes dentro de los cuales se contempla de manera específica la implementación 

adecuada de las tecnologías de la información y la comunicación dentro de los planes 

curriculares particulares de cada facultad. Esa implementación y las formas de llevarla a cabo 

aparecen normalmente escritas en sus planes estratégicos, en sus documentos de horizonte 

institucional, de manera más o menos detallada. Existen también, gran cantidad de docentes 

que, por iniciativa propia, vienen adelantando prácticas con sus estudiantes para aprovechar 

al máximo las TIC en sus quehaceres pedagógicos; y lo escriben en sus planes de aula, en 
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sus currículos, en sus syllabus de estudios. En fin, podemos decir que, como lo expresa 

(Velásquez & López, 2007, p.2), hay muchos ñllaneros solitariosò7. Tanto las instituciones, 

como estos docentes, vienen trabajando por prueba y error, ensayando fórmulas, probando 

estrategias, muchas de las cuáles han dado resultado, pero otras no. Esto se conoce cuando 

hay encuentros pedagógicos, seminarios, congresos, etc. Pero cada vez es más evidente la 

necesidad de generalizar estos resultados, de hacerlos públicos, de irradiar el ámbito 

educativo con modelos, patrones, rutas que orienten el buen uso de las TIC en el quehacer 

pedagógico de quienes tiene la responsabilidad de formar nuevos profesionales, en especial 

ingenieros que es el grupo objeto de este estudio. El desconocimiento generalizado -por parte 

de los docentes y de algunas instituciones educativas- de aspectos curriculares, didácticos, 

metodológicos, pedagógicos y de evaluación, en particular en lo relacionado con la 

implementación de las TIC en el ámbito de la educación superior en Colombia, es un 

problema que debe ser remediado de forma urgente, no sólo para reducir al máximo el 

inadecuado uso de estos recursos en este ámbito, sino para mejorar el desarrollo de la labor 

docente que redunde en la formación de profesionales mejor preparados que sean capaces de 

afrontar los problemas que la sociedad en general, y su profesión en particular les presente. 

Es urgente que los docentes cuenten con una guía que les permita orientar y reorientar su 

labor educativa, en especial, cuando hacen uso de las TIC. Estos referentes deben ser 

conocidos tanto por la institución como por los docentes de las diversas asignaturas, a fin de 

propiciar un excelente desempeño de todos los involucrados en la formación de los nuevos 

ingenieros. Esta investigación pretende rescatar todas esas experiencias y prácticas que se 

encuentran dispersas, ya que no existen estudios o documentos que las hayan buscado, 

compilado y socializado para la comunidad académica, no obstante, la evidente necesidad 

que existe de un documento de este tipo.  

1.3 Objetivos 

1.3.1 Objetivo General 

Diseñar y validar un modelo para el uso adecuado y la necesaria apropiación de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación en los procesos educativos planeados y 

desarrollados por los docentes de educación superior de las Facultades de Ingeniería de la 

Universidad Distrital Francisco José de Caldas, de la Universidad de la Salle y de la Escuela 

Tecnológica Instituto Técnico Central de Bogotá. 

1.3.2 Objetivos Específicos 

V Determinar las distintas concepciones didácticas que aplican los docentes al hacer uso 

de las TIC en sus prácticas educativas. 

 

V Detectar los diferentes modelos pedagógicos que siguen los docentes al planear y 

desarrollar actividades mediadas por las TIC. 

 

V Precisar las distintas estrategias pedagógicas que usan los docentes al aplicar las TIC 

en sus prácticas educativas. 

 

                                                 
7 Expresión usada para indicar la cantidad de experiencias y proyectos que adelantan docentes sin apoyo 

alguno, en forma callada y aislada. 
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V Analizar las distintas propuestas curriculares formuladas por los docentes para 

involucrar las TIC en sus prácticas educativas.  

 

V Precisar las distintas herramientas tecnológicas que usan los docentes para potenciar 

sus prácticas educativas.  

 

V Elaborar y aplicar una propuesta pedagógica con estrategias específicas que sirva para 

orientar el uso adecuado de las TIC en las prácticas educativas de los docentes de 

educación superior. 

 

V Evaluar la propuesta pedagógica desarrollada en el adecuado uso y apropiación de las 

TIC, para que sirva como un modelo a seguir, en las prácticas educativas que orientan 

los docentes de educación superior. 
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CAPITULO II  

2. MARCO REFERENCIAL  

2.1 Estado del arte de la investigación 

La presente investigación tiene sus orígenes en las experiencias adquiridas por el propio 

autor en lo relacionado con el uso y apropiación de las Tecnologías de la Información y el 

Conocimiento (TIC), por parte de docentes de educación superior, con quienes él mismo ha 

tenido la oportunidad de interrelacionarse en distintos ámbitos educativos ïen especial en 

facultades de ingeniería- a lo largo de estos últimos años. Estas experiencias han generado 

una serie de cuestionamientos y han llevado a detectar que existe la necesidad de una guía o 

un manual de apoyo, de carácter pedagógico, que les permita a estos profesores hacer un uso 

más adecuado y más eficiente de las TIC.  

Antes de abordar lo relacionado con la fundamentación teórica que da sustento a 

nuestra tesis de doctorado, resulta pertinente, como en cualquier investigación, indagar sobre 

otros estudios similares, de tal manera que nos dejen entender que tan avanzadas o no están 

las investigaciones sobre el tema que nos ocupa, y qué de nuevo podemos aportar. En este 

capítulo se ofrece una mirada general a las investigaciones de mayor relevancia, por su 

profundidad y por sus aportes, relacionadas con el uso de las TIC en educación superior que 

hasta la fecha se han desarrollado en diversas partes del mundo.  

2.1.1 Tesis en español relacionadas con el uso de las TIC en educación superior    

La importancia de estudiar y comprender los efectos de las TIC en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje dentro de un contexto determinado, como ïpor ejemploï el caso de 

Am®rica Latina, es algo que pone de relieve la tesis de doctorado titulada ñTecnologías de 

Informaci·n y Comunicaci·n, Universo y Territorio. Construcci·n de óCampus Virtualesô en 

Argentinaò, de Luciana M·nica Guido, presentada en la Universidad de Nacional de 

Quilmes, en 1997. Dentro de los objetivos propuestos en este estudio están dos que queremos 

rescatar. El primero de ellos dice: ñConocer las características de los procesos de 

incorporaci·n de TIC en la construcci·n de ñcampus virtualesò considerando tanto las 

finalidades con que fueron creados, como las políticas institucionales específicas diseñadas 

por las universidades argentinas respecto a su incorporación y las estructuras organizativas 

definidas para su gesti·nò; y el segundo objetivo a destacar dice: ñAnalizar la heterogeneidad 

de elementos presentes en los procesos de adopción de las plataformas tecnológicas utilizadas 

como soporte de los ñcampus virtualesò identificando los distintos intereses y orientaciones 

de los diferentes actores involucrados en su selecciónò(Guido, 1997, pp.22-23). Como 

podemos observar, ambos objetivos ponen de relieve la importancia del contexto específico 

en el que se usan las tecnologías de la información. De igual manera, la doctora Guido pone 

de manifiesto en la justificación de su propuesta que  ñla utilización de la tecnología para la 

enseñanza y la investigación no es únicamente una cuestión técnica, puesto que replantea 

cuestiones fundamentales no sólo sobre los métodos de trabajo sino sobre las metas y los 

propósitos que persiguen las instituciones universitariasò (Guido, 1997, p.24). Desde esta 

perspectiva, agrega la autora, que ñel estudio de los ñcampus virtualesò de las universidades 

nacionales argentinas podría contribuir a replantear la dinámica de formulación de políticas 

y toma de decisiones al interior de la universidadò (Opcit., p.24). Estas afirmaciones 

corroboran la idea de que el uso de las tecnologías no debe limitarse sólo a las cuestiones 
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técnicas, sino que es indispensable tener siempre una mirada didáctica, pedagógica y 

formativa de lo que implica el uso de las TIC en el ámbito educativo, así como sus 

repercusiones sociales. En las conclusiones de esta tesis, la autora subraya cómo la forma en 

que se adquieren las plataformas educativas interfiere con los objetivos fundamentales de la 

universidad, que está dejando de ser un generador crítico de conocimiento científico a un 

eslabón más de la cadena mercantilista de la sociedad moderna. De esta perspectiva se 

destaca la importancia, una vez más, de la capacitación tanto de los técnicos informáticos, 

como de los docentes (en este caso universitarios) para lograr que unos y otros adquieran las 

competencias necesarias, y una visión holística de lo que significa e implica el uso de las TIC 

en el ámbito educativo.    

En segundo lugar, nos parece importante mencionar en aquí una investigación 

desarrollada en Chile por Marcelo Careaga Butter, en 2004, y cuyo t²tulo es: ñTecnologías 

de Información y Comunicación (TIC) en la docencia de universidades chilenas. Relaciones 

entre expectativas de uso e innovación de las prácticas en la pedagogía 

universitariaò(Careaga, 2004). Si bien ya han pasado nueve años desde la publicación de 

este estudio, tiempo en el cual las tecnologías de la información han avanzado notablemente 

y el uso de las mismas en educación superior es ya algo mucho más común, las conclusiones 

y los aportes de esta tesis siguen siendo útiles, y por tanto vale la pena tenerlos en cuenta 

para esta y otras investigaciones relacionadas con el tema. En este estudio, el Dr. Careaga, 

para lograr alcanzar los objetivos de su investigación, llevo a cabo una intervención educativa 

en el ámbito universitario (dirigida particularmente al profesorado), mostrando el uso de las 

TIC como factor de innovación para la práctica docente, al igual que para identificar los 

nuevos perfiles de los estudiantes universitarios -en especial de aquellos que ingresan por 

primera vez-, estableciendo una relación entre sus competencias tecnológicas, las 

expectativas que tengan con respecto al uso de las mismas en el ámbito universitario, y la 

satisfacción que manifiesten en relación con los docentes, en especial, con las estrategias 

pedagógicas que involucren el uso de las TIC. 

En la misma línea de nuestra investigación, en lo relacionado con conocer la percepción 

de los docentes de educación superior sobre el uso de las TIC en su quehacer pedagógico, se 

ubica la tesis de pregrado: ñPercepción de los Profesores de la Facultad de Ciencias 

Agrícolas sobre la Utilización de las Tecnologías de Información como Medio para el 

Mejoramiento del Proceso de Enseñanza-Aprendizajeò, de Yamilka Saavedra Tosada, 

presentada en 2007 en la Universidad de Puerto Rico, Recinto Universitario de Mayagüez. 

Dicha investigación, de tipo descriptivo-correlacional, ten²a por objeto describir ñla 

percepción de los profesores de la Facultad de Ciencias Agrícolas sobre la utilización de las 

tecnologías de información como mejoramiento en el proceso de Enseñanza-Aprendizajeò 

(Saavedra-Tosado, 2007, p.4). Adicionalmente, la tesis también indagó sobre si el 

profesorado de dicha facultad tenía o no ña su alcance los medios necesarios para integrar las 

tecnologías de información en sus currículos y si poseen las destrezas y competencias para 

la integración de tecnologías de informaciónò (Ibid). Para lograr estos objetivos se aplicó un 

cuestionario, cuyos resultados muestran que ñun 76% de los profesores de la Facultad de 

Ciencias Agr²colasò perciben que efectivamente el uso de las TIC mejora los procesos de 

enseñanza y aprendizaje (Saavedra-Tosado, 2007, p.2). As² mismo, se encontr· que ñun 96% 

tienen la destreza de navegar en Internetò. No obstante estos buenos resultados, los profesores 

tambi®n manifestaron que necesitan mayor capacitaci·n en temas tales como ñcomputadoras, 
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internet, correo electrónico, videos digitales, proyectos digitales, proyectores de 

transparencias, proyectores de diapositivas y (é) c§maras digitalesò, a fin de poder integrar 

mejor las tecnologías de la información y las comunicaciones en su práctica pedagógica  

(Saavedra-Tosado, 2007, p.2).  

Otro estudio que nos parece importante mencionar en este capítulo, es el desarrollado 

por Paloma Moreno Clari (2009), en la Universitat de Valencia, titulado: ñAnálisis del uso 

universitario de plataformas de gestión del aprendizaje. Estudio de caso en la Universitat de 

Val¯nciaò. Esta tesis de doctorado analiza principalmente dos aspectos que están mutuamente 

relacionados, a saber: el primero, la evolución que ha tenido la plataforma denominada Aula 

Virtual, así como sus principales herramientas, desde su implementación en la Universitat de 

València; y el segundo, la incidencia que ha tenido el uso de esta plataforma en la innovación 

educativa y en los índices de calidad de la Universitat. Los resultados obtenidos, sostiene la 

investigadora, permitirán establecer futuros mecanismos de evaluación que podrían ser 

utilizados por los servicios de planificación de la Universitat, e incidir en los aspectos de 

innovación o en el propio LMS (Learning Management System)8, con el objetivo ïsiempre- 

de mejorar la calidad educativa. De igual manera, los resultados y las conclusiones de la tesis 

permitirán proponer modificaciones e incorporaciones a la propia plataforma tecnológica, 

aprovechando las características de código abierto, adaptabilidad y extensibilidad de la 

misma. El objetivo central de este trabajo ha sido el análisis del e-learning y su aplicación a 

nivel universitario, tanto desde el punto de vista tecnológico, como pedagógico, 

determinando la relación entre su modo de empleo y la calidad educativa que genera, de 

manera particular en la Universitat de València. De igual manera el análisis desarrollado 

permitirá determinar los cambios y desarrollos que necesite la plataforma LMS empleada a 

fin de que el uso de la misma contribuya efectivamente a mejorar los procesos de enseñanza-

aprendizaje. 

Otra tesis de doctorado relacionada con el tema de esta investigación y que 

consideramos pertinente mencionar, es la desarrollada por Luz Marina Prada en la 

Universidad Interamericana de Educación a Distancia de Panamá (en 2010), titulada: 

ñModelo andrag·gico basado en competencias TIC para docentes universitarios, un 

preámbulo hacia la ciberdidaxiaò. Esta investigación pone de manifiesto el reto o los retos 

que tienen los docentes universitarios para desarrollar su labor en el contexto actual de ñla 

sociedad digitalizadaò, tal como la denomina la autora de esta tesis. Entre los retos que ella 

enuncia está el hecho de que los jóvenes estudiantes que llegan a las aulas universitarias son 

nativos digitales, mientras que los docentes, sean hombres o mujeres, suelen ser inmigrantes 

en proceso de adaptación al mundo de las TIC, además sin una adecuada formación para 

ejercer la docencia y sin que las entidades educativas consideren su tipología y sus 

condiciones de aprendizaje, desde la perspectiva andragógica. Esta investigación, en primera 

instancia, hace un diagnóstico que demuestra las pocas competencias en cuanto al uso 

didáctico de las TIC, por parte de los docentes universitarios, así como la escasa aplicación 

que estos hacen de estrategias andragógicas en sus actividades académicas. El objetivo de la 

tesis ha sido el de diseñar un modelo andragógico basado en competencias TIC para docentes 

universitarios, como preámbulo hacia la ciberdidaxia, con la intención de mejorar el 

desempeño docente en cuanto al manejo de herramientas y de estrategias didácticas mediadas 

                                                 
8 LMS: learning Management System ó sistema de gestión de aprendizaje online.  
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por las TIC, bajo principios y modelos andragógicos. La metodología usada fue la 

sociocrítica con un enfoque de investigación-acción de fases cíclicas, análisis hermenéutico, 

crítico y cuantitativo. 

En esta misma l²nea encontramos la tesis doctoral titulada ñCompetencias y uso de las 

TIC por parte de los docentes: un análisis desde las principales Instituciones de Educación 

Superior (IES) formadoras de formadores en la Rep¼blica Dominicanaò, de Pen®lope Malena 

Coronado, desarrollada en la Universidad de Murcia (2013), que analiza las competencias ï

en cuanto al usos de las TIC- que tienen los docentes encargados de formar docentes, y el 

uso real que éstos hacen de esas tecnologías. Como parte del marco teórico, la autora analiza 

el rol que desempeña el docente en la actualidad y sus diversas competencias, en especial las 

relacionadas con las TIC. Por otro lado, también expone, en el marco teórico, la 

ñconceptualizaci·n, presencia y caracter²sticasò de las Tecnolog²as de la Informaci·n y las 

Comunicaciones, desde la perspectiva del uso e integración de estas en el ámbito de la 

educación superior. La metodología usada en esta investigación de doctorado, fue de carácter 

no experimental, es decir que se puede calificar como un estudio descriptivo. Como trabajo 

de campo, para recoger la información pertinente, acorde con los objetivos de la tesis, la 

investigadora aplicó un cuestionario (o encuesta semiestructurada) a formadores de 

formadores de República Dominicana. Los resultados más relevantes de este estudio están 

relacionados con la facilidad de acceso a las TIC, la frecuencia de uso, las competencias del 

profesorado, sus niveles de motivación y de percepción en cuanto a la eficiencia de las TIC 

en los procesos de enseñanza, y que tanto aplican de manera apropiada (o no) las TIC en su 

ejercicio profesional. Dada la representatividad de la muestra (se encuestaron 205 

estudiantes), la autora señala que los resultados pueden ser útiles para el diseño de planes de 

formación, y para abrir, en República Dominicana, esta línea de investigación sobre las 

competencias del profesorado universitario en el manejo de las TIC. 

Otra investigación relacionada con el tema de nuestra tesis es el estudio desarrollado 

por  Ricardo Fernández Muñoz y presentado en 2010 (en la UNED, España), que lleva por 

título: ñLas tecnolog²as de la información y la comunicación aplicadas a la formación práctica 

de los futuros maestros de la UCLM en Toledoò. Esta tesis de doctorado propone un nuevo 

modelo de formación práctica para futuros profesores, mediado por las tecnologías de la 

información y la comunicación (TIC), y a través de los entornos virtuales de enseñanza y 

aprendizaje que la Universidad de Castilla-La Mancha promueve. La investigación 

desarrollada por Fernández nos ofrece información importante sobre la percepción y 

valoración que los futuros maestros de educación infantil y educación primaria en Toledo 

(España) tienen sobre su práctica docente, en especial en lo relacionado con el uso de las 

TIC. Así mismo, este estudio permite conocer en qué medida y cómo se utilizan las TIC 

como recurso de apoyo didáctico, durante el proceso de formación práctica de los futuros 

maestros. De acuerdo con el abstract de la tesis, ñlos objetivos principales de esta 

investigación se han centrado en: 1) Diseñar un entorno virtual, basado en la plataforma de 

docencia de la UCLM (Moodle), que permita mejorar la formación práctica de los 

estudiantes, futuros maestros, y el trabajo durante el Practicum de los supervisores, tutores 

de la Universidad. 2) Examinar las fortalezas y debilidades del modelo de prácticas seguido 

en la formación inicial de maestros de la UCLM en Toledo, a través de las percepciones de 

los futuros maestros, sobre la formación recibida durante el Practicum y las competencias 

desarrolladas en esta etapa, haciendo especial hincapié en las competencias digitales 
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alcanzadas. 3) Determinar en qué medida influye en la formación práctica de los futuros 

maestros de educación infantil y educación primaria, la orientación y seguimiento del 

Practicum a través del diseño y desarrollo de entornos virtuales como recurso 

complementario de las prácticas presenciales, y conocer, cómo el Practicum con carácter 

semipresencial, basado en las redes telemáticas y las TIC ("Practicum Virtual"), puede ser 

una buena oportunidad para la mejora de dicho modelo. 4) Ofrecer un modelo de formación 

práctica de futuros maestros auxiliado por la plataforma de docencia Moodle del Campus 

Virtual de la UCLM. 5) Promover el uso de las plataformas virtuales para la orientación y 

seguimiento del Practicum de Maestros en la UCLMò.9 

La tesis de doctorado titulada ñLa formaci·n del profesor en el uso de las tecnolog²as 

de informaci·n y comunicaci·n en las aulasò, de Dina Lorena L·pez C., de 2012, defendida 

en la Universidad de Navarra (España), pone de manifiesto la importancia de formar a los 

futuros docentes en el uso didáctico y pedagógico de las TIC. Si bien esta tesis se enfoca en 

la formación de futuros profesores en las Facultades de Educación de Guatemala, la 

problemática que aborda, así como las conclusiones a las que llega, son pertinentes para el 

contexto y los fines de nuestra investigación. Esta tesis pone en evidencia los principales 

factores sociales que afectan el ámbito educativo en la sociedad guatemalteca y que no 

permiten o no facilitan el lograr una buena calidad educativa en los centros de educación 

primaria y secundaria. Un factor determinante, como lo subraya López en esta tesis, es la 

falta de formación continua que tienen los profesores en lo relacionado con el uso de 

tecnologías de la información y comunicaciones a nivel didáctico y pedagógico. Para 

contextualizar el problema la investigadora presenta en qué medida y cómo se da la 

integración de las TIC en los programas curriculares correspondientes a los ciclos de 

secundaria y de diversificación en el contexto específico del sistema educativo de Guatemala, 

marcado por la falta de recursos tecnológicos y financieros, tal como ocurre en varios países 

de América Latina.    

Otro trabajo importante relacionado con el uso de las TIC a nivel universitario es el 

titulado ñDesarrollo de competencias gen®ricas y espec²ficas en educaci·n superior a trav®s 

de una estrategia did§ctica mediada por TICò, de Oscar Rafael Boude, de la UNED (España), 

del año 2011. Este estudio aborda lo concerniente al desarrollo de competencias genéricas y 

específicas, definidas como tal por el Ministerio de Educación Nacional, a nivel de la 

educación superior, mediante una estrategia didáctica que involucra el uso de las TIC. El 

objetivo principal de esta investigación de Boude, fue determinar en qué medida una 

estrategia didáctica que involucra el uso de las tecnologías de la información y las 

comunicaciones contribuye eficazmente al desarrollo de competencias genéricas y 

específicas en estudiantes de la Universidad de La Sabana (Colombia). Como metodología 

de investigación se siguió un diseño mixto, ya que el autor llevo a cabo un estudio cuasi 

experimental con un grupo control, para poder determinar a través de pruebas pre y post, la 

contribución de la estrategia didáctica en el desarrollo de las competencias de los estudiantes, 

y por otro lado realizó un estudio de casos múltiples para comprender las razones por las 

cuales la estrategia planteada contribuyó a desarrollar las competencias genéricas y 

                                                 
9 Tomado textualmente de la página web de Dialnet: 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/tesis?codigo=27121. 
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específicas. El autor señala que recurrió al estudio de casos múltiples, ya que este permite 

tener una visión global del objeto de estudio. 

En la tesis de maestr²a titulada ñLas TIC medios didácticos en educación superiorò, 

Ada Dugarte de Villegas y Luis Guanipa -de la Universidad de Carabobo  (Valencia, Edo. 

Carabobo, Venezuela, 2009) - subrayan, entre otros aspectos, la importancia cada vez mayor 

que tienen las TIC como medios didácticos en el ámbito de la educación superior. Los autores 

de esta tesis hacen notar cómo las nuevas tecnologías han venido impulsando cambios 

importantes en los diferentes contextos educativos de nuestra sociedad, de manera particular 

en el ámbito de la educación superior. Sin embargo, es evidente que esa incidencia no ha sido 

la misma en todas las universidades, ni en todos los países. Un aspecto que esta investigación 

subraya es la necesidad urgente de revolucionar las metodologías de la enseñanza en la 

educación superior mediante el uso adecuado de las TIC, dejando de lado ciertos métodos ya 

obsoletos que no contribuyen a una formación sólida de los nuevos tecnólogos y 

profesionales. Esta investigación fue de tipo documental, y en sus conclusiones señala, entre 

otros aspectos, la efectividad que tienen las TIC como herramientas estratégicas para mejorar 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, y por ende, para mejorar la aproximación al 

conocimiento y el desarrollo del mismo, por parte de estudiantes y profesores.                

En cuanto al uso eficiente de las TIC y de las plataformas virtuales con fines educativos, 

el mejor ejemplo lo podemos ver en las universidades que ofrecen programas de educación 

a distancia, que no requieren ya la presencia física, ni en tiempo real, del profesor, pero no 

por ello su labor deja de ser importante, por el contrario, se redefine y se redimensiona. En 

este sentido, la tesis doctoral titulada: ñEl modelo UNED como aproximación al espacio 

europeo de educación superior (EEES) a través de las tecnologías de la información y 

comunicación (TIC)ò, de Emilia Carmen Yáñez, de 2013, ofrece unos elementos importantes 

para aquellas universidades que ofrecen o planean ofrecer programas de formación técnica o 

profesional con un modelo pedagógico que combine la clase presencial, con actividades 

mediadas por las TIC que se desarrollen por fuera del aula. Como lo señala la autora, el 

objetivo de su investigación era ñestablecer, mediante una plataforma virtual, un modelo 

pedagógico que utilice la tecnología como principal apoyo a la enseñanzaò (Yáñez, 2013, 

p.9). Nos parece que este objetivo es bien importante en el contexto que estamos trabajando, 

ya que no toma la tecnología como un simple apoyo, sino como la herramienta fundamental 

de un modelo pedagógico, que como tal involucra no simplemente la transmisión de unos 

conocimientos sino el desarrollo de aquellas habilidades que serán esenciales para el 

desempeño profesional. De las conclusiones de este estudio, queremos destacar sobre todo 

aquellas que, en nuestra opinión, están más relacionadas con los objetivos de nuestra 

investigación, como son las siguientes: para los estudiantes es importante ñacudir a los 

Centros Asociados de la UNED (é) para recibir sus tutor²as, siempre que sus obligaciones 

se lo permitenò, con el fin de complementar su formaci·n acad®mica a distancia (Y§nez, 

2013, p. 880). Esto pone de manifiesto la indudable importancia que sigue teniendo el 

componente presencial de la educación. Por otra parte, la autora también destaca la 

importancia que tiene la figura del profesor en el contexto particular de la UNED y que por 

lo mismo ñla formaci·n permanente del profesorado se considera como una necesidad 

imperiosaò (Opcit., p. 881). Dentro de las conclusiones que hacen referencia al uso de las 

tecnologías por parte del profesorado se destaca, de acuerdo con la autora, la facultad de 

Ingeniería Industria, por encima de otras como Derecho y Educación (Opcit., p. 996). Yánez 
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destaca también la alta satisfacción de los estudiantes en relación con el conocimiento de los 

docentes de la asignatura que imparten, así como de la metodología utilizada (Opcit. 907-

908), lo que nos permite afirmar que el uso de las TIC y de plataformas virtuales de 

aprendizaje puede ser una estrategia pedagógica muy positiva, siempre y cuando los docentes 

tengan la formación requerida para usar estas herramientas desde una perspectiva pedagógica 

bien definida.  

En la misma línea de nuestra investigación, hemos encontrado otra tesis doctoral cuyo 

objetivo era evaluar diferentes aspectos sobre cómo ven los profesores de educación superior 

el uso de las TIC en su práctica docente. La tesis a la que nos referimos fue desarrollada por 

Penélope Malena Coronado en la Universidad de Murcia en 2013, y lleva por título: 

ñCompetencias y uso de las TIC por parte de los docentes: un análisis desde las principales 

Instituciones de Educación Superior (IES) formadoras de formadores en la República 

Dominicana (2009-2011)ò. Esta investigaci·n parte de dos hechos evidentes que otros 

estudios también subrayan, como son: por una parte el indudable influjo de la tecnología en 

el ámbito educativo, y por otro, la necesidad de que los docentes estén preparados para usarlas 

y sacarles el mayor provecho posible en su quehacer pedagógico. La autora de esta tesis 

señala que su investigación es de tipo transversal no experimental, y dentro de su metodología 

aplicó, entre otras herramientas, un cuestionario mediante el cual quiso medir unas variables 

o aspectos específicos relacionados con la percepción que tienen algunos docentes con 

respecto al uso de las TIC en el ámbito de la educación superior, en particular en facultades 

que forman a los futuros maestros. En este estudio se entrevistaron a ñ10 directivos, 86 

profesores y 393 estudiantesò (Coronado, 2013, p.67). De acuerdo con los resultados de esta 

tesis, en el caso particular de la Institución universitaria UNICARIBE de República 

Dominicana, el 8,33% de los docentes no usa las TIC como herramienta pedagógica, mientras 

que un 75% las usa como medio de comunicación con sus estudiantes, 50% las usa para 

enviar contenidos, y un 33,33% las usan para evaluar los aprendizajes (Coronado, 2013, 

p.317).. Dentro de los objetivos del estudio también estaba el determinar cuáles eran las 

principales dificultades que encontraban los docentes para integrar las TIC en sus clases, a lo 

que 41,67% respondió que la principal dificultad era ñla poca aceptaci·n de la metodolog²aò 

por parte de los estudiantes, y un 33,33% se¶al· que el usar las TIC incrementaba el ñtiempo 

de dedicaci·n a las actividadesò (Opcit., p. 319), es decir implica mayor carga de trabajo, un 

elemento que siempre debe tenerse en cuenta al momento de organizar los horarios y las 

cargas respectivas del profesorado.         

2.1.2 Tesis de doctorado (en inglés) relacionadas con el uso de las TIC en educación 

superior 

En la búsqueda que hemos realizado de tesis de grado, maestría y doctorado, 

relacionadas con el tema de nuestra investigación, hemos encontrado que la mayoría de los 

estudios hechos hasta ahora se centran en el uso de las nuevas tecnologías a nivel de primaria 

y secundaria y en cómo su aplicación afecta los procesos de aprendizaje. Por ahora son pocos 

los estudios que se enfocan en el nivel universitario, y menos aún en el uso que hacen los 

profesores de las tecnologías de la información y las comunicaciones y en cómo ello afecta 

su quehacer pedagógico. Por otra parte, la mayoría de las tesis que han tratado este tema 

subrayan la importancia y la necesidad de que el profesorado, sea de primaria, de secundaria 

o de educación superior, reciba una formación técnica y pedagógica adecuada para hacer un 

uso efectivo de las TIC en el ámbito educativo, en especial como herramienta que permita 
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reforzar y potenciar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Esto, nos parece, ratifica la 

pertinencia de nuestra tesis doctoral.    

En el proceso de búsqueda que llevamos a cabo para esta fase de nuestra investigación, 

la base de datos más completa que encontramos sobre tesis en inglés fue la base de datos 

conocida como ñOpen Access Thesis & Disertationsò. De acuerdo con la información allí 

registrada, presentamos a continuación una síntesis de los principales trabajos realizados 

hasta ahora y relacionados con el tema de nuestro estudio, y que nos permiten entender mejor 

el estado actual de las investigaciones sobre el uso de las TIC en educación superior.  

Empecemos por mencionar la tesis titulada ñStudy of the relationship between 

characteristics of faculty members in West Virginia colleges and their level of 

implementation of information technologyò, de 2001 (West Virginia University), en la que 

Andrew Blackwood investigó, mediante un estudio de casos, la conexión que pueda existir 

entre el nivel de implementaci·n de nuevas tecnolog²as y ñel g®nero, la edad, los a¶os de 

experiencia, la disciplina académica, el rango, la cantidad de formación en cuanto a manejo 

de computadores, la facilidad o no de acceder a un computador, el acceso a internet, y la 

satisfacci·n laboralò de varios miembros de una facultad. De acuerdo con los resultados 

obtenidos los profesores con mayor nivel de integración de las TIC en su práctica pedagógica 

eran los miembros de facultades de Ingeniería y de Tecnología, así como aquellos con 11 a 

15 años de experiencia docente.  Si bien puede ser una situación lógica, resulta positivo ver 

que una investigación lo ratifica. Obviamente habría que corroborarlo haciendo estudios 

similares en otras universidades y en otros contextos, tal como pretendemos hacerlo con esta 

investigación(Blackwood, 2001) . 

En el campo de la educación, un porcentaje significativo de las investigaciones que se 

llevan a cabo suelen enfocarse en los estudiantes y en sus procesos de aprendizaje, mientras 

que un porcentaje más bien reducido se enfoca en el profesorado y en los procesos de 

enseñanza. Esto se ha más evidente desde que surgió el concepto de educación virtual, y se 

empezaron a usar las TIC como herramientas pedagógicas. La mayoría de los estudios se 

centran en cómo afectan dichas tecnologías el aprendizaje de una u otra asignatura, pero aún 

son pocos los trabajos que se han desarrollado en los que el objeto de estudio sean los 

profesores y los efectos de las TIC en los procesos de enseñanza. Así lo subraya Sorin 

Felician W. Gudea en su tesis de doctorado ñOnline teaching as experienced by teachers: a 

ground theory perspectiveò, presentada en 2005, en Claremont Graduate University. En este 

estudio, Gudea hace notar cómo existen, entre los profesores de educación superior, 

diferentes formas de asumir el uso de las TIC en su práctica pedagógica. Para algunos 

significa una mejora o un motivo de éxito entre sus estudiantes, mientras que para otros se 

convierte en una barrera o incluso en una frustración. Gudea plantea en su tesis una serie de 

preguntas relacionadas con el uso de las tecnologías de la información y las comunicaciones 

en el campo de la educación sobre las que vale la pena reflexionar en profundidad y 

desarrollar otras investigaciones que permitan clarificar las dudas que surgen continuamente 

entre el profesorado con respecto a su labor y a todo lo que ella significa para la 

sociedad(Gudea, 2005).      

En tercer lugar, queremos mencionar la tesis de maestría, titulada ñThird-year studentôs 

perceptions of the use of ICT at a teacher training college in Namibiaò, de 2011 y presentada 

en la Universidad de Stellenbosch, su autor Allen Chainda analiza cómo afecta el uso de las 
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tecnologías el proceso de formación de quienes serán futuros profesores. En este estudio, el 

autor subraya que si bien el uso de las TIC en educación superior es ya una realidad 

indiscutible y un aspecto fundamental dentro de los planes curriculares, no es menos cierto 

que ñsu implementaci·n para mejorar el aprendizaje de los estudiantes ha sido recibida por 

parte de estos con sentimientos, actitudes y percepciones encontradasò. El prop·sito de este 

estudio era analizar cómo perciben estos profesores en formación el efecto del uso de las TIC 

en sus propios procesos de aprendizaje. De acuerdo con las conclusiones del estudio, la 

mayoría de los profesores en formación perciben que el uso de las TIC ayuda a mejorar sus 

aprendizajes de diversas maneras(Chainda, 2011).      

Para lograr mejoras sustanciales y efectivas en educación, es necesario reconocer el 

papel fundamental que tienen los profesores en la dinámica inherente a los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje, en cualquier nivel de educación (primaria, secundaria o 

superior). Por esta raz·n, en el contexto actual de la llamada ñera de la informaci·nò, tal 

como la denomina el sociólogo español Manuel Castells, requiere, entre otros aspectos, que 

los docentes tengan una comprensión holística de lo que significa e implica la integración de 

las TIC en el currículum y en la práctica pedagógica. Esta idea es la que da pie a la tesis de 

maestría (en educación), desarrollada por Nikiwe Laura Maholwana-Sotashe en 2007, en 

Rhodes University, y que lleva por título: ñChallenges faced by secondary school teachers 

in integrating ICT into the curriculum: a multiple case study in the Grahamstown Circuitò. 

Si bien esta investigación se enfoca en profesores de secundaria, las conclusiones obtenidas 

están muy relacionadas con el tema y con los objetivos de nuestro estudio. Entre otros 

aspectos, Maholwana-Sotashe subraya que las ideas que tienen los profesores sobre la 

integración de las TIC en el curriculum surgen de los beneficios que ellos mismos perciben 

con respecto al uso de estas tecnologías, así como de los retos que perciben con respecto a la 

integración de las TIC en el currículum. Contrario a lo que se esperaba, la investigadora 

encontró que el grado de integración de las TIC dentro del currículum no corresponde 

directamente con la disponibilidad que haya de hardware y software, y tampoco de la 

disponibilidad de la conexión a internet para todos los usuarios de la institución, sino sobre 

todo de las ideas que sobre ellas tengan los profesores que deben usarlas(Maholwana-

Sotashe, 2007).     

Introducir el uso de las tecnologías de la información y de la comunicación en 

educación suele generar diversos tipos de reacciones en el profesorado y en los estudiantes, 

y más aún cuando las instituciones determinan como obligatorio incluir la enseñanza por 

medios virtuales en el currículum. Así lo subraya Stefano Renzi en su tesis de doctorado, de 

2008, titulada: ñDifferences in university teaching after Learning Management System 

adoption: an explanatory model based on Ajzen's Theory of Planned Behaviorò (University 

of Western Austarlia). En esta investigación, Renzi analiza el comportamiento de varios 

docentes en relación con la tecnología en su práctica pedagógica, antes y después de que la 

institución en la que trabajan implemente algún programa de innovación de sistemas virtuales 

para dinamizar los procesos de enseñanza y aprendizaje. En este estudio, el investigador 

dividió a los docentes participantes en tres grupos, de acuerdo con su modelo de enseñanza 

o el uso de los denominados sistemas de interacción social online (ISO). Dichos modelos 

fueron: a) ñsubir material de ense¶anzaò, b) ñdiscusiones onlineò y, por ¼ltimo, c) 

ñintegraci·n formal de actividades de aprendizaje cooperativo dentro del sistema de 

interacci·n social onlineò. De los tres modelos, el m§s completo es, sin duda, el tercero. 
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Ahora bien, de acuerdo con los resultados de este estudio, un profesor adopta uno u otro 

modelo de enseñanza virtual en su práctica pedagógica no tanto en virtud de su experiencia 

docente, sino sobre todo según sus conocimientos de las tecnologías de la información y las 

comunicaciones(Renzi, 2008). 

Otra tesis de interés para nosotros ha sido la presentada por Lemmy Kangwa, en 2012, 

en la Universidad de Zambia. Su trabajo se titula: ñAn evaluation of the extent to which 

information and Communication technologies have been integrated in the teaching process 

in selected Colleges of Education in Zambiaò.  Este trabajo también se enfoca en la 

preparación que reciben futuros docentes en lo relacionado con el uso de las TIC. Los 

objetivos específicos de esta investigación eran: identificar los equipos que se usan, 

establecer el papel de las TIC, determinar los factores que inciden en el uso de las TIC, y 

valorar la efectividad de la integración de las TIC, siempre en los procesos de enseñanza y 

en el marco de la formación del profesorado. La población objetivo en este estudio estuvo 

conformada por: directores y profesores de cátedra de facultades de Educación, así como por 

coordinadores del departamento de sistemas o de tecnologías de la información en facultades 

de Educación, un coordinador de las TIC del ministerio de educación y un coordinador de 

las TIC del Centro para el Desarrollo del Currículum.  En total participaron unas 80 personas 

en el estudio. De acuerdo con las conclusiones de esta investigación, los principales factores 

que inciden en el uso adecuado de las TIC en facultades de educación en Zambia son: la falta 

de un buen marco de políticas que rijan el uso de las TIC, las bajas habilidades de los 

profesores de cátedra en cuanto al uso de las TIC, y la escases de recursos y de fondos para 

incentivar el uso de estas tecnologías(Kangwa, 2012).           

Otro estudio también relacionado con nuestro tema de investigación, y que nos parece 

importante mencionar, es el desarrollado por Jessnor Arif Mat Jizat (RMTI University), en 

2012, en su tesis de doctorado titulada: ñInvestigating ICT-literacy assessment tools: 

developing and validating a new assessment instrument for trainee teachers in Malaysiaò.  

Esta tesis también está relacionada con la formación, a nivel universitario, de futuros 

profesores. El estudio parte de la necesidad que hay en Malasia de tener un instrumento fiable 

que permita evaluar las habilidades y conocimientos de un docente en relación con el uso de 

las TIC a nivel pedagógico y académico. Este instrumento ha sido diseñado como una 

herramienta de evaluación basada en el desarrollo de tareas; por lo tanto no se trata de 

preguntarle a un docente sobre lo que sabe, sino más bien de darle la posibilidad de mostrar 

y poner en práctica lo que sabe. Un principio válido para cualquier institución educativa. El 

instrumento propuesto por Mat Jizat permite identificar las fortalezas y las debilidades de los 

docentes y de los formadores de docentes en cuanto al uso adecuado, con fines educativos, 

de las TIC(Mat Jizat, 2012). 

Otro trabajo que ha contribuido al desarrollo de nuestro tema de investigación es la 

tesis titulada: ñTowards developing a self-rating scale for assessing teachersô ICT-

integration competenciesò, de Malose Vincent Manakana, presentada en 2013 (University of 

Johannesburg). En este estudio, Manakana subraya la importancia de que los profesores estén 

adecuadamente preparados para poder integrar las TIC en su práctica docente. En esta tesis, 

el autor explora el conocimiento que apoya las habilidades y las competencias de los 

profesores en el uso de las TIC dentro de su labor educativa. El objetivo principal de este 

estudio era el de desarrollar un cuestionario con una escala de autovaloración que pudiese 
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medir o evaluar las competencias de los profesores-estudiantes (profesores en formación) de 

la Universidad de Johannesburgo, en cuanto a integración de las TIC tanto en su propio 

aprendizaje, como en su posterior práctica pedagógica. De acuerdo con los resultados 

encontrados, sólo un pequeño porcentaje de estos profesores en formación tenían las 

habilidades necesarias para usar las TIC en su nivel más alto, esto es, en el de la 

innovación(Manakana, 2012). Podría ser interesante aplicar dicho cuestionario en Colombia 

y analizar el nivel del profesorado en esta área que cada vez adquiere más importancia.     

La tesis realizada recientemente por Uma Maheswari, y que lleva por título: ñA Study 

on the practice of ICT among the Students and teachers of technical universities and its 

impact on their communication behaviourò (Anna University, 2014), subraya el hecho de que 

las facultades que imparten carreras técnicas (en India) tienen deficiencias importantes en 

cuanto al uso pedagógico y didáctico de la tecnología de la información y las 

comunicaciones.  Para subvertir esta tendencia, la autora de esta investigación propone hacer 

un estudio sobre los recursos disponibles, en cuanto a TIC se refiere, en las facultades de 

carreras técnicas, y además determinar lo que ella denomina ñel factor de conocimiento, 

actitud y pr§ctica de nuevas tecnolog²asò entre los profesores de estas facultades(Maheswari, 

2014). Ahora bien, aunque esto sea una situación particular de un contexto específico como 

lo es la India, los aportes de este estudio pueden, ciertamente, aplicarse en otros países, como 

por ejemplo, Colombia.          

La tesis titulada ñExploring readiness for online learningò, de Susana Linda Greener 

(University of Brighton, 2008), tenía como objetivo principal el determinar cómo los 

profesores podrían manejar la transición y la integración de la TIC en educación superior, y 

cómo podrían identificar variaciones en la forma en que los estudiantes se aproximan a las 

nuevas tecnologías y cómo apoyar a los menos exitosos. Igualmente, esta investigación 

pretendía determinar qué tan listos podrían estar profesores y estudiantes para afrontar con 

éxito esta transición. La investigación puso en evidencia que la integración de las TIC afecta, 

de una u otra manera, los procesos de enseñanza y de aprendizaje tanto de los profesores 

como de los estudiantes, pero no logró determinar en realidad qué tan listos podían estar unos 

u otros para esta transición(Greener, 2008). Por tanto, creemos nosotros, éste es un campo 

por explorar, y sobre el cual valdría desarrollar otras investigaciones similares en otros 

contextos especialmente para buscar mecanismos o estrategias pedagógicas que permitan 

tanto a docentes como a estudiantes sacar el mayor provecho posible de las TIC y de los 

espacios virtuales de aprendizaje que estas tecnologías ofrecen. 

Otro trabajo que debemos mencionar es la tesis de doctorado titulada: ñImplementation 

of Technology Integration in Higher Education: A Case Study of the University of Dar-es-

Salaam in Tanzaniaò, de Laxford Kajuna (Ohio University, 2009). Este estuido subraya, 

entre otros aspectos, que en educación superior ïno obstante, los avances logrados hasta 

ahora- aún hay dudas y aspectos por resolver en cuanto a implementación de tecnología con 

fines pedagógicos se refiere. El estudio desarrollado por Kajuna examina, desde la 

perspectiva de profesores y estudiantes, cómo son las prácticas de aula y qué aspectos o 

elementos rodean los procesos de enseñanza y aprendizaje, cuando se usan tecnologías de 

información y de comunicación. Para esta investigación se entrevistaron 24 estudiantes, 10 

miembros de dos facultades específicas, un jefe de departamento, y un decano de facultad. 

Estas personas se escogieron de dos Facultades que fueron: la de Ciencias y la de Educación. 
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Tras el análisis respectivo de las entrevistas y de diversos documentos seleccionados para 

esta investigación, el profesor Kajuna concluyó que, si bien ha habido esfuerzos por integrar 

las TIC en el curriculum, aún existen diversos factores que impiden el uso óptimo de las 

mismas en la práctica pedagógica de esta universidad. Los principales factores que impiden 

la integración de las TIC son: a) no hay computadores suficientes para toda la comunidad 

académica, b) el conocimiento y las habilidades de profesores y estudiantes no son los que 

se requieren, c) la ausencia de profesores adecuados y efectivos, d) la ausencia de programas 

de desarrollo profesional en cuanto al manejo de las nuevas tecnologías, y e) falta de una 

planeación efectiva para integrar las tecnologías al currículum y a la práctica docente(Kajuna, 

2009).   

Un trabajo interesante que pone en evidencia la importancia de proporcionar a los 

profesores ïtanto de colegio como de universidad- una formación específica sobre el uso 

didáctico y pedagógico de las tecnologías de la información y las comunicaciones, es el que 

desarrolló Todd Kisicki en la Arizona State University en 2012, que lleva por título: 

ñComparing graduate courses taught by the same instructor using competing. Approaches: 

traditional vs. Technology-infusedò. El propósito fundamental de esta tesis doctoral era 

examinar los puntos de vista de profesores en proceso de formación sobre los usos de la 

tecnología con fines educativos. Con el fin de entender bien los efectos de usar las TIC en 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, Kisicki analizó dos grupos de profesores, uno de 

34 y otro de 40. El primer grupo participó en un curso teórico-práctico sobre Integración de 

Tecnología en el Curriculum, mientras que el segundo era el grupo control. Los resultados 

muestran claramente que el primer grupo logró adquirir mayor confianza en el uso de las TIC 

con fines didácticos y pedagógicos(Kisicki, 2012). Entre las conclusiones que arroja esta 

investigación se resalta la importancia de impartir hoy en día cursos sobre el uso de las 

tecnologías con fines educativos, como parte esencial del currículum de cualquier 

licenciatura o carrera profesional relacionada con la docencia.           

En este campo de investigación sobre el uso de las TIC a nivel universitario, se 

encuentra también la tesis desarrollada por Catherine Reilly (Northcentral University, 2014), 

titulada: ñInformation and Communication Technology, Use in the College Classroom| 

Adjunct Faculty Perspectivesò, cuyo principal objetivo era investigar hasta qué grado las 

diferencias o variaciones en cuanto a género, disciplina de enseñanza, número promedio de 

cursos impartidos por semestre, y las barreras que cada individuo percibe para el uso de las 

TIC, están relacionadas con la integración de las TIC en el proceso de enseñanza reportada 

por docentes adjuntos y las percepciones de estos en cuanto al uso de las TIC y su impacto 

de mejora en la enseñanza(Reilly, 2014).  De acuerdo con los resultados de este estudio, es 

recomendable que las instituciones educativas (en este caso las de orden superior) 

implementen políticas de monitoreo y de entrenamiento con el fin de incentivar mejores 

prácticas en cuanto a la integración de las TIC en el quehacer pedagógico.     

Otro trabajo, particularmente relacionado con el tema de nuestra tesis, es el 

desarrollado por Alexander Lehman en la Universidad de San Diego, presentado en agosto 

de 2014, y cuyo t²tulo es: ñEngineering, Teaching and Technology: a nationwide assesment 

of instructional internet use by engineering facultyò. En este estudio el investigador valor· 

cuantitativamente el uso de internet como herramienta pedagógica entre 1126 profesores de 

facultades de ingeniería de los Estados Unidos, tanto titulares, como en periodo de prueba 
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para ser titulares. El análisis de factores desarrollado en este trabajo de investigación permitió 

determinar tres factores que influyen en el uso de las TIC y de internet en las facultades de 

ingenier²a. Dichos factores son: ñuso de los recursos de internet para el env²o de contenido, 

guía o conjunto de instrucciones que se le dan a los estudiantes para su investigación en 

internet, y las creencias del profesorado de la facultad en lo referente a la utilidad de los 

recursos de internetò. Por otra parte, esta tesis de Lehman subraya c·mo la tecnolog²a ha 

venido cambiando profundamente los estilos o modelos de enseñanza en las facultades de 

ingeniería, uno de los campos del saber más influenciados por el uso de las TIC tanto a nivel 

académico como profesional. Uno de los modelos más estudiados, dice Lehman, es el modelo 

conocido como: Conocimientos en Tecnología, Pedagogía y Contenidos (TPACK, por sus 

siglas en inglés), que intenta examinar los conocimientos del profesorado en estos tres 

aspectos y cómo ese nivel de conocimiento influye en su práctica pedagógica y en los 

procesos de aprendizaje de los estudiantes de las facultades de ingeniería(Lehman, 2014). El 

estudio permite entender cómo se usa internet en los procesos de enseñanza y aprendizaje al 

interior de facultades de ingeniería y las conclusiones que se derivan de este análisis pueden 

ser de utilidad para elaborar iniciativas que contribuyan a la práctica y al desarrollo 

profesional de los involucrados en este campo.   

2.1.3 Otras investigaciones reseñadas en las bases de datos académicas  

En lo relacionado con las investigaciones pertinentes hemos buscado en las principales 

bases de datos existentes (como: Proquest, Jstor, Springer y Scopus) y hemos seleccionado 

aquellas publicadas en revistas de alto impacto o que, al menos, hayan sido citadas varias 

veces en otros estudios o revistas. Como en cualquier otra investigación contemporánea, la 

búsqueda no es del todo exhaustiva ya que más allá de la cantidad de estudios que podemos 

reseñar aquí, lo realmente importante es entender, de una manera suficientemente razonable, 

el camino andado hasta ahora en el campo de nuestro interés y confirmar que la investigación 

que proponemos aportará nuevas ideas y nuevas estrategias pedagógicas para la práctica 

docente, en especial, a nivel universitario.     

Para lograr una buena integración de las tecnologías de la información y de las 

comunicaciones es necesario, tal como lo constatan diversos estudios, ofrecer a los docentes 

un entrenamiento adecuado que no sólo actualice o fortalezca sus conocimientos, sino que 

los motive a usar las TIC en su práctica pedagógica cotidiana. Por esta razón, al diseñar un 

curso de entrenamiento en el uso de las TIC, para docentes (de cualquier sector educativo), 

deben tomarse en consideración ciertos factores psicosociales tales como la actitud hacia los 

computadores, el grado de autoeficacia que cada individuo crea tener, y el grado de disfrute 

en el uso de las TIC (Akpēnar & Bayramoĵlu, 2008). A fin de lograr una mejora individual 

de estos factores y por consiguiente para lograr una mejor integración de las TIC en la 

pr§ctica docente, Akpinar & Bayramoĵlu (2008, p. 49) propusieron en su momento un curso 

de entrenamiento para profesores universitarios que les permitiera aprender cómo crear un 

sitio web usando un proveedor de software libre disponible en Internet, y sin necesidad de 

usar un programa de diseño comercial. Los resultados de esta investigación muestran que el 

curso de entrenamiento, tal como fue dise¶ado, ñfue efectivo en mejorar la actitud positiva 

del usuario hacia la web, así como la percepción de la utilidad de la web y de la propia 

autoeficaciaò en el manejo de esta herramienta, pero no se logr· obtener una diferencia 

significativa en cuanto al disfrute percibido, ni en cuanto a la intención de comportamiento 

en el uso de la web (Opcit., p. 51). Un aspecto importante que nos gustaría subrayar es que, 
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de acuerdo con las observaciones de los investigadores, este curso sobre diseño web logró 

derribar algunas barreras que tenían los profesores participantes antes de tomarlo; se dieron 

cuenta que diseñar una página web (con fines pedagógicos) no requiere un conocimiento 

avanzado en el campo de la informática. Sin duda, esto es algo que debe proponerse siempre 

como objetivo al diseñar cualquier curso de entrenamiento o de capacitación en el uso de las 

TIC.    

Como ya lo hemos expuesto anteriormente en este mismo capítulo, hoy en día la 

mayoría de las universidades en todo el mundo han venido estudiando, dentro de sus planes 

estratégicos, la mejor forma de integrar las TIC en sus espacios educativos, pero siempre en 

cada caso ese proceso es diferente tanto en el modo de hacerlo, como en el tiempo. Así lo 

ponen en evidencia Baelo & Cant·n (2009) en su art²culo titulado ñLas tecnologías de la 

información y la comunicación en la educación superiorò. De acuerdo con el análisis de estos 

profesores, en el caso de Espa¶a, ñexisten grandes dificultades para alcanzar un nivel 

satisfactorio de integración de las TIC en las universidades, ya que el proceso requiere de 

una fuerte inversi·n econ·micaò(Baelo & Cantón, 2010, p.9). No obstante, ellos mismos 

reconocen que las instituciones universitarias españolas están haciendo un esfuerzo 

importante por fortalecer su infraestructura tecnol·gica, as² como por ñfomentar la formaci·n 

y el uso progresivo de las TIC, tanto en la docencia como en la investigación y gestión, por 

parte de toda la comunidad universitariaò (Opcit., p. 10), tarea que deben asumir tanto los 

gobiernos como las universidades en cualquier país del mundo.   

Hoy en día nadie discute los beneficios de la tecnología en diversos niveles de la 

sociedad, de manera especial en el contexto de la educación superior. No obstante, cabe 

anotar que el éxito que pueda tener el uso de las TIC en el mundo de la educación, en 

cualquiera de sus niveles, depende directamente de las ideas que tengan los profesores sobre 

los procesos de enseñanza y aprendizaje(Garrison & Akyol, 2009, p.20). Por esta razón es 

necesario crear ñuna comunidad de investigaci·n que apoye a los individuosò en construir 

nuevos conocimientos y significados (Opcit., p.23) en cuanto a su propio quehacer 

pedagógico, y en cuanto a cómo integrar adecuadamente las nuevas tecnologías en su labor 

de cada día. Cuando se habla de una forma adecuada de integrar las tecnologías en la práctica 

docente nos referimos, entre otras cosas, a encontrar la justa medida en que deben usarse las 

TIC para conseguir los objetivos que se buscan tanto en cuanto a claridad de conceptos, como 

a la formación ética de los nuevos profesionales. Sobre este particular afirman Garrison & 

Akyol (2009, p.27) que la comunidad educativa, en especial aquella involucrada en la 

formaci·n universitaria, debe entender ñlas propiedades de la tecnolog²a y su congruencia 

con los objetivos de la educación superior en términos de lograr avances en la calidad de la 

educaci·n superiorò.           

Considerando que la población objeto de este estudio es la constituida por los docentes 

de educación superior, resulta pertinente mencionar aquí los aportes que ofrece la 

investigaci·n denominada: ñUtilizaci·n de las TIC por el profesorado universitario como 

recurso did§cticoò, de Guerra, González & García (2010, p.141).  Dicha investigación toma 

en cuenta la declaración de Bolonia para desarrollar su propuesta, en especial en lo que 

concierne a los cambios que requiere la práctica docente en educación superior, en aspectos 

tales como las metodologías de enseñanza y los recursos didácticos, dentro de los cuales las 

Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (TIC) tienen un lugar preponderante 



44 

hoy en día. Este proyecto se llevó a cabo en cuatro universidades españolas y tuvo como 

objetivo principal el describir, mediante un estudio exploratorio, la situación actual de las 

universidades en materia de metodologías, subrayando sus puntos fuertes y débiles en 

relación con las premisas establecidas por el Espacio Europeo de Educación Superior 

(EEES), para luego proponer algunas estrategias que permitan, de la forma más sencilla y 

efectiva posible, hacer los ajustes que sean necesarios. El proceso metodológico seguido 

consistió en recoger la opinión del profesorado universitario mediante la aplicación de un 

cuestionario, enfocado en el conocimiento y uso de las TIC. Los resultados obtenidos 

ratifican la necesidad que tienen las universidades de adaptarse, de una manera efectiva, a los 

retos de la nueva reforma educativa. El estudio además presenta una serie de conclusiones y 

propuestas de mejora centradas en la formación pedagógica y metodológica de los docentes, 

así como en la utilización adecuada de las principales herramientas didácticas que 

proporcionan las TIC y la Web 2.0, lo que puede favorecer a las universidades en su propósito 

de acercarse a los estándares establecidas por el EEES en materia de uso de las TIC a nivel 

de educación superior.  

Como ya lo hemos subrayado previamente, el uso de las TIC a nivel universitario en 

Colombia -y en muchos países- es aún deficiente no tanto por falta de recursos, sino por la 

falta de preparación y de conocimiento por parte del profesorado con relación a todas las 

posibilidades que estas tecnologías ofrecen. Así, justamente, lo ha subrayado Zare-ee (2011) 

en un art²culo reciente cuando afirma que ñlos potenciales beneficios de las TIC en educación 

superior no pueden limitarse a la ense¶anza y al aprendizajeò, sino que hay otros usos 

posibles, y entre ellos uno de gran relevancia es el campo de las investigaciones que 

ñprofesores y alumnos llevan a cabo en instituciones de educaci·n superiorò (Opcit., p.319). 

Sin embargo, también señala que el contexto sociocultural influye mucho en cómo se usan 

las tecnologías de la información y las comunicaciones en el sector educativo y, en general, 

en todos los ámbitos sociales. De hecho, Zare-ee (Opcit., p.324) no duda en afirmar que ñel 

uso de las TIC como armas contra la ignorancia puede ser limitado no sólo por fallas humanas 

individuales (é) sino tambi®n por las influencias socio-culturales (é)ò. De igual manera, 

este autor subraya la indudable importancia que tiene el entrenamiento de los profesores en 

el uso de las TIC para el desarrollo de la educación y para las reformas que se quieran hacer 

en materia de políticas educativas en cualquier país del mundo (Opcit., p.324). Debemos 

aclarar que este estudio fue desarrollado en Irán, que sin duda es un país con un contexto 

político, económico, social y cultural bien complejo. No obstante, creemos que las 

conclusiones dadas en este artículo son válidas para otros contextos.  

Otro trabajo que merece ser mencionado en este capítulo sobre el estado del arte es la 

investigación desarrollada en Venezuela por Rosario y Vásquez (2012), en la que abordan 

justamente la importancia de formar a los profesores universitarios en el uso de las TIC para 

su labor docente, ya que ïcomo lo subrayan diversas investigacionesï los estudiantes que 

llegan hoy en día a las universidades tienen competencias bien desarrolladas en cuanto al uso 

de las nuevas tecnologías, mientras que los docentes no siempre tienen ese mismo nivel de 

destreza con esas tecnolog²as. De igual manera se¶alan que ñel desarrollo tecnol·gico actual 

está situando a las organizaciones educativas ante un nuevo paradigma en el proceso de 

enseñanza aprendizaje dando lugar a nuevas tecnologías en el ambiente educativoò (Rosario 

& Vásquez, 2012, p.165). En las conclusiones del estudio los investigadores subrayan que el 

conocimiento del profesorado universitario en cuanto al uso de las TIC es claramente 
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deficiente, y además, en opinión de los mismos docentes, los cursos de formación 

relacionados con este tema carecen de la calidad que se espera y se requiere (Rosario & 

V§squez, 2012, p.167). Los autores de este art²culo anotan que, de todas maneras, ñlos 

docentes de instituciones privadas indicaron tener una mejor formaci·nò en el uso de las TIC, 

con fines pedag·gicos, ñque los docentes de instituciones p¼blicasò, y lo mismo ocurre con 

el equipamiento del que disponen en las respectivas universidades (Rosario & Vásquez, 

2012, p.170). Otro aspecto que destacan las conclusiones es que, en general, los docentes 

dicen ñtener una óbuena formaci·nô para el dominio operativo, técnico instrumental y uso 

did§ctico educativo de los equipos audiovisualesò, pero no ocurre lo mismo en lo referente 

al ñdise¶o y desarrollo de materiales educativos computarizados, ni en el dominio de entornos 

virtuales de aprendizaje y en el diseño de comunidades virtualesò (Ibid.). Podemos suponer 

que del 2012 a la fecha estas situaciones han empeorado, debido a la terrible crisis política y 

económica que vive la nación. Sin embargo, aunque en otros países de América Latina la 

situación económica sea más estable, las conclusiones de este estudio pueden ser similares 

en otros países, lo que simplemente ratificaría la necesidad de una formación mejor planeada 

y fundamentada para lograr que los docentes universitarios integren de manera apropiada las 

TIC en su praxis pedagógica.    

En esta misma línea, aunque con un enfoque aún más práctico, se encuentra el estudio 

reseñado por Colorado-Aguilar & Edel-Navarro (2012), en su artículo ñUsabilidad de TIC 

en la práctica educativaò. El centro de esta investigación radica en analizar ñla usabilidad de 

las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) desde la perspectiva de la práctica 

educativaò y en enfocar la mirada ñen la adquisición de nuevos significados al establecer la 

interacción entre el binomio recursos tecnológicos-docencia, y la forma como se construye 

el conocimiento a partir de dicha experienciaò (Colorado-Aguilar, Brenda Edel-Navarro, 

2012, p.1).   En otras palabras, el estudio quiere llamar la atención sobre la necesidad de 

reflexionar acerca de la utilidad pedagógica de las TIC, haciendo un uso razonable y 

disciplinado de las mismas, siempre en función de mejorar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje y de contribuir a la formación integral de los individuos. De hecho, los autores 

subrayan que el tema de la usabilidad de las TIC hace referencia ñal an§lisis de uso de las 

diferentes tecnolog²asò por parte del docente, quien en definitiva es el encargado de valorar 

qu® tipo de recursos puede ñincorporar al proceso educativo con base en los modelos 

pedag·gicos sobre los cualesò cada quien basa ñsu quehacer docenteò (Colorado-Aguilar & 

Edel-Navarro, 2012, p.3).  Esta perspectiva sobre el uso didáctico y pedagógico de las TIC 

conlleva una reflexión permanente sobre los objetivos y alcances de su uso con fines 

educativos, ya que las posibilidades que ofrecen las plataformas virtuales y las tecnologías 

de la información deben ser siempre tomadas como un medio y no como un fin. En este orden 

de ideas los autores plantean una serie de preguntas que, desde nuestro punto de vista, 

resultan muy pertinentes en el campo de la educación mediada por el uso de las TIC. Dichas 

preguntas son: ñ¿qué recursos existen y puedo utilizar en mi labor educativa?, ¿cómo empleo 

las TIC dentro de mi planeación didáctica y a la hora de realizar mi clase?, ¿existen recursos 

tecnológicos adecuados para emplearlos como herramientas para generar conocimiento en 

mis alumnos?ò (Ibid). En el análisis desarrollado por Colorado-Aguilar & Edel-Navarro 

(2012, p.9), se pone de manifiesto, una vez más, la importancia de la formación de los 

docentes en relación con el uso pedagógico de las TIC, teniendo siempre presente que lo más 

importante en un individuo, que ya sea o que quiera ser docente, es ante todo su dimensión 

educativa (esto es el saberse responsable de la formación integral de otros individuos), más 
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que ñel desarrollo de habilidades inform§ticas y digitalesò (Ibid). Por tanto, añaden estos 

mismos investigadores, ñla formación docente debe integrarse en los cambios curriculares 

que actualmente se gestan en los diferentes niveles educativos, considerando en dichos 

cambios la elaboración de planes y programas de estudio en los cuales se fundamente, con 

claridad pedagógica, la usabilidad de la tecnología en el proceso de enseñanza aprendizaje 

con su adecuado sustento didácticoò (Ibid). Aunque los autores se refieran principalmente a 

las facultades de educación en las que se forman los futuros maestros, esta idea es transferible 

y aplicable a cualquier programa que pretenda apoyar la formación de docentes (sea a nivel 

de pre- o de pos-grado), independientemente de su especialidad.  

En el artículo ñTIC y docencia universitaria: àcambian las metodolog²as docentes 

seg¼n el grado de presencialidad de las asignaturas? El caso de la universidad de Lleidaò 

(Flores, 2012), se presentan los resultados del análisis sobre el uso de las TIC en los procesos 

de formación que se llevan a cabo en el ámbito de la educación superior en España, 

específicamente en la Universidad de Lleida. ñLa investigación se desarrolló bajo la 

modalidad de estudio de casos, y se centró en observar las variaciones de las metodologías 

docentes en función de si una asignatura era presencial, semipresencial y no presencial, 

recogiendo datos tanto del profesorado como del estudiantado. Los resultados mostraron un 

patrón metodológico común independientemente de la modalidad formativa de la asignatura 

y un interés del profesorado por alternar diferentes metodologíasò (Flores, 2012, p.63). Este 

estudio pone en evidencia cómo la integración de las TIC en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, a nivel universitario, ha propiciado cambios importantes en los roles del 

profesorado y del alumnado. En este nuevo contexto, ñel profesor debe pasar a actuar como 

guía de los alumnos y facilitarles el uso de los recursos y las herramientas que necesitan para 

explorar nuevos conocimientos y destrezasò (Flores, 2012, p.64). En el desarrollo de esta 

investigaci·n ñse seleccionaron un total de nueve asignaturas: nueve presenciales, diez 

semipresenciales y diez no presencialesò (Opcit, p.67). De las conclusiones de este 

importante trabajo, queremos destacar dos que nos parecen muy pertinentes y además sirven 

de justificación para nuestra tesis. En primer lugar, subraya Flores (2012, p.75) que, no 

obstante, la innegable irrupción de las TIC en el ámbito de la educación superior, sigue 

predominando el modelo presencial, ñaunque en general el profesorado reconoce el valor 

añadido que pueden ofrecer las herramientas TICò, ya que ïsegún los profesores 

entrevistados- las mismas ofrecen la posibilidad ñde conjugar una formaci·n en el aula con 

un trabajo m§s flexible y aut·nomo para el alumnadoò. Por otro lado, esta investigaci·n 

también pone en evidencia que en lo relacionado con la docencia universitaria, y en particular 

con el uso de las TIC en educaci·n superior, a¼n ñqueda mucho camino por recorrerò, y por 

tanto habrá que esperar para poder analizar más a fondo los cambios que esto trae y los que 

deben implementarse en aras no sólo de dinamizar los procesos de enseñanza, sino de 

fortalecer la formación integral de los futuros profesionales, sea cual sea la rama del saber 

que se requiera o se desee profundizar.     

Una investigación desarrollada en Nigeria pone en evidencia que, de acuerdo con 

diversos estudios, las diversas tecnologías que involucran computadores y el uso de internet 

ñpueden mejorar la ense¶anza y el aprendizaje, fortalecer el desarrollo profesional de los 

profesores, apoyar las reformas educativas generales, mejorar la colaboración entre 

comunidades educativas, y mejorar la administraci·n de las escuelasò (Bassey & Ofre, 2013, 

p.62). Sin embargo, no obstante, las posibilidades que las tecnologías ofrecen, varias 
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investigaciones muestran que el uso de las TIC a nivel universitario representa todo un 

desaf²o para ciertos profesores, en especial para aquellos ñcuyas experiencias de formación 

educativa y de orientaci·n profesional se desarrollaron bajo circunstancias diferentesò 

(Opcit., p. 63). Es decir, los profesores que recibieron su formación profesional antes de la 

irrupción de las TIC en el mundo de la educación, tienen una clara desventaja con respecto a 

los más jóvenes que nacieron o fueron formados bajo el influjo de estas tecnologías y esto, 

sin duda, afecta la integración real de las TIC no tanto en el currículum, sino en la práctica 

pedagógica cotidiana. Un hallazgo importante de esta investigación fue constatar que los 

conocimientos que tienen los docentes universitarios en cuanto al manejo de las TIC es fruto, 

sobre todo, del propio esfuerzo más que por cursos de entrenamiento ofrecidos por las propias 

instituciones educativas y por lo general esos conocimientos se limitan a ciertos usos básicos 

de estas tecnolog²as, tales como ñprocesador de palabras, operaciones b§sicas del sistema, y 

navegación y búsqueda por internetò (Opcit., p.66). Aunque el contexto en el que se 

desarrolló esta investigación es diferente del nuestro, es muy probable que, en los países de 

América Latina, como el caso de Colombia, suceda algo similar.            

En el mundo de hoy, es indudable el aporte de la ingeniería al desarrollo y al progreso 

de los países y por esta razón la formación de nuevos ingenieros es un campo de sumo interés 

tanto para los investigadores como para los propios gobiernos. Así lo sostiene Songül Aynal 

& Müjgan Özenir en una investigación desarrollada recientemente en Turquía sobre el uso 

de las TIC en varios departamentos de ingeniería. Estos autores hacen notar que, las 

universidades deben tener en cuenta las competencias tecnológicas con que los estudiantes 

de hoy en día ïllamados ñnativos digitalesò- llegan a sus aulas, y esto es aún más cierto para 

las facultades de ingenier²a, que deber²an ser las ñbases operacionales para las actividades de 

aprendizaje que sistemáticamente involucren a estudiantes de ingeniería y a otros 

participantes idóneos en la creación y refinamiento de infraestructuras y programas 

educativosò, obviamente, que impliquen el usos de las TIC (Aynal & ¥zenĶr, 2013, p.89). 

Para sorpresa de los investigadores, los resultados del estudio muestran que ñlos estudiantes 

usan las computadoras en casa principalmente para entretenimientoò y no le dan la 

importancia que merece el uso de las TIC con fines educativos (Opcit., p.94). Así mismo 

hacen notar que la combinación de clases tradicionales y uso pedagógico de las TIC aún no 

se logra con un nivel adecuado y sigue preponderando la enseñanza tradicional. Esto se debe 

en parte a la falta de preparación de los profesores de las TIC con fines didácticos y 

pedagógicos.  

En síntesis, podemos decir que, de acuerdo con todos los estudios reseñados, no cabe 

duda de que existe la necesidad urgente de que cada universidad ofrezca cursos de 

capacitación para docentes en lo relacionado con el uso adecuado y efectivo de las 

tecnologías de la información y de las comunicaciones, con el fin de mejorar y potenciar lo 

más posible los procesos de enseñanza y aprendizaje. Vale la pena subrayar que, al diseñar 

estos cursos, no debe perderse de vista los objetivos fundamentales de la educación en sí 

misma, en particular de la educación superior. Esto quiere decir que no podemos caer en el 

error de usar las TIC como una mera estrategia metodológica para transmitir conocimientos, 

sino que las mismas deben contribuir a la formación integral de los individuos y para ello las 

universidades, en especial las que ofrecen programas de carácter presencial o semipresencial, 

deben fomentar un uso razonable de las mismas, en equilibrio con clases presenciales en las 

que se promuevan la participación de los estudiantes, el respeto, la tolerancia y la 
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construcción conjunta del conocimiento, también teniendo en cuenta, en lo posible, como 

parte de la discusión, aquellas actividades mediadas por las TIC, propuestas por el docente. 

 

2.2 Marco Teórico 

2.2.1 Mediación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en 

educación superior. 

La educación, como ya lo anotamos en la introducción de nuestra tesis, es la base del 

desarrollo de cualquier sociedad, y dentro de ese campo inmenso y complejo, la educación 

superior ocupa un lugar preponderante. Diversos autores han subrayado que los primeros 

años de vida son fundamentales para desarrollar las habilidades cognitivas, físicas y sociales 

de cualquier persona, pero luego, el desempeño que cada individuo logre tener dentro de la 

sociedad, en especial dentro del mundo laboral, depende en gran medida de la formación 

técnica, tecnológica o profesional que pueda adquirir. No cabe duda de que el papel de la 

educación superior es absolutamente fundamental en el desarrollo, evolución y progreso de 

una nación, pues allí se consolidan los procesos cognitivos y de investigación (tanto 

científica, como humanística), y por consiguiente merece una atención especial no sólo por 

parte de los gobiernos, sino también de los investigadores, prácticamente, de cualquier rama 

del saber.  

En las últimas décadas, especialmente tras el boom de Internet, venimos constatando 

que ñtanto en las sociedades avanzadas, como en las llamadas en vías de desarrollo se ha 

producido una afluencia [importante] de estudiantes a las universidades. Esta afluencia se ve 

acrecentada por la aplicación de las tecnologías de red a distintas modalidades de formación 

que diversifican la educación a distancia dando lugar a una flexibilización de los procesos de 

enseñanza-aprendizajeò (Salinas, 2007, p.180). Este hecho irrevocable hace pertinente 

cualquier profundización o investigación que se quiera desarrollar sobre el tema del uso de 

las TIC en educación, en cualquiera de sus niveles.  

Ahora bien, no obstante que las TIC no son ya propiamente una novedad y están muy 

presentes tanto en colegios como en las universidades, aun su uso y las posibilidades (desde 

el punto de vista pedagógico) que ofrecen siguen siendo algo relativamente desconocido para 

un porcentaje significativo de la población, y por esta razón su presencia ineludible en las 

aulas y en los diversos espacios educativos, sigue generando preguntas y dudas sobre su uso 

como herramienta didáctica, sus implicaciones en la formación integral de los individuos y 

su influencia en los procesos de aprendizaje. La realidad de las instituciones educativas nos 

muestra que aún existen barreras que no permiten una adecuada integración de estas 

tecnologías en los diversos ambientes educativos, ya sean colegios o universidades. Esta 

poderosa influencia que vienen teniendo las tecnologías de la información y de las 

comunicaciones en la educación, tanto en los procesos de enseñanza, como en los de 

aprendizaje, ha obligado a directivas, a profesores y a diversos investigadores a repensar la 

educación, tanto en lo referente a sus objetivos generales y específicos, como en lo 

relacionado con las metodologías y las estrategias pedagógicas.  

De acuerdo con las conclusiones de un estudio desarrollado en Colombia, la educación 

a distancia, en especial dentro del marco de la educación superior, favorece tanto la labor 

docente como los procesos de aprendizaje. Esta es, por demás, una conclusión que ratifican 



49 

otras investigaciones realizadas en otros contextos. En el estudio específico que 

mencionamos, los autores resaltan varios de los beneficios observados, en cuanto al proceso 

educativo se refiere, por estudiantes y facilitadores del programa a distancia de Ingeniería 

Informática, impartido en la Fundación Universitaria Católica del Norte (FUCN), de 

Manizales. En primer lugar, destacan el valor del trabajo colaborativo que fomenta este tipo 

de educaci·n, ya que en dicho contexto ñel trabajo colaborativoò ïque hace parte de las 

estrategias metodológicas de la educación virtual- ñrompe el aislamiento entre los diferentes 

actores, permitiendo ver las cualidades individuales que son compartidas entre pares y 

facilitadores a través de herramientas como el foro y el correo electr·nicoò(Rugeles, Mora, 

& Metaute, 2014, p.1492). Otras dimensiones que fortalece la educación virtual y que 

potencian las posibilidades de tener experiencias de un aprendizaje significativo, según este 

mismo estudio, son: el autoaprendizaje, la autodisciplina, el análisis crítico y reflexivo y, por 

último, el reconocimiento de las individualidades y la valoración de los diferentes estilos de 

aprendizaje (Op. Cit., p.1492), elementos todos que son fundamentales para un buen 

desempeño profesional en la actual era de la información, como la ha catalogado el 

reconocido sociólogo catalán Manuel Castells. 

En otra reciente investigación, en la que se abordó el tema del estado del conocimiento 

en lo relativo a la educaci·n mediada por ambientes virtuales de aprendizaje, ñse logró 

evidenciar que el acervo de conocimiento sobre la educación mediada por tecnologías ha 

tenido un crecimiento significativo en Latinoam®rica en la ¼ltima d®cadaò. Por esta raz·n, 

ñse distingue como un §rea de oportunidad para aquellas organizaciones y estudiosos del 

tema, en virtud de representar no sólo un depósito invaluable de conocimiento, sino un 

fundamento relevante para la toma de decisiones en materia de pol²tica educativaò(Esquivel 

& Edel, 2013, p.262). Ahora bien, aunque los llamados entornos virtuales de aprendizaje 

ñposeen en la actualidad herramientas suficientes como para desarrollar acciones educativas 

bajo diferentes modalidadesò, tambi®n es cierto que dichas plataformas ñevolucionan tan 

rápidamente que los análisis de sus principales características van quedando 

desactualizadosò(Ferreira, 2007, p.2), razón por la cuál es tan necesario e indispensable 

ofrecer a los profesores, de cualquier nivel, una capacitación constante sobre cómo usar mejor 

las TIC en su quehacer docente.         

2.2.2 El contexto Internacional 

A nivel mundial, en especial en los países desarrollados, la universidad es considerada 

como una pieza clave en el desarrollo económico, social y cultural de cada país. En el 

contexto actual de una economía mundial basada en el conocimiento, en el que sin duda las 

universidades juegan un papel fundamental, la dinámica de la globalización ha incentivado a 

las instituciones de educación superior a hacer un esfuerzo importante para equiparse ïen lo 

posible- con las mejores y más adecuadas tecnologías de la información y las comunicaciones 

(Youssef & Ragni, 2008, p.75), a fin de poder no sólo llevar a cabo la labor formativa que 

les compete realizar, sino también para poder mantenerse en el mercado, cada vez más 

competitivo y exigente, de la educación superior.   

En el momento actual de la historia de la humanidad es cada vez más fuerte y estrecha 

la relación que existe entre educación y tecnología, no sólo en lo relacionado con la 

formación y preparación de técnicos y profesionales en las diversas carreras que ofrecen las 

universidades hoy en día, sino también en el ámbito de la investigación académica, tanto de 
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carácter humanístico, como científico. Como lo afirman García et al. (2010, p.149), ñla 

interacción entre educación y tecnología es una realidad. Gracias a la tecnología, la formación 

ha podido acceder a nuevos canales de comunicación que posibilitan el acceso a la 

informaci·n y la transferencia de conocimientos en par§metros antes impensablesò. Pero no 

sólo ha impactado lo referente al acceso a la educación, sino también a las metodologías de 

enseñanza y a los procesos de aprendizaje. De hecho, tal como lo subraya C. Rama (2013, 

p.195), la ñeducación presencial tradicional está sufriendo transformaciones y cambios 

instrumentales con la aparición de las TIC y las nuevas industrias culturales, a partir de la 

apertura de modalidades educativas que se aprovechen de dichas tecnologías, en un camino 

hacia su re-construcciónò, lo que ha implicado ñsuperar sus prácticas tradicionalesò.  

Por otra parte, diversos investigadores y académicos resaltan el nuevo fenómeno de la 

internacionalización de la educación superior, el cual se ha dado justamente gracias a la 

aparición de las nuevas Tecnologías de la Información y de las Comunicaciones, que 

permiten acceder a una interconexión mundial. De hecho, hoy en día, las universidades 

pueden ofrecer diversos tipos de cursos bajo una modalidad online a personas interesadas en 

un tema específico o en una determinada especialización, en cualquier lugar del mundo. Esta 

circunstancia ha permitido no sólo la expansión mundial de universidades con una trayectoria 

académica importante, sino la aparición de otras que ofrecen la mayoría de sus programas en 

las modalidades de e-learning o b-learning y que poco a poco van adquiriendo prestigio y 

reconocimiento. Es evidente que la ñnueva tecnolog²a digital ha afectado el proceso 

educativo, la transferencia de informaci·n y la creaci·n de conocimientoò, y adem§s ha 

permitido que ñlas instituciones de educaci·n superior capten estudiantes, profesores e 

investigadores en pa²ses extranjeros sin que tengan que moverse f²sicamenteò (Aleksic-

Maslac & Magzan, 2011, p.275). Por estos motivos, la internacionalización se ha convertido 

en una estrategia muy importante en los planes de desarrollo de muchas instituciones de 

educación superior(Ouma, 2009, p.303).  

Vale la pena señalar que esta dinámica de la internacionalización se ha gestado, en 

principio, en algunas universidades europeas y norteamericanas, a las que las han seguido 

otras muchas en todo el mundo. En el contexto europeo, una de las universidades con más 

prestigio y más experiencia en el ámbito de la educación a distancia, asistida por las TIC, es, 

sin duda, la UNED (Universidad Nacional de Educación a Distancia) de España. El alumnado 

de esta universidad, para el curso 2008-2009 ñsuperó las 200.000 personasò, mientras que, 

para ese mismo año, en las universidades con sistemas de enseñanza presencial se 

matricularon 168.848 estudiantes(García & Varela, 2010, p.97). Los resultados obtenidos por 

esta y otras universidades similares, tanto a nivel académico como en la proyección laboral 

de sus egresados, han demostrado que la educación a distancia, ñtras una larga y exitosa 

trayectoria mundialò, ha alcanzado un ñalto grado de validez y eficacia, as² como el logro de 

una elevada satisfacción por parte de los discentes, alcanzando niveles de resultados similares 

y en ocasiones incluso superiores a los de la presencialò (Garc²a & Varela, 2010, p.105). Esta 

experiencia ha sido fundamental para fomentar y expandir el uso de las TIC como 

herramienta pedagógica para apoyar y mejorar los programas de carácter presencial.  

En este contexto de la internacionalización de la educación superior, son cada vez más 

comunes los programas virtuales de pregrado y posgrado, y así mismo es cada vez más 

habitual que los programas presenciales usen las TIC como herramienta pedagógica de apoyo 
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para profundizar los conocimientos vistos en el salón de clase. En este nuevo marco mundial 

de referencia, los sistemas educativos han ido modificado (o han tenido que modificar) sus 

viejos parámetros por otros más novedosos e innovadores, en los que -tal como lo subraya 

Philip Ouma (2009, p.309)- cabe destacar los siguientes: una mayor flexibilidad en el diseño 

curricular, mejora en el acceso a la educación y en la respuesta a diversos tipos de 

aprendizaje, un mayor y más eficiente apoyo a la investigación y a la innovación, y el 

surgimiento de ñnuevas posibilidades para la interconexi·n y la comunicaci·n acad®mica 

internacionalò. En el caso particular de las universidades de la Uni·n Europea, y seguramente 

también en otros continentes, la posibilidad que brinda el internet de llegar a cualquier parte 

del mundo ha impulsado ñla diversificaci·n de servicios y la personalizaci·n de las relaciones 

estudiante-profesorò y adem§s ñha permitido que las universidades exploten las virtudes de 

una discriminaci·n de preciosò (Youssef & Ragni, 2008, p.80).   

Por otra parte, el uso de las TIC en la educación superior es ya un acontecimiento que 

ha traspasado las fronteras de los países desarrollados para instalarse e impulsar los sistemas 

educativos de los llamados países en vía de desarrollo, tal como está sucediendo en varias 

naciones de América Latina, África y Asia, incluyendo, por supuesto, Colombia. Empecemos 

por mencionar el caso de Brasil, país en el que la educación a distancia ha tenido un papel 

importantísimo en la empresa de ir cerrando las brechas de la desigualdad social y educativa 

que caracteriza tan fuertemente a todas las naciones de América Latina, desde el Golfo de 

México hasta la Patagonia, en Argentina. Tenemos así que al analizar ñla trayectoria de la 

educación a distancia en la enseñanza superior brasileñaò se observa que dicha ñmodalidad 

está consolidada como un instrumento de inclusión social y de mejoría de la calidad general 

de la educaciónò lo que constituye ñuna doble conquista, rara de ocurrir, pues casi siempre 

la expansión en cuantidad, no siempre corresponde una mejoría en cualidadò (Vianney & 

Lupion, 2010, p.43). Y como ha ocurrido en Europa y Estados Unidos, en Brasil el 

surgimiento y consolidación de la educación a distancia ha tenido sus repercusiones en la 

innovación y mejora de diversos programas de enseñanza superior de carácter presencial. De 

hecho, a comienzos del 2000 surgió en Brasil ñun nuevo movimiento derivado de la 

educación a distancia, con el uso de los recursos de esta modalidad para promover innovación 

en la enseñanza presencial. El fenómeno fue observado al mismo tiempo en universidades 

p¼blicas y privadasò (Op. Cit., p.27). 

Otro caso que queremos mencionar es el de Perú, país en el cuál la educación a distancia 

remonta sus comienzos a la d®cada de los 70, periodo en el cual ñesta modalidad era utilizada 

en programas de capacitación generalmente para docentesò(Chero & Camones, 2010, p.131). 

Más adelante, ya en la d®cada de los a¶os 90, ñalgunas universidades crean programas de 

profesionalizaci·n docente para docentes intituladosò (Op. Cit., 2010, p.131). Dichos 

programas tenían unos módulos que eran impartidos a distancia y otros de manera presencial. 

Y ya en el a¶o 2000 ñse observa que esta modalidad empieza a utilizarse no solamente para 

la carrera de educaci·n sino para otras carreras profesionalesò (Op. Cit., 2010, p.131). Estos 

mismos autores se¶alan que ña diferencia de otros pa²ses en Per¼ no existe una universidad 

creada originalmente con la modalidad a distancia. Las universidades que hacen educación a 

distancia fueron creadas con modalidades presenciales y la demanda de estudios superiores 

y la necesidad de atender a nuevos segmentos del mercado estudiantil ha hecho que 

universidades con modalidades presenciales implementen la modalidad de estudios a 

distanciaò (Op. Cit., p.132). Esto ratifica que la educación presencial y las herramientas 
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tecnológicas como apoyo al proceso educativo son instancias que se complementan 

mutuamente, y con toda seguridad así continuará siendo.  

En el contexto particular de América Latina, otro caso importante es el desarrollo de la 

educación virtual en Chile, pa²s en el que ñla incorporación de TICs en el espacio de la 

educación superiorò se empez· a gestar en el a¶o 2000, y desde ese entonces ñla utilización 

de herramientas digitales como apoyo a la docenciaò se ha ido extendiendo por todo el 

territorio nacional(Farcas, 2010, p.67). En el país austral, los cursos provistos online no 

superaban hasta hace poco el 29%, y en general han estado relacionados con ñcon aspectos 

administrativos del ejercicio docenteò. Esto significa que, en Chile, ñla educación virtual (é) 

se comprende centralmente como un mecanismo complementario a la formación presencial 

(e-support)ò (Op. Cit., 2010, p.67).     

En África, no obstante, sus características socioeconómicas y socioculturales de 

subdesarrollo, son ya ïcomo lo señala Ouma (2009, p.313) ï un elemento común en la 

mayoría de las universidades las redes locales que permiten la interconexión entre los 

diversos equipos de cómputo de cada campus y en algunos casos también con otras 

universidades del país y del continente. En general, la mayoría de las universidades han 

logrado equiparse con una buena conexión a internet, lo que ha permitido, tanto a estudiantes 

como a profesores y, en general, al personal administrativo ñacceder a informaci·n y a 

recursos [digitales], dentro y fuera de la universidadò (op. cit., p.313). De todas maneras, en 

Ćfrica, especialmente en la regi·n oriental del continente, ñel acceso a las TIC todav²a es 

limitadoò ya que a¼n persiste una baja tasa de computadores por estudiante.       

No obstante, todo lo dicho hasta aquí, es importante también mencionar que la 

irrupción de las TIC en el mundo de la educación, así como en muchos ámbitos sociales y 

culturales, es algo más bien reciente, y que se ha dado a un ritmo, podríamos decir, 

vertiginoso. De hecho, como puede comprobarse fácilmente, en los últimos 10 a 15 años, el 

mundo de las tecnologías ha tenido una dinámica de cambio bastante acelerada, y no parece 

que este ritmo vaya a disminuir a corto plazo. Así, por ejemplo, es fácil observar que no 

acaba de salir al mercado un nuevo procesador o un nuevo sistema operativo cuando al poco 

tiempo salen modificaciones y avances que hacen casi obsoleto lo que hasta hace muy poco 

era nuevo. Este cambio permanente de los recursos tecnológicos dificulta mucho los procesos 

de adaptación por parte de los usuarios comunes, y de manera particular a aquellos usuarios 

que hacen parte del mundo de la educación, en el cuál ni las personas ni las instituciones 

tienen los recursos financieros suficientes como para estar continuamente a la vanguardia en 

lo relacionado con tecnologías de la información y de las comunicaciones. El estar al día con 

las nuevas tecnologías implica no sólo una renovación periódica de hardware y de software, 

sino también una capacitación permanente del personal administrativo y, más aún, del 

profesorado que hace uso de las mismas.  

Hoy en día las universidades enfrentan nuevos desafíos por causa de estos cambios 

continuos en materia de tecnología. De hecho, el uso eficiente de las TIC en educación 

superior no es algo que se dé así sin más, sin mayor esfuerzo. Todo lo contrario, usar las TIC 

eficientemente requiere que los usuarios tengan habilidades básicas en el manejo de 

computadores y otras habilidades más avanzadas. En la práctica cotidiana se observan 

diferencias importantes en el nivel de estas habilidades, tanto entre profesores como entre 

estudiantes.(Youssef & Ragni, 2008, p.76).   
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Esta problemática que hemos mencionado en el párrafo anterior es algo que se observa 

actualmente en todas las universidades del mundo, aunque en unas ciertamente se da en 

mayor medida que otras. En el contexto de las universidades europeas, por ejemplo, el uso 

de las TIC con fines educativos se enfrenta actualmente a dos problemas básicos: por un lado, 

al hecho de que ñlas habilidades para usar estas tecnolog²as var²a de un estudiante a otro y de 

un profesor a otroò (Ben Youssef, 2008, p.76), y en segundo lugar, a que el uso de las TIC 

en el campo de la educaci·n superior requiere, cada vez m§s, ñun proceso de aprendizaje 

b§sicoò por parte de los docentes, para poder hacer un mejor uso de las mismas. Sin embargo, 

la realidad de las universidades europeas muestra que, al parecer, ni los procesos de 

aprendizaje, ni los programas de entrenamiento que ellas ofrecen cubren las necesidades que 

tiene el profesorado (ibid).    

2.2.3 El contexto Nacional 

El primer impulso de introducción de las TIC en Colombia, o por lo menos el más 

significativo, lo propició el Ministerio de Educación a comienzos de la década de los noventa, 

bajo la dirección del entonces ministro Dr. Carlos Holmes Trujillo, quien afirmó en su 

momento que: ñLa educación es el factor fundamental del desarrollo, pero al mismo tiempo 

debemos afirmar que la educación es extremadamente lenta en reconocer e incorporar los 

desafíos de la ciencia y la tecnología. Ello se hace más evidente con lo que está sucediendo 

en el campo de la informática, la cual habiendo conmovido profundamente a la humanidad y 

habiendo invadido nuestro modo de vida, aún no se ha incorporado plenamente en el proceso 

educativoò (Holmes, 1991, p.4). No obstante, el tiempo transcurrido, y sin desconocer los 

esfuerzos que se han hecho en este campo de la informática educativa, esta afirmación de C. 

Holmes Trujillo sigue siendo válida aún hoy en día en el contexto colombiano.  

Aunque ciertamente aún falta mucho por hacer, no podemos dejar de reconocer que 

desde ese primer impulso hasta hoy se han hecho importantes avances en materia de 

tecnología en nuestro país, en lo relacionado con el mundo de la educación y dentro de él, 

los más significativos se han dado en el nivel universitario. Pero, por otro lado, no obstante, 

los avances tecnológicos del que ya gozan muchas instituciones de educación superior en el 

país, también se constata que esas tecnologías, en particular las plataformas diseñadas para 

apoyar y optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje, son subutilizadas en la mayoría 

de los casos. En otras palabras, en nuestro país no se aprovecha debidamente todo el potencial 

que estas tecnologías ofrecen para mejorar los procesos educativos. De todas maneras, 

aunque las condiciones no son siempre las más óptimas, existen ya algunas experiencias que 

vale la pena resaltar.   

2.2.3.1 Situación actual de Colombia 

La irrupción de las tecnologías en el mundo de la educación en Colombia se consolidó 

particularmente en la década de los noventa, época que ïcomo lo subraya F. Y. Mesa (2012, 

p.73) - se caracterizó por rápidos avances tecnológicos, por la conexión de nuestro país a 

internet, y porque un mayor número de personas y de organizaciones lograron tener acceso 

a las computadores, lo que además propició el crecimiento de la comunidad investigativa.  

Por otra parte, el estado creó oportunamente el llamado Sistema Nacional de Informática 

Educativa (Sisnied)10, que puso las bases para la entrada de las TIC y la formalización de su 

                                                 
10 El Sisnied fue creado mediante la Resolución 617 de 1991 por el entonces Ministro de Educación, Dr. 

Carlos Holmes Trujillo G.  
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uso en las instituciones educativas del país, de manera especial en las entidades públicas. 

Este sistema, que se quiso implantar en todo el territorio nacional, y que tuvo vigencia desde 

1991 hasta 1994, en la práctica se centró más en el hecho de tener las tecnologías del 

momento que en su uso como herramienta pedagógica para mejorar los procesos de 

formación, enseñanza y aprendizaje. Como lo señala Carlos Parra (2012), este proyecto 

liderado por el Ministerio de Educaci·n puso ñun nuevo acento en la relación entre 

tecnología, educación y desarrollo, asociado a la educación como mercado, la escuela como 

empresa y el conocimiento como insumo del desarrolloò (Op. cit., p.177), lo cual no se 

corresponde con el concepto de educación concebida como un proceso humano, racional y 

afectivo a la vez, de formación, enseñanza y aprendizaje.   

De acuerdo con registros históricos, la virtualidad en Colombia vio la luz en 1998, año 

en las cuáles dos instituciones de educación superior, la Universidad Militar Nueva Granada 

(institución de carácter oficial) y la Fundación Universitaria Católica del Norte (institución 

privada) comenzaron ña ofrecer programas de pregrado soportados en tecnolog²as virtualesò 

(Mesa, 2012, p.79). Como ha ocurrido desde la aparición de las TIC, su presencia en el 

mundo de la educación superior ha ido creciendo rápidamente desde entonces y en la 

actualidad ya son muchas las universidades nacionales que ofrecen programas, tanto de 

carácter presencial como en la modalidad a distancia, con el apoyo de un sólido campus 

virtual.  En este proceso de integración de las TIC a los procesos educativos, la mayoría de 

las universidades colombianas han creado, dentro de su estructura organizacional, 

ñdependencias con profesionales interdisciplinarios (programadores, diseñadores gráficos, 

pedagogos, entre otros) para liderar [sus] proyectos de educaci·n virtualò (Mesa, 2012, p.79).     

En Colombia, en los últimos años, las instituciones de educación superior, tanto 

p¼blicas como privadas, vienen desarrollando esfuerzos significativos ñpor ampliar la 

cobertura con calidad y pertinencia mediante la educación a distancia y virtualò(Alvarado & 

Calderón, 2013, p.40). Sin embargo, ñla matrícula en esta modalidad no superaba el 10% 

entre el año 2002, al 2006ò. Ahora bien, vale la pena subrayar que, aunque la educación 

virtual en Colombia ha tenido un inicio bastante discreto y lento, la tendencia es a que este 

tipo de formación se consolide y logre, en pocos años, tener una presencia bien significativa 

en el contexto de la educación superior en el país. Anotamos que, sin desconocer todos los 

esfuerzos hechos hasta el momento, aún queda mucho por hacer en materia de educación 

virtual como apoyo, dinamización y fortalecimiento de la educación primaria y secundaria.  

En el §mbito de la educaci·n superior observamos que ñdebido a la creciente adopción 

de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación para apoyar la formación en 

las instituciones de educación superior (é) ha permitido implementar la virtualización de la 

oferta académicaò (Alvarado & Calderón, 2013, p.40). De igual manera, ñla cobertura se ha 

extendido a entidades territoriales que antes tenían una regular o baja participación, como es 

el caso de Meta, Guaviare, Caquetá, Magdalena, Córdoba, Sucre, Bolívar, Risaralda y Huila, 

entre otros. En consecuencia, la creciente aplicación de la estrategia metodológica de la 

virtualidad educativa empieza a mostrar un incremento a partir del año 2007 como lo 

demuestran los registros estadísticos oficialesò (Op. cit., p.40).  

No es fácil encontrar estadísticas detalladas que permitan observar y analizar cómo ha 

evolucionado la educación virtual y a distancia en Colombia y menos aún sobre el uso de las 

TIC como herramientas de apoyo pedagógico a los programas presenciales o 
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semipresenciales. De todas maneras, presentamos a continuación una tabla que muestra, de 

manera general, cómo ha ido creciendo paulatinamente la cantidad de programas virtuales o 

a distancia ofrecidos por instituciones de educación superior en nuestro país. (ver tabla 1) 

Tabla 1. Distribución de programas de educación superior en Colombia, según la modalidad de formación 

 
Nota. Fuente: Alvarado y Calderón (2013, p.38).  

De acuerdo con un análisis reciente sobre la relación de las TIC y la educación en 

Colombia, la entrada de las Tecnologías de la Información y de las Comunicaciones no aportó 

una diferencia sustancial en las formas de enseñar, ni en los contenidos. Por el contrario, el 

cambio educativo se supedit· ñal cambio tecnol·gico, que era entendido (é) como dotaci·n, 

acceso y uso de artefactosò (Parra, 2012, p.178), más no como una herramienta útil que podía 

cambiar las formas de acercarse al conocimiento, tanto por parte de los docentes, como de 

los alumnos. Este mismo autor anota que la preponderancia de lo tecnológico sobre lo 

educativo en el marco de este programa pudo observarse ñen el lugar que ocupaba la 

formación del maestro, donde se privilegiaba la lógica de la innovación tecnológica, por 

encima de la educativaò (Parra, 2012, p. 178). Y, creemos nosotros, es un error en el que 

todavía siguen incurriendo muchos profesores y muchas instituciones educativas.  

En Colombia, no obstante, la existencia de una infraestructura tecnológica bien 

consolidada en muchas de las instituciones de educación superior, persisten ñfalencias en las 

did§cticasò y una ñdesarticulaci·n de los contextos tecnol·gicosò (Rugeles et al., 2014, 

p.1487). Prueba de ello es la apatía que se percibe en el sistema educativo colombiano ñen lo 

referente a la apropiación e incorporación de las TIC a la discusión y dinamización 

curricularò (Ibid). Por otro lado, no existe todavía una institución o programa por parte del 

estado que ahonde con el debido rigor científico este aspecto, y lo ponga más en evidencia. 

De hecho, en lo relacionado con ñexperiencias significativas en educaci·n superior mediadas 

por el uso de las TIC, no se cuenta con información relevante que pueda dar cuenta de las 

características de dichas experienciasò (Rugeles et al., 2014, p.1489). Si bien, ñel Ministerio 

de Educación Nacional desde el año de 1995 viene recopilando información sobre 

experiencias significativas que ha denominado mejores pr§cticasò, en dicho proceso ñno se 

ha tenido en cuenta lo significativo como interpretación subjetiva de la experiencia propia de 

cada sujeto, ni lo significativo como construcción con el otro, orientándose sólo a la 

construcci·n de lo significativo desde el punto de vista de un indicadorò (Op. cit., p.1489). 

El art²culo titulado ñLa brecha digital universitaria: La apropiación de las TIC en 

estudiantes de educación superior en Bogotá (Colombia)ò, de C. Berrio-Zapata y H. Rojas, 
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corrobora lo anterior y ofrece elementos adicionales para entender mejor la situación de las 

TIC y su relación con el mundo de la educación en nuestro país. Estos autores señalan, entre 

otros aspectos, que ñla globalizaci·n margina a las poblaciones que no son compatibles o 

cercanas a sus intereses y las TIC acompa¶an ese procesoò (Berrío-Zapata & Rojas, 2014, 

p.135). Esto justamente es lo que ha ocurrido en Colombia, ya que -por ser un país en vía de 

desarrollo y por sus propias características socioeconómicas y socioculturales- no estaba del 

todo preparada para el influjo de las tecnologías y sus continuos y rápidos cambios. De hecho, 

se ha observado que ciertas comunidades ïcomo las rurales, campesinas o indígenas-, han 

terminado ñgestionando cambios superficiales en su tránsito tortuoso hacia los nuevos 

paradigmasò, impuestos por la llegada de las TIC, y en el intento por estar al día, se han visto 

en muchos casos ñimposibilitadas de mantener el paso al desarrollo de competencias 

informáticasò (Berrío-Zapata & Rojas, 2014, p.135). En este contexto, ñel problema no solo 

es de acceso a herramientasò, sino por los cambios sociales, culturales y económicos que 

conlleva la introducción de las TIC en el contexto de estas comunidades que, en cierta 

medida, se sienten atropelladas ya que el nuevo escenario se asemeja a una colonización que 

les ñimplica sacrificar elementos propios (é), sin perspectiva clara sobre el beneficio futuro 

de tales accionesò (Berr²o-Zapata & Rojas, 2014, p.135). El choque entre los nuevos 

paradigmas y las costumbres de estas comunidades genera la llamada brecha digital, un 

nuevo elemento de desigualdad social, que debe entenderse como un ñproblema 

multidimensionalò que contiene factores pol²ticos, econ·micos, culturales, as² como 

diferencias ïno fácilmente solucionables- de ñacceso, competencias e incentivosò (Berr²o-

Zapata & Rojas, 2014, p.135).  

 La investigación desarrollada por Berrío-Zapata & Rojas (2014) justamente pretendía 

evaluar las dimensiones de esa brecha digital, para lo cual ñexploró el problema de la 

medición de los efectos de las tecnologías de comunicación (TIC) en un grupo de 

universitarios de pregrado en tres universidades en Bogotá (Colombia), aportando conceptos 

que permitiesen abordar la medición de manera eficiente, sistemática e integral, y 

manteniendo una posición crítica sobre los alcances reales de estas tecnologíasò (Op. cit., 

p.134). Como resultado de dicho estudio, los investigadores llegaron a las siguientes 

conclusiones: 

A nivel metaeconómico se observó que ñno existía articulación visible entre educación, 

industria, políticas y las TIC con el desarrollo de I+D, ni esa articulación era considerada por 

la comunidad estudiada y su contexto como algo a ser estimuladoò (Op. cit., p.139). 

A nivel macroeconómico, Colombia mostraba ya mejoras significativas ñde ciertos 

indicadores económicosò, así como un ñrápido abaratamiento de las tecnologías 

informáticasò; sin embargo, las TIC ñseguían siendo un lujo para la mayoría de la población 

y por tanto, extrañas a su ámbito de vidaò (Op. cit., p.139) 

A nivel mesoecon·mico, ñse dio un r§pido avance de la infraestructura pol²tico-

normativa referente a lo informático. Sin embargo, la desarticulación de estas políticas y 

normas con la realidad social y económica, no permitió generar una masa poblacional 

suficiente como para darle un vuelco a las formas productivas dominantes. (é) Una 

infraestructura educativa deficiente sumada a una economía enfocada en la explotación de 

recursos naturales donde la I+D es casi inexistente, desvirtuaron a las TIC como generador 

de avances productivos notorios y condujeron a la educación superior hacia un esquema de 
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formación técnica orientada a la producción de bienes básicos, más que a la creación de 

competencias de conocimiento y generación de innovación. En ese contexto, las TIC 

perdieron significativamente su poderò (Op. cit., p.140).  

Y a nivel microeconómico, ñlas universidades tenían el liderazgo en infraestructura 

informática, pero privilegiaron desarrollar capacidades instrumentales de operación de la 

tecnología sobre la formación de competencias creativas. Con una visión centrada en ingresos 

por matrícula y no en actividades de I+D, el sector educativo universitario proveyó 

herramientas informáticas, mas no indujo su apropiación estratégica. Las TIC se convirtieron 

en instrumentos de uso básico o hedónico, y no en impulsadores de la gestión de la 

informaci·n, el conocimiento y la innovaci·nò (Op. cit., p. 140).   

ñEl impacto de las TIC ha sido tal, que su ontología se ha naturalizado en el discurso 

sobre desarrollo. Pero los países en desarrollo no encajan en esta lógica. En estos lugares los 

actores y dinámicas que restringen la posibilidad de acceso y dominio sobre Internet son 

distintosò (Op. cit., p.140). 

En otro estudio sobre el uso de bases de datos digitales y su relación con la producción 

científica en Colombia, se pone en evidencia que, en este aspecto, como ocurre en general en 

el sistema educativo nacional, hay grandes desigualdades y todavía estamos lejos de alcanzar 

un nivel realmente alto con respecto a otros países de la región. Sobre este particular, el autor 

de dicho estudio afirma que en Colombia ñse evidencia una polarización en el uso eficiente 

de las bases de datosò en lo relacionado con ñla producción de documentosò. En el país sólo 

ñ6 (22%) de las universidades acreditadas en el país hacen un uso eficiente de los recursos 

para el avance de la producción científicaò, mientras que ñmás del doble ˈ14 (53%) ˈ se 

encuentra entre el 3º y 4º cuartil. En otras palabras, la relación entre los recursos humanos y 

los recursos de información científico-tecnológica, y la producción de documentos, es débil. 

Además, no hay un uso eficiente de estos recursos en generalò(Cortés-Sánchez, 2016, p.10). 

Y un poco más adelante, subraya lo siguiente:  

ñEn Am®rica Latina, Colombia ha tenido un desempeño relativamente destacado. 

El país incrementó su participación en la producción científica regional de 2.5% en 

1996 a 6% en 2013, ocupando así el quinto lugar dentro del Top diez de los países 

con mayor producción. No obstante, los países que le siguen en el escalafón se 

encuentran a una distancia significativa: Chile, el cuarto país del escalafón, tiene 

una producción acumulada que se acerca al doble de la de Colombia, y Brasil, el 

primero del escalafón, tiene una producción acumulada equivalente a doce vecesò 

(Op. cit., p.11)      

Teniendo en cuenta las conclusiones de Berrío-Zapata & Rojas (2014), y los datos 

ofrecidos por Cortés-Sánchez (2016), que acabamos de mencionar, podemos decir que el 

futuro de las TIC y sus efectos en la calidad de la educación colombiana pasa por reconocer 

los errores de partida y repensar el sistema educativo no sólo desde la perspectiva de los 

avances científicos y tecnológicos sino sobre todo desde la óptica de la formación integral de 

la persona humana que sea luego protagonista de la construcción de una sociedad diferente. 

En esta misma línea, Parra (2012), en la conclusión de su análisis sobre las TIC y la educación 

en Colombia durante la década de los noventa, señala lo siguiente:   
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ñ(é) las TIC en relación con la educación, no solo tuvieron y tienen efectos en el 

nivel de las subjetividades, sino también cómo los cambios que se han producido no 

son necesariamente los buscados, planeados, condenados, esperados o nombrados 

desde hace décadas por distintos sectores del campo de producción discursiva sobre 

la educación. En esta medida se entiende el valor de insistir en estudios que ofrezcan 

miradas alterativas para comprender que la recomposición en las reglas del juego de 

los campos de producción cultural (é) est§ vinculada, tambi®n, con modificaciones 

en el sentido y las concepciones de lo educativo, la formación, el maestro y la 

escuelaò (Parra, 2012, p.187). 

Otro informe que muestra el impacto de las TIC en la educación superior en Colombia 

es el de María del Carmen Martínez (2011) en el que expone con algunas cifras precisas 

cómo se ha ido gestando en el país la adaptación de las tecnologías de la información en el 

ámbito educativo. Al comienzo de su artículo expone algunos datos que nos parecen 

relevantes, ya que nos dan una perspectiva más concreta de la situación en el 2009: 

ñPese a las ventajas ofrecidas por las TIC, las universidades oficiales y privadas de 

nuestro país, en su mayoría, aún no se deciden a relevar los programas presenciales 

o al menos a crear la opción de la educación virtual como una nueva educación para 

el siglo XXI. Al finalizar el año 2009, según datos publicados por el SNIES (Sistema 

Nacional de Información de la Educación Superior), de un total de 16.223 

programas ofrecidos, en modalidad presencial había 15.282 (incluidos los de 

pregrado y posgrado), es decir, un 93,8 %, y, en cambio, en modalidad a distancia, 

dentro de los cuales se incluye la educación virtual, apenas teníamos 997, o sea, el 

6,2% del total de programas ofrecidosò. (Martínez, 2011, p.46) 

ñPara el a¶o 2009, haciendo un seguimiento de los portales de las universidades e 

instituciones colombianas oferentes de educación virtual, descubrimos una rápida 

integración de la metodología virtual, desde pequeños cursos y diplomados hasta 

formación de posgrado. Así ocurre en el SENA (con 332 cursos totalmente virtuales 

al finalizar el 2009) y el CECADI. Los cursos y diplomados representan un 65% del 

total de la oferta académica; le siguen los programas de pregrado y posgrado en un 

nivel similar del 13%, y, en menor proporción, un 6%, se incita a los estudiantes a 

tomar titulaciones como técnicos o tecnólogos. El renglón más bajo lo ocupan la 

educación básica y secundaria, apenas despegando con un 1%ò (Martínez, 2011, pp. 

47-48). 

Estos avances que se presentaron en 2009 han seguido en aumento en los años 

subsiguientes, pero sin duda, hay todavía mucho por hacer para impulsar la educación virtual 

o a distancia, así como el uso de las TIC como apoyo en programas presenciales tanto de 

pregrado como de posgrado. Sin embargo, ya se vislumbran avances importantes en este 

sentido. De hecho, ahora queremos citar varios programas que se están desarrollando 

actualmente en nuestro país y que ponen en evidencia los beneficios y las bondades del uso 

de las TIC en educación superior.  

En primer lugar, queremos mencionar, de manera breve, algunas ideas generales sobre 

el programa de Ingeniería Informática de la Fundación Universitaria Católica del Norte 

(FUCN), antes mencionado en la introducción de este capítulo. En un estudio reciente, un 
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grupo de investigadores valoraron la calidad de este programa de Ingeniería Informática a 

distancia, usando el método de estudio de caso y recogieron la información mediante grupos 

focales, los cuáles evaluaron aspectos tales como: empoderamiento, evaluación, seguimiento, 

resultado, transferencia e innovación y motivación (Rugeles et al., 2014). En general, tanto 

estudiantes como facilitadores del programa hicieron una valoración positiva de estos 

factores, en cuanto a los efectos observados en los procesos de enseñanza y de aprendizaje 

mediados por el uso de las TIC. Además, las conclusiones de este estudio ponen de relieve 

que el uso de las Tecnologías de la Información y de las Comunicaciones en educación 

superior no sólo ha diversificado los modos de enseñar, sino que además ha ampliado las 

posibilidades de acceder al conocimiento.  

Otro programa que viene funcionando en Colombia es el programa ñTiresiasò, de la 

Universidad de Antioquia, que además de potenciar el uso de las TIC en educación superior, 

también abre espacios de inclusión a nivel universitario. Esta institución universitaria se ha 

puesto en la tarea de desarrollar la ñplataforma Tiresias como apoyo para la enseñanza de 

alumnos con discapacidad visual, facilitándoles el acceso a la información (consultar, leer ï

con lector de pantallaï y descargar documentos) a través de sus celulares, otros dispositivos 

móviles y aun dispositivos de escritorio, conectados a internetò (Mart²nez, 2011, p.49).  

En la Universidad de San Buenaventura Seccional Medellín funciona otro programa, 

también de carácter inclusivo, denominado InclUtics Este programa est§ ñencaminado a 

garantizar a la población discapacitada (bien sea con discapacidad intelectual o bien con 

discapacidad psicológica, visual, auditiva o motora, y aun con cuadriplejía) la igualdad de 

oportunidades de acceso a los programas académicos de educación superior, mediante la 

apropiación de las nuevas tecnologías de la información y la comunicaci·nò (Martínez, 2011, 

p.50). 

En la Universidad Minuto de Dios (UNIMINUTO) se viene desarrollando, desde hace 

unos años, el proyecto TEACH-ME, avalado y patrocinado por la multinacional Hewllett-

Packard. Este proyecto ñes un espacio de investigaci·n que busca incursionar en la 

implementaci·n de las Tecnolog²as de la informaci·n y las Comunicaciones (TICôs) en los 

procesos de enseñanza en la educación superior, para así proponer estrategias pedagógicas y 

didácticas que permitan fortalecer procesos como la comunicación y el trabajo colaborativoò, 

orientado por la metodología del enfoque de marco lógico11 (EML) (Pérez et. al., 2011, 

p.181).  

                                                 
11 ñEl marco lógico se usa para diseñar proyectos y programas, para verificar su progreso y para 

comprobar si se están alcanzando los objetivos. Es particularmente útil para la planificación de las actividades, 

recursos e insumos que se requieren para alcanzar los objetivos del proyecto. También es útil para establecer 

las actividades de monitoreo y evaluación del mismo.  

El marco lógico puede parecer muy sencillo, pero su uso requiere que se entiendan algunos conceptos 

básicos. Como es el caso con todos los marcos de planificación y evaluación, el marco lógico no se debe aplicar 

mecánicamente ï los ejecutores de proyectos deben aprender a aprovechar los beneficios de esta metodología.  

El marco lógico es útil para la planificación participativa y para la revisión de un proyecto, involucrando 

a los equipos de trabajo, así como a posibles beneficiarios y otras partes interesadas. Una ventaja del marco 

lógico es que puede usarse como base para otras técnicas de planificación, monitoreo y evaluación; como 

análisis de la relación de costo-beneficio, listas de control o revisiones externasò.  
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Siguiendo este modelo, la UNIMINUTO ha rediseñado los cursos de: Gestión básica 

de la información, Fundamentos de Lógica de Programación y de Pre-Cálculo. Para todos 

estos cursos, que fomentan el uso de las TIC como herramienta de apoyo para los procesos 

de ense¶anza y aprendizaje, ñse han adoptado componentes pedagógicos basados en un 

modelo constructivista, donde los estudiantes se acercan al conocimiento por medio de sus 

experiencias en el aula, apoyados en diferentes materiales educativos digitales, los cuales 

permiten abordar situaciones dinámicas e interactivasò (P®rez et. al., 2011, p.183). Este 

proyecto contempla también un trabajo de investigación que es desarrollado por algunos 

docentes, quienes se encargan de estudiar ñlos procesos de aprendizaje colaborativo a partir 

de la incorporaci·n de las TICôs en un entorno donde los estudiantes trabajan de forma 

colaborativa resolviendo problemas y desarrollando tareas que les permiten aumentar su 

responsabilidad y autonom²aò (Op. Cit.: p.183)    

Además de esto programas que hemos mencionado, el esfuerzo más grande que se ha 

hecho en Colombia en materia de educación virtual ha sido liderado por la Universidad 

Nacional Abierta y a Distancia (UNAD), la cual ha permitido que muchas personas que no 

tienen la posibilidad de asistir a una universidad de carácter presencial, tengan acceso a una 

formación profesional de calidad que les pueda abrir nuevos horizontes. Esta universidad, 

que cada vez tiene mayor reconocimiento, ha impulsado ñdesde sus inicios (é) el desarrollo 

del espíritu emprendedor mediante la elaboración, desarrollo e implementación de proyectos 

productivos, empresariales y tecnológicos, orientados a la aplicación de los elementos 

teóricos, técnicos y metodológicos de los diferentes programas académicos, con el fin de 

promover en los estudiantes los procesos de autogestión formativa y productivaò (Sarmiento, 

2013, p.230). 

Dentro de las directrices que conducen la misión y la visión de la UNAD está el tener 

en cuenta ñlos rápidos progresos de las nuevas TIC, las cuales brindan la posibilidad de 

renovar los contenidosò (Sarmiento, 2013, p.226) y, por supuesto, las metodologías para 

facilitar la apropiación de esos contenidos por parte de los estudiantes. Sin embargo, aún 

dentro de los nuevos paradigmas que ha impuesto la aparición de las TIC, y sin desconocer 

el potencial que ellas ofrecen como herramientas pedagógicas, el papel del profesor sigue 

siendo muy importante. De hecho, para los directivos de la UNAD, ñla tecnología (é) no 

remplaza a los docentes, sino que modifica su papel, pues facilitan la construcción de redes, 

la transferencia de tecnologías, la formación de recursos humanos, la elaboración de material 

didáctico, el intercambio de experiencias y la democratización en el acceso educativoò 

(Sarmiento, 2013, p.226). Este es un principio que debe tenerse siempre en cuenta al 

desarrollar los programas de carreras técnicas o profesionales, tanto en el ámbito de la 

educación virtual o a distancia, como de la educación presencial que debe usar, cada vez más, 

las TIC como herramienta fundamental de apoyo en los procesos de enseñanza y aprendizaje.   

2.2.4 Políticas de las TIC en Colombia 

En el caso particular de Colombia, las principales políticas públicas en materia de 

Tecnologías de la Información empezaron a formularse hacia el año 2000, es decir que son 

muy recientes y, como ocurre con otros asuntos relacionados con las tecnologías, están 

                                                 
Tomado de: ñGu²a para la Elaboraci·n del Marco L·gicoò, documento de consulta elaborado por La 

Oficina de Planeación y Desarrollo Institucional, Área de Proyectos, de la Universidad Autónoma de Occidente. 

Cali, enero de 2007.   
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rezagadas ïsegún diversos indicadores internacionales- con respecto a los llamados países 

desarrollados.  

En todo caso no podemos desconocer los esfuerzos que se han hecho hasta el momento, 

así como los principales logros alcanzados en estos últimos años, en los albores del siglo 

XXI. Para precisar, a nivel nacional las políticas públicas sobre el uso de las TIC se han 

venido implementando, básicamente, mediante tres programas, a saber: la Agenda de 

Conectividad, Compartel y Computadores para Educar 

La llamada Agenda de conectividad fue un proyecto propuesto en el año 2000 por el 

Ministerio de Comunicaciones (ahora Ministerio de las Tecnologías de la Información y 

Comunicaciones), el cuál fue pensado y creado en su momento como una política de largo 

plazo a través del Conpes (Consejo Nacional de Política Económica y Social).  

En aras de lograr la mayor cobertura posible de los servicios de internet a nivel 

nacional, este proyecto de la Agenda de Conectividad ha enfocado sus esfuerzos en tres 

sectores fundamentales, a saber: la comunidad, el sector productivo y el estado. En lo 

relacionado con la comunidad, el programa busca ofrecer en especial a sectores vulnerables 

de la poblaci·n ñun acceso equitativo a oportunidades de educaci·n, trabajo, justicia, cultura, 

recreaci·n, entre otrasò(DNP, 2000, p.12). En lo relacionado con el sector productivo, busca 

ñfomentar el uso de las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n como soporte del 

crecimiento y aumento de la competitividad, el acceso a mercados para el sector productivo, 

y como refuerzo a la pol²tica de generaci·n de empleoò (ibid). Y en lo relativo al Estado, 

busca proveer a las entidades públicas con la conectividad necesaria y suficiente para facilitar 

su gestión y apoyar de forma más eficiente el servicio a la ciudadanía (ibid). De hecho, en 

esta materia de apoyo a la labor del Estado, este programa ha beneficiado a más de 600 

alcaldías a lo largo y ancho del territorio nacional, las cuales cuentan actualmente con acceso 

a internet, correo electrónico institucional y una página web donde pueden dar a conocer 

información sobre el municipio, sobre cómo funciona la administración pública, sobre cuáles 

son y cómo se desarrollan los procesos de contratación vigentes, así como sobre la propia 

gestión del alcalde.  

Compartel, por su parte, fue un programa social del gobierno creado en 1999 con el fin 

de ampliar, en ciertas zonas del país, el acceso a diversos servicios de telecomunicaciones 

tales como telefonía comunitaria, telecentros y centros de acceso comunitario a internet. Las 

zonas más beneficiadas en su momento fueron varias localidades rurales apartadas y 

cabeceras municipales. Posteriormente, en 2012 se hicieron cambios importantes en el 

Ministerio de Tecnologías de la Información y de las Comunicaciones y se creó la llamada 

Dirección de Conectividad que asumió las funciones y actividades que venía desarrollando 

el programa Compartel, considerado uno de los mejores en su especie, por los logros 

obtenidos en materia de conectividad a lo largo y ancho de todo el territorio nacional. De 

acuerdo con la página oficial del MinTIC (http://www.mintic.gov.co/), los objetivos 

principales de la Dirección de Conectividad son dos: a) Promover la igualdad de 

oportunidades del acceso a la información por parte de las comunidades, a través del 

despliegue de redes e infraestructura TIC en todo el país; b) impulsar la masificación y el uso 

de Internet a través del desarrollo y empleo eficiente de cada uno de los proyectos de la 

Dirección de Conectividad, con el fin de contribuir a generar empleo, reducir la pobreza y 

hacer de Colombia un país más competitivo.  Actualmente esta entidad trabaja en la 
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implementación y desarrollo de varios proyectos tales como: Proyecto Nacional de Fibra 

Óptica, Proyecto Nacional de Conectividad de Alta Velocidad, Cable submarino para la Isla 

de San Andrés, Proyecto Kioskos Vives Digital, Proyecto Puntos Vive Digital y Proyecto 

Conexiones Digitales.    

El programa computadores para educar funciona en Colombia desde el año 2000. El 

principal objetivo de este programa es facilitar el acceso a Internet a las instituciones 

educativas públicas del país, promoviendo sobre todo su uso como herramienta pedagógica. 

Este programa incluye, por supuesto, la dotación física de computadores, los cuáles son 

donados por empresas privadas y entidades oficiales, y según el estado en el que se 

encuentren son acondicionados de acuerdo con las necesidades de cada institución. Este 

programa cuenta con la asesor²a del programa ñComputers for Schoolò, creado en 1993 por 

el gobierno de Canadá. Hasta le fecha este programa ha beneficiado a más de 2 millones de 

estudiantes en unas 6700 escuelas a lo largo y ancho de todo el país. De acuerdo con la página 

oficial (http://www.computadoresparaeducar.gov.co/), ®ste programa ñcontribuye a la 

generación de oportunidades de desarrollo mediante el acceso, apropiación y 

aprovechamiento de la TIC, en las sedes educativas oficialesò12.      

Vale la pena destacar que en materia de presencia del Estado en Internet, Colombia es 

un país líder en Latinoamericana. De hecho todas las entidades del Estado tienen un sitio 

Web, lo que facilita el acceso de la población a todo lo relacionado con la gestión pública, y 

esto incluye a todos los municipios del paísca(Camargo, Rodriguez, & Cusba, 2011, p.3). 

Esta presencia del Estado en la web ha permitido que el país también se destaca -según el 

Reporte Global de las Naciones Unidas de 201013- por ser ñel mejor en Gobierno Electrónico 

y en Participación Electrónica de América Latina y el Caribe (puestos 31 y 26 

respectivamente a nivel mundial) y el No. 9 del mundo en servicios en l²neaò, (Op. Cit., p.3).  

2.2.5 Incursión de las TIC en educación superior en Colombia 

Para el contexto colombiano, debemos partir del monitoreo que la UNESCO realizó 

entre los años 2005 a 2010 en los países latinoamericanos y caribeños, respecto a los 

proyectos en el desarrollo de la entonces denominada informática educativa (UNESCO, 

2009). En dicho estudio, se concluyó que el uso y la apropiación de las TIC en Colombia se 

concreta en el marco del plan nacional de tecnologías de la información y la comunicación, 

el cual aspira a lo siguiente: "en el 2019 todos los colombianos conectados, todos los 

colombianos informados, haciendo uso eficiente y productivo de las TIC, para mejorar la 

competitividad con inclusión social. En ese año, Colombia estará dentro de los 3 primeros 

países latinoamericanos en los indicadores internacionales de uso y apropiación de 

TIC"(MEN, 2008c). 

Para lograr este cometido, el Ministerio de Educación Nacional ha definido tres grandes 

ejes de política en materia de incorporación de las TIC en el contexto educativo con el fin de 

promover el uso y la apropiación de las Tecnologías de Información y Comunicación al 

servicio del mejoramiento de la calidad y equidad de la educación, y la competitividad de las 

personas del país. Estos tres ejes son: (1) acceso a la tecnología, (2) acceso a los contenidos 

                                                 
12 Leyenda que se lee en la página de inicio del sitio oficial del programa Computadores para Educar.   
13 Ver: http://www2.unpan.org/egovkb/global_reports/10report.htm  

http://www.computadoresparaeducar.gov.co/
http://www2.unpan.org/egovkb/global_reports/10report.htm
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y (3) uso y apropiación (MEN, 2008). En este sentido, la Figura 1 describe las áreas que 

cubren las políticas y la aplicación de las TIC en todo lo referente a la educación. 

 

 
Figura 1 . Áreas que cubren las políticas de uso y aplicación de las TIC en lo referente a la educación. 

Fuente: Ministerio de Educación Nacional. 

Como consecuencia de ello, las políticas del Ministerio de Educación Nacional (en 

adelante, MEN) se resumen en: permitir el acceso a la infraestructura de las TIC; eliminar el 

analfabetismo digital en Colombia; trabajar por el uso eficaz de las TIC en la búsqueda de la 

calidad y la oferta educativa; crear proyectos que contribuyan a ampliar el espectro de las 

nuevas tecnologías; trabajar hacia una adecuada gestión de contenidos digitales y, 

finalmente, crear un ambiente favorable en el uso de las TIC para todos los estamentos 

educativos, que permita hacer investigación y comparación sobre nuevas metodologías y 

tecnologías para el desarrollo del país (MEN, 2008a). 

Más en concreto, los proyectos que se propone desarrollar inicialmente el Plan 

Nacional de TIC en este eje o línea de acción son los siguientes: 

V Programa de Uso de Medios y Tecnologías de la Información y Comunicaciones 

(MTIC). 

V Programa Computadores para Educar. 

V Creación de habilidades para el uso de TIC en el desarrollo productivo. 

V Red Nacional Académica de Tecnología Avanzada (RENATA). 

V Proyectos alternativos de educación. 

 

El MEN ha trabajo fuertemente en dos grandes planes o proyectos: el primero de ellos 

es la Comunidad PlanEsTIC; esta, es una comunidad de práctica en torno al tema de 

planeación estratégica de incorporación de TIC en procesos educativos, en Instituciones de 

Educación Superior ï IES. El segundo plan está orientado al componente de uso y 

apropiación denominado: Ruta de Apropiación de TIC para el desarrollo profesional docente, 

que se denominó precisamente RUTA y que no son nada diferente de las coordenadas básicas 

que deben guiar todas las propuestas relacionadas con la formación de los docentes de 

Educación Superior para la apropiación de TIC, y que deben garantizar unos mínimos 

referentes nacionales. La Ruta de Apropiación de TIC para el Desarrollo Profesional Docente 

articula la formación por competencias propuesta por el MEN y propone, que ñel aprendizaje 
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que pueden y deben lograr los docentes para apropiar las TIC con un sentido pedagógico, 

debe ir más allá del manejo básico de herramientas de información y comunicación para 

apoyar el desarrollo y fortalecimiento de otras competencias básicas decisivas para el 

desarrollo humano y los aprendizajes significativos que se apropian en el aula y se aplican 

en la vidaò (MEN, 2008, p.11). En efecto, la RUTA persigue que se formen docentes 

innovadores, que usen las TIC en la búsqueda del fortalecimiento de su área disciplinar 

específica, para el desarrollo de nuevos modelos en sus prácticas educativas, lo que traería 

como consecuencia enormes cambios que transformarían la educación en forma positiva. En 

los dos apartados siguientes se ahonda en estos dos grandes planes. 

2.2.5.1 PlanEsTIC  

Dentro de los programas que el estado colombiano ha venido desarrollando para 

ampliar el acceso de la población a las TIC y a la World Wide Web, está el denominado 

PlanEsTIC, cuyo objetivo principal es apoyar y fomentar el uso de las tecnologías de la 

información y de las comunicaciones en las diversas instituciones de educación superior 

(IES), tanto públicas como privadas, del país. Este programa tuvo una fase preliminar 

importante en la que se definieron los lineamientos ñpara la formulaci·n de planes 

estrat®gicos de incorporaci·n de TICò en instituciones de educaci·n superior (Osorio et al., 

2008, p.13).  

Una vez estuvieron definidos los lineamientos, la puesta en marcha del proyecto en 

cada institución participante se lleva a cabo, básicamente, en tres etapas (Osorio et al., 2008, 

p.19). La primera de ellas consiste en una visión estratégica para la incorporación de las 

TIC en procesos educativos, la cual ñdebe estar alineada con la misi·n y los objetivos o metas 

institucionalesò. La segunda etapa es la de planificación, cuyo objetivo es ñlograr el mejor 

aprovechamiento de las condiciones y posibilidades de la institución a fin de avanzar hacia 

la visi·n y en correspondencia con el direccionamiento estrat®gicoò. Y en tercer lugar est§ la 

etapa de implementación de las estrategias dise¶adas, etapa que ñsupone la definici·n de 

planes de acci·n a nivel operativoò; planes de acci·n que ñimplican considerar las 

actividades, recursos, tiempos y responsables requeridos para su aprovechamiento eficaz y 

eficienteò.    

La dirección estratégica de este programa, a nivel nacional, es liderada ñpor el 

Ministerio de Educación Nacional en convenio con el grupo del Centro de Investigación y 

Formación en Educación (CIFE) del Laboratorio de Investigación y Desarrollo sobre 

Informática y Educación (LIDIE) de la Universidad de los Andes y [con] la colaboración in 

situ de la Universidad del Rosario, Universidad de la Sabana, Universidad del Norte, 

Universidad EAFIT, Pontificia Universidad Javeriana de Cali y Universidad Autónoma de 

Manizales como IES asesoras de su regiónò; y m§s adelante, en la segunda etapa, también se 

vinculó la Universidad Industrial de Santander(Rivero, García, & Ruíz, 2015, p.2).  

En el documento titulado ñLas pol²ticas TIC en los sistemas educativos de América 

Latina: Caso Colombiaò, auspiciado por la UNICEF, el autor del mismo ofrece una buena 

síntesis de los inicios y de la evolución del proyecto PlanESTIC (Planeación estratégica de 

TIC en Educación Superior), la cual exponemos a continuación:  

ñEl proyecto PlanEsTIC surge del interés del ministerio por acompañar a las 

Instituciones de Educación Superior en la formulación de estrategias de uso 
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educativo de Tecnologías de Información y Comunicación en los planes 

institucionales, como clara alternativa para el mejoramiento de la calidad y el mejor 

aprovechamiento de las oportunidades que ofrecen las TIC, con un enfoque de 

planeación estratégica. Se partió de un levantamiento de información a nivel 

nacional que mostró que menos del 50% de la IES encuestadas disponía de un plan 

estratégico para incorporación de TIC. En el primer año del proyecto (2007-2008) 

se definieron los lineamientos  para hacer PlanEsTIC y se revisaron al interior de 

las IES líderes; en el segundo año (2008-2009) se hizo un piloto de aplicación de 

lineamientos con 28 IES de seis regiones; en el tercer año (2009-2010) se escaló el 

proyecto a 63 nuevas IES en siete regiones y se hizo seguimiento de los 28 

inicialesò(Galvis, 2014, p.69).  

Durante el desarrollo de la primera fase, el proyecto permitió, entre otras cosas, 

identificar cuatro grupos de interés dentro de las diversas instituciones participantes, a saber: 

ñfortalecimiento de la infraestructura inform§tica y de telecomunicaciones (é), la 

capacitación en competencias en TIC, la ampliación o apoyo a la oferta académica y los 

recursos digitalesò(Paredes, 2012, p.5). Por otra parte, el apoyo que ha brindado el proyecto 

PlanEsTIC a las diversas IES que han participado ha permitido, entre otros aspectos, ñque 

cada una de ellas madure a partir de su propio punto de partidaò y adicionalmente ñha 

favorecido la articulación de esfuerzos mediante la creación de redes nacionales y locales de 

apoyo y ha generado una comunidad de práctica para acompañar a quienes formulan y a 

quienes implantan sus PEIT14ò. (Galvis, 2014, p.70) 

Cabe señalar que, aunque este proyecto no tiene garantía de sostenibilidad como 

programa de gobierno, es importante reconocer que ha impulsado la integración y el uso 

adecuado de las TIC como herramientas de apoyo para los procesos educativos. De hecho, 

este programa, junto con el proyecto eLearning (é)15, han dejado redes de IES (é) en 

capacidad de hacer innovación educativa en sus programas formales y no formales, así como 

de expandir su oferta haciendo uso de ambientes virtuales o h²bridosò (Galvis, 2014, p.78).  

Teniendo en cuenta lo anterior, podemos afirmar que, aunque el programa no continué 

indefinidamente ya ha dejado una huella que puede permanecer en el tiempo y no sólo eso, 

ha puesto una base sólida para seguir avanzando en todo lo relacionado con el uso de las TIC, 

a nivel universitario, como una herramienta de apoyo para optimizar los procesos educativos, 

tanto en cuanto a los métodos de enseñanza, como en lo relativo a las oportunidades y los 

procesos de aprendizaje. Sobre esto, Rivero, García & Ruiz16 (2015, p.14), señalan que el 

programa y las estrategias de fortalecimiento del mismo favorecieron ñla capitalización de 

aprendizaje para las IES colombianas y más allá de esto se creó un Know how en los equipos 

de las IES PlanEsTIC que puede continuar recreando el conocimiento institucional, regional 

y nacional sobre planeación estratégica de incorporación de TIC, al servicio de la calidad de 

los procesos de enseñanza-aprendizajeò.  

                                                 
14 PEIT: Planes estratégicos para la incorporación de TIC.  
15 Este proyecto tiene como objetivo principal la transformación de programas de pregrado y postgrado 

presenciales a la modalidad en línea.  
16 Las tres autoras son docentes de la Universidad de los Andes y constituyen el equipo nacional de 

coordinación y gestión de comunidad de la Etapa 4 del proyecto PlanEsTIC.   
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Ahora bien, sin desconocer todos los beneficios que ha traído este ambicioso proyecto 

para la educación superior en Colombia, aún queda mucho por hacer y por mejorar y es desde 

esta perspectiva que la presente investigación adquiere sentido y relevancia. Vale la pena 

anotar aquí que en el proceso de implementación no todo ha sido positivo y, sin duda, ha 

habido muchos obstáculos que superar. Por ejemplo, en una universidad en la que se ha 

venido trabajando el programa, los docentes manifestaron tener dificultades en la 

implementación debido, especialmente, a la falta de tiempo y de conectividad(Bejarano, 

Moreno, & Suarez, 2013, p.29), problemas por demás comunes en muchas instituciones de 

educación superior de nuestro país.     

2.2.5.2 Ruta de apropiación de TIC en el Desarrollo Profesional Docente 

Como ya lo hemos subrayado anteriormente, el uso de las TIC en el ámbito educativo 

obliga, cada vez más, a la creación de oportunidades y espacios de formación para los 

docentes; y mucho más a nivel universitario, ya que en la actualidad todas las profesiones, 

sean del carácter que sean, requieren tener un conocimiento (no propiamente básico) sobre 

el uso de las tecnologías. En el caso particular de las ingenierías, la práctica y el desarrollo 

de estas profesiones, sin lugar a dudas, está directamente ligado a las tecnologías de la 

información y de las comunicaciones, incluyendo, en la mayoría de los casos, el uso de 

programas (o software) complejos y sofisticados.  

En la actualidad una preocupación constante de los gobiernos, incluyendo por supuesto 

el de Colombia, es la de mejorar la calidad de la educaci·n, y para lograrlo ñse considera el 

desarrollo profesional de los docentes como uno de los principales factores que aportan al 

fortalecimiento de la calidad educativa y por ende se hace relevante una formación que le 

permita cualificar sus prácticas pedagógicas, al tiempo que se desarrolla como persona y 

como profesional, para responder a las expectativas, necesidades y demandas de la sociedad 

y contribuir desde su quehacer al proyecto educativoò (MEN, 2013, p.15), tanto de la 

institución en la que trabaja como del país en general. 

Teniendo en cuenta lo anterior, el Ministerio de Educación ha creado el programa Ruta 

de apropiación de TIC en el desarrollo Profesional Docente (RUTA), el cual ñbusca la 

formación de un docente innovador, en, y desde el uso de las TIC para el fortalecimiento de 

su área disciplinar, para el modelamiento de sus prácticas y para aportar cambios 

transformadores en la educaciónò (MEN, 2007, p.11). Este programa pretende ofrecer ñlas 

coordenadas básicas que deben guiar todas las propuestas relacionadas con la formación de 

los docentes de Educación Superior para la apropiación de TIC, y garantizar así unos 

mínimos referentes nacionales desde dónde se logre reconocimiento e identidad de lenguaje 

respecto a los diversos esfuerzos que emprende el MEN relacionados con la formación y los 

articule bajo una visi·n com¼nò. (MEN, 2007, p.4). En otras palabras, el Ministerio de 

Educación Nacional de Colombia impulsa no simplemente la incorporación de nuevas 

tecnologías en el ámbito de la educación superior, sino que crea políticas y espacios que 

fomenten la formación de los docentes para que usen de manera cada vez más apropiada y 

eficiente estas tecnologías y todo lo que ellas ofrecen como herramientas de apoyo a los 

procesos de enseñanza-aprendizaje.  

Como el propio nombre del programa lo indica, éste ofrece una ruta o camino que 

pretende facilitarle al docente la apropiación de las TIC tanto en lo personal como en lo 
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profesional. Sobre este particular, el documento oficial del Ministerio de Educación Nacional 

subraya lo siguiente: 

ñEl proceso de apropiaci·n de TIC para el desarrollo profesional docente, plantea 

dos procesos dinámicos y permanentes de preparación subjetiva (Sensibilización e 

Inclusión) que ayudan a enfrentar temores, resistencias o dificultades, o bien, que 

ayudan a fortalecer, desde lo actitudinal, los aprendizajes mediados por la 

tecnología. Se espera aportar a la formación de un docente innovador en y desde el 

uso de las TIC para el fortalecimiento de su área o disciplina de desempeño y el 

desarrollo permanente de competencias en los estudiantes. Así mismo se formulan 

dos grandes momentos de preparación cognitiva4 (Iniciación y Profundización) que 

ofrecen una línea coherente y escalonada de cualificación personal, profesional en 

el uso y apropiación de las TIC para aportar al desarrollo de cuatro competencias 

requeridas para la apropiación de las TIC (Pedagógicas, comunicativas y 

colaborativas, ®ticas y t®cnicas)ò (MEN, 2007, p.6). 

En lo referente a la fase de apropiación personal, el objetivo fundamental es que cada 

docente tenga la posibilidad de desarrollar las ñcompetencias básicas para incrementar la 

productividad personal -del ñciudadano maestroò-, haciendo uso de las Tecnologías de 

Información y Comunicaciónò de tal manera que la persona aumente su conocimiento y su 

confianza en el uso de dichas tecnologías, ofreciéndole ïmediante talleres, foros, seminarios, 

etc.ï elementos que le ayudan a ñmodificar gradualmente sus rituales, creencias y pr§cticasò 

(MEN, 2007, p.7) 

En cuanto a la fase de apropiación profesional, el objetivo es aprovechar lo aprendido 

en la primera fase y llevarlo a la pr§ctica, es decir a ñlas actividades en el aulaò. Esta 

posibilidad de llevar a la práctica docente lo aprendido, debe estar marcada por la reflexión 

continua y por un juicio crítico sobre el uso pedagógico de las TIC en relación con la 

actualizaci·n y fortalecimiento ñde los conocimientos propios de su área básica de 

desempeño o de su disciplinaò, de tal manera que potencien su cualificaci·n profesional, as² 

como el desarrollo de las respectivas competencias de sus estudiantes (MEN, 2007, p.8). 

Este programa del gobierno nacional cumple, en términos generales, con cinco 

principios básicos que deben tener todos los proyectos de desarrollo profesional docente. 

Dichos principios o características son: el programa ha de ser pertinente, práctico, situado y 

colaborativo.  

La Ruta de apropiación de TIC en el desarrollo Profesional Docente es un programa 

pertinente en cuanto que atiende ñlos intereses y necesidades de los docentes y directivosò 

teniendo en cuenta los siguientes aspectos: ñsu rol; su área de formación, [así como] el nivel 

educativo en el que se desempeñan; sus saberes previos; los recursos con los que cuentan y 

el contexto cultural en el que se desenvuelvenò (MEN, 2013, p.30). Es práctico en la medida 

en que los docentes tienen la posibilidad de utilizar directamente las TIC, y explorar ñlas 

herramientas de manera vivencialò y aplicar ñlo aprendido en situaciones cotidianas de su 

profesi·nò. Es situado en cuanto que toma en cuenta el contexto particular de la institución 

educativa en la que el docente labora, brindándole un acompañamiento que le facilita el 

reconocimiento de ñlas necesidades y estilos de aprendizaje de sus estudiantesò y así mismo 

le permite ñtransformar sus prácticas, a partir de la construcción de currículos diversos y la 
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evaluación de aprendizajes y valoración de sus propias actuacionesò (Ibid). Es colaborativo 

en cuanto facilita y propicia espacios ñpara el aprendizaje conjunto, la creación colectiva, el 

intercambio entre pares y la participación en redes y comunidades de prácticaò (Ibid). 

La figura 2 explica, de manera gráfica, lo que pretende este programa RUTA en cuanto 

a la incidencia que la formación de los docentes debe lograr tanto en su práctica pedagógica 

como en la mejora del sistema educativo universitario. De acuerdo con los autores del 

documento, ñlos dos ejes cartesianos muestran lo que se espera que logren los docentes con 

el uso de TIC a futuro (mediano y largo plazo): innovación (en el aula a través de la 

modificación de sus prácticas) y transferencia y transformación (a la IE y al sistema 

educativo)ò (MEN, 2007, p.9). En el contexto que esta iniciativa se desarrolla, el aspecto de 

la innovación se entiende en un doble sentido: ñde un lado se plantea la promoción de un 

docente innovador en y con uso de TIC y de otro, se plantea que las múltiples propuestas 

derivadas del trabajo juicioso y creativo de los docentes aporte como resultado nuevas 

propuestas de innovación educativaò (ibid).  

 

Figura 2. El rol del docente en el uso de las TIC. 

Fuente: Tomada de: MEN (2007, p.9) 

El programa, tal como lo establece el MEN, plantea que los docentes, para lograr la 

incidencia que se pretende, deben desarrollar cuatro competencias esenciales, a saber: las 

competencias técnicas y tecnológicas, las competencias pedagógicas, las competencias 

comunicativas y colaborativas y las competencias éticas. Las tres primeras están acordes con 

las establecidas por la UNESCO para la formación de docentes en el uso de nuevas 

tecnologías(UNESCO, 2004, p.47). En lugar de las competencias éticas, la UNESCO 

propone el desarrollo de competencias en aspectos sociales y sanitarios. Dentro del contexto 

colombiano, las competencias éticas son fundamentales y por lo mismo, al menos desde 

nuestra perspectiva, su inclusión en este programa es un acierto del Ministerio de Educación.  

De acuerdo con el documento de la UNESCO, antes mencionado, cada una de las 

competencias que el docente necesita desarrollar y apropiar, deben redundar ïcomo es apenas 



69 

lógico- en beneficio no sólo de su avance personal y profesional, sino también en la calidad 

de la enseñanza, y por supuesto, apoyar a los estudiantes en el desarrollo de sus 

conocimientos y de sus competencias, haciendo uso -eficiente y efectivo- de las TIC (MEN, 

2007, p.8).  

Teniendo en cuenta lo anterior, el desarrollo de las competencias técnicas y 

tecnológicas, le permite al docente ñusar y seleccionar entre una variedad de recursos 

tecnológicos los más adecuados para mejorar su efectividad personal y profesionalò, y así 

mismo fortalece su capacidad para ñactualizar voluntariamente sus habilidades y 

conocimientos para acompasar los nuevos desarrollosò (UNESCO, 2004, p.50). Por su parte, 

para el Ministerio de Educación Nacional, el desarrollo de estas competencias debe potenciar 

en los docentes sus habilidades para: aplicar con sentido conceptos y funciones básicas 

propias de las TIC; ñutilizar tecnolog²as de informaci·n y comunicaci·n pertinentes para 

lograr el desarrollo de otras competenciasò, seg¼n las necesidades del docente; ñmanejar 

informaci·n y recursos usando las TICò; emplear las herramientas tecnológicas como apoyo 

para desarrollar otras competencias tanto propias del docente como de los estudiantes; y, 

utilizar herramientas que faciliten ñel dise¶o y/o utilizaci·n de ambientes virtuales de 

aprendizajeò  (MEN, 2007, pp.14-15)    

En cuanto a las competencias pedagógicas, según el documento de la UNESCO, estas 

le permiten al docente: a) ñdemostrar una mayor comprensión de las oportunidades e 

implicaciones del uso de las TICs en la enseñanza y el aprendizaje dentro del contexto del 

plan de estudiosò; b) ñplanificar, implementar y dirigir el aprendizaje y la enseñanza dentro 

de un entorno de aprendizaje más flexible y abiertoò; y c) ñevaluar el aprendizaje y la 

enseñanza dentro de un entorno de aprendizaje más flexible y abiertoò (UNESCO, 2004, 

p.48). Por su parte, para el Ministerio de Educación Nacional, la apropiación de las 

competencias pedagógicas, haciendo uso de las TIC, potencia las habilidades para: 

ñcomprender las oportunidades y retos que presenta el uso de las TICò para mejorar ñla 

productividad personal en diversos contextos educativosò; ñfortalecer los conocimientos 

propios del §rea y/o disciplinaò, lo que mejora la propia cualificaci·n profesional; 

ñimplementar acciones para apoyar el desarrollo de competencias en los estudiantesò tanto 

en las §reas b§sicas como en las m§s especialidades de su carrera; y ñdesarrollar estrategias 

de cualificaci·n del PEI y de mejoramiento institucionalò (MEN, 2007, pp.15-16).  

En tercer lugar, el desarrollo de las competencias comunicativas y colaborativas le 

permite al docente demostrar su ñcapacidad de comprensión crítica de los beneficios del 

aprendizaje en red y en colaboración dentro y entre las comunidades y los paísesò; participar 

ñde modo efectivo en entornos de aprendizaje flexibles y abiertos tanto en el rol de docentes 

como de alumnosò; crear o desarrollar ñredes de aprendizaje que traerán beneficios tanto a la 

profesión docente como a la sociedad (en al ámbito local y mundial); y ampliar ñel acceso a 

la educación y brindarán oportunidades de aprendizaje a todos los miembros de la 

comunidad, incluyendo a aquellos con necesidades especialesò (UNESCO, 2004, p.49). Para 

el Ministerio de Educación Nacional, la apropiación de las competencias comunicativas y 

colaborativas haciendo uso de las TIC, potencia las habilidades del docente para: abordar los 

intereses personales interactuando con otros, lo cual enriquece sus conocimientos y los de los 

dem§s; ñparticipar en una comunidad virtualò de manera asertiva y proactiva; aprovechar el 

potencial y ñlas oportunidades que brindan las TIC para desarrollar estrategias de trabajo 
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colaborativo en el contexto educativoò; ñemplear formas de lenguaje que permitan establecer 

comunicaciones efectivas y afectivasò en contextos educativos.  

Por último, en cuanto a las competencias éticas, el Ministerio de Educación Nacional 

subraya que ®stas son fundamentales para que el docente tome conciencia de ñlas 

oportunidades, implicaciones y riesgos de la utilizaci·n de TICò en la pr§ctica docente y en 

el desarrollo humano, tanto personal como de los estudiantes (MEN, 2007, 17). Como ya lo 

anotamos anteriormente, la UNESCO (2004) no hace énfasis en estas competencias sino en 

las competencias sociales y sanitarias, que ïdesde nuestro punto de vista bienï podrían 

compaginarse con las competencias éticas.  De hecho, al hablar de dichas competencias 

sociales el documento hace referencia a cuestiones éticas. Dice, en particular que el desarrollo 

de una competencia en aspectos sociales y sanitarios debe potenciar en los docentes la 

capacidad para ñcomprende y aplicar los c·digos de pr§ctica legal y moral, entre ellos, el 

derecho a los derechos de autor y a la propiedad intelectualò; as² como ñreflexionar y discutir 

acerca del impacto de la nueva tecnología en la sociedad actual tanto en el ámbito local como 

mundialò. Desde la ·ptica de los aspectos sanitarios, el documento se¶ala que el desarrollo 

de esta competencia le permite al docente ñplanificar y promover un uso adecuado y seguro 

de las TICs, incluyendo el asiento, la luz, el sonido y otras fuentes de energía relacionadas 

(señales de radio y electricidad)ò (UNESCO, 2004, p.49), lo cual, sin duda es también una 

dimensión importante que debe tenerse en cuenta al planear un curso de formación y/o 

actualización docente sobre uso de las TIC con fines pedagógicos.   

Ya para terminar, nos parece importante subrayar que el programa de la RUTA propone 

unos est§ndares generales como requisitos m²nimos ñsobre los que se deben articular todas 

las ofertas y propuestas de formación para la apropiación de TIC en el paísò (MEN, 2007, 

p.11). Ahora bien, esos requisitos no constituyen una camisa de fuerza, sólo un marco general 

de referencia. De hecho, la propuesta del ministerio deja abierta la posibilidad para que ñcada 

región, cada IES, o cada aliado u operadorò dise¶e sus estándares específicos y sus propuestas 

ñacordes a las características culturales que inciden claramente en la educación de cada 

región o que vienen dadas desde metodologías foráneasò (MEN, 2007, p.11).  

2.2.6 Prácticas pedagógicas en educación superior mediadas por TIC. 

En el marco de un sistema educativo moderno un docente, sea de primaria, secundaria 

o educación superior, debe ser, ante todo, un orientador, un facilitador del aprendizaje. Sin 

embargo esto no siempre ocurre de esa manera, algunos docentes se convierten, a veces sin 

saberlo, en barreras para los procesos de aprendizaje de sus estudiantes. Que un profesor o 

profesora sea realmente un facilitador del aprendizaje o no, depende fundamentalmente de 

dos elementos: su personalidad y su forma de enseñar, o dicho de otra forma, de cómo 

desarrolle su práctica pedagógica en el día a día. 

De manera general, el t®rmino ñpr§cticaò hace referencia -según Cid, Pérez & Zabalsa 

(2013, p.269)(A. Pérez, Sarmiento, & Zabalza, 2012)(A. Pérez et al., 2012, p.147)- a ñla 

manera singular, en la que un profesor/maestro hace las cosasò. Esta concepción de la 

práctica pedag·gica implica que la labor de un docente ñconsiste no solo en las acciones que 

resultan observables sino también en las motivaciones, en las que dichas acciones se 
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fundamentanò. Esto significa que ïsegún Altet (2002)17- el quehacer pedag·gico ñcontiene 

(é) aspectos visibles (la conducta) y componentes no visibles como las Ḻideas de partidaḻ, 

la elección de situaciones específicas, la toma de decisionesò. Si se hiciera una observación 

consciente de la práctica pedagógica se podrá comprobar que la misma está condicionada por 

diversos factores que dependen no sólo de la experiencia profesional, sino de la personalidad 

de cada docente y, por supuesto, del contexto en el que esas prácticas se desarrollen. Sobre 

este concepto la pedagoga colombiana Olga Luc²a Zuluaga en su obra ñPedagog²a e historiaò 

subraya lo siguiente: 

ñLa noción de práctica pedagógica que comprende: los modelos pedagógicos, tanto 

teóricos como prácticos, utilizados en los diferentes niveles de enseñanza; una 

pluralidad de conceptos pertenecientes a campos heterogéneos de conocimientos 

retomados y aplicados por la Pedagogía; las formas de funcionamiento de los 

discursos en las instituciones educativas donde se realizan prácticas pedagógicas; y 

las características sociales adquiridas por la práctica pedagógica, en las instituciones 

educativas, de una sociedad dada, que asigna unas funciones a los sujetos de esa 

pr§cticaò (Zuluaga, 1999, p.17)  

Teniendo en cuenta este marco de referencia dado por Zuluaga (1999) y con el fin de 

tener una visión más precisa de lo que significa e implica la práctica pedagógica a nivel de 

la educación superior, consideramos pertinente aclarar algunos términos, tales como: 

corriente pedagógica, modelo pedagógico, estrategias pedagógicas, modelos didácticos y 

referentes pedagógicos. A continuación, presentamos unas ideas generales de cada uno de 

estos elementos, haciendo especial énfasis en los aspectos relacionados con el uso de las 

tecnologías de la información y de las comunicaciones en el contexto de la educación 

superior.     

2.2.7 Corrientes pedagógicas 

A lo largo de la historia de la humanidad han surgido muchas ideas y formas de 

concebir la educación, lo que ha dado lugar a diversas corrientes de pensamiento pedagógico, 

es decir, diversas concepciones sobre lo que debe ser la educación y sobre cómo deberían 

educarse las nuevas generaciones. Dichas corrientes surgen generalmente como respuesta a 

dos factores esenciales: en primer lugar, como respuesta a lo que la sociedad -como ente 

económico, político y cultural- espera de los individuos para mantener la estructura y la 

dinámica social del momento, y por otra como respuesta a una determinada concepción de lo 

que es o debe ser el humano.  

Por todo lo anterior, podemos encontrar distintas maneras de clasificar las corrientes 

pedagógicas, ya sea por la forma como se conciben los roles del profesor y del estudiante, o 

por la concepción que se tiene sobre los procesos de aprendizaje, o por las ideas de un 

pedagogo en particular, o por alguno de los dos factores arriba mencionados.  Entre las 

corrientes pedagógicas más conocidas están: la pedagogía tradicional, la pedagogía activa, la 

pedagogía crítica y la pedagogía técnica. Estás han sido hasta ahora las más comunes. Sin 

embargo en el contexto actual de un mundo globalizado e intercomunicado, han surgido lo 

que varios autores denominan ñcorrientes pedag·gicas contempor§neasò, dentro de las cuales 

                                                 
17

 Altet, M. (2002). Une demarche de recherche sur la pratique enseignante:lḻanalyse plurielle. Revue 

Française de Pédagogie, 138, 85-93. Citado por: CID, PÉREZ & ZABALSA, 2013, p. 269.  
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encontramos las siguientes: el paradigma ecológico, las pedagogías críticas y el 

constructivismo (Suárez, 2000, p.43). Y en todas ellas cabe, obviamente, el uso de las 

tecnologías de la información y de las comunicaciones. Podemos decir incluso que la 

educación a distancia, mediada por las TIC, es una nueva corriente pedagógica que está en 

proceso de consolidación en cuanto a sus fundamentos teóricos y epistemológicos. Esta es 

una razón más que justifica la presente investigación.  

De acuerdo con varios de los autores consultados, la expresión corrientes pedagógicas 

contemporáneas hace referencia a los movimientos y/o teorías que se caracterizan por tener 

una línea del pensamiento e investigación definida sobre la cual se realizan aportes 

permanentemente, y que les dan coherencia, solidez y presencia en el tiempo a los discursos 

que la constituyen. Estas "corrientes" describen, explican, conducen y permiten la 

comprensión de lo pedagógico ante las exigencias del contexto y pasan a ser referentes que 

crean y recrean los contextos sociales y pedagógicos de la escuela y/o las líneas de discurso 

o de la práctica en que se definen diversas pedagogías como respuesta a los desequilibrios 

actuales, gracias a la proliferación y diversidad de la investigación en el campo pedagógico, 

educativo, y de la escuela como espacio para la formación del hombre (Suárez, 2000, p.42; 

Cerezo, 2006, p.3; Calvache, 1995, p.5)18.     

En síntesis, como lo dijimos al principio, las corrientes pedagógicas nacen de una forma 

de ver y entender la educación; en la mayoría de los casos las diversas visiones y, por tanto, 

las diversas corrientes están determinadas por la idea de que educar es un proceso complejo 

en el que se funden o entretejen fundamentalmente dos factores: la labor de enseñar, por una 

parte y el aprendizaje de los estudiantes por otra (Zuluaga, 1999, p.68), ya que ñhoy en d²a 

todavía la función principal de la educación (é), sigue siendo la transmisión del 

conocimiento y la evaluación de los procesos de aprendizaje, esto es, de cuánto el alumno, o 

la alumna, ha logrado aprehender ese conocimiento transmitidoò (Borda, 2015, p.13). Esta, 

infortunadamente, es el paradigma que continúa rigiendo el mundo de la educación en todos 

sus niveles, desde el prescolar hasta le educación superior. No obstante, hemos de reconocer 

también que cada vez toman más fuerza los movimientos o las corrientes de pensamiento 

pedagógico que no tienen como único o principal objetivo examinar y definir los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, sino que también propenden por buscar estrategias o métodos 

que favorezcan una formación más integral de la persona.  

Aunque no es objeto principal de nuestra tesis, sí es importante tener una idea más clara 

de este concepto, razón por la cual mencionaremos a continuación algunas líneas generales 

dentro de las cuáles se han desarrollado las llamadas corrientes pedagógicas 

contemporáneas.  

El paradigma ecol·gico, por ejemplo, en particular, ñimplica una visión global, 

holística, compleja e interdependiente de la escuela y los procesos que se llevan a cabo en 

ella. Permite concebir la complejidad del cambio y transformación de los procesos formativos 

de manera cualitativaò (Suárez, 2000, p.44). 

                                                 
18 Esta definición aparece idéntica en varios de los documentos consultados, pero en ninguno de ellos se 

hace referencia a un autor original. De todas maneras, dado que la definición da una idea bastante precisa del 

concepto, la hemos adoptado para esta investigación doctoral.  
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Las llamadas pedagog²as cr²ticas, por su parte, ñobedecen a una amplia gama de 

enfoques teóricos sobre los procesos sociales, culturales, políticos, educativos, de la escuela, 

el hombre y la sociedadò (Su§rez, 2000, p.44), lo que lleva a concebir la escuela como un 

lugar donde se piensa, de manera crítica, acerca de la sociedad en la que se vive, con el 

propósito de transformarla. Ésta corriente ha cogido fuerza, sobre todo a nivel de la educación 

secundaria y en asignaturas específicas como ciencias sociales y filosofía. Sin embargo, 

desde nuestra óptica, es muy importante que tenga una mayor incidencia en el ámbito de la 

educación superior en el cual sigue predominando la corriente pedagógica tradicional. 

Por ¼ltimo, en el enfoque constructivista, ñel conocimiento se sucede como un proceso 

de construcción interior, permanente, dinámico a partir de las ideas previas del estudiante, 

(é), que en funci·n del contraste, comprensión de un nuevo saber o información mediado 

por el docente, va transformando sus esquemas hacia estados más elaborados de 

conocimiento, lo cuales adquieren sentido en su propia construcci·nò (Su§rez, 2000, p.47). 

O como lo han expresado Díaz & Hernández (1998, p.15), la visión constructivista de los 

procesos de ense¶anza y aprendizaje ñse sustentan en la idea de que la finalidad de la 

educaci·n (é) es promover los procesos de crecimiento personal del alumno en el marco de 

la cultura del grupo al que perteneceò. Esta forma de concebir la educaci·n ha sido la base 

para desarrollar el concepto de aprendizaje significativo como eje de la labor pedagógica del 

docente. Esta corriente pedagógica del constructivismo es quizá la que más incidencia ha 

tenido hasta ahora en los diversos ámbitos educativos, desde el pre-escolar hasta la educación 

secundaria y, por supuesto, también en la educación superior.          

2.2.8 Referentes pedagógicos  

No es un secreto para nadie que, en muchos países en vía de desarrollo, como es el caso 

de Colombia, la labor docente es poco valorada. De hecho, el trabajar como profesor no es 

una situación que goce del prestigio social, ni económico que tienen otras profesiones. Y 

aunque trabajar a nivel universitario puede tener algo más de prestigio que hacerlo en 

primaria o en secundaria, de todas maneras, no se le da el justo valor que tiene.  

Por otra parte, en la mayoría de las instituciones de educación superior suelen tenerse 

más en cuenta los conocimientos que un profesor tenga sobre su área o disciplina específica 

que sus competencias pedagógicas, las cuáles se sobreentienden como algo innato, algo que 

se da por sí solo. Sin embargo, en la práctica cotidiana se observa que no es algo tan sencillo, 

que los estudiantes no siempre están conformes con las formas de enseñar de sus profesores, 

y reclaman clases más dinámicas e interesantes que les generen aprendizajes significativos y 

útiles para su futuro profesional, y los docentes no siempre saben cómo responder a esas 

demandas. De ahí la necesidad de ofrecerle a estos docentes universitarios unos referentes 

pedagógicos, y unas estrategias o claves didácticas de enseñanza que favorezcan el 

aprendizaje y el desarrollo adecuado de las competencias de sus estudiantes, de acuerdo con 

los requerimientos de sus profesiones.   

2.2.9 Algunos referentes sobre el perfil del docente en línea  

La educación universitaria se ha centrado durante muchos años en la transmisión y 

aplicación de contenidos y conocimientos específicos para cada área del saber o para cada 

una de las profesiones que han ido surgiendo a lo largo de la historia. Y en los años más 

recientes, la universidad -sobre todo en América Latina-, además de ser un negocio se 

asemeja más a una fábrica de hacer profesionales que a un centro de estudio, de investigación 
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y de reelaboración del conocimiento. Por fortuna, varios académicos han observado esta 

situación y han planteado la urgencia de ir más allá del conocimiento en la educación superior 

y preocuparse por la formación integral de los futuros profesionales. Este nuevo paradigma 

requiere un cambio en la forma de ver y entender el rol del docente en educación superior y 

a preguntarse: ¿cuáles deben ser las características de un profesor universitario en el contexto 

actual?, o mejor aún ¿cuáles deben ser los referentes pedagógicos que guíen la práctica 

docente de un profesor de educación superior?  

Ya son varios los autores que han respondido a esta pregunta Durán & Estay-Niculcar 

(2016), por ejemplo, menciona tres modelos de buenas prácticas docentes. El primero de 

ellos es el propuesto por Chickering & Gamson (1987), ñmodelo que se inspira en siete 

principios de buenas prácticas educativas, tras 50 años de investigación en centros de 

educación superior. A partir de estos principios se ha asistido a los miembros de la comunidad 

académica y a las instituciones de educación superior en la evaluación y mejoramiento de 

sus prácticas docentesò (Op. cit., p.214). Sobre este modelo hablaremos más en profundidad 

en el siguiente apartado.  

En segundo lugar, estos autores mencionan a Alexander (1997)19, quien propone una 

buena práctica docente ñes creada en contextos singulares a partir de las ideas y las acciones 

de profesores y alumnos, ésta no puede ser considerada como la única posible, como algo 

fijo y abstracto, ni como una predeterminación susceptible de ser impuesta por alguien desde 

algún lugar o posiciónò Dur§n & Estay-Niculcar (2016, 214). Según los planteamientos de 

este autor (Alexander, 1997), la práctica docente está configurada por cuatro dimensiones: la 

política, la empírica, la pragmática y la conceptual.   

Y en tercer lugar mencionan a Coffield & Edward (2009), cuyo modelo de buenas 

prácticas en la docencia universitaria ñacentúa la importancia del contexto, del currículo, de 

la pedagogía, de la evaluación, del alumnado y sobre todo del profesorado, reflexionando 

sobre las posibles necesidades de formación y sobre la necesidad de vincular una buena 

práctica con su contexto social. Subrayan la idea de que una buena práctica no es solo 

individual, sino que debe difundirse entre los docentes y a sus comunidades de referencia 

profesional incluyéndose dentro de una cultura democráticaò (Dur§n & Estay-Niculcar, 2016, 

p.214).  

Otra propuesta de referentes pedagógicos la hace N. D. (Roldán, 2014, p.145), en un 

estudio cuyo objetivo principal era caracterizar e identificar las competencias que debería 

tener  un docente que trabaje en contextos de educación virtual. Este autor subraya que el 

profesor universitario, en particular aquel que se desempeña en la virtualidad, ñes ante todo 

una persona humana y profesional, con un saber disciplinar actualizado y contextualizado a 

la nueva realidad del mundo, demuestra habilidades y destrezas en uso y apropiación de 

tecnologías de información y comunicación, TIC, y está dispuesto a desempeñar roles 

propios de la docencia en la virtualidad principalmente como mediador, acompañamiento, 

dinamizador de comunidad de aprendizajeò (Op. cit., p.149)  

                                                 
19 Alexander, R. (1997). Policy and Practice in Primary Education: Local Initiative, National Agenda. 

Londres: Routledge. Citado por Durán & Estay-Niculcar (2016) en varias partes de su artículo.  
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Otro aporte a esta discusión que queremos mencionar es el que ofrecen Felder, Brent, 

& Prince (2011, p.95) en un análisis que hacen sobre la formación en principios pedagógicos 

que necesitan aquellos profesores que trabajan, justamente, en facultades de ingeniería. De 

acuerdo con estos autores los referentes pedagógicos fundamentales que un profesor de una 

facultad de ingeniería necesita son: técnicas pedagógicas y principios de buenas prácticas, 

fundamentos sobre cómo ocurre el aprendizaje y reflexionar sobre aquellas experiencias 

personales que han aportado, de una u otra manera, a su propio crecimiento intelectual, 

emocional e incluso espiritual. De acuerdo con estos autores, ñel balance correcto entre 

estrategias de enseñanza útiles, teorías sobre el aprendizaje y resultados de las 

investigaciones, y ejercicios de auto-reflexión depende del nivel de las necesidades, intereses 

y expectativas de los participantes y de la experiencia de los facilitadoresò (Op. cit., p.97). 

Esto significa que los parámetros de un programa de formación para profesores universitarios 

y por lo tanto los referentes pedagógicos que ellos requieren, dependen de cada contexto en 

particular y del cuerpo docente al que vaya dirigido el programa o la propuesta de referentes. 

Con toda seguridad podemos decir que la práctica pedagógica de un docente de sociología, 

por poner un ejemplo, no es la misma que puede y debe desarrollar un docente de una facultad 

de ingeniería.              

2.2.9.1 Una propuesta de referentes pedagógicos para docentes de educación superior  

Basándonos en la literatura consultada y en nuestra propia experiencia, proponemos 

como referentes pedagógicos para profesorado universitario los siguientes:  

Referente 1: pedagogía y didáctica  

Referente 2: fomentar un aprendizaje autónomo, continuo y significativo.  

Referente 3: comunicación asertiva 

Referente 4: dimensión ética de la profesión docente 

Referente 5: uso de las TIC como herramienta pedagógica-didáctica-formativa 

Referente 6: fomentar la creatividad y el pensamiento crítico  

 

Cada uno de estos referentes que proponemos debe contribuir tanto a mejorar la 

práctica y la cualificación de la profesión docente a nivel de la educación superior, como a 

propiciar mejores procesos de aprendizaje y un desarrollo óptimo de las competencias que 

requieren, en este caso específico, los futuros ingenieros. Es importante subrayar aquí que, 

teniendo en cuenta los objetivos de nuestra tesis doctoral, en las definiciones que daremos de 

cada uno de estos referentes, nos centraremos sobre todo en lo relacionado con la práctica 

pedagógica, más específicamente con las funciones, las tareas y los objetivos del docente en 

entornos virtuales de aprendizaje.   

2.2.9.1.1 Pedagogía y didáctica (Referente # 1) 

¿Cuáles pueden ser los referentes pedagógicos y didácticos que el docente de una 

facultad de ingeniería necesita para desarrollar su labor con éxito, es decir, para lograr que 

sus estudiantes queden satisfechos con la clase, desarrollen las competencias que deben 

desarrollar y aprendan lo que tienen que aprender?  

Muy seguramente pueden existir múltiples respuestas a esta pregunta. Nosotros hemos 

escogido la respuesta que ofrecen Chickering & Gamson (1987) en su artículo Seven 
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principles for good practice in undergraduate education, entre otros motivos porque estos 

siete principios han surgido de investigaciones sobre procesos de enseñanza y aprendizaje en 

educación superior y sobre buenas prácticas docentes en cursos virtuales o basados en la web, 

tal como lo han reportado Hutchins (2003) y Durán & Estay-Niculcar (2016), entre otros.  

De acuerdo con Hutchins, los siete principios de Chickering y Gamson han sido 

aplicados, con éxito, en diversos proyectos educativos, varios de ellos relacionados con 

cursos por internet. Hutchins (2003, p.6), reporta que estos siete principios han sido usados 

como parámetros de evaluación en estudios para predecir la satisfacción de los estudiantes y 

la implicación de los docentes en cursos universitarios que incluyen clases o lecciones 

virtuales; así como en estudios para valorar el aprendizaje de los estudiantes; en estudios de 

valoración e inventario de aprendizajes; e igualmente han sido probados en programas de 

aprendizaje a distancia en los que se usen diferentes tipos de tecnologías o formas de 

comunicación tales como: e-mail, conferencias por computador, recursos en la World Wide 

Web, video-conferencias, y software de simulación.  

Por otra parte, Durán & Estay-Niculcar (2016), reportan un estudio de casos sobre 

buenas prácticas en estudiantes de un Master en Docencia Superior en la Universidad 

Tecnol·gica de Oteima, en Panam§. De acuerdo con este autor, las ñprácticas de Chickering 

y Gamson (1987) refuerzan las actividades de aprendizaje ya que incorporan en sus narrativas 

aspectos que el docente podría obviar durante el proceso de planificación y diseño curricular 

de cursos virtualesò (Durán & Estay-Niculcar, 2016, p.228).  

En el siguiente recuadro presentamos una síntesis de estos siete principios de buenas 

prácticas docentes.  

Tabla 2. Los siete principios de Chickering & Gamson 

Los siete principios de Chickering & Gamson para las buenas prácticas 

docentes en educación superior 

Práctica 1: Promover las relaciones entre docentes y alumnos; no sólo en lo 

personal, sino ïsobre todo- en lo académico. Esto quiere decir que el docente 

debe propiciar la participación de los estudiantes en eventos académicos dentro 

y fuera de la institución. 

Práctica 2: Desarrollar dinámicas de cooperación recíproca entre los 

alumnos; se aprende mejor cuando el proceso de aprendizaje se lleva a cabo 

bajo esquemas de cooperación y no de competencia; el docente debe promover 

comunidades de aprendizaje.    

Práctica 3: Aplicar técnicas activas para el aprendizaje; es decir propiciar un 

aprendizaje significativo; igualmente desarrollar actividades que fomenten un 

aprendizaje cooperativo y un aprendizaje basado en problemas; que los 

estudiantes hablen y discutan sobre lo aprendido. 

Práctica 4: Hacer una pronta retroalimentación; una evaluación de un tema 

sin una pronta retroalimentación contribuye muy poco al aprendizaje.   
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Práctica 5: Enfatizar en el tiempo de dedicación a las tareas; en entornos 

virtuales es muy importante aprender a manejar el propio tiempo, y esto es 

fundamental tanto para estudiantes como para profesores. 

Práctica 6: Comunicar altas expectativas; mientras más altas las expectativas, 

mejores resultados, pero es importante comunicarlas.    

Práctica 7: Respetar la diversidad de talentos y de formas de aprender; ñLos 

estudiantes necesitan la oportunidad para mostrar sus talentos y aprender de 

una manera que funcione para ellosò (Chickering & Gamson, 1987, p. 5) 

    Nota. Fuente: Chickering & Gamnson (1987) 

2.2.9.1.2 Fomentar un aprendizaje autónomo, continuo y significativo (Referente # 2) 

La actual era de la información caracterizada por la globalización, por el uso cada vez 

mayor de tecnologías digitales y por los continuos cambios de todo orden (sociales, 

económicos, tecnológicos, culturales y políticos), los individuos necesitan desarrollar nuevas 

capacidades y nuevas competencias, entre ellas la de aprender a aprender de manera continua, 

autónoma y significativa. Las TIC y los entornos virtuales de aprendizaje (EVA) brindan 

grandes posibilidades para desarrollar estas competencias.  

En cuanto al aprendizaje significativo, es ya un concepto muy conocido a nivel de la 

educación primaria y secundaria, propuesto inicialmente por Ausubel y Novak (Méndez S, 

2008, p.91) y que ha permitido generar cambios importantes en las metodologías de 

enseñanza utilizadas por muchos docentes, especialmente los de lenguas, que es quizá el área 

en la que más se ha usado. Para Ausubel, el aprendizaje es un proceso en el que se relaciona 

una nueva informaci·n con conocimientos previos o con ñalg¼n aspecto ya existente en la 

estructura cognitiva de un individuoò y que tiene alguna relevancia o significado en relaci·n 

con lo que se está aprendiendo (Méndez, 2008, p.91).   

El aprendizaje significativo tiene algunas características importantes que, si se analizan 

con cuidado, todas pueden propiciarse fácilmente en el contexto de un curso virtual o de uno 

que se apoye con frecuencia en las TIC. De acuerdo con lo expuesto por Díaz & Hernández, 

(1998, p.24), este tipo de aprendizaje crea o modifica esquemas de conocimiento facilitando 

la relación entre los conocimientos previos y la nueva información. El aprendizaje 

significativo requiere unas condiciones particulares como son el hecho de que los contenidos 

y las actividades tengan tanto un significado real o psicológico como un significado potencial 

o lógico para el aprendiz. El aprendizaje significativo se facilita mediante puentes cognitivos 

que pueden ser: organizadores previos, mapas conceptuales, analogías y otras estrategias de 

enseñanza.  

De acuerdo con el propio (Ausubel, 2002, p.35), ñel aprendizaje significativo s·lo 

constituye la primera etapa de un proceso de asimilación más amplio e inclusivo que también 

consta de otra etapa secuencial, natural e inevitable: la retenci·n y el olvidoò. Por otra parte, 

tambi®n afirma que todo aprendizaje significativo se ve ñafectado de alguna manera por la 

estructura cognitiva ya existenteò, pero as² mismo una verdadera experiencia de aprendizaje 

significativo producir§ ñuna nueva transferenciaò que ha de modificar la estructura cognitiva 

(Ausubel, 2002, p.38). Por lo tanto, desde la perspectiva del aprendizaje significativo, 
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podemos decir que se retiene aquello que ha captado más nuestra atención porque 

internamente le conferimos un significado. Sin embargo, también es cierto que aunque en el 

momento propio de la clase haya conceptos que tengan una especial significancia para una 

persona, luego, con el tiempo, los puede olvidar bien sea por falta de uso diario o porque 

pierde todo o parte de su significado.   

Por otra parte, en relación con el aprendizaje autónomo, podemos decir que éste se da 

en la medida que un individuo desarrolle la capacidad y la auto-determinación para aprender 

por sí mismo, y saber auto-regular y autoevaluar ese aprendizaje. De acuerdo con Aebli 

(2001, p.153), el aprendizaje autónomo se da cuando una persona es capaz, por sí misma, de: 

a) establecer contacto con cosas e ideas; b) comprender fenómenos y textos; c) planear 

acciones y solucionar problemas; d) ejercitar actividades y manejar información 

mentalmente; mantener la motivación para la actividad y para el aprendizaje.      

En cuanto a las estrategias didácticas que pueden favorecer este tipo de aprendizaje, 

RueӢ (2009, p.54), cita las siguientes: ñla socialización cooperativa, como medio y como 

contenido de la formaci·n recibidaò; ñel empleo, por parte del alumno, del lenguaje 

formalizado en la elaboraci·n de su propio conocimientoò; y ñlas estrategias de 

comunicaci·n de dicha elaboraci·nò. Desde el punto de vista del socio-constructivismo, estas 

ñl²neas de acci·n docente son positivasò, ya que est§ comprobado que ñtoda elaboraci·n que 

confronte diversos puntos de vista, tanto en la propia elaboración, como en la necesidad de 

hacer participar un auditorio mayor, obliga a una reconstrucción de los propios esquemas de 

conocimiento en los sujetos que se hayan sometido a este procesoò (Ru®, 2009, p.55).  

Por último, la idea del aprendizaje continuo se deriva de los dos anteriores, en la medida 

en que hoy por hoy en todas las profesiones surgen conceptos, ideas y procedimientos nuevos 

todos los días, lo que obliga necesariamente a adquirir el hábito de aprender o de reforzar lo 

aprendido, continuamente. Tal como lo señalan Castaño & Palazio (2006. p.95), los 

continuos cambios y avances de la sociedad contemporánea les demandan a los individuos, 

sean estudiantes o profesionales, j·venes o adultos, ñno solamente actualizaci·n de 

conocimientos, sino también el desarrollo de nuevas habilidades relacionadas con el cambio 

tecnológico y nuevas destrezas relacionadas con el aprendizaje continuo a lo largo de la vida, 

as² como con la creaci·n de una cultura del aprendizaje.ò Desde esta perspectiva se entiende 

entonces que ñes el estudiante quien debe acceder a la informaci·n original, manipularla, 

evaluarla e integrarla en sus propios esquemas de conocimiento y en su propia pr§cticaò (Op. 

Cit., 96), lo que exige adquirir una mayor conciencia de qué, cómo y para qué se aprende. 

De acuerdo con Guy Claxton (2001, p.25), ñaprender a lo largo de toda la vida exige, 

por ejemplo, la capacidad de pensar estratégicamente sobre la propia carrera de aprendizaje, 

y esto requiere la conciencia de uno mismo para conocer los propios objetivos, los recursos 

que se necesitan para ir tras ellos y los puntos fuertes y débiles que tenemos en ese aspecto. 

Tenemos que asumir la responsabilidad de ser nuestro propio guía, observar el propio 

aprendizaje por el rabillo del ojo y recordar, en el momento apropiado, principios e 

informaci·n ¼tiles.ò (Claxton, 2001, p.25) Y, sin duda, ñlas tecnolog²as de la informaci·n y 

la comunicación representan una oportunidad para el desarrollo de estas nuevas 

competencias.ò (Casta¶o & Palazio, 2006, p.96).  
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2.2.9.1.3 Comunicación asertiva (Referente # 3) 

Sin duda alguna Internet ofrece muchas opciones para comunicar nuestras ideas y para 

comunicarnos entre nosotros de muchas maneras sin importar el tiempo y las distancias. Esta 

posibilidad ha resultado muy valiosa para potenciar la educación a distancia y el uso de las 

TIC en diversos tipos de cursos tanto formales como informales. Por todas estas razones, 

hoy, más que nunca, se hace indispensable que los docentes o tutores que trabajan en cursos 

virtuales deben saber comunicar los conceptos, las ideas y las instrucciones de las actividades 

de manera asertiva.  

Sobre este referente pedagógico, Campos, Brenes, & Solano (2010,p.10) hacen notar 

que ñuno de los elementos fundamentales de la ED en línea es la interacción, entre el 

estudiantado y el personal docente. De allí que el o la docente deba crear estrategias que 

favorezcan la comunicación con su población estudiantil y mantener altos niveles de 

motivación hacia el proceso de aprendizajeò. También subrayan que las TIC han traído 

consigo formas de comunicación sincrónica y asincrónica que a su vez ofrecen nuevas formas 

de relacionarse con el docente y con los otros estudiantes. Teniendo este parámetro como 

base, estos autores afirman que ñgran parte del estudiantado asume, de manera m§s natural, 

las herramientas con las que pueden comunicarse y así tener más encuentros asincrónicos, 

especialmente por medio de las redes socialesò (Campo, Brenes & Solano, 2010, 3). Este 

hecho deben tenerlo en cuenta tanto los docentes como los decanos de las facultades para 

garantizar que la comunicación fluya y que las instrucciones sean siempre claras y estén 

disponibles en el tiempo requerido. Urdaneta & Guanipa (2007, p.116), por su parte, señalan 

que en el 

ñproceso de la incorporaci·n del uso de las tecnolog²as de la informaci·n y de la 

comunicación en la educación se debe tomar en cuenta la importancia que 

representa el nuevo marco relacional en el que se desarrolla la actividad docente y 

de aprendizaje: los EVA. Se trata de un medio nuevo para el que se deben desarrollar 

nuevas estrategiasò. Estas estrategias, además, no deben ser las mismas que se usan 

en un contexto de educación completamente presencial. Otro aspecto importante 

que ponen sobre la mesa es que ñla tutoría en línea debe implicar una comunicación 

didáctica mediada de doble vía con la finalidad de generar y mantener (é) una 

mayor autonom²a o independencia del que aprendeò (Op. cit., p.122) 

Hutchins (2003, p.8), habla de la importancia de la inmediatez instruccional en 

contextos virtuales o en los que se maneja una educación mediada por las TIC. Este principio, 

combinado con los siete principios de Chickering & Gamson (1987), antes mencionados, 

propician que el docente, tanto en el aula f²sica como el aula virtual, ñestimule a los 

estudiantes a pensar y a aprenderò, les brinde siempre una pronta retroalimentaci·n, as² como 

la gu²a y el apoyo que requieran en el momento adecuado, y adem§s lo llevan a ñconsiderar 

nuevas y diferentes formas en que la tecnología pueda apoyar las estrategias actuales y ayudar 

a introducir otras nuevasò.       

2.2.9.1.4 Dimensión ética de la profesión docente (Referente # 4) 

La educación universitaria moderna se ha enfocado sobre todo en la transmisión de 

aquellos conocimientos que se consideran actuales o más pertinentes para el desarrollo de 

una determinada profesión, dejando de lado la formación humana y ética de los individuos. 

De hecho, se ha instituido como línea general en las instituciones de educación superior que 
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ñla tarea del docente universitario, como especialista en un área, es dar cuenta del estado del 

conocimiento, alejado de cualquier compromiso ético o político, en la creencia de que ello 

es por sí mismo educativoò (Bolívar, 2005, p.94). Y por esta misma razón los docentes caen 

en limitarse a ser expertos en un área determinada, sin preocuparse mucho de desarrollar 

otros campos propios del ser humano.  

En su art²culo A. Bol²var (2005, p.96) se¶ala que ñla ética, como reflexión crítica de 

segundo orden sobre los valores o comportamientos previos, proporciona razones que 

justifican o no las acciones, analizando los comportamientos morales. La ética explica, desde 

patrones de generalidad o universalidad, la experiencia moral humana y prescribe los modos 

de comportamiento justificablesò. Estos son parámetros que un docente, más que cualquier 

otro profesional, debería tener en cuenta en su práctica pedagógica cotidiana, que no puede 

ya circunscribirse sólo a la transmisión de conocimientos.  

En la sociedad contemporánea, la educación y por ende los docentes, no pueden ser 

ajenos a todos los problemas sociales que han surgido en las últimas décadas, en parte porque 

ïcreemos nosotros- hemos olvidado la ética general como parámetro de comportamiento y 

de desempeño profesional.  

En el transcurso de la historia de la humanidad ñla profesi·n docente, tal como las otras 

profesiones, surge para satisfacer las necesidades socialesò, tales como: ñnecesidades de 

salud física y mental, de nutrición, de asistencia judicial, de transporte y comunicaciones, de 

vivienda y abrigo, de formación cultural, de capacitación para el mundo laboral, etc.ò (Nervi, 

2004, p.78). En principio, la profesión docente se concibe ñcomo un imperativo moral de 

servicio, donde nosotros como seres de transacción y que habitamos gran parte del mundo a 

través de la profesión, debemos poner nuestra experticia a disposición del otro y el otro a su 

vez se entregará confiado a nuestro saber, a nuestras capacidades y a nuestra buena 

disposiciónò (Ibid).  Esta concepción inicial se ha ido perdiendo con el tiempo y más aún en 

la medida que la educación ha dejado de ser un servicio para convertirse en un negocio, 

perdiendo mucho de su esencia y de su razón de ser. Como lo expresa Nervi (2004): 

ñEsta conceptualización basada en «el bien que se debe y en el bien que se espera», 

sustentada en «el bien humano» ha sufrido, si no quebrazones, a lo menos, 

profundas trizaduras a través de cuyos intersticios se han ido filtrando, en la época 

que vivimos visiones preeminentemente individualistas y meritocráticas 

imponiendo referentes que sustentan de manera muy frágil las acciones docentes en 

este sentidoò. (Op. cit., p.78) 

De acuerdo con varios autores, la ética de la profesión docente es un elemento que 

debemos rescatar y poner más en evidencia, si queremos realmente construir una sociedad 

más justa y más equitativa para todos, en la que los intereses comunes primen sobre los 

individuales y en la que la persona humana tenga su justo valor por lo que es y hace y no 

simplemente por sus logros o por lo que tiene. Es desde esta óptica que podemos hablar de 

una ética docente, la cual ïsegún Nervi (2004)ï se sitúa y se proyecta en tres dimensiones, a 

saber:  

La primera tiene que ver con ñel ámbito inherente al conocimiento mismoò. En este 

plano, ñla ®tica est§ imbricada con el conocimiento disciplinario (é), con su estructura y con 
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los propósitos de su enseñanza y utilizaciónò (Op. cit., p.79). En otras palabras, el 

conocimiento que se enseña y se construye en las aulas, sean reales o virtuales, debe estar 

marcado por su propia dimensión ética. 

La segunda dimensión de la ética pedagógica es aquella de la relación entre ñlos actores 

comprometidosò que ñbuscan sentido al quehacer [académico/científico] a través de la 

realización de los valores de la credibilidad, constituidos por la importancia de lo que se 

enseña, por el valor de la cultura y del aprender, por la honradez con que se ense¶aò (Op. cit., 

p.79) 

Y, en tercer lugar, est§ la dimensi·n ñdel contexto psico-social en el que se dinamiza 

la relación educativaò. Es decir, ñel contexto de las relaciones humanas de la sala de clases y 

de la escuela donde se establecen vínculos de carácter más espontáneo, de menor grado de 

intencionalidad, regidos por la inmediatez de los eventos y contactos humanosò (Op. cit., 

p.80).   

Desde nuestro punto de vista, estas tres dimensiones son esenciales en el desarrollo de 

la profesión docente y tanto las instituciones como el profesorado universitario deberían 

tomarlas en consideración si quieren cumplir cabalmente con la responsabilidad que la 

sociedad les ha conferido desde siempre, esto es la formación de profesionales íntegros que 

además de conocer y manejar los conceptos y las competencias propias de su campo de 

acción, también sepan aportar a la construcción positiva de la sociedad.   

2.2.9.1.5 Uso de las TIC como herramienta pedagógica-didáctica-formativa (Referente # 

5) 

Como ya lo hemos subrayado varias veces y como lo sostienen muchos autores, las 

TIC han revolucionado la educación y los procesos de enseñanza-aprendizaje; sin embargo 

los avances tecnológicos y, en particular, sus aplicaciones en los ámbitos educativos se 

desarrollan y cambian con tal rapidez que muchos pueden sentirse excedidos, y esta 

característica particular de las tecnologías de la información y las comunicaciones, con 

frecuencia, pone en evidencia que muchos docentes carecen ñdel conocimiento o de la 

experticia en c·mo utilizar esas tecnolog²as (é) en la ense¶anza el aprendizaje online en el 

actual contexto globalò Chi, 2013, pp.32-33). 

El nuevo panorama educativo abierto por las TIC, ha llevado a muchos a hacerse 

algunas preguntas importantes: ¿cuáles son las consideraciones que deben tenerse en cuenta 

al pensar en aprendizaje en esta era digital?, ¿cuál será el papel de los educadores en estos 

nuevos ambientes de aprendizaje?, si la tecnología ha ido cambiando la definici·n de ñsal·n 

de claseò, àno deber²an los educadores revisar sus propias formas de ense¶ar y de aprender?, 

¿cómo han cambiado y seguirán cambiando las TIC los currículos y la pedagogía en las 

instituciones de educación superior? (Chi, 2013, p.43). 

 Todo lo anterior nos permite reafirmar la necesidad de una formación continua sobre 

el uso de las TIC como herramienta pedagógica y también como herramienta didáctica y 

formativa. Las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones ofrecen cientos de 

posibilidades, tanto a profesores como a estudiantes para lograr sus objetivos personales y 

profesionales y para formar un nuevo sentido de comunidad, pero para hacer esto una realidad 
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tangible es necesario conocer todas esas posibilidades y llevarlas a la práctica. 

Adicionalmente  

En un estudio reciente llevado a cabo en la Universidad Autónoma de México, los 

profesores señalaron que el uso de las TIC a nivel de educación superior facilita el dar una 

respuesta más efectiva a ciertos ñproblemas existentes en las aulas como: la desmotivación y 

absentismo del alumnado, la necesidad de introducir innovaciones metodológicas, la 

búsqueda de estrategias eficaces de aprendizaje y apoyo, la comunicación entre profesorado 

y alumnado, una forma de gestión de las actividades y de la informaci·n m§s eficazò 

(Fombona & Pascual, 2011, p.106).  

En cuanto a los estudiantes se refiere, las TIC proporcionan la posibilidad de ñun 

proceso de aprendizaje independienteò, y al mismo tiempo de ñun aprendizaje colaborativo 

a través de la interacción con el resto de miembros del curso, en la medida que al ser el 

conocimiento un proceso de construcción social, se ve claramente fortalecido a través de los 

medios tecnológicos disponiblesò(Vázquez & Alducin, 2014, p.124).    

Ahora bien, las TIC pueden ser una herramienta pedagógica, didáctica y formativa 

excelente, pero también pueden ser un obstáculo para el aprendizaje y para la enseñanza si 

no se saben usar adecuadamente, o no se tienen claro los objetivos que se quieren conseguir. 

En el estudio desarrollado por Fombona & Pascual (2011, p.158), los docentes manifestaron 

su preocupación por que aunque los estudiantes se sientan a gusto trabajando con las TIC, no 

siempre saben ñc·mo navegar y aprender con la vasta cantidad de informaci·n disponibleò a 

un click de distancia. Estos docentes manifestaron la necesidad de saber cómo guiar mejor 

ña los estudiantes y ayudarles a aprender c·mo aprender utilizando las tecnologías para 

avanzar en sus b¼squedas educativas y profesionalesò (Op. Cit., p.158).  

En el contexto particular en el que se desarrolla nuestra investigación, las TIC 

funcionan como una herramienta de apoyo pedagógico a las clases presenciales, que es lo 

que se conoce actualmente como blended-learning, un concepto relativamente nuevo, pero 

que cada vez coge más fuerza, de manera particular en las facultades de ingeniería. De 

acuerdo con Garrison & Vaughan (2008, p.5), ñel blended-learning es la fusión razonada de 

las experiencias de la educación presencial y del aprendizaje en línea. El principio básico es 

integrar de manera óptima la comunicación verbal de la educación presencial con la 

comunicación escrita de la educación en línea de tal manera que las fortalezas de cada una 

se mezclen en una experiencia de aprendizaje única, congruente con el contexto y con el 

prop·sito educativo que se tengaò. Desde esta perspectiva, es evidente que los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje adquieren un nuevo sentido y así mismo surge la necesidad de 

cambiar la visión de cómo formar a los nuevos profesionales en las universidades y centros 

de educación superior.  Recalcamos una vez más que esta formación no debe ser simplemente 

de carácter cognitivo-práctico, sino que debe incluir también una formación ética y crítica de 

la propia profesión, en cuanto a sus limitaciones, sus posibilidades de proyección social y sus 

desafíos para contribuir a la construcción de una nueva sociedad.   

Garrison & Vaughan (2008, p.124), ponen en evidencia que el sistema del blended-

learning, ofrece la ñposibilidad de crear nuevos espacios y escenarios comunicativos y de 

interacciónò, antes impensables. La combinaci·n de la educaci·n presencial y la virtual 

permite desarrollar métodos de comunicación síncronos y asíncronos que enriquecen mucho 



83 

los procesos de enseñanza y aprendizaje. En la medida en que unos y otros se comprometan, 

se podr§ constatar c·mo ñeste nuevo escenario permite incrementar el grado de interacción 

entre los participantes en la acci·n formativaò (Op. cit., p.124), lo cual debe redundar, a la 

postre, no sólo en beneficio de los individuos, sino también de la misma sociedad.   

En síntesis, en el contexto actual de la era de la información, los profesores 

universitarios, tanto los nuevos como los más experimentados, están llamados a ver las TIC 

no como un simple repositorio de información sino como una herramienta pedagógica, 

didáctica y formativa que ayuda a potenciar tanto los aprendizajes de los estudiantes como la 

propia labor docente.   

2.2.9.1.6 Fomentar la creatividad y el pensamiento crítico (Referente # 6) 

Hoy más que nunca se hace necesario fomentar en los estudiantes tanto el pensamiento 

crítico como la creatividad con el fin de prepararlos para los desafíos que enfrentarán cuando 

sean profesionales y deban tomar decisiones o solucionar cualquier tipo de problema, en 

especial aquellos relacionados con su principal área de conocimiento.  

En cuanto a la creatividad, debemos empezar por reconocer que es un concepto 

abstracto al que se le han asignado múltiples definiciones, no sólo dependiendo de la época 

y del contexto, sino también del área del conocimiento dentro de la cual se elabore su 

significado. De hecho, Ma. Teresa Esquivias (2004) en su artículo ñCreatividad: 

Definiciones, Antecedentes y Aportacionesò, ofrece una lista de 54 significaciones que 

diversos autores le han dado a este término. Adicionalmente también reseña las 

características y habilidades asociadas al pensamiento creativo según el punto de vista de 

diversos investigadores. A modo de síntesis, las características más comunes son: 

sensibilidad ante los problemas, fluidez para expresar sus ideas, flexibilidad de pensamiento, 

capacidad de redefinición de ideas y conceptos (y también de redefinirse a sí mismos), 

originalidad, intuición y curiosidad, entre otras (Esquivias, 2004, pp.9-13).  Para esta misma 

autora, ñla creatividad es un concepto que alude a uno de los procesos cognitivos más 

sofisticado del ser humano, todo apunta a que se encuentra influida por una amplia gama de 

experiencias evolutivas, sociales y educativas y su manifestación es diversa en un sin número 

de camposò (Op. cit., p.16) 

Ahora bien, ¿cómo desarrollar el pensamiento creativo en educación superior? La 

respuesta a esta pregunta no es sencilla, en primer lugar, porque no todas las personas tienen 

el mismo nivel, ni el mismo tipo de creatividad, y por otra porque es un pensamiento de orden 

superior que debe fomentarse desde los primeros años de escolaridad y como es bien sabido 

fomentar este tipo de pensamiento no es una prioridad de los currículos escolares. De hecho, 

como lo señalan Elisondo & Donolo, (2008, p.3), ñla creatividad sigue siendo un t·pico 

pendiente en la agenda de la investigaci·n y las pol²ticas educativasò. Para muchos profesores 

resulta obvio que en el pensamiento creativo debería desarrollarse en la escuela, pero en la 

práctica no se llevan a cabo acciones concretas para lograrlo ïen muchas ocasiones por falta 

de apoyo de las propias instituciones educativas-, y esto es válido tanto en la educación 

obligatoria como en la educación superior.  

Estos mismos autores, es decir, Elisondo et. al. (2008), proponen diversas estrategias 

que pueden ayudar a despertar y fomentar el pensamiento creativo en educación superior. 

Entre dichas estrategias queremos destacar aquí las siguientes:  
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ñInterdisciplina, generalidad, diversidad de perspectivas y conexiones entre ideas de 

campos disímiles parecen ofrecer más oportunidad para la creatividadò (Op. cit., p.5) 

ñConocimientos profundos, actualizados y diversos, herramientas para la acción, 

preguntas, enigmas y problemas parecen ser elementos indispensables en los currículums 

universitarios que pretendan orientase hacia el estímulo de los pensamientos y las 

producciones creativasò (Op. cit., p.5) 

ñConsideramos que además de las propuestas áulicas, las actividades extra-académicas 

juegan un papel importante en la promoci·n de la creatividad en contextos educativos. (é) 

Se trata de propuestas diversas, que generalmente son optativas, en las cuales los alumnos 

participan según sus propios intereses, como, por ejemplo, jornadas, congresos, prácticas 

deportivas, campeonatos, muestras artísticas, eventos recreativos, prácticas de investigación, 

colaboraci·n en docencia, etc.ò (Op. cit., p.9) 

ñCreemos que participar en actividades extras se vincula con la creatividad y con las 

posibilidades de que ésta sea desplegada en contextos educativos. Consideramos que, para 

promover el despliegue de las potencialidades creativas de los alumnos, además de ofrecer 

propuestas pedagógicas alternativas en el contexto áulico, debemos atender a los procesos de 

formación y creación de conocimiento que podrían desarrollarse fuera del aula y de los 

procesos estrictamente acad®micosò. (Op. cit., p.10) 

ñCreemos que es indispensable ofrecer m¼ltiples ocasiones para la creatividad dentro 

y fuera del aula y también que es necesario promover la construcción de contextos subjetivos 

apropiados que permitan visualizar las posibilidades y oportunidades que ofrecen los 

contextos. Además de ofrecer las posibilidades y crear contextos ricos y estimulantes, los 

docentes pueden contribuir para que los alumnos perciban y reconozcan estas posibilidades 

y las utilicen para desplegar las potencialidades creativasò. (Op. cit., p.12) 

Estas propuestas también pueden aplicarse con éxito en contextos virtuales. Es más, un 

adecuado uso de las TIC facilitar§, sin duda, ñla construcci·n de contextos educativos para 

la creatividadò (Op. cit., p.13). En cualquier caso, los docentes y las instituciones de 

educación superior han de tener en cuenta que ñla creatividad debe ser uno de los ejes 

centrales que oriente la educación, una forma entender y actuar en los contextos educativos 

que atraviesa los contenidos, las actividades áulicas y extra-§ulicas, las interacciones, etc.ò 

(Ibid) 

Y ahora abordemos la cuestión del pensamiento crítico, sobre el cual también hay 

abundantes estudios relacionados con los diferentes niveles educativos, es decir, para 

educación primaria, secundaria y superior. Empezamos entonces por preguntarnos ¿qué es el 

pensamiento crítico y cómo se desarrolla? Existe una amplia variedad de respuestas a esta 

pregunta. Una muy conocida en los círculos académicos es la formulada por P. A. Facione y 

sus colaboradores en relación con las principales características del pensador crítico:  

ñEntendemos por pensamiento cr²tico, un pensamiento propositivo, capaz de 

autorregularse al emitir juicios, lo que implica desarrollar habilidades de 

interpretaci·n, an§lisis, evaluaci·n e inferenciaé El  pensador cr²tico ideal es una 

persona habitualmente inquisitiva; bien informada, que confía en la razón; de mente 

abierta; flexible; justa cuando se trata de evaluar; honesta cuando confronta sus 
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intereses personales; prudente al emitir juicios; dispuesta a reconsiderar y si es 

necesario a retractarse; clara respecto a los problemas o las situaciones que 

requieren la emisión de un juicio; ordenada cuando se enfrenta a situaciones 

complejas; diligente en la búsqueda de información relevante; razonable en la 

selección de criterios; enfocada en preguntar, indagar, investigar; persistente en la 

búsqueda de resultados tan precisos como las circunstancias y el problema o la 

situaci·n lo permitanò. (Jackson, 2000)20 

Este postulado formulado por el Dr. P. Facione en 1992, y citado por Jackson (2000) 

es bastante amplio y logra responder de manera clara y detallada a la pregunta sobre qué es 

el pensamiento crítico. Si desglosamos esta definición y la analizamos en toda su extensión, 

podemos observar que a partir de ella podría elaborarse todo un modelo pedagógico e incluso 

construir un nuevo currículo que promueva una sólida preparación, formación y educación 

de los jóvenes, tanto de los que estén en educación secundaria como de quienes ya estén en 

educación superior.  Obviamente esta formación que mencionamos no puede limitarse al 

desarrollo del pensamiento crítico como único objetivo, sino que éste debe reforzar los demás 

aspectos fundamentales de la educación como son el aprender a aprender, aprender a hacer, 

aprender a convivir y aprender a ser.   

Ahora surge otro interrogante: ¿y cómo desarrollar el pensamiento crítico en el aula, 

ya sea física o virtual? En realidad, no existe (y no debe existir) una única manera de 

desarrollarlo, pero si se conocen algunos lineamientos fundamentales que pueden ayudar a 

generar estrategias pedagógicas para fomentarlo adecuadamente. Estos puntos de referencia 

son: por una parte, los factores que favorecen el pensamiento crítico y por otra, algunos 

métodos que han resultado efectivos en la promoción del pensamiento crítico.  

En cuanto a los factores que favorecen el pensamiento crítico, existen diversas teorías, 

una de ellas formulada inicialmente por R. Fazio en 1995 y que Leader & Middleton (2015) 

retoman en un estudio más reciente sobre cómo promover el pensamiento crítico en 

estudiantes de los primeros grados de secundaria mediante resolución de problemas 

matemáticas. Ellos mencionan, entre otras un par de actividades diseñadas expresamente para 

desarrollar el pensamiento crítico de los estudiantes, y en las cuales éstos siguen o vivencian 

una serie de estrategias para hallar la solución al problema, tales como: se involucran de 

manera directa en un determinado problema propuesto en la actividad, tienen una experiencia 

sensorial también proporcionada por la actividad, experimentan reacciones emocionales, 

buscan libremente soluciones al problema propuesto, y se les impulsa a ensayar varias 

alternativas(Leader & Middleton, 2015, pp.7-9). 

En cuanto a los métodos o estrategias pedagógicas que promocionan el pensamiento 

crítico, (Walker, 2006), menciona las siguientes: hacer preguntas que obliguen a evaluar y a 

hacer una síntesis sobre hechos y conceptos (Op. cit., p.264); hacer preguntas de tipo 

socrático, es decir, preguntas que lleven a probar o explorar de manera profunda sobre el 

significado, la justificación, o la lógica de una afirmación, una posición o una línea de 

pensamiento (Op. cit., p.265); promover discusiones y debates en clase, mediante actividades 

en las que los estudiantes confronten argumentos creíbles, pero antagónicos (Op. cit., p.265); 

                                                 
20 La definición en el estudio de Jackson está tomada del documento ñCritical thinking: A statement of 

expert consensus for purposes of educational assesment and instructionò de P. A. Facione.       
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u observando las habilidades de razonamiento de otra u otras personas (Op. cit., p.266). En 

síntesis, existen diversas formas de incentivar el pensamiento crítico de los estudiantes. Lo 

esencial es saber usar esta u otras estrategias para fomentar en el alumnado una actitud crítica 

e inquisitiva, que los habitúe a estar atentos, a hacer preguntas bien formuladas y a no creer 

ni aceptar todo lo que les dicen (Op. cit., p.266).       

2.2.10 Modelos pedagógicos 

Al revisar la literatura sobre este tema se constata que a lo largo de la historia de la 

educación han existido muchos tipos de modelos pedagógicos, cada uno con sus 

características particulares. Como lo señalan varios autores, para identificar un modelo 

pedagógico es necesario conocer las características fundamentales del mismo. Sobre este 

particular, (Gómez & Polania, 2008, p.42) anotan que para identificar las características de 

un modelo pedagógico, las mismas pueden determinarse respondiendo las tres preguntas 

esenciales planteadas por Porlán (1993, citado por Gómez & Polanía, 2008, p.42)21 en su 

obra ñConstructivismo y escuela. Hacia un modelo de enseñanza aprendizaje basado en la 

investigaciónò. Dichas preguntas, tal como las exponen estos autores (Opcit, p.42) son:  

V ñ¿Que enseñar? Es decir, qué contenidos, en qué secuencias y en qué orden, su 

enseñabilidad y relevanciaò. 

V ñ¿Cómo enseñar? Se refiere a los métodos, medios y recursos. Aquí adquieren 

un valor relevante los estilos de enseñanza de los maestros y de aprendizaje de 

los estudiantesò. 

V ñ¿Qué y cómo evaluar? Referido no sólo a los momentos, sino también a los 

instrumentos de comprobación y a los contenidos previstos desde el inicio del 

proceso. En este aspecto también adquieren importancia los estilos de 

enseñanza y aprendizajeò. 

Estas mismas preguntas, aunque con pequeñas variaciones, las plantea el psicólogo 

César Coll (citado por ZubirēӢa, 2006, p.14) como ñparámetros esenciales para delimitar un 

curr²culoò. Las preguntas planteadas por Coll (seg¼n lo anotado por Zubir²a, 2006) sobre este 

particular son cuatro, a saber: 1) ¿qué enseñar?; 2) ¿cuándo enseñar?; 3) ¿cómo enseñar?; y 

4) ¿qué, ¿cómo y cuándo evaluar?  

Como puede observarse a simple vista, ambos planteamientos son muy similares, pero 

el de Coll, sin duda, es más amplio y a la vez más específico, y aunque este autor plantee 

estos interrogantes más en el contexto de planeación de un currículo, sirven igualmente para 

caracterizar un modelo pedagógico. Vale la pena subrayar aquí que el paralelo entre estos 

dos autores nos lleva a pensar que el currículo incide directamente en el modelo pedagógico 

que una institución y/o un docente decidan adoptar.  

2.2.10.1 Definición de modelos pedagógicos 

Para muchas personas, incluidos algunos docentes, la expresión modelo pedagógico 

hace referencia simplemente al cómo se enseñan los conceptos. Sin embargo, como veremos 

a continuación, ésta es una visión muy reducida del término. Sin embargo, al revisar la 

literatura existente sobre el tema, se deduce que ñel término modelo pedagógico (é) no ha 

                                                 
21

 Porlán, R. (1993). Constructivismo y escuela. Hacia un modelo de enseñanza-aprendizaje basado en 

la investigación. España. Díada. 
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sido manejado con mucha claridadò, y suele asociarse con conceptos tales como ñestrategia, 

estilo de desarrollo, campo de estudio, curr²culoò (OrtēӢz, 2013, p.14).  

De acuerdo con Zubir²a, quien toma como referente a Louis Not y su obra ñLas 

pedagogías del conocimientoò22, a lo largo de la historia de la educación han existido 

fundamentalmente dos tipos de modelos pedagógicos, que son: los heteroestructurantes y los 

autoestructurantes, lo cual también reduce el marco conceptual del término, pero al mismo 

tiempo da una idea más precisa del mismo. En cualquier caso, cada modelo pedagógico 

conlleva una forma de ver la educación, ya que cada modelo parte ñde concepciones 

diferentes del ser humano y del tipo de hombre y de sociedad que se quiere contribuir a 

formarò (Zubir²a, 2006, p.36).  

De todas maneras, ante la carencia de una definición concreta o, por lo menos, 

generalizada, del término en sí mismo, ofrecemos a continuación las significaciones que 

tienen los tipos de modelos pedagógicos más conocidos. Empezamos así por la 

caracterización de los modelos heteroestructurales y autoestructurales dada por Zubiría 

(2006), ya que constituyen un marco de referencia importante para entender el concepto.    

ñLos modelos heteroestructurantes consideran que la creación del conocimiento se 

realiza por fuera del salón de clase y que la función esencial de la escuela es la de transmitir 

la cultura humana a las nuevas generaciones. En consecuencia, privilegian el rol del maestro 

y lo consideran el eje central de todo proceso educativo. Sus posturas son decididamente 

magistrocentristas, su estrategia metodológica fundamental es la clase magistral y defienden 

las conveniencias de utilizar los m®todos receptivos en la escuelaò (Zubiría, 2006, p.13). 

Por otro lado, ñpara los enfoques autoestructurantes el niño tiene todas las condiciones 

necesarias para jalonar su propio desarrollo y por ello lo consideran como el centro de todo 

el proceso educativo. La educación es concebida como un proceso jalonado y orientado por 

una dinámica interna donde las intervenciones externas lo que hacen es deformar y 

obstaculizar el desarrolloò (Zubiría, 2006, p.13). 

Por supuesto existen otras clasificaciones más específicas, pero podemos afirmar que 

todos los modelos pedagógicos descritos en la literatura pueden enmarcarse dentro de estos 

dos enfoques. Ahora bien, aunque esta clasificación general da los parámetros que suelen 

definir la mayoría de los modelos pedagógicos existentes, en el contexto actual de la 

globalización y la presencia cada vez mayor de las TIC en las aulas de clase, en la práctica 

del día a día, en cualquier escuela o institución de educación superior, puede darse en muchos 

casos, y de hecho se da, una combinación de estos dos extremos. Sin embargo, es necesario 

anotar que en el contexto de la educación superior, tal como lo señalan varios autores e 

investigadores, siguen predominando los modelos heteroestructurantes.  

2.2.10.2 Principales modelos pedagógicos y su caracterización  

Como ya lo anotamos en el párrafo anterior, existen diversas formas de clasificar los 

modelos pedagógicos (Zubiría, 2006; Gómez & Polanía, 2008; Ortiz, 2013). Entre las más 

conocidas está la clasificación del pedagogo belga Emile de Planchard, y -más recientemente- 

la del colombiano Rafael Flórez Ochoa. En América Latina encontramos además otros dos 

                                                 
22 Not L. (1983). Las pedagogías del conocimiento. México. Fondo de Cultura Económica. (Citado por 

Zubiría, 2006, pp.12 y 13).  
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autores que han contribuido en este campo como son Julián De Zubiría, y de forma más 

reciente, Alexander Ortiz O.  

Para Emile de Planchard, según lo expuesto por A. Ortiz (2013), los modelos 

pedagógicos se pueden clasificar fundamentalmente en tres tipos, a saber: 1) modelos que 

hacen énfasis en los contenidos, como ocurre con el modelo más tradicional centrado en una 

transmisión unidireccional y (por lo general) acrítica del conocimiento, y cuyo principal 

referente es San Ignacio de Loyola; 2) los modelos que se centran en los efectos, cuyo 

principal exponente es B. F. Skinner; y 3) los modelos que hacen énfasis en el proceso, cuyos 

principales referentes son actualmente Enrique Pichón Riviere y Paulo Freyre. Esta 

clasificación obedece fundamentalmente a criterios de orden sociológico ya que toma en 

consideraci·n lo referente a ñla socializaci·n del sujetoò, es decir analiza las características 

del modelo y determina si el mismo hace el énfasis en reforzar la individualidad o en la 

ñintegraci·n al contexto socialò (Ortiz, 2013, p.82).    

Por otra parte, para R. Flórez Ochoa (1994, p.60), ñun modelo es la imagen o 

representación del conjunto de relaciones que definen un fenómeno, con miras a su mejor 

entendimientoò. Partiendo de esta premisa, Fl·rez (1994) considera que los modelos 

pedagógicos pueden agruparse básicamente en cinco categorías, según la forma particular de 

entender la relación entre profesor, estudiante y conocimiento. Dichas categorías son: a) 

tradicional; b) conductista; c) romántico; d) desarrollista-cognitivo; y e) desarrollista-social. 

En cada uno de estos modelos se pueden distinguir claramente tres elementos: el rol del 

docente, el rol del estudiante y la visión de la educación que enmarca la función del 

conocimiento.  

En el modelo tradicional, el rol del docente se centra sobre todo en la transmisión de 

conocimientos de acuerdo con unas normas establecidas; y también suele tener como función 

implícita la formación del carácter de sus estudiantes. Por su parte, el estudiante es más bien 

un receptor pasivo de los contenidos que se le enseñan y, podemos decir que se le considera 

un ser sumiso y obediente. En cuanto a la visión de la educación y la función del 

conocimiento, ñel método se fundamenta en el transmisionismo de los valores de una cultura 

por medio del ejemplo. El aprendizaje, por lo tanto, es logrado con base en la memorización, 

la repetici·n, y la ejercitaci·nò. (Pinto & Castro, 1999, p.4). Este modelo parte de ñuna visión 

del hombre como ser obediente, sumiso y cumplidor; un hombre que se vinculará al trabajo 

para realizar infinidad de procesos rutinarios y mecánicos, profundamente homogenizados y 

que no implican procesos de cognición o de creación complejosò (Zubiría, 2006, p.40).  

En cuanto al modelo conductista se refiere, el docente tiene un rol más activo que en 

modelo tradicional, pero el estudiante sigue siendo un receptor pasivo del conocimiento y de 

las normas establecidas. En este modelo el docente es ñun dise¶ador de situaciones de 

aprendizaje en las cuales -tanto los estímulos como los reforzadores-, se programan para 

lograr las conductas deseadasò (Gómez & Polania, 2008, p.57). En cuanto a la visión de la 

educación y la función del conocimiento, en el modelo conductista la meta de un proceso 

educativo es el moldeamiento de las conductas que se consideran adecuadas y técnicamente 

productivas de acuerdo con los par§metros sociales establecidosò (Pinto & Castro, 1999, p.4). 

Para el tercer modelo -que Flórez (1994) denomina como el modelo romántico- el 

docente es ante todo un acompañante del proceso de aprendizaje del estudiante, quien a su 
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vez tiene la facultad de determinar qué quiere aprender, cómo y cuándo. De acuerdo con la 

visión educativa de este modelo, ñlos logros del estudiante no requieren evaluación y no hay 

comparación con el desempeño de los otros, de modo que se prescinde de la calificación o 

de cualquier otra forma de medici·n. (é) El ni¶o tiene suficientes recursos para hacerse ®l 

mismo plenamente persona, por lo que las interferencias de los adultos no son positivasò 

(Gómez & Polanía, 2008, pp.62-63). 

En cuarto lugar, tenemos el modelo desarrollista-cognitivo en el que tanto el docente 

como los estudiantes tienen un rol más activo. Como lo señalan Pinto & Castro (1999, p.6), 

en este modelo ñel rol del maestro est§ dirigido a tener en cuenta el nivel de desarrollo y el 

proceso cognitivo de los alumnos. El maestro debe orientar a los estudiantes a desarrollar 

aprendizajes por recepción significativa y a participar en actividades exploratorias, que 

puedan ser usadas posteriormente en formas de pensar independienteò. Por su parte, el 

estudiante construye él mismo el conocimiento, siguiendo ïclaro está- las orientaciones de 

sus profesores. De acuerdo con Flórez (1994, p.169), Este modelo ñtiene como meta 

educativa que cada individuo acceda, progresiva y secuencialmente, a la etapa de desarrollo 

intelectual, de acuerdo con las necesidades y condiciones de cada unoò. 

Por último, en el modelo desarrollista-social, podemos decir que el docente es un 

facilitador del aprendizaje y un promotor del pensamiento crítico. El estudiante, por su parte, 

es constructor de su conocimiento, usando principalmente estrategias de aprendizaje 

significativo, aprendizaje cooperativo y ïen ciertos contextos- aprendizaje servicio. Al 

trabajar en este modelo, los estudiantes logran desarrollar un pensamiento crítico-

constructivo, forman su propio criterio sobre la sociedad en la que viven, y buscan 

transformarla a partir del diálogo con sus profesores y sus compañeros. Desde la óptica de 

este modelo, el conocimiento que se adquiere ïcomo lo señalan Gómez & Polanía (2008, 

p.66), debe servir para elaborar una ñcrítica de las estructuras sociales que afectan la vida de 

la escuela, particularmente de situaciones relacionadas con su cotidianidad y la estructura del 

poderò. Y por otra parte propicia ñel desarrollo de habilidades de pensamiento crítico-

reflexivo con el fin de transformar la sociedadò (Op. Cit., p.66). 

Además de los modelos citados hasta aquí existen otros muchos, entre los cuáles cabe 

destacar: la educación personalizada, la enseñanza problémica (de Mirza Majmutov), la 

enseñanza para la comprensión (derivada del proyecto cero en la Universidad de Harvard), 

la pedagogía conceptual (de Miguel de Zubiría), el modelo pedagógico dialogante (propuesto 

por Julián de Zubiría Samper), y la pedagogía crítica, entre otros. En cuanto a la enseñanza 

problémica y la enseñanza para la comprensión, no para todos los académicos es realmente 

claro si se trata de modelos pedagógicos como tal o si simplemente son metodologías de 

enseñanza, o formas de acercar los estudiantes al conocimiento. Por otra parte, la pedagogía 

crítica, para algunos es más una corriente de pensamiento pedagógico-filosófico que un 

modelo pedagógico como tal.  

En el siguiente apartado profundizaremos sobre el tema de los modelos pedagógicos 

en relación con el uso de las tecnologías de la información y de las comunicaciones en 

educación superior y de modo particular en ingeniería, ya que es el campo objeto de nuestro 

estudio.   
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2.2.10.3 De los modelos pedagógicos y el uso de las TIC en educación superior 

Como ya lo hemos subrayado, el uso de las TIC en el ámbito educativo ha obligado a 

repensar la educación, a ver desde otra perspectiva el rol del docente y del estudiante, así 

como los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Y aunque todavía queda mucho camino 

por recorrer y más aún en América Latina, la introducción de las TIC en las universidades ha 

favorecido que los procesos educativos y los modelos pedagógicos que se usan estén más 

enfocados en el estudiante, en sus procesos de aprendizaje, en sus preguntas y sus 

necesidades.  

Desde la perspectiva del uso educativo de las TIC, un modelo pedagógico centrado en 

el estudiante, tal como lo señalan los autores del Proyecto Tunning ï América Latina, 

ñconcede más importancia al diseño del programa de estudio global y se centra sobre todo en 

la utilidad de los programas de cara a la futura posición del graduado en la sociedadò 

(Beneitone et al., 2004, p.299). Esta forma de enfocar la enseñanza en el contexto de la 

educación superior, y más aún cuando hay un uso sistemático de las TIC, implica hacer una 

estimaci·n lo m§s precisa posible ñdel tiempo de trabajoò que un estudiante necesita ñpara 

alcanzar las competenciasò propias de su profesión y además determinar, de manera 

razonable, cu§les han de ser ñlos resultados del aprendizajeò (Ibid.). En lo referente al trabajo 

del estudiante cabe señalar aquí que en el contexto de la educación universitaria dicho trabajo 

ñse considera un factor crucial y los educadores reconocen que existe un conflicto entre lo 

que un estudiante debería aprender y lo que es capaz de aprender en un periodo de tiempo 

determinadoò (Opcit., p.299). A medida que avanza el tiempo y que las tecnologías 

evolucionan, este conflicto se hace cada vez mayor pues todas las profesiones van 

acumulando conocimientos y saberes que las nuevas generaciones deben aprehender en más 

o menos el mismo tiempo que hasta hace unos años se usaba para aprehender una menor 

cantidad de conocimiento acumulado. 

Ahora bien, sea cual sea el modelo pedagógico que la institución escoja o diseñe, debe 

siempre tenerse en cuenta que la integración de las TIC en el currículum, y por ende en la 

práctica docente, es un aspecto que tiene tanto ventajas como desventajas, y que por lo tanto 

es necesario saber usarlas de una manera adecuada, es decir, de tal forma que se potencien 

las ventajas que ellas ofrecen y se aminoren las desventajas que conlleva su uso. 

De acuerdo con (González, 2000, pp.49-51), algunas de las ventajas que ofrece el uso 

de las TIC en educación están: a) estudiantes y profesores pueden aprender y expresar las 

ideas no solo mediante un lenguaje escrito sino también visual y auditivo; b) los 

computadores y el internet le ofrecen a los usuarios la posibilidad de encontrar una cantidad 

incalculable de información a sólo un clic de distancia; además, para quien los sabe manejar 

adecuadamente, permiten organizar una gran cantidad de datos e información en un espacio 

muy reducido; c) potencian el aprendizaje autónomo; d) favorecen el trabajo colaborativo, 

esto es el intercambio de ideas y la construcción compartida del conocimiento.  

En cuanto a las desventajas, el mismo autor señala, entre otras las siguientes: a) algunos 

jóvenes tienen un preconcepto de las TIC como herramientas de entretenimiento y no como 

una herramienta de aprendizaje, lo que crea un obstáculo para que las aprovechen 

adecuadamente en mejorar sus procesos de aprendizaje; b) un uso excesivo y no siempre 

necesario de estas tecnologías; c) con frecuencia la forma de presentar los contenidos y las 

actividades que se proponen no generan un verdadero aprendizaje significativo; d) el 
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surgimiento de tecnófobos y tecnófilos, es decir de docentes que le tienen fobia o miedo a las 

nuevas tecnologías, por una parte y aquellos que se exceden en el entusiasmo y en el uso de 

estas tecnologías. (González, 2000, pp.51-54). 

Cabe resaltar que ïsegún varias investigaciones tanto de educación como de 

psicología- una de las principales desventajas que tiene la introducción de las TIC en el 

ámbito educativo es el uso excesivo de las mismas, incluso ya desde los primeros años, es 

decir en preescolar y primaria. Las instituciones educativas han caído en el error de ver y 

usar las TIC no como una herramienta de apoyo, sino como la principal herramienta para 

potenciar los procesos de aprendizaje, poniendo de lado otras estrategias y actividades que 

podrían incluso dar mejores resultados. Por ejemplo, no es lo mismo discutir sobre un tema 

cualquiera en el foro de un entorno virtual, que discutir y confrontar las ideas cara a cara en 

un aula real, en un espacio académico concreto.  

Si bien a veces parece impensable trabajar ahora sin computadores y sin internet, no 

podemos perder de vista que estos elementos son realmente muy recientes en la historia de 

la humanidad. De alguna manera siguen siendo una novedad y por sus características de 

cambio y evolución constante implican que los usuarios, en este caso profesores y 

estudiantes, deban asumir una actitud de disposición proactiva hacia el aprendizaje continuo. 

En este contexto es fácil deducir que siempre habrá posibilidad para innovar y para mejorar 

la práctica pedagógica de los docentes, en su mayoría, llegados a la docencia universitaria 

por azar o por circunstancias diversas y sin la preparación adecuada para ejercer su función 

de facilitadores del aprendizaje; este es un fenómeno que se da, de manera particular, con 

mucha frecuencia en las facultades de ingeniería, tal como lo hemos podido constatar en 

nuestra investigación.  

Como ya lo hemos subrayado anteriormente, la integración de las nuevas tecnologías 

en la educación superior requiere una adecuada formación de los docentes tanto en el manejo 

técnico de estas herramientas, como en ciertos aspectos importantes de la pedagogía, la 

didáctica y la formación integral. Sin embargo, la formación del profesorado no es un 

elemento suficiente para garantizar el éxito, en realidad hay varios factores involucrados y 

que deben tenerse en cuenta. Sobre este particular Escontrela & Stojanovic (2004, p.8) 

afirman que para lograr ñun verdadero impacto de las TIC en la configuración de nuevos 

modos de enseñanza y aprendizaje se requiere de una visión integradora de las políticas 

educativas, la organización de la institución, recursos materiales y actores involucrados que 

se inscriban en el desarrollo de un proyecto educativo claramente definido y compartidoò.  

Cabe preguntarse, entonces ¿cómo debe ser un modelo pedagógico efectivo que 

involucre el uso de las TIC en el ámbito de la educación superior? Las posibles respuestas a 

esta pregunta dependerán siempre del contexto en el cuál se esté trabajando, y por lo tanto 

pueden surgir muchas respuestas, incluso dentro de un mismo contexto. Lo importante es 

encontrar esa o esas respuestas que hagan más sencillo y a la vez más eficiente la práctica 

docente. En cualquier caso, al diseñar el currículum y las estrategias de enseñanza y 

aprendizaje ya sea para un programa específico, o para trazar las políticas educativas de una 

universidad o institución de educación superior, es muy importante que el modelo 

pedagógico ñponga el acento en la interactividad entre profesores y estudiantes y de 

estudiantes entre sí, para la construcción de conocimientos significativos orientados hacia 

aplicaciones concretas y referenciados en conceptualizaciones con grados de creciente 
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especificidadò(Santángelo, 2000, pp.143). Esta interactividad entre docentes, estudiantes y 

contenidos/conocimientos tiene como base ñla concepción constructivista de la enseñanza, 

el aprendizaje y la intervención educativaò y adem§s ñse concreta en el diseño de materiales, 

en el desarrollo de propuestas de trabajo cooperativo, así como en los Mecanismos de 

Influencia Educativa (MIE) que deben accionar los docentes y/o tutores en su relación con 

los estudiantesò (Opcit., p.143) 

De acuerdo con lo expuesto por este mismo autor, el concepto de MIE, siguiendo las 

teor²as de C. Coll, ñapunta a desplazar el acento desde los procesos de aprendizaje a los de 

enseñanzaò. Desde esta perspectiva, el aprendizaje de los estudiantes es ñconsecuencia de la 

influencia educativa que se ejerce sobre ellosò (Opcit., p.144). Es decir, si bien el aprendizaje 

que logren los estudiantes es un aspecto fundamental de cualquier modelo pedagógico, no 

podemos pasar por alto el hecho de que esos aprendizajes se dan o no ïentre otros factores- 

gracias a los procesos de enseñanza y de orientación que la institución y el profesor 

determinen llevar a la práctica. En este caso a esos procesos se les denomina específicamente 

mecanismos de influencia educativa, los cuáles buscan potenciar los procesos de aprendizaje 

mediante resolución de problemas concretos y otras estrategias (Santángelo, 2000, p.144). 

Como puede observarse este modelo pone en relieve el papel del docente y los procesos de 

enseñanza como la base para que los aprendizajes se den y se desarrollen. Por otra parte, les 

implica a los profesores buscar continuamente alternativas o mecanismos que generen 

aprendizajes significativos, que potencien la construcción del conocimiento y que impulsen 

el aprendizaje autónomo, la creatividad y el pensamiento crítico de los estudiantes. Nuestra 

investigación justamente busca indagar, entre otros aspectos, sobre estos mecanismos de 

influencia educativa que están dando ya resultados positivos en algunas facultades de 

ingeniería en universidades colombianas.   

En síntesis, no existe todavía un modelo pedagógico claramente definido que involucre 

el uso de las TIC en educación superior y por tanto es necesario definir, delimitar y 

caracterizar al menos uno que permita, por una parte, ejercer la práctica docente universitaria 

dentro de un marco pedagógico de referencia y que por otra potencie los aprendizajes de los 

estudiantes y asegure una formación profesional acorde con los requerimientos de la sociedad 

actual.    

2.2.11 Estrategias pedagógicas  

La incorporación de las TIC en el ámbito educativo, y de manera más específica en lo 

relacionado con la formación de profesionales, ha implicado hacer cambios importantes en 

la metodología de enseñanza y en las estrategias pedagógicas que se usan para facilitar el 

aprendizaje. Como lo subraya Cano (2012, p.2), es un hecho que el uso pedagógico de las 

TIC ñest§ cambiando radicalmente la manera en que los docentes ense¶anò y as² mismo ha 

tenido ñsus efectos en el aprendizaje de los alumnos tanto en el modo en que estudian, 

aprenden, investigan, trabajan, se comunican e interactúan entre sí, como en las estrategias 

que utilizan para la elaboración, producción, y construcción y adquisición de sus propios 

conocimientosò. 

La experiencia ya ha demostrado que las estrategias pedagógicas que un docente debe 

emplear en un ambiente virtual de aprendizaje no pueden ser las mismas que se usan en el 

salón de clase(Urdaneta & Guanipa, 2007, p.116). Igualmente se ha observado que la 

preparación de estas estrategias requiere, por lo general, un mayor tiempo de preparación, 
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factor que deberían tomar en consideración quienes asignan las cargas académicas a los 

docentes.  

Unigarro & Rondón (2005) ofrecen una lista bastante completa de estrategias 

pedagógicas que un docente universitario necesita adoptar cuando debe trabajar en un modelo 

de enseñanza virtual o con apoyo de las TIC. Dichas estrategias son las siguientes: 

Proveer la información y los recursos mínimos necesarios para que los estudiantes 

puedan orientar inicialmente la construcción de conocimiento, teniendo presente que ñlos 

procesos de construcción del conocimiento dentro de un ambiente virtual de aprendizaje se 

pueden dar a partir de las diferentes interacciones que se realicen dentro de él. La calidad y 

la cantidad tanto de información como de recursos deben considerarse los mínimos 

necesarios y suficientesò (Op. cit., p.79) 

Orientar a los estudiantes acerca de las herramientas de la plataforma que se va a 

usar. (Op. cit., p.79) 

Organizar el aula virtual. Dada la gran cantidad de información que se puede llegar a 

manejar, es muy importante ñtener una estructura para el manejo de archivos, trabajos, 

evaluaciones, preguntas frecuentes, entre otras, identificando los ya resueltos de los 

pendientes para evitar olvidos o demoras en las respuestasò. (Op. cit. p.79) 

Cumplir rigurosamente con los tiempos que se han establecido para responder a los 

estudiantes. ñAs² como los estudiantes deben cumplir con actividades en tiempos 

establecidos para ello, el docente debe ser coherente con respecto a los tiempos requeridos 

para cumplir con sus obligacionesò (Op. cit. p.80) 

Propiciar la disminución del anonimato y el establecimiento de una atmósfera de 

comunidad de aprendizaje. ñUna de las tares m§s importantes que deben desarrollar los 

docentes en la enseñanza flexible en un ambiente virtual de aprendizaje es lograr la 

participación activa de [todos] los estudiantesò. (Op. cit. p.80) 

Favorecer la interacción entre los estudiantes haciendo una moderación asertiva de los 

grupos de discusión y favoreciendo el trabajo colaborativo, por ejemplo, en los foros, de tal 

manera las diversas ñinteracciones asincr·nicas y sincr·nicasò faciliten ñlas construcciones 

de conocimiento colectivoò. Estos autores subrayan que para lograr ñque estas interacciones 

se den es muy importante la asignaci·n de responsabilidades y rolesò (Op. cit., p.80). 

Mantener una interacción constante con los participantes y lograr una comunicación 

que vaya más allá de lo meramente académico. (Op. cit., p.80)  

Estar atento a las posibles situaciones particulares de los estudiantes para darles el 

tratamiento adecuado. ñAunque el docente haya realizado una buena labor de planificación, 

hay que atender a circunstancias que no se pueden prever. Dificultades personales, laborales, 

o de otro tipo pueden incidir en el cumplimiento por parte de los alumnosò. (Op. Cit., p.81) 

Seleccionar e integrar los contenidos pertinentes. ñLa pertinencia e integraci·n de 

contenidos es una responsabilidad directa del docente como diseñador del ambiente virtual. 

Él debe hacer una selección rigurosa de los contenidos a partir de los objetivos de aprendizaje 
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que ha determinado, los cuales, a su vez, provienen de políticas institucionales, avances de 

la disciplina y necesidades del contextoò. (Op. cit., p.81) 

Aportar experiencias al proceso de construcción del conocimiento. ñLa vivencia propia 

del maestro opera como primer y eficaz ejemplo para el aprendizaje de los estudiantes. La 

mejor manera de enseñar a aprender es mostrar cómo quien enseña ha logrado construir 

conocimiento. (é) Es muy importante evitar con lo anterior que el profesor asuma un 

protagonismo innecesario o que su experiencia se considere la ¼nica posible y v§lidaò. (Op. 

cit., p.81) 

Favorecer la observación de diversas perspectivas. Esto significa que ñel docente debe 

propiciar que el estudiante explore en fuentes distintas de las que él propone inicialmente, 

tales como otras comunidades conceptuales, bases de datos, bibliotecas digitales, portales 

temáticos, etc., para que así pueda comparar y confrontar diferentes posturas y teorías 

alrededor de un mismo tema. (Op. cit., p.81) 

Favorecer la metacognición. Esto significa que ñLa ense¶anza flexible, que conduce 

al aprendizaje abierto, necesariamente debe permitir que cada alumno sea consciente de su 

particular manera de aprenderò. (Op. cit. p.81) 

Las últimas tres estrategias propuestas por Unigarro & Rondón (2005), favorecen 

particularmente el aprendizaje autónomo, uno de cuyos componentes esenciales es la 

capacidad de aprender a aprender que implica ïcomo lo han subrayado Díaz & Hernández 

(1998, p.114)- saber reflexionar sobre ñla forma en que se aprende y actuar en consecuencia, 

autorregulando el propio proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias flexibles y 

apropiadas que se transfieren y adaptan a nuevas situacionesò.  Esta capacidad es esencial en 

el mundo de hoy que, como ya lo hemos mencionado anteriormente, exige cada vez más una 

auténtica disposición hacia el aprendizaje continuo   

2.2.12 Secuencia didáctica 

Otro componente pedagógico esencial de la labor docente es la didáctica, es decir la 

forma como se aborda el conocimiento y ïsobre todo- la forma como se motiva o se incentiva 

a los estudiantes a comprender y profundizar sobre un determinado tema. En términos 

generales la didáctica abarca todos los aspectos pedagógicos que hemos visto hasta ahora, 

especialmente lo relacionado con las actividades que se proponen para facilitar el aprendizaje 

de unos determinados conceptos. Sobre esto, el Grupo de Investigación Educación en 

Ambientes Virtuales de la Universidad Pontificia Bolivariana (Medellín, Colombia), señala 

lo siguiente:   

ñLa actividad de aprendizaje es parte de la intervenci·n did§ctica dise¶ada por el 

docente, es lo que en términos prácticos se pudiera llamar la parte estratégica. La actividad, 

pensada en términos de estrategia, se diseña a partir de los siguientes  dos elementos: la 

comprensión de lo que el docente o grupo de docentes pretende enseñar: su naturaleza, lógica 

interna y posibilidades de ser enseñados (Visualización Gráfica), y a partir de esta 

comprensión el establecimiento de las actividades que son más propias para un área particular 

del conocimiento; y las condicione sociológicas y psicológicas de los estudiantes (su contexto 

y nivel de desarrollo cognitivo)ò(EAV, 2006, p.131). 
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Ahora bien, en el contexto de un ambiente virtual o de una enseñanza apoyada en las 

TIC, esas actividades de aprendizaje no pueden ser las mismas que se usan en el salón normal 

de clase. Como lo han subrayado Guerra, González, & García (2010, p.142), ñla sociedad del 

conocimiento impone innovaciones derivadas de la presencia de las TIC que suponen nuevas 

formas de entender las funciones de la Universidad en la transmisión del conocimiento y en 

los modelos did§cticos que utilizaò.  

Los docentes que trabajan en educación superior con frecuencia desarrollan su labor 

basándose sólo en los saberes de su disciplina y en su experiencia, y ven la pedagogía y la 

didáctica como algo secundario. Sin embargo, esta perspectiva debe cambiar y de ahí la 

pertinencia de una investigación como la que proponemos en esta tesis doctoral. Cabe 

entonces señalar a este punto, que, desde el punto de vista de la didáctica como eje de la labor 

docente en cualquiera de sus niveles, las actividades que se propongan ñdeberán estipular, 

además de la búsqueda y gestión de la información, la interacción y trabajo directo con el 

conocimiento cuyo principal propósito deberá ser construir aprendizajes en un ámbito social 

y de interacci·nò (López & Peláez , 2006, p.25).   

En términos generales, la didáctica es la herramienta que permite planificar y dar 

sentido a las actividades que un docente decida proponer ya sea en una clase presencial o en 

un aula virtual, siempre con el fin de propiciar nuevos aprendizajes y fomentar la 

construcción individual y colectiva del conocimiento.     

En el ámbito de la educación virtual, la didáctica es el elemento pedagógico que 

permite la interacción entre el docente, los estudiantes y los conocimientos con el fin de 

reconceptualizar y recontextualizar ñlos objetos de conocimiento de las ciencias, disciplinas 

y saberes, transform§ndolos en objetos de ense¶anza y de aprendizajeò, mediante las diversas 

herramientas que ofrecen las TIC (Grupo EAV, 2006, p.138). Desde esta perspectiva el rol 

del docente consiste en ñlograr la motivaci·n para la participaci·nò (Op. cit., p.153), lo cual 

implica una planeación rigurosa de una secuencia didáctica en la que cada lectura y actividad 

propuesta tiene un propósito definido tanto en lo relacionado con la interacción entre los 

participantes, como en el desarrollo de la(s) competencia(s) y en la construcción del 

conocimiento que cada estudiante debe lograr. 

2.2.13 El diseño 

En el marco de la educación virtual, caracterizada, entre otros aspectos, por la no 

presencia física del docente y por una comunicación fundamentalmente escrita y gráfica, sin 

duda el diseño del aula virtual, sus elementos, sus contenidos, el material didáctico, su 

organización y la claridad de las instrucciones son aspectos esenciales para garantizar la 

calidad de la enseñanza y más aún los resultados de los aprendizajes. Por todo esto el diseño 

del aula virtual es un factor esencial que todo docente o encargado de un programa apoyado 

en las TIC debe tener presente.  

2.2.13.1 El diseño instruccional 

De acuerdo con López & Peláez (2006, p.10), este concepto viene desde la Segunda 

Guerra Mundial en cuyo contexto fue necesario crear ñun dise¶o instruccional efectivo y 

rápido para el entrenamiento de personalò. Desde entonces el concepto ha evolucionado y ha 

ganado fuerza y solidez en el campo de la educación virtual. Tal como lo señalan varios 
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autores, en la actualidad existen múltiples definiciones de este término (ver, por ejemplo:  

Belloch, 2011; y Williams et al., 2011).  

Para Belloch (2011, p.11), ñel dise¶o instruccional se plantea como un proceso 

sistémico con actividades interrelacionadas que nos permiten crear ambientes que realmente 

faciliten, de forma mediada, los procesos de construcción del conocimientoò. Es decir, no se 

trata simplemente de plantear una serie de actividades con instrucciones claras, sino que 

dichas actividades deben responder a un objetivo específico como puede ser el aprendizaje 

de uno o varios conceptos determinados y el desarrollo o fortalecimiento de una o varias 

competencias. Por tanto, al crear un entorno virtual de aprendizaje, este diseño instruccional 

debe seguir una planificaci·n adecuada y efectiva ñdel proceso formativo, con una propuesta 

did§ctica definidaò, que lleve a plantear actividades que realmente promuevan la 

construcción individual y colectiva del conocimiento y por consiguiente garanticen el 

aprendizaje. 

Para Williams, Schrum, Sangrà & Guàrdia (2011, p.49), ñel dise¶o instruccional es 

simplemente el desarrollo planificado de los materiales didácticos, y se basa en la teoría del 

aprendizaje y la pr§ctica instruccionalò. Seg¼n estos mismos autores, aunque existen 

múltiples definiciones del término, basta con seleccionar una de ellas para entender su 

significado y su extensión. Ellos han seleccionado en particular la definición dada por 

Richey, Fields, & Foxon (2001, 181)23, para quienes el diseño instruccional hace referencia 

a la ñplanificaci·n instruccional sistem§tica que incluye la valoración de necesidades, el 

desarrollo, la evaluación, la implementación y el mantenimiento de materiales y programasò 

(citado por Williams et al., 2011, 50).  

Ahora bien, este concepto de diseño instruccional no es exclusivo de la enseñanza 

basada en las TIC, pero ha tomado fuerza dentro de este campo y a partir del mismo han 

surgido, desde los años 90, diversos modelos de diseño instruccional, cada uno con unas 

pautas específicas que pretenden sobre todo guiar la labor de quien diseña los objetivos, las 

actividades y los recursos que se usen para un curso virtual o con un apoyo importante de las 

TIC. En las tablas 3 a la 7, presentamos una síntesis de los principales modelos propuestos 

hasta ahora, según lo expuesto por C. Belloch (2011) y Williams et al. (2011).  

Vale la pena subrayar aquí que la función del diseño instruccional, y por consiguiente 

del diseñador-instructor, está directamente ligada a la dimensión didáctica y pedagógica de 

la enseñanza, es decir que, éste tiene como objetivo primordial desarrollar un marco 

pedagógico sólido y convincente, para distribuir el contenido curricular de manera apropiada 

y, por supuesto, para hacer que los estudiantes se enganchen en su proceso de aprendizaje 

(Grenier-Winther, 1999, p.263).   

                                                 
23 Richey, R. C., Fields, D. C., & Foxon, M. (2001). Instructional design competencies: The standards. 

Syracuse, NY: Syracuse University, ERIC Clearinghouse on Information & Technology. 
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Tabla 3. Modelos de Diseño Instruccional Gagné y sus características principales 

 

Nota. Fuente: Elaboración propia, de acuerdo con lo expuesto por Belloch (2011) y por 

Will iams, Schrum, Sangrà & Guàrdia (2011).  

 

Tabla 4. Modelos de Diseño Instruccional Gagné ï Briggs y sus características principales 

 

Nota. Fuente: Elaboración propia, de acuerdo con lo expuesto por Belloch (2011) y por 

Will iams, Schrum, Sangrà & Guàrdia (2011).  
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Tabla 5. Modelos de Diseño Instruccional ASSURE y sus características principales 

 

Nota. Fuente: Elaboración propia, de acuerdo con lo expuesto por Belloch (2011) y por 

Will iams, Schrum, Sangrà & Guàrdia (2011).  

Tabla 6. Modelos de Diseño Instruccional 4C/ID y sus características principales 

 

Nota. Fuente: Elaboración propia, de acuerdo con lo expuesto por Belloch (2011) y por 

Will iams, Schrum, Sangrà & Guàrdia (2011).  

ñVan Merri±nboer (é) desarroll· el modelo 

4C/ID (Four Component Instructional Design) 

para cubrir la necesidad que observó en el 

desarrollo de la instrucción de habilidades 

cognitivas complejasò (Williams et al., 2011, 

pp.33-35).

Componentes del modelo: 

1. Descomposición de habilidades en principios

2. Análisis de habilidades constitutivas y conocimiento relacionado.

3. Selección de material didáctico

4. Composición de la estrategia formativa

 

Diferencias en que enfatiza el modelo:

*Conocimiento declarativo frente a conocimiento procedimental

*Procesamiento controlado frente a procesamiento automático.

*El rule automation learning (aprendizaje por automatización de reglas) parece 

importante en el desarrollo de procesos automáticos mientras que la adquisición de 

esquemas es importante para los procesos controlados.

*La práctica repetida y constante lleva a la recopilación de conocimiento, que es el 

antecedente de la automatización de reglas.

*La información se debe presentar junto con la práctica.

*ñEl objetivo del modelo 4C/ID es el desarrollo del conocimiento experto reflexivo, 

que implica la capacidad de aplicar procesos automatizados para resolver tareas y 

problemas recurrentes con rapidez y eficacia y también aplicar a situaciones nuevas y 

desconocidas procesos controlados basados en esquemas cognitivos bien 

desarrollados con antelaci·nò.

Modelo de diseño instruccional de cuatro componentes (4C/ID)
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Tabla 7. Modelos de Diseño Instruccional ADDIE y sus características principales 

 

Nota. Fuente: Elaboración propia, de acuerdo con lo expuesto por Belloch (2011) y por 

Will iams, Schrum, Sangrà & Guàrdia (2011).  

 

Como puede observarse, la mayoría estos modelos de diseño instruccional, hacen 

énfasis, de una u otra manera, en los siguientes aspectos: análisis del alumnado y de las 

necesidades de éste; determinar los objetivos y la estructura del curso; planear y desarrollar 

el contenido y los materiales del curso; implementar la acción formativa y de construcción 

del conocimiento; evaluar los resultados para mejorar. 

En cualquier caso, conviene tener presente que el diseño instruccional no es algo que 

se circunscribe sólo al ámbito del diseño gráfico o a un simple diseño de actividades 

interesantes. El diseño instruccional es ante todo un problema de carácter pedagógico que 

debe ser resuelto no tanto a trav®s de acciones individuales, ñsino por la acción de colectivos 

que se reconocen por sus maneras de utilizar el lenguaje, de interactuar con el espacio y con 

el tiempo y de dar respuestaò a los distintos problemas que plantea ñel diseño de cursos para 

la enseñanza en ambientes virtualesò (L·pez & Pel§ez, 2006, p.8). 

2.2.13.2 El diseño gráfico 

Para cumplir con los objetivos pedagógicos y didácticos de cualquier entorno virtual 

de aprendizaje, es muy importante el diseño gráfico o diseño de la interfaz ya que el mismo 

ñpuede estar en sintonía con la propuesta didáctica; desvirtuarla; o simplemente, ignorarlaò 

(Herrera, 2006, p.4). Es decir, en materia de cursos virtuales o cursos apoyados por TIC, el 

diseño e implementación de las actividades debe ir acompañado de un diseño gráfico 

adecuado que potencie el aspecto pedagógico del diseño instruccional.  

Herrera (2006, p.4), señala que un aspecto clave en la relación directa que debe haber 

ñentre la propuesta didáctica y el diseño de la interfaz es el esquema general de navegación 

expresado a través del menú que presenta el ambiente virtual. Dicho menú constituye uno de 
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los factores que permiten ñleerò la propuesta didáctica en un ambiente de aprendizajeò. Ahora 

bien, el diseño gráfico en general y el menú de navegación en particular pueden presentar 

infinidad de variaciones según el curso, la asignatura o la carrera. Sin embargo, Herrera 

(2006, pp.4-5), propone seis elementos b§sicos que ñdeberán estar presentes en la mayoría 

de los casosò, a saber:  

a) Programa del curso; el cual describe los contenidos del curso.  

b) Calendario de actividades y formas de evaluación; en donde se establecen los 

avances programáticos del curso.  

c) Vías de comunicación para el envío, recepción y retroalimentación de las 

actividades; como correo electrónico, video-enlaces y el chat, entre otros. 

d) Espacios para el intercambio de ideas y opiniones; como foros, grupos de 

discusión, enlaces sincrónicos y asincrónicos, entre otros.  

e) Centro de recursos; en donde se ponen a disposición lecturas, videos, gráficas 

y todo tipo de materiales que se requieren para el curso.  

f) Recursos adicionales y links de interés; que pueden ser: la socialización virtual, 

información o apoyo para profundizar en un tema, eventos culturales o 

recreativos, información adicional sobre preferencias, gustos y pasatiempos, 

entre otros. 

Más allá de estos elementos básicos, es claro que el diseño gráfico debe contribuir a la 

calidad del curso y al cumplimiento de los objetivos generales y específicos del mismo. De 

acuerdo con (Torres & Ortega, 2003, p.10), el diseño gráfico debe corresponder a un diseño 

didáctico-virtual que, contenga ñincentivos motivacionales que recuerden al alumno los 

logros que va consiguiendo en el proceso de ense¶anza aprendizajeò. As² mismo, el dise¶o 

gr§fico de la interfaz deber§ incluir ñmecanismos que permitan al alumno la 

autocomprobación de la veracidad y corrección de las respuestas generadas en las actividades 

(síncronos y automáticos mediante la recurrencia a sistemas de autorrevisión inteligente o 

asíncronos gracias a la intervención revisora del tutor)ò (Torres & Ortega, 2003, p.10). Y, en 

tercer lugar, un buen dise¶o gr§fico deber§ incluir ñbancos de ejercicios tipo y 

ejemplificaciones que puedan nutrirse tanto de aquellos ofertados por el tutor como por otras 

procedentes de alumnos (previa comprobación de su calidad)ò (Op. Cit., 10).  

En relación con este aspecto, Mendoza & Galvis (1999, p.307), resaltan la importancia 

de lograr un buen diseño gráfico, ya que ello conlleva muchos beneficios, tales como:  

V Atracción de visitantes: si hay que escoger entre dos sitios, el más llamativo y 

apropiado ganará;  

V Retención de interés en los usuarios: un buen diseño facilitará el uso por parte 

de los aprendices motivándolos para regresar;  

V Aumentos del tamaño de la audiencia: debido a un buen diseño y una mayor 

participación en el módulo de aprendizaje;  

V Facilita la expansión del sistema. 

De acuerdo también con Mendoza & Galvis (1999), el diseñador gráfico debe enfocar 

su atención en dos aspectos fundamentales que son: el diseño de la presentación y el diseño 

de apariencia o interfaz. Ambos inciden notablemente en el éxito del curso, en la satisfacción 

de los usuarios y en los resultados que se obtengan en materia de aprendizajes. En cuanto al 
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primer aspecto, es decir el diseño de presentación o estructura debe facilitar la navegación y 

ofrecer una idea clara de cómo funciona el curso. La estructura de un entorno virtual de 

aprendizaje ñpuede ser jerárquica, secuencial o hipermedial de acuerdo con las necesidadesò. 

Otros autores han reportado ñesquemas basados en mapas conceptuales (é), en redes 

semánticas (é) y en marcosò (Mendoza & Galvis, 1999, p.308).   

En lo relacionado con el diseño de apariencia o interfaz, estos mismos autores señalan 

lo siguiente:   

La interfaz ñes el medio a trav®s del cual los aprendices interactúan con el sistema 

y si no está diseñada correctamente dificultará el trabajo de los aprendices. En 

cambio, si se posee una interfaz bien diseñada entonces el sitio será más fácil de 

navegar motivando y atrayendo estudiantes nuevos. [é] En general, el sistema debe 

ser legible, preciso, único y debe soportar a diferentes tipos de usuarios. Los colores 

deben ser adecuados, no molestar la vista y ser est®ticos.ò (Op. cit., p.308).    

2.2.14 Plataformas administradoras de aprendizaje (LMS) 

En este apartado ofrecemos una síntesis sobre las llamadas plataformas LMS o 

plataformas de aprendizaje en línea, ya que las mismas son un elemento esencial en la gestión 

técnica, pedagógica y académica de los entornos virtuales de aprendizaje. Como lo señalan 

Mora & Valerio, (2016, p.78), ñla educación a distancia y el uso de las plataformas de 

aprendizaje en línea son parte de una tendencia mundial orientada hacia una mayor 

flexibilidad y acceso a la educaciónò.      

2.2.14.1 Definición de LMS 

Al igual que sucede con los otros conceptos relacionados con el tema central de nuestra 

investigación, existen diversas definiciones para la expresi·n ñplataformas administradoras 

de aprendizajeò o ñsistemas de gesti·n de aprendizajeò (LMS, por sus siglas en ingl®s). Para 

nuestro caso, hemos escogido la definición dada por GonzaӢlez & Flores, (2000), para quienes 

una plataforma administradora de aprendizaje es: 

"una plataforma que permita la administración de los distintos recursos y 

actividades propios del proceso enseñanza ï aprendizaje, que allí se proponga; estas 

plataformas son denominados por algunos: sistemas de gestión de aprendizajes, 

cuya abreviatura es SGA, y denominados por otros LMS, por las iniciales de 

Learning Management System; estas plataformas permiten entre otras cosas, la 

creación de aulas virtuales de aprendizaje para la creación de Ambientes Virtuales 

de Aprendizaje (AVA)ò  

En otras palabras, una plataforma administradora o gestora de aprendizaje es un 

elemento tecnológico esencial para cualquier programa de educación virtual o de educación 

presencial apoyado en las TIC. Es importante tener en cuenta que estas plataformas 

simplemente son una herramienta que pueden facilitar el trabajo del docente, pero no 

sustituyen el fundamento pedagógico que requiere cualquier curso o programa que quiera o 

deba impartirse virtualmente.  

Antes de presentar una clasificación, nos parece importante subrayar que estas 

plataformas especializadas en la administración y gestión de procesos de enseñanza y 

aprendizaje ñnacieron para promover el enfoque constructivista de la educaci·nò (Celis & 
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Jiménez, 2009, p.5) y hoy por hoy son un soporte esencial para las instituciones de educación 

superior. Cabe se¶alar tambi®n que los LMS son ñb§sicamente soportes de contenidoò que 

permiten administrar con cierta facilidad ñla entrega de informaci·nò (Delgado, 2005, p.1) y 

ofrecen a los usuarios diversas posibilidades de comunicación. Por lo general estos sistemas 

son, t®cnicamente, ñde f§cil desarrolloò (Op. cit., p.1), pero aun así requieren de un 

especialista o de una persona que conozca a profundidad del tema y que pueda dar un soporte 

técnico permanente, en especial, al diseñador instruccional y al docente o docentes 

encargados del curso. 

2.2.14.2 Clasificación de LMS 

Como es bien sabido, en el campo de las tecnologías de la información y de las 

comunicaciones los productos se están actualizando y mejorando constantemente. 

Obviamente ha sucedido lo mismo con todos los elementos tecnológicos relacionados con 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, como es el caso particular de las plataformas 

administradoras de aprendizaje, de las cuáles ya existen varios tipos, cada una con sus 

características particulares.  

Entre las plataformas más conocidas y utilizadas por instituciones de educación 

superior están: Moodle, Dokeos, Claroline, Blackboard, WebCT y Learning Space, entre 

otras. Las tres primeras son de código abierto y las segundas son de pago. A nivel de América 

Latina, los países que más se destacan en cuanto al desarrollo y utilización de los sistemas de 

gesti·n de aprendizaje son ñArgentina, Colombia, Chile y M®xicoò (Op. cit., p.2). En el caso 

particular de Colombia, entre otras plataformas se han desarrollado Cátedra y LatinEd, 

mientras que en Argentina se destacan cuatro, a saber: Educativa, Ilias, Net-Learning y El 

Príncipe. Otras plataformas que se han desarrollado en América Latina son: En México, la 

plataforma PUEL (Programa Universidad en Líneas), de la UNAM; en Brasil, la plataforma 

TELEDUC, de la Universidad de Campinas; y en Cuba, la SEPAD, de la Universidad Central 

de las Villas (Delgado, 2005, p.2).  

En esencia, las plataformas que se usan actualmente como sistemas de gestión de 

aprendizajes (SGA ó LMS), se clasifican en dos grandes grupos: de código abierto o de 

código cerrado o propietario, es decir de acuerdo con el tipo de licencia que tengan. Algunos 

autores ofrecen otro tipo de clasificaciones, como por ejemplo N. G. Medina (2012, pp.18-

19), para quien las plataformas administradoras de aprendizaje pueden clasificarse en tres 

grandes grupos, a saber: plataformas comerciales (de código cerrado), plataformas a medida 

(creadas por y para una institución en particular) y plataformas de investigación y 

colaboración (de código abierto). 

En cuanto a las plataformas de código cerrado o propietario, las más conocidas son: 

Tabla 8.Plataformas Administradoras de Aprendizaje comerciales 

 

Nota: Fuente propia 

FirstClass WebCT eCollege

Absorb Blackboard Catedra

Collaborize Classroom Desire2Learn Fronter

Litmos Schoology SmarterU

LMS comerciales
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En cuanto a las plataformas de código abierto, las más conocidas y usadas son: 

Tabla 9 Plataformas Administradoras de Aprendizaje gratuitas 

 

Nota: Fuente propia 

Y, por último, en cuanto a las plataformas a medida, existe una amplia variedad, pues 

son muchas las universidades y empresas que, hoy por hoy, desarrollan o mandan desarrollar 

su propio Learning Management System. No nos parece necesario exponer aquí una lista de 

estas plataformas, ya que más allá de las características especiales que algunas de ellas 

puedan tener, nos interesa sobre todo entender cómo funcionan y cuáles son los elementos 

fundamentales que las configuran.   

Adicionalmente, existen otros parámetros que también definen y clasifican este tipo de 

plataformas tales como le tecnología utilizada para su desarrollo, que pueden ser las 

tecnologías Open Source o las de Microsoft; la seguridad para evitar virus o hackers; y la 

escalabilidad, es decir la capacidad de la plataforma para aceptar una cantidad considerable 

de usuarios conectados al mismo tiempo y una estructura que permita adicionar nuevas 

herramientas o funciones que apoyen el aprendizaje (L. Guerra & Mienert, 2005, p.2).     

2.2.14.3 Parámetros de comparación entre los distintos LMS 

Como suele ocurrir con la mayoría de los temas relacionados con las TIC, en la 

actualidad existen muchos estudios de comparación entre los diversos sistemas de gestión de 

aprendizaje, pero ninguno de ellos presenta un listado exhaustivo de estas plataformas y 

tampoco utilizan los mismos parámetros de comparación. Itmazi & Gea (2005), de la 

Universidad de Granada, por ejemplo, reportan más de 58 estudios de evaluación y 

comparaci·n de las LMS y se¶alan que ñesos estudios no son suficientes para cubrir el 

importante campo del e-learning porque algunos no son muy precisos, ni suficientemente 

amplios o contienen criterios d®bilesò. De acuerdo con este informe, las plataformas m§s 

recomendadas son: WebCT, Blackboard, Moodle y ATutor.  

 S. Álvarez (2012), ofrece una lista bastante completa de los componentes básicos que 

debe tener un sistema de gestión del aprendizaje, agrupados en cinco categorías. Dicho 

cuadro lo elaboró con base en las ideas expuestas por varios autores especializados en el 

tema. Nos parece que es un cuadro que aporta información relevante al marco teórico de 

nuestra tesis y por eso lo transcribimos a continuación.  Este compendio de características 

constituye una buena base para cualquier ejercicio de comparación que quiera hacerse entre 

diversas plataformas LMS.  

Cabe anotar que no todas las características enumeradas son esenciales para determinar 

qué tan bueno o tan funcional es un determinado sistema de gestión de aprendizaje. De todas 

maneras, más allá de la cantidad de herramientas o funciones que tenga una plataforma LMS, 

ATutor Claroline Chamilo

Dokeos Edmodo ILIAS

Teeach Proyecto Sakai SWAD

Moodle (quizá la más conocida)

LMS No comerciales



104 

lo que más interesa ïsin duda- es que ofrezca un entorno amigable o intuitivo que realmente 

facilite y optimice los procesos de enseñanza y aprendizaje.  

Por último, podemos suponer que estos sistemas de gestión de aprendizaje seguirán 

evolucionando y en el futuro próximo habrá nuevas plataformas con herramientas que quizá 

aún no se hayan descubierto o inventado y entonces crecerá aún más o se modificará la lista 

de parámetros o características que debe cumplir un LMS y cada institución educativa tendrá 

que definir o renovar sus propios criterios para seleccionar una u otra plataforma. Lo 

importante, es tener el conocimiento necesario para hacer dicha evaluación. (ver tabla 10) 

Tabla 10.Componentes básicos que debe tener un sistema de gestión de aprendizaje 

 

Nota. Fuente: Álvarez (2012, p.312) 

2.2.14.4 Aulas virtuales de aprendizaje. 

Como ya lo hemos anotado anteriormente, el uso de las TIC en educación ha generado 

importantes cambios en la forma de entender y de abordar los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. Uno de los cambios quizá más importantes es el hecho de sacar el aula del 

espacio físico de un salón de clase y llevarla a otra dimensión sin los límites del espacio y 

del tiempo, en donde tanto el docente como los estudiantes construyen el conocimiento.  

Para los objetivos de la presente investigación entendemos por aula o ambiente virtual 

de aprendizaje un sistema inform§tico ñque permite la interacci·n de los participantes 

mediante comunicaciones electr·nicas s²ncronas y as²ncronasò (Piccoli, Ahmad, & Ives, 

2001, p.409). Este sistema permite que los estudiantes tengan un mayor control sobre su 

proceso de aprendizaje, así como evaluar sus progresos y sus necesidades de apoyo 

pedag·gico mediante ñtareas pr§cticas y por la interacci·n con otros participantesò (Op. Cit., 

p.415). 

Para Area & Adell (2009, p.8), las aulas virtuales de aprendizaje son ñun espacio de 

encuentro educativo (é) intencional, regulado, planificado y dirigido por el docenteò. Esta 

concepción de las AVA ñimplica que el estudiante cuando accede a un aula virtual debe 

obtener experiencias o vivencias de situaciones potenciales de aprendizaje, de forma similar, 

a lo que le ocurre en los escenarios presenciales: por ejemplo, leer textos, formular preguntas, 

resolver problemas, entregar trabajos, participar en un debate o elaborar un diario personal 

por citar algunas tareas habituales en este tipo de aulasò (Ibid). 

Desde el punto de vista histórico, este concepto es una evolución del concepto de los 

Learning Management Systems que acabamos de mencionar. Si bien los sistemas de gestión 
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de aprendizaje fomentan el aprendizaje autónomo individual, también favorecen el 

aprendizaje cooperativo y la construcción colectiva del conocimiento, en otras palabras, 

favorecen la interacción entre los participantes, algo que -se supone- es inherente al aula 

física.  Curiosamente, las aulas virtuales de aprendizaje han potenciado esta posibilidad más 

que las propias aulas físicas; de hecho, en las aulas universitarias, más que en otras, sigue 

predominando la clase magistral y se da poco espacio a la participación de los estudiantes. 

Ahora bien, cabe anotar que en la literatura académica es posible encontrar muchas 

definiciones de este término, pero todas ellas coinciden en resaltar la importancia de la 

interacción que deben propiciar estos entornos y por lo mismo es muy importante que el 

encargado del aula y el diseñador instruccional estén atentos a que esa interacción realmente 

se dé.  Infortunadamente no siempre se logra de la manera adecuada, en parte porque los 

creadores y dise¶adores de aulas virtuales ña¼n no han examinado en profundidad, sus 

fundamentos y principiosò(Luque, 2009, p.3) porque la ven como un simple complemento a 

las actividades del salón de clase o la usan tan sólo como un mero repositorio de contenido 

para que los estudiantes lean y sepan algo más sobre los temas vistos. 

Desde una perspectiva más amplia y más optimista, diversos autores señalan que las 

nuevas aulas virtuales de aprendizaje (AVA) ofrecen posibilidades que el aula física no da, 

pero es necesario que tanto profesores como estudiantes las conozcan y las sepan aprovechar 

al máximo. Las aulas virtuales potencian de manera efectiva los procesos de enseñanza y 

aprendizaje porque son ñun espacio de comunicación que integra un extenso grupo de 

materiales y recursos diseñados y desarrollados para facilitar y optimizar el proceso de 

enseñanza y, por ende, el aprendizaje de los alumnos, mediados ambos por TICò. (González, 

Esnaola, & Martín, 2012, p.10). Los entornos virtuales de aprendizaje ofrecen la posibilidad 

de integrar diversos tipos de soportes escritos, gráficos y audiovisuales, tales como 

documentos de texto, videos, audios, software educativo, foros y otros más que fomentan 

ñnuevas interacciones entre los sujetos de la relación pedagógica (tutores- alumnos)ò, y así 

mismo favorecen ñla comunicación inter e intra-áreas, crea(n) nuevos formatos de 

interacción y nuevas relaciones entre el contenido y la tarea correspondienteò. 

Adicionalmente facilitan las ñtareas de evaluaci·n y seguimientoò (Ibid). 

De acuerdo con C. Haythornthwaite (2002; citada por Hrastinki, 2008, p.52)24, los 

entornos virtuales de aprendizaje para cumplir con su objetivo de facilitar los procesos de 

enseñanza y aprendizaje deben propiciar adecuadamente tres tipos de comunicación, a saber: 

en primer lugar, la comunicación relacionada con el contenido en la que los estudiantes hacen 

o responden preguntas, comparten información y pueden expresar sus ideas y opiniones; en 

segundo lugar, la comunicación relacionada con la planeación de tareas que facilita planear 

el trabajo, asignar tareas, coordinar los esfuerzos de la comunidad de aprendizaje, revisar 

borradores, negociar y resolver conflictos; y por último, la comunicación que propicia las 

relaciones sociales (expresión de emociones, apoyo cuando surgen problemas, hablar sobre 

                                                 
24

 Haythornthwaite, C. (2002). Building Social Networks Via Computer Networks: Creating and 

Sustaining Distributed Learning Communities. En: RENNINGER, K. A. & SHUMAR, W. (Ed.) Building 

virtual communities: learning and change in cyberspace. Cambridge University Press; 159-190. Artículo citado 

por: S. Hrastinski, 2008, p.52 
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cosas diferentes al trabajo de clase), ya que esto es esencial para fortalecer el aprendizaje 

colaborativo.   

2.2.14.5 Actividades síncronas y asíncronas 

Una de las características particulares que define las aulas virtuales de aprendizaje son 

los tipos de actividades que los estudiantes pueden encontrarse en estos espacios, tanto en el 

formato como en el tiempo de ejecución. Algunas actividades deben desarrollarse en grupo 

y en una comunicación directa con el tutor, estando todos conectados en red al mismo tiempo 

(son las actividades síncronas), mientras que otras los estudiantes las pueden desarrollar 

individual o colectivamente en cualquier momento (actividades asíncronas), generalmente 

dentro de unas fechas establecidas.  

Existen aún muchas dudas sobre cuál de los dos tipos de actividad tiene un mejor efecto 

en el aprendizaje. Sin embargo, las investigaciones hechas sobre este tema muestran que lo 

más importante en cualquiera de los dos casos es el grado de interacción que se logre entre 

los participantes y de estos con el instructor; también se ha observado que el material que se 

use y como se use incide directamente tanto en el interés que un tema determinado pueda 

despertar en los estudiantes como en la comprensión que ellos logren hacer del 

mismo(Bernard et al., 2004, p.413).  

2.2.14.5.1 Definición y clasificación de Actividades Asíncronas. 

Las actividades asíncronas son todas aquellas actividades propuestas por el tutor en las 

que no inciden ni el tiempo ni el espacio, ya que cada estudiante puede desarrollarlas en 

cualquier momento. Es decir, para desarrollar este tipo de actividades no es necesario que los 

participantes estén conectados todos al mismo tiempo, ni en un lugar determinado, basta con 

que cada uno tenga una adecuada conexión a la red. Este tipo de actividades permiten un 

proceso de enseñanza aprendizaje flexible, pero al mismo tiempo demandan una buena dosis 

de disciplina, organización y responsabilidad tanto por parte del docente como por parte de 

los estudiantes.   

Dentro de las actividades asíncronas tenemos las siguientes: Observar sesiones de 

clases en video; revisar material de clase en línea o fuera de línea; completar tareas; 

interactuar con el profesor y compañeros de estudio a través de foros de discusión; 

comunicaciones y entregas de trabajos a través del correo electrónico; tablón de anuncios; y 

conferencias pregrabadas fuera de línea, entre las más importantes. Este tipo de actividades 

ofrece a los estudiantes la posibilidad de conectarse al aula virtual ñen cualquier momento y 

descargar documentos o enviar mensajes al profesor y a sus paresò (Hrastinski, 2008, p.51).  

De acuerdo con el análisis realizado por S. Hrastinskin (2008, p.54) sobre los beneficios 

y limitaciones del aprendizaje en aulas virtuales (e-learning) condicionado por las 

actividades síncronas y asíncronas, éstas últimas deben usarse preferiblemente cuando se 

requiere reflexionar sobre temas complejos, ya que las actividades asíncronas permiten 

desarrollar las tareas en un lapso de tiempo mayor y sin la presión de tener que dar una 

respuesta inmediata.  

2.2.14.5.2 Definición y clasificación de Actividades Síncronas. 

Las actividades síncronas son todas aquellas actividades propuestas por el tutor en las 

que se requiere que todos los participantes estén conectados al mismo tiempo en espacios 
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físicos-reales o virtuales apropiados para facilitar la interacción síncrona entre los estudiantes 

y el instructor. En el marco de los cursos mediados por computadora, la clasificación de 

actividades en síncronas o asíncronas depende del tiempo o del momento en que se da el 

intercambio de mensajes entre los usuarios de un aula o de un entorno virtual de enseñanza-

aprendizaje. En términos sencillos, la comunicación síncrona ocurre en tiempo real, mientras 

que la asíncrona no (Yilmaz, 2011, p.115).    

Dentro de las actividades síncronas, las más comunes son: las salas de chat y los 

mensajes instantáneos, los seminarios web, así como el video y/o audio conferencias 

educativas que requieran presencia en un espacio y en una hora fija. De acuerdo con algunos 

autores, este último tipo de actividades síncronas pueden resultar siendo una simple réplica 

de la clase magistral tradicional (Bernard et. al., 2004, p.408). Sin embargo, también se ha 

observado que los estudiantes perciben las actividades síncronas como un espacio de 

socialización en el que pueden preguntar y responder en tiempo real (Hrastinski, 2008, p.51), 

lo que ayuda a evitar frustraciones por no entender bien algo de forma inmediata.  

De acuerdo con el estudio desarrollado por Hrastinski (2008, p.54), antes mencionado, 

las actividades síncronas deben usarse sobre todo cuando se quiere discutir sobre temas no 

tan complejos y que los estudiantes se familiaricen con los mismos; también se usan cuando 

se requieren planear ciertas tareas de manera conjunta. Hrastinski (2008, p.54) también 

subraya que con este tipo de actividades los estudiantes suelen sentirse más motivados y 

comprometidos con su aprendizaje.  

2.2.14.6 Modelos pedagógicos en Aulas Virtuales.  

En términos generales, las aulas virtuales responden a un modelo constructivista del 

aprendizaje, centrado en el alumno. Sin embargo, la eficacia del modelo, cualquiera que sea, 

dependerá en gran medida de la forma como el docente, desde un punto de vista pedagógico, 

conciba y use el aula virtual.  

Cabe se¶alar aqu² que si bien, hoy en d²a, el t®rmino ñAula Virtualò es ya muy com¼n 

en el mundo de la educación, ello no quiere decir que su uso, su funcionalidad y sus 

características sean ïpor decirlo así- de conocimiento público. Es más, podemos afirmar que 

el tema de las aulas virtuales sigue siendo algo novedoso que continúa y continuará 

planteando diversos tipos de retos, tanto al profesorado como a las propias instituciones 

educativas.  

Al hacer un análisis de la educación superior ïno sólo en Colombia sino en otros 

muchos países- se observa que no todos los profesores y estudiantes conocen a fondo las 

posibilidades que brindan estos espacios para potenciar los procesos de enseñanza y de 

aprendizaje. Es un hecho ya reconocido por varios autores que algunos docentes aún 

conciben el aula virtual sólo como un apoyo a la clase presencial y terminan convirtiéndola 

en un simple repositorio de contenidos a veces sin orden, ni objetivos claros. 

Como ya lo hemos mencionado en otras partes, la irrupción de las TIC en educación 

ha generado un cambio en los paradigmas existentes sobre formas de enseñar y aprender, 

pero esto no quiere decir que los viejos modelos hayan desaparecido; por el contrario, 

persisten e incluso permean los nuevos escenarios de la educación virtual. No obstante, el 

internet y todas las posibilidades que brindan las nuevas tecnologías vienen impulsado un 
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cambio hacia ñun modelo de enseñanza comunicativo en el que lo más importante es que el 

alumno llegue a aprender y el docente asuma nuevos roles tanto en la enseñanza como en la 

creaci·n de materialesò (Santibañez, 2010, p.191).  

De lo dicho hasta aquí es fácil deducir que, como ocurre en las aulas tradicionales, no 

existe propiamente un modelo pedagógico único que deba usarse en las aulas virtuales. Es 

más, quizá habría que hablar de unos nuevos modelos pedagógicos que se ajusten de manera 

más asertiva al contexto de la educación virtual. En este aspecto existe aún mucho camino 

por recorrer.   

Según M. Luque (2009, 7), para lograr que el aula virtual impacte ñen el aprendizaje y 

en la experiencia formativa de manera relevante y positivaò, debe apuntar a:   

V ñPresentar contenidos relevantes y procesados de modo pedagógico, evitando 

así la sola presencia de la informaciónò. 

V ñIntroducir instancias que inviten a pensar, reflexionar y a dialogarò. 

V ñFomentar un clima y una cultura de interacción entre los integrantes, en donde 

se aprende a pensar con otros, colaborativamenteò. 

V ñIntroducir retroalimentaciones significativas que procuren ofrecer 

seguimiento evaluativo a los estudiantesò. 

Por otra parte, Area & Adell (2009)en su artículo E-learning: enseñar y aprender en 

espacios virtuales, señalan cuatro dimensiones pedagógicas de las aulas virtuales, a saber: la 

dimensión informativa, la práxica, la comunicativa y la tutorial y evaluativa, cada una de las 

cuáles debe estar orientada a lograr una construcción colectiva e individual del conocimiento.  

En el contexto específico de las aulas virtuales, la dimensión informativa hace 

referencia ña todo el conjunto de materiales de distinta naturaleza (textual, multimedia, 

gráfica, audiovisual) que muestran o ayudan a los estudiantes a acceder autónomamente a los 

conocimientos objeto de estudioò (Area & Adell, 2009, p.9).  

La dimensión práctica (o práxica como ellos la denominan) hace referencia ñal 

conjunto de acciones, tareas o actividades que los estudiantes tienen que realizar en el aula 

virtual planificadas por el docente para facilitar experiencias de aprendizajeò(Area & Adell, 

2009, p.9). Como puede ocurrir en el salón de clase, ñel abanico de posibles tareas o 

actividades a plantear a los estudiantes en el aula virtual es amplioò y es un aspecto que 

depende directamente del profesor, de sus conocimientos técnicos sobre el uso del aula 

virtual y ïpor supuesto- de la plataforma sobre la que está diseñada; las actividades que 

plantee el docente deben apuntar a que los estudiantes ñdesarrollen una experiencia activa en 

la construcción del conocimientoò (Ibid).  

La dimensión comunicativa es un aspecto fundamental ñpara la calidad educativa de 

los procesos de enseñanza-aprendizaje desarrollados a través de e-learning. Si se 

desconsideran o son poco utilizados estos recursos de comunicación probablemente el aula 

virtual se convierta en un mero repositorio de documentos y ficheros, pero sin la fluidez y 

calor humano de una actividad educativaò (Op. cit., p.9). 

Y en cuanto a la dimensión tutorial y evaluativa, ñhace referencia a las funciones 

docentes o papel que el profesor debe realizar en el marco de un curso virtualò (Area & Adell, 
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2009, p.10). De acuerdo con diversos autores e investigadores especializados en el tema, el 

docente o tutor de un aula virtual ñdebe desarrollar m§s el papel de supervisi·n y gu²a del 

proceso de aprendizaje del alumno que (é) [el] de transmisor del conocimientoò (Op. cit., 

p.10). Siguiendo esta misma línea, (Casanova & Pavón, 2005, p.29), han subrayado que en 

el contexto de un entorno virtual de aprendizaje, ñel rol del profesor cambia de la transmisión 

del conocimiento a los alumnos a ser facilitador en la construcción del propio conocimiento 

por parte de estosò. Y agregan que en esta visión de la enseñanza ñel alumno es el centro o 

foco de atención y [é] el profesor juega, paradójicamente, un papel decisivoò. 

Para Adell & Sales (1999, pp.6-7), un profesor encargado de un curso online, además 

de facilitar la interacción con sus estudiantes y entre ellos mismos, debe realizar diversas 

funciones tales como: diseño del currículum, elaboración detallada de contenidos en 

múltiples formatos, facilitar el aprendizaje más que transmitir el conocimiento, organizar y 

facilitar la participación de los estudiantes, evaluar los progresos de los estudiantes y su 

propio desempeño, y brindar un apoyo técnico a los estudiantes.  

Adicionalmente, Area & Adell (2009) subrayan que las aulas virtuales deben cumplir 

con unos criterios básicos para que las mismas correspondan, realmente, a un modelo 

constructivista de enseñanza-aprendizaje. Dichos criterios se muestran en el siguiente 

gráfico: (ver figura 3) 

 

Figura 3. Modelo constructivista en Aulas Virtuales de Aprendizaje. 

Nota Fuente: Area & Adell (2009), p.12 

En síntesis, en el contexto de las aulas virtuales, ya sea como medio principal de 

formación o como apoyo a las clases presenciales, el modelo pedagógico predominante es el 

modelo constructivista que puede incluso verse enriquecido por las múltiples facilidades 

técnicas de comunicación que ofrecen hoy en día las TIC, y de manera particular los LMS. 

En cualquier caso, el éxito del modelo dependerá de algunos factores esenciales como son: 

las actividades que el/la docente proponga, el uso que él/ella haga de las diversas 
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herramientas que ofrece un aula virtual para fomentar la participación y la interacción, el 

conocimiento del / (de la) docente sobre la asignatura y sobre los sistemas de gestión de 

aprendizaje, los conocimientos tecnológicos de los estudiantes y la motivación de estos hacia 

el aprendizaje y hacia la asignatura en sí misma. En relación con esto, Adell & Sales (1999, 

p.7) señalan que un buen docente-facilitador de un curso en línea debe generar un clima 

positivo de aprendizaje que fomente una ñparticipaci·n activa del grupoò, para lo cual es 

necesario que transmita entusiasmo, compromiso y dedicación intelectual.   

2.2.14.7 Propuestas y estándares de calidad para la adecuación de Aulas Virtuales. 

Como ya lo hemos señalado en varias ocasiones, las TIC y su incidencia en la 

educación han propiciado cambios importantes en los procesos de enseñanza-aprendizaje y 

de manera más evidente en los espacios donde estos procesos se desarrollan. Uno de esos 

espacios que se usa cada vez más a nivel universitario son las aulas virtuales, las cuales tienen 

unas características propias que las distinguen de las aulas presenciales y sobre todo de la 

forma como se pueden y deben presentar los contenidos. El material didáctico que se usa en 

un aula virtual no puede ser exactamente el mismo que se use en un aula presencial. Los 

materiales que un docente use en el aula presencial pueden adaptarse al contexto y 

características del aula virtual, pero no deben usarse los mismos sin modificación alguna. Y 

si el material no es modificable, el docente debe buscar material adicional que permita una 

mejor comprensión del texto o material original.  

No obstante, los avances tecnológicos o quizá a causa de la rapidez con que ocurren, 

las aulas virtuales siguen siendo un desafío tanto para profesores, como para los técnicos que 

las diseñan y para las instituciones educativas. Como lo ha manifestado J.Salinas, (2004, p.4), 

el uso de las TIC en el §mbito de la educaci·n superior implica ñintroducir una serie de 

cambios sustanciales en los sistemas educativosò tales como ñnuevas formas de 

comportamiento y una consideración diferente de los alumnosò, lo que implica a su vez 

cambiar paradigmas, cambiar la forma de hacer las cosas. Para este mismo autor, el uso de 

las TIC a nivel de educación superior, que incluye ïentre otros elementosï la adecuación de 

las aulas virtuales, ñrequiere (é) un proceso de sistematización, formalización, seguimiento 

y evaluaciónò (Op. cit., p.4), que ïdecimos nosotros- no siempre es igualmente claro para 

todos.  Y más adelante comenta que, de acuerdo con diversos autores, ñdiseñar un entorno 

de formación supone participar de un conjunto de decisiones a modo de juego de equilibrio 

entre el modelo pedagógico, los usuarios (é) y las posibilidades de la tecnología desde la 

perspectiva de la formación flexibleò (Op. Cit., 8). En otras palabras, adecuar un aula virtual 

no es una tarea sencilla, ni puede concebirse como un simple diseño de actividades que se 

montan en una determinada plataforma tecnológica y basta. Es, en realidad, un proceso que 

requiere planeación, organización y ïsin duda- unos objetivos claros. No es exagerado decir 

que preparar una ñclase o lecci·nò para un aula virtual requiere m§s tiempo y dedicaci·n que 

lo que requiere preparar una clase presencial.        

Un aula virtual es, como ya lo hemos señalado anteriormente, un espacio de 

comunicación con cientos de posibilidades cuya eficacia depende de varios factores, tales 

como: el docente encargado del curso y el dise¶ador instruccional, y las habilidades ñtecno-

pedag·gicasò de estos; el LMS sobre el que se monte; la facilidad de navegaci·n; y las 

actividades que se propongan. Existen estudios que han comprobado que las personas que 

desarrollan su formaci·n a trav®s ñde cursos en l²nea bien dise¶ados y bien implementados 
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aprenden de manera más significativa y más eficaz que aquellos que participan en cursos en 

línea en los que las actividades de enseñanza y aprendizaje no han sido cuidadosamente 

planeadas y en los que los problemas tecnológicos han obstaculizado la entrega y 

accesibilidadò(Tallent-Runnels et al., 2006, p.116).  

En cuanto a los estándares de calidad que deben tenerse en cuenta para el diseño y 

adecuación de un aula virtual, S. Torres y A. Ortega (2003), de la Universidad de Granada, 

formulan tres aspectos generales a tener en cuenta: la dimensión técnica, la dimensión 

organizativa y creativa y la dimensión comunicacional. Y para cada uno de estos tres aspectos 

exponen una lista de ítems o elementos que ïde acuerdo con su investigación- determinan la 

calidad de una plataforma de formación virtual y que bien pueden aplicarse para la evaluación 

de calidad de aulas virtuales.  

De acuerdo con estos autores, la calidad técnica ñhace referencia a las características 

técnicas de la plataforma que han de garantizar la solidez y estabilidad de los procesos de 

gestión y de enseñanza aprendizajeò (Op. cit., p.3). Esta dimensión incluye variables tales 

como:  

a) la infraestructura tecnológica necesaria, su accesibilidad y complejidad.  

b) Los costos de acceso y mantenimiento 

c) El nivel de conocimientos técnicos necesarios para su utilización 

d) La facilidad de navegación a través de su interface 

e) La calidad de los sistemas de control de seguridad y acceso a los procesos y 

materiales 

f) La eficacia de gestión de los cursos ofertados 

g) La versatilidad para el seguimiento de las altas y bajas de alumnos 

En cuanto a la calidad organizativa y creativa (Op. cit., p.4), la plataforma y, por 

consiguiente, el aula virtual debe cumplir con los siguientes parámetros de funcionamiento: 

a) Flexibilidad a la hora de perfilar enfoques de instrucción y aprendizaje 

(apoyándolos en estrategias de naturaleza cognoscitiva, constructivista y/o 

conductual, o en la combinación de éstas). 

b) Posibilidad de adaptación y uso a otros ámbitos educativos  

c) Versatilidad a la hora de diseñar e implementar sistema de ayuda y refuerzo 

para el alumnado, atendiendo a los posibles ritmos de aprendizaje y a la 

opcionalidad curricular. 

d) Las herramientas de diseño y gestión de los programas de enseñanza virtual han 

de ser fáciles de usar y ofrecer buenas posibilidades creativas. 

e) Posibilidad de organizar los contenidos mediante índices y mapas conceptuales. 

f) Posibilidad de creación automática y/o manual de glosario de términos 

relacionados con las unidades de aprendizaje y con la diversidad cultural de los 

participantes. 

g) Posibilidades de integración de multimedia (videostreaming y 

videoconferencia). 

h) Calidad para la generación y utilización de herramientas de evaluación del 

profesor, autoevaluación e interevaluación grupal (automática y manual). 
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i) Disponibilidad de herramientas de seguimiento del programa, mantenimiento y 

actualización del mismo, creación de conocimiento compartido y de 

distribución de calificaciones, entre otras. 

Y en tercer lugar está la calidad comunicacional, la cual hace referencia a la cantidad, 

calidad y eficacia de los medios sincrónicos y asincrónicos de comunicación que ofrece el 

aula virtual a sus usuarios, es decir a profesores y estudiantes. Los elementos que deben 

tenerse en cuenta para valorar la calidad comunicacional de una plataforma, y por 

consiguiente de un aula virtual son los siguientes (Op. cit., p.5):   

a) La posibilidad de crear foros o grupos de discusión (por parte del profesorado 

y del alumnado). 

b) La eficiencia de los sistemas de correo electrónico (interno y externo). 

c) La calidad y versatilidad del tablón de noticias. 

d) La eficiencia del calendario y su personalización. 

e) La posibilidad de organizar sesiones de chats tanto entre tutores y alumnos 

como de tutores entre sí o entre todos y de archivar su contenido. 

f) La posibilidad de establecer una audioconferencia y de archivar su contenido 

en formato comprimido. 

g) La necesidad de un área de presentación de estudiantes que humanice 

especialmente los momentos iniciales, ayudando al establecimiento de ciber-

relaciones afectivas. 

h) La posibilidad de organizar actividades de intercambio cultural 

(interculturalidad) y de ocio (tertulia virtual, cibercafé, certamen 

musical/fotográfico, etc.) 

2.2.14.8 Métodos para la evaluación de calidad de aulas virtuales 

De la misma manera que los profesores debemos evaluar el progreso de nuestros 

estudiantes en relación con una determinada área del conocimiento, también es necesario 

evaluar la calidad de un aula virtual en función de los parámetros ya mencionados pues muy 

seguramente siempre habrá algo que mejorar o incluso habrá aspectos que replantear, 

eliminar o adicionar. Es ya un procedimiento común en educación superior evaluar todo 

curso ñpara buscar la mejor²a del mismo, y por ende su calidadò(Henriquez, Ugel, Torrealba, 

& Veliz, 2011, p.68). De la misma manera, un aula virtual, una vez ha sido implementada, 

ñdebe someterse a una evaluaci·n continuaò lo que significa en pocas palabras ñdeterminar 

cu§les fueron los pros y los contrasò (Op. cit., p.68) de la misma. 

Cabe preguntarse: ¿y cómo evaluamos la calidad de un aula virtual? Además de tener 

en cuenta los estándares mencionados en el apartado anterior, nos parece pertinente tomar en 

consideración las cuatro dimensiones de la calidad propuestas por Felipe Martínez Rizo 

(2000) en su libro Nueve retos para la educación superior. Funciones, actores y estructuras. 

Los términos a los que hace referencia (MartēӢnez, 2000, p.12) para evaluar la calidad de un 

sistema son: ñrelevancia, eficacia interna, eficacia externa y eficienciaò.    

A continuación, presentamos las definiciones dadas por este autor para cada uno de 

estos términos y cómo las interpretamos en relación con las aulas virtuales.  
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En primer lugar, la relevancia hace referencia ña la relación que puede haber entre los 

objetivos del sistema y las necesidades del entorno. Si los objetivos corresponden 

adecuadamente a necesidades del entorno se dice que son relevantesò (Op. cit., p.12). Desde 

esta perspectiva la relevancia de un aula virtual estará medida por el grado de 

correspondencia de los objetivos para los que ha sido diseñada con las necesidades 

académicas, sociales y culturales de los estudiantes. 

En segundo lugar, el t®rmino ñeficacia interna se refiere a la relación entre los 

productos de un sistema y los objetivos del mismo. Si los productos corresponden 

adecuadamente a los objetivos, se dice que, internamente, el sistema es eficazò (Op. cit., 

p.12). Podemos decir que la eficacia interna de un aula virtual estará dada por el grado de 

concordancia entre los objetivos del curso y la pertinencia de las actividades que deben 

realizar los estudiantes, así como de los productos o trabajos que éstos deben presentar, desde 

el punto de vista de la utilidad académica y formativa de los mismos.    

En tercer lugar, el concepto de ñeficacia externa (é) se refiere a la relación entre 

productos del sistema y necesidades del entorno: si los productos corresponden 

adecuadamente a las necesidades se dice que el sistema es eficaz externamenteò (Op. cit., 

p.12). En el contexto que nos interesa, la eficacia externa de un aula virtual estará dada por 

qué tanto las actividades que deben desarrollar los estudiantes, como los trabajos o productos 

que deben presentar dan respuesta a necesidades del entorno, es decir a las necesidades -

sociales, culturales, políticas o económicas- del contexto en el que ellos viven.   

Por último, el término eficiencia hace referencia ña una relación muy distinta: la que 

puede haber entre insumos y productos del sistema. Mientras menos insumos se requieran 

para generar un volumen de productos de ciertas características más eficiente será el sistema 

de que se trateò (Op.cit., p.12). La eficiencia de un aula virtual entonces estará dada 

especialmente por la cantidad de insumos tecnológicos y humanos que se requieran para 

lograr cumplir con los objetivos propuestos y atender la demanda académica y social 

existente. Obviamente a menor cantidad de insumos, el aula será más eficiente.  

Ahora bien, en el contexto de los sistemas educativos, tal como lo manifiesta F. 

Mart²nez (2000, p.13, ñla dimensi·n eficacia (é) deber²a tener prioridad en la jerarqu²a de 

las dimensiones de la calidad, con respecto a la dimensi·n eficienciaò. Sin embargo ïcomo 

es bien sabido- esto no suele ser así, ya que, en el ámbito educativo, al igual que sucede en 

cualquier §mbito econ·mico, ñla consigna b§sica parece ser la de reducir costos, ante todo, 

sin importar gran cosa la utilidad de los productosò (Op. cit., p.13) lo cual, en realidad, con 

frecuencia va en detrimento de la calidad, lo que resulta aún más cierto en el caso de las 

instituciones educativas, sean del nivel que sean.  

Es bien sabido que el progreso de un país depende en gran medida de la calidad de la 

educación y de la inversión que el estado y las instituciones privadas estén dispuestas a hacer 

para mejorar dicha calidad. Desde esta óptica, como lo dice el mismo Martínez (2000, p.13), 

ñmejorar la calidad de la educación superior es mucho más que reducir costos unitarios; más 

que nada implica mejorar su eficacia externaò.  

Además de estas cuatro dimensiones expuestas claramente por Martínez (2000), otros 

autores han propuesto otros modelos para evaluar aulas virtuales o programas académicos 
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impartidos a través de Internet. En este sentido, Tello (2010, p.212), sostiene que para evaluar 

ñla calidad de los programas formativos a través de la red, habrá que tener en cuenta 

parámetros específicos y novedosos, fundamentados en modelos experimentales que 

consideren tanto el diseño, como la implementación y los resultados de los mismosò. Este 

mismo criterio bien puede aplicarse a las aulas virtuales. Cabe preguntarse si existe un 

modelo que cumpla con estas características, sobre todo, en relación con el tema que nos 

interesa.  

La misma autora (Tello, 2010, p.212), propone que un modelo adecuado para evaluar 

programas formativos en línea es el desarrollado por Kirkpatrick (2000)25, el cual contempla 

cuatro niveles de an§lisis, a saber: ñreacci·n, aprendizaje, conducta y resultadosò. A 

continuación, transcribimos lo expuesto por Tello (2010) en el mismo artículo, ya que allí 

ofrece una idea bastante clara y precisa sobre el significado y alcance de estos cuatro 

aspectos.  

V ñReacción: como indica la propia palabra, la evaluación en este nivel mide 

cómo reaccionan los participantes ante la acción formativa. Sería lo mismo que 

medir la satisfacción del cliente. Si el aprendizaje tiene que ser eficaz, es 

importante que los participantes reaccionen favorablemente hacia él. De otro 

modo, no estar§n motivados para aprenderò (Op. cit., p.212).  

V ñAprendizaje: se puede definir como el grado en que los participantes cambian 

actitudes, amplían conocimientos y/o mejoran habilidades, como consecuencia 

de asistir a una acción formativaò (Op. cit., p.212). 

V ñConducta (transferencia): puede definirse como el grado en que ha ocurrido 

un cambio en la conducta como consecuencia de haber asistido el participante 

a una acción formativa. Es decir, hasta qué punto aplica los conocimientos, 

destrezas y actitudes adquiridas en la formaciónò (Op. cit., p.212). 

V ñResultados o impacto: puede definirse como los resultados finales que se 

obtienen como consecuencia de los participantes a un curso de formación (Op. 

cit., p.212). Sobre este aspecto Tello se¶ala adem§s que ñen educaci·n y 

formación, podemos identificar los resultados o el impacto con indicadores que 

evalúan diferentes tasas de abandono, retraso, uso de herramientas y materiales, 

con el fin de conocer el porcentaje de matriculados en el curso, de personas que 

finalizan el mismo, de la participación de los alumnosò (Op. cit., p.212).  

Estos mismos significados pueden aplicarse perfectamente al contexto de las aulas 

virtuales. Es decir, la calidad de un aula virtual estará determinada por: 1) la reacción 

positiva que genere en los estudiantes el entorno virtual y la forma como se presenten los 

temas; 2) el nivel de aprendizaje que ellos logren tanto desde su propia perspectiva como 

desde la óptica del docente; 3) los cambios en la conducta de los estudiantes hacia el 

conocimiento y la forma de usarlo en otras circunstancias, como consecuencia de haber 

participado en las diversas actividades propuestas en el aula virtual; y 4) los resultados finales 

                                                 
25 Kirkpatrick, D. L. (2000). Evaluación de acciones formativas. Los cuatro niveles. Barcelona: Gestión 

2000. (Traducción del original en inglés: Evaluating Training Programs. The tour levels. San Francisco: Berrett-

Koehler. 1998). 
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de todo el proceso, que como Tello (2010) lo señala estarían medidos, entre otros aspectos, 

por ñtasas de abandono, retraso, uso de herramientas y materialesò.    

Adicionalmente, Tello (2010, pp.213-214) también incluye la evaluación del diseño 

del curso, que comprende tres aspectos fundamentales a saber: 1) funcionales; 2) técnicos y 

estéticos; y 3) pedag·gicos. Los aspectos funcionales ñhacen referencia a la eficacia, 

eficiencia y relevancia del programa formativoò; los aspectos t®cnicos y est®ticos 

comprenden aquellos ñelementos que integran el programa de formaci·nò, tales como textos, 

videos, foros, chats, etc.; y en los aspectos pedagógicos se evalúan los aspectos más 

relevantes relacionados directamente con los procesos de enseñanza y aprendizaje, 

centr§ndose ñsobre todo en el impacto educativo del programa en el usuario del cursoò.  

2.2.15 Objetos Virtuales de Aprendizaje. 

2.2.15.1 Definición 

Al igual que ocurre con los demás conceptos expuestos en este marco teórico, no existe 

una única definición de los objetos virtuales de aprendizaje (OVA), también conocidos ï

simplemente- como objetos de aprendizaje (OA). Teniendo en cuenta el contexto en el que 

desarrollamos esta tesis doctoral, tomamos como referencia la definición que de este 

concepto da el propio Ministerio de Educación Nacional de Colombia, de acuerdo con la 

cual:  

ñUn objeto virtual de aprendizaje se define como todo material estructurado de una 

forma significativa, asociado a un propósito educativo (é.) y que corresponda a un 

recurso de carácter digital que pueda ser distribuido y consultado a través de la 

Internet. El Objeto de Aprendizaje debe contar, también con una ficha de registro o 

metadatos, consistente en un listado de atributos que además de describir el uso 

posible del objeto, permite la catalogaci·n y el intercambio del mismoò.  

(Ballesteros et al., 2009, p.102; Stephens & Villegas, 2009, p.78) 

Adicionalmente, varios autores resaltan en su definición que un objeto virtual de 

aprendizaje (OVA) es una entidad o recurso digital, auto-contenible y reutilizable, con un 

propósito educativo definido(Chiappe, Segovia, & Rincón, 200726; Tibaná, 2006; Stephens 

& Villegas, 2009; Wiley, 2005). Así mismo, estos y otros autores también mencionan la 

importancia de los metadatos27, o estructura externa de información que facilita su 

almacenamiento, identificación y recuperación. De hecho, en Colombia, en relación con este 

aspecto, el Ministerio de Educación ha apoyado un programa especial para desarrollar una 

base de datos nacional que permita almacenar, identificar y recuperar objetos de aprendizaje 

diseñados por las universidades colombianas (Leal, 2008 & Bravo, 2016). Dicho programa 

pretende fomentar el ñuso por parte de docentes y estudiantes, de materiales educativos 

digitales disponibles en bancos de objetos institucionales y nacionales, producidos por 

equipos interdisciplinarios de desarrollo y que responden a una evaluación de diversos 

niveles, mediante la cual se asegura su calidadò (Leal, 2008, p.84).  

                                                 
26 Chiappe, A., Segovia, Y., & Rincon, H. Y. (2007). Toward an instructional design model based on 

learning objects. Educational Technology Research and Development, 55, 671-681. Citados por: Chiappe, 

2009, 69) 
27 ñ(é) un metadato se define como un registro que contiene un conjunto de atributos que describen el 

OVA, tales como t²tulo, descripci·n, palabras clave, formato, publicaci·n, entre otrosò (Bravo, 2016, 22) 
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Nos parece importante poner en evidencia que no siempre (o quizá sea más preciso 

decir que casi nunca) los objetos virtuales de aprendizaje se ajustan en un cien por ciento a 

la definición antes mencionada, entre otras razones porque sus características esenciales, esto 

es que sean auto-contenibles y reutilizables son conceptos que dan lugar a diversas 

interpretaciones. Sobre este particular, A. Chiappe (2009, p.71) sostiene que la reutilización 

es una caracter²stica fundamental de los OVA, pero al mismo tiempo es ñuno de los aspectos 

más difíciles de llevar a la realidad de todos aquellos que se derivan de la definición 

conceptual sobre los Objetos de Aprendizajeò.  

En cualquier caso, en aras de tener una mayor claridad sobre el concepto, vale la pena 

tener en cuenta que ñlos objetos virtuales de aprendizaje (OVA) son esencialmente 

soluciones de software y por ello su planeación, análisis, diseño, desarrollo, implementación 

y evaluación deben recoger técnicas, tecnología, métodos y nociones de la ingenier²aò (Parra, 

2011, p.135). Por lo tanto, ñla construcci·n de OVAS debe enfocarse como un trabajo 

interdisciplinario pero orientado desde la ingeniería, pues básicamente se trata es de producir 

tecnología para aplicar en procesos de aprendizajeò (Op. cit., p.135). En síntesis, los OVA 

son materiales digitales, creados y diseñados por profesionales de diversas áreas, 

específicamente para que otros sujetos aprendan, a través de ellos, sobre un tema 

determinado.     

2.2.15.2 Elementos 

Los objetos de aprendizaje pueden estar constituidos por diversos elementos, 

dependiendo del diseño, el contenido, la extensión y el objetivo para el cual hayan sido 

creados. Aún no existe un consenso general sobre cuáles deben ser los elementos básicos que 

todo OVA debería tener. Sin embargo, un aspecto fundamental es lo referente a la 

reutilización del OA, pero incluso sobre esto hay aún mucha discusión.  

Ahora bien, de acuerdo con D. Wiley (2005, pp.21-22), uno de los más reconocidos 

expertos en el tema, los OA pueden clasificarse en cinco tipos, según su complejidad y su 

objetivo educativo, a saber: a) OVA/OA fundamental, es decir con un diseño y una estructura 

muy básica; b) OVA/OA combinado-cerrado, es decir que además de tener un diseño básico 

tiene algún componente adicional, pero que no permite mayor interacción con el mismo; c) 

OVA/OA combinado-abierto, que además de los elementos ya mencionados ofrece una 

interfaz dinámica; d) OVA/OA con generación de presentación, como puede ser una 

aplicación JAVA capaz de generar gráficamente un conjunto de elementos que proponen 

diversos problemas relacionados con el tema de estudio; f) OVA/OA con generación de 

instrucciones, es decir que es capaz de generar diversos tipos de instrucciones/actividades, 

de acuerdo con el nivel o requerimientos del estudiante.  

Otra perspectiva sobre los elementos la ofrece Bravo (2016, p.18), quien señala que, 

de acuerdo con algunos autores la estructura de un OVA ñincluye componentes como: 

elementos introductorios, aquellos con los que se inicia la incursión del material (é); 

elementos de contenido, donde se desarrolla la temática del OVA, (é); elementos de 

refuerzo y evaluación, (é) que permiten fortalecer el conocimiento, habilidades o aptitudes 

que se describen en los elementos de contenido; y elementos complementariosò. 

Por otro lado, Stephens & Villegas (2009) ofrecen una lista de los elementos que 

componen, o deben componer, los Objetos Virtuales de Aprendizaje. A continuación, 
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exponemos una tabla con dichos elementos, agrupados en dos categorías básicas: los aspectos 

educativos y los aspectos tecnológicos de los OVA. (ver tabla 11) 

Tabla 11.Principales elementos que configuran los OVA / OA. 

 

Nota. Fuente: Stephens & Vil legas (2009, pp.89-91).  

2.2.15.3 Características 

Si bien no todos los autores especializados en el tema mencionan las mismas 

caracter²sticas, entre las m§s se¶aladas por la mayor²a ñse encuentran: la reusabilidad, la 

interoperabilidad, la adaptabilidad, la granularidad, la accesibilidad y la durabilidadò 

(Ballesteros et al., 2009, p.106). Y como ya lo señalamos anteriormente cada una de estas 

características puede dar lugar a diversas interpretaciones que si bien ïpor lo generalï se 

yuxtaponen, tienen ïpor supuestoï sus diferencias.  

Para Parra & Narváez (2011, p.100), la ñreusabilidad es la flexibilidad que permite 

integrar componentes distintos dentro de m¼ltiples contextos y aplicacionesò. En otro art²culo 

E. Parra (2010, p.135), señala que la reusabilidad es la capacidad de un OA que permite 

adaptarlo ña distintos contextos educativos, a trav®s de la edici·n, sustituci·n o acomodo de 

sus componentesò.  

La interoperabilidad hace referencia a la posibilidad de que un Objeto de Aprendizaje 

ñpueda ser utilizado, sin modificaciones, en distintos sistemas o plataformas e-learning. Esta 
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característica, contribuye a posibilitar el reúso de los Objetos de Aprendizaje, ya que si un 

objeto es interoperable éste puede ser llevado de una plataforma a otra y de una institución a 

otraò (Ballesteros et al, 2009, p.108). Sin embargo, para algunos autores, la interoperabilidad 

es un aspecto más propio de las plataformas e-learning que de los objetos en sí mismos, ñlos 

cuales una vez empaquetados, acorde con un estándar, pueden llevarse a una determinada 

plataforma. Las plataformas e-learning posibilitan la interoperabilidad en la medida en que 

cumplen con estándares, lo que es clave para que efectivamente se d® la interoperabilidadò 

(Ibid.).  

En tercer lugar, la adaptabilidad ñes una característica que implica que el Objeto de 

Aprendizaje, sea desarrollado para responder a los requerimientos que presenta un estudiante 

de acuerdo con las necesidades de situaciones específicasò (Ballesteros et al, 2009, p.108). 

En otras palabras, un OA bien dise¶ado permite ñpersonalizar la formaci·n en funci·n de las 

necesidades de los usuarios y organizacionesò (Parra & Narváez, 2011, p.100).  En síntesis, 

la adaptabilidad no se refiere a la posibilidad de adaptación del OA a diversas plataformas, 

sino al desempeño de cada estudiante, lo que sin duda es fundamental en el contexto de la 

educación virtual.  

La granularidad es un término técnico que hace referencia al peso o tamaño del objeto 

(Wiley et al., 2004, 511), y tambi®n hace referencia al ñgrado de profundidad, complejidad o 

inclusi·n del objetoò, que se determina mediante un proceso reflexivo acerca del c·mo hacer 

aprehendible el conocimiento científico o materia central del curso, mediante un OVA 

adecuadamente dise¶ado, para ñla poblaci·n identificada como usuarios del objeto de 

aprendizajeò (Patiño, Peláez, & Villa, 2009, p.120). Es decir, al diseñar un OA por primera 

vez, o al reutilizarlo, debe hacerse un proceso de reconceptualización y recontextualización 

del conocimiento de acuerdo con el contexto en el que se va a aplicar, tomando en cuenta, de 

manera especial, la población a la que va dirigido.   

La accesibilidad es la posibilidad de que el OVA esté disponible para cualquier usuario 

sin importar el sitio donde se encuentre, ni el momento en el que quiera usarlo. 

Adicionalmente, la accesibilidad también se refiere a la capacidad de distribuir el OA a otros 

sitios de la red (Parra & Narváez, 2011, p.100). Ahora bien, esta no es una característica 

única de los objetos de aprendizaje, sino de todo material digital (de carácter pedagógico) 

que se cargue a la red en cualquier sitio web de acceso abierto.  

Y la durabilidad ñes la capacidad del objeto para resistir a evoluciones tecnol·gicas, 

sin necesidad de reconfiguraciones o reconceptualizaciones estructuralesò (Parra & Narváez, 

2011, p.100). Desde nuestro punto de vista, teniendo en cuenta la dinámica de los avances 

tecnológicos, esta característica no será siempre fácil de mantener a largo plazo. Sin embargo, 

también es cierto que muchos de los programas usados para el diseño de OA, como por 

ejemplo el Adobe Flash, si bien evolucionan constantemente, también suelen mantener una 

conexión entre las diversas versiones del programa.      

Por último, pero no por ello menos importante, debemos hablar del carácter auto-

contenible de los OVA, que mencionamos en la definición. Según (Wiley, 2005, pp.3-4), 

decir que un OA es ñun recurso educativo completamente auto-contenible, implica que, 

aparte de su uso, no se requiere nada más para el aprendizaje del estudiante ïincluyendo la 

interacci·n socialò.  Este concepto tiene dos caras: por una parte, la precisi·n y claridad que 
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debe tener un OA para explicarse por sí mismo y por otra que ïen teoríaï el rol del docente 

se reduce a diseñar muy buenos objetos de aprendizaje y subirlos al aula virtual. Este segundo 

aspecto es ñextremadamente problem§ticoò (Wiley, 2005, p.4) para la pedagog²a que concibe 

la interacción humana como un factor importante de los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Desde nuestra perspectiva, la auto-contención puede y debe facilitar los procesos de 

aprendizaje, pero no por ello puede pensarse que todo OVA es inmodificable, como de hecho 

no sucede, y mucho menos que la explicación directa (personal o en grupo) de un docente ya 

no es necesaria.     

2.2.15.4 Propuestas para el desarrollo de Objetos Virtuales de Aprendizaje. 

La teoría sobre objetos virtuales de aprendizaje, que es fruto de las nuevas modalidades 

de educación que funcionan con base en la red, es más bien reciente, pero no por ello es poca 

la que se ha producido hasta el momento (Bravo, 2016, p.13). Sin embargo, como ya lo hemos 

señalado anteriormente, entre los diferentes autores e investigadores del tema no hay un 

consenso sobre qué son y cómo deben desarrollarse los objetos de aprendizaje, entre otras 

razones por el propio car§cter ñcambiante, innovador y novedosoò de las tecnolog²as digitales 

(Bravo, 2016, p.13), de las que éstos han surgido.  

Ahora bien, no obstante, esta falta de consenso y de claridad en muchos de los 

conceptos relacionados con los objetos virtuales de aprendizaje, es posible establecer algunos 

principios fundamentales para un desarrollo adecuado, útil, eficiente y eficaz de éstos. En 

primera instancia, deben tenerse en cuenta las características antes mencionadas, esto es, que 

un OA es un ñmaterial digital que se usa para crear cursos onlineò (Downes, 2001, p.71) y 

que debe cumplir con los principios de reusabilidad, interoperabilidad, durabilidad, 

accesibilidad y granularidad óptima, de acuerdo con el uso pedagógico que se le quiera dar. 

Con respecto a esta última característica es importante tener presente que los ñobjetos de 

aprendizaje son generalmente objetos más pequeños ïmás pequeños que un curso- que puede 

ser reutilizados en diferentes cursosò (Koper, 2001, p.4). Es decir, un objeto virtual no es, ni 

debe ser un curso completo, sólo una parte del mismo.  

En segundo lugar, al desarrollar OVA, también debe tenerse en cuenta que dichos 

objetos ñson importantes y esenciales para garantizar la calidad de aprendizaje de los 

entornos virtualesò, ya que los mismos contienen o deben contener, información importante 

y de interés, y deben estar diseñados de tal manera que puedan, por si solos, captar la atención 

de los participantes, involucrarlos en el proceso de aprendizaje, motivarlos a investigar y 

profundizar aún más sobre un tema o temas determinados, que comparen bibliografía y 

webgrafía que los lleve a socializar e intercambiar ideas, y que ïpor supuestoï se evidencie 

un aprendizaje realmente significativo que genere ñno solo beneficios académicos sino 

profesionales y personales en los estudiantesò(Tovar, 2014, pp.124-125). En relación con 

este aspecto, D. A. Wiley (2005, p.7) anota que en el desarrollo de objetos de aprendizaje es 

importante no perder de vista la necesidad que tienen los aprendices de ñinteractuar para 

discutir, interpretar y argumentar sobre la base de objetos de aprendizaje, como lo hacen con 

artículos periodísticos, textos académicos, y otros recursos que los profesores 

tradicionalmente usan en un sal·n de claseò.    

En la actualidad existe una amplia variedad de metodologías para el diseño y 

construcción de Aulas Virtuales. Maldonado, Carvallo, & Siguencia (2015,p.38), ofrecen un 

resumen de ñ19 propuestas metodol·gicas consideradas como de mayor impacto en el dise¶o 
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de OA en Ibero-Am®ricaò. Bravo (2016), por su parte, detalla una lista de ocho metodologías 

para el desarrollo de objetos de aprendizaje. Y otros autores reportan hasta cincuenta y más 

propuestas metodológicas. A continuación, presentamos una síntesis de algunas de estas 

metodologías con sus principales elementos y características o especificaciones: 

2.2.15.4.1 Metodología de análisis, obtención, diseño, desarrollo, evaluación e 

implementación (AODDEI) 

AODDEI es una metodología, basada en el Diseño Instruccional, para desarrollar 

OVAs ñe integrarlos a un sistema de gesti·n de aprendizajeò (Bravo, 2016, p.31). Esta 

propuesta en particular comprende cinco fases a saber: análisis y obtención del material, 

diseño, desarrollo, evaluación y publicación. Tovar, Bohórquez, & Puello (2014, p.13), 

reportan que ñesta metodolog²a tuvo su primera aplicación en un curso intensivo de la unidad 

de formación de profesores en la Universidad Autónoma de Aguascalientes [México], con 

un desempe¶o sobresaliente en su aplicaci·nò.   

2.2.15.4.2 Metodología de Construcción de Objetos de Aprendizaje LOCOME  

LOCOME -sigla que viene de la expresión Learning Objects Construction 

Methodology-, ñnace de la necesidad de crear una metodolog²a robusta de construcci·nò de 

Objetos de Aprendizaje; esta propuesta ñbasa su dise¶o en est§ndares y mecanismos 

necesarios que sirvan de guía para la construcción de objetos de software utilizando la 

metodología RUP (Rational Unified Process). Esta metodología es completamente iterativa. 

Las fases dentro del ciclo de vida iterativo del desarrollo de un OA utilizando la metodología 

LOCOME son las siguientes: 1) Análisis, 2) Diseño Conceptual, 3) Construcción, 4) 

Evaluaci·n Pedag·gicaò (Maldonado, Carvallo & Siguencia, 2015, p.40). Vale la pena 

subrayar que ñuna de las caracter²sticas de esta metodolog²a es que, al presentarse 

inconsistencias, fallas o debilidades en alguna de las fases, puede repetirse varias veces en 

dicha fase, e inclusive, retroceder a fases previasò (Bravo, 2016, pp.31-32). 

2.2.15.4.3 Metodología de desarrollo de Objetos de Aprendizaje MEDOA  

Esta metodolog²a ñfue creada con el objetivo de proveer una estrategia que facilitara el 

proceso de construcción de un OA, fue propuesta por la Universidad Autónoma del Estado 

de Hidalgo, México. Las fases de las que consta esta metodología son: 1) Planeación, 2) 

An§lisis, 3) Dise¶o, 4) Implementaci·n, 5) Validaci·n, 6) Implantaci·n y mantenimientoò 

(Maldonado, Carvallo & Siguencia, 2015, p.39). 

Con respecto a esta propuesta, señala Bravo (2016, p.35) que ñla metodolog²a MEDOA 

busca cumplir con los requisitos pedagógicos y tecnológicos propias de las aplicaciones 

educativas (é) fue creada con el objetivo de brindar una estrategia, que adem§s de definir 

sus pasos, facilitara el proceso de construcción de este tipo de materiales. Por ello, se 

desarrollaron una serie de elementos a su alrededor como recursos de apoyo computacional, 

consistente en: una herramienta computacional basada en MEDOA, un manual de desarrollo 

y un conjunto de OA para capacitaci·nò.  

2.2.15.4.4 Metodología de desarrollo de Objetos Virtuales de Aprendizaje MEDEOVAS 

MEDEOVAS es una propuesta que se enmarca dentro los lineamientos de creación y 

almacenamiento de objetos virtuales de aprendizaje dados por el Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia, as² como ñen el ciclo de vida de varias metodolog²as de desarrollo, 

seg¼n la ingenier²a de software y el aseguramiento de calidadò (Monsalve & Aponte, 2012, 
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p.2). Un objetivo fundamental de esta metodología es el de crear objetos de aprendizaje que 

apoyen realmente los procesos de ense¶anza y aprendizaje ñen los cursos de los programas 

de la Universidad Santo Tom§s, Seccional Tunjaò (Op. cit., p.1).    

Esta metodología, orientada a equipos multidisciplinarios, comprende en total siete (7) 

fases, que son las siguientes: ñ1) Requerimiento del OVA, 2) Propuesta estructural, 3) Dise¶o, 

4) Desarrollo, 5) Catalogaci·n, 6) Calidad y pruebas, 7) Publicaci·nò (Maldonado, Carvallo & 

Siguencia, 2015, 39).  

2.2.15.4.5 Metodología de Desarrollo de Software para Objetos Virtuales de Aprendizaje 

MESOVA 

Esta metodolog²a, desarrollada en la Universidad Cat·lica del Norte, ñre¼ne conceptos 

de la ingenier²a de softwareò, tales como ñmarcos de trabajo XP (Extreme Programing), RUP 

(Rational Unified Process) y UP (Unified Process)ò (Parra, 2011, p.124). También incluye 

elementos del ñflujo del ciclo de vidaò, tales como ñlos modelos en espiral, incremental y 

evolutivo, dándose especial importancia a la construcci·n §gil de prototiposò (Ibid). 

ñLa metodolog²a MESOVA est§ estructurada con base en seis fases, cada una con sus 

respectivas actividades y especificación de resultados. Éstas son: concepción del objeto, 

diseño y desarrollo modular evolutivo, integración y despliegue, pruebas de aprendizaje, 

consolidaci·nò (Parra, 2011, p.124).  

Según lo explica Parra (2011), esta propuesta metodológica contempla nueve 

principios para el desarrollo de los OVA. Dichos principios son:  

1) ñLa temática, el nivel educativo y la intencionalidad pedagógica agrupan 

requisitos no funcionales b§sicosò.  

2) ñLa did§ctica, los servicios y las operaciones para interactuar con el objeto de 
aprendizaje agrupan requisitos funcionales b§sicosò.  

3) ñMás importante que la documentación es la funcionalidad del objeto de 

aprendizaje, sin embargo, ®sta hace parte del proceso de desarrolloò.  

4) ñEl dise¶o modular es imperativo para la evoluci·n y despliegue de cada 
módulo. Se entiende por módulo un subsistema con entradas, salidas y 

almacenamientos propios y representa una parte temática o metodológica del 

objeto de aprendizajeò.  

5) ñEl prototipo gu²a el desarrollo y la comunicaci·n con el usuarioò.  

6) ñLa usabilidad del objeto debe garantizar f§cil aprendizaje, manejo y 
recordación para los usuarios que interact¼an con el softwareò.  

7) ñEl usuario es actor central de las pruebas intermedias del ciclo de vida. Estas 
pruebas validan los requisitos y funcionalidades parciales del objetoò.  

8) ñLa calidad del objeto de aprendizaje se deduce, si al confrontarse su aplicación 

con un grupo experimental, se demuestran aprendizajes iguales o superiores al 

de un grupo de controlò.  

9) ñLas pruebas de aprendizaje son posibles s·lo cuando el objeto est§ totalmente 
integrado y en el ambiente final del usuario, pues la intencionalidad pedagógica 

y tem§tica no es posible parcializarlaò. 
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2.2.15.4.6 Modelo instruccional para el diseño de Objetos de Aprendizaje MIDOA 

Esta metodología, que está orientada a equipos multidisciplinares, busca entablar una 

relaci·n expl²cita y s·lida ñentre la pedagogía y sus teorías, y el desarrollo tecnológico de 

objetos de aprendizajeò (Barajas, Muñoz, & Álvarez, 2007, p.5). Para lograr cumplir con este 

objetivo, la ñproducci·n de objetos de aprendizajeò se desarrolla con base en cualquiera de 

las dos siguientes metodologías de ingeniería de software: 1) el ciclo evolutivo de prototipos 

o 2) la metodología de Programación Extrema. Como sucede con la mayoría de las soluciones 

tecnol·gicas, cada una de estas metodolog²as ñpresenta ventajas y desventajas para llevar a 

cabo su adaptaci·n al proceso de creaci·n de objetos de aprendizajeò (Op. cit., p.5) y por esta 

raz·n los autores de este modelo proponen seguir un ñproceso en espiral incrementalò, es 

decir, un proceso que se lleva a cabo ñen varias iteraciones en cada una de las cuales se 

realizaran mejoras a los objetos producidosò y as² garantizar ñque los productos producidos 

sean de alta calidadò (Op. cit., p.9).  

El modelo para diseño de objetos de aprendizaje MIDOA comprende cinco fases, a 

saber: 1) Análisis, 2) Diseño, 3) Desarrollo, 4) Utilización, 5) Evaluación. De acuerdo con 

los autores (Barajas et al, 2007), ñla fase de an§lisis consiste en analizar el modelo 

institucional para adaptar las teor²as pedag·gicas y las taxonom²asò, con el fin de obtener el 

modelo adecuado seg¼n ñlas competencias requeridas por la instituci·nò. En segundo lugar, 

ñla fase de dise¶o consiste en elaborar el Dise¶o Instruccional de los contenidos y las reglas 

de producción de los objetos con base en el Análisis de Competencias para garantizar la 

ergonom²a y usabilidad del objetoò, as² como ñel aprendizaje y los mecanismos de 

evaluaci·nò. La tercera fase, la de desarrollo, ñconsiste en producir los objetos de 

aprendizaje, con base en el Diseño Instruccional y las reglas de producción, a partir de los 

contenidos proporcionados por el autor o autoresò. En la fase de utilizaci·n, se busca que 

tanto el autor y/o tutor, como sus estudiantes hagan uso efectivo de los objetos de aprendizaje, 

experiencia que sirve de base para llevar a cabo la última fase, esto es, la fase de evaluación, 

que consiste en evaluar ñlos contenidos del objeto de aprendizaje de acuerdo a la calidad y 

cantidad de los contenidosò. 

2.2.15.4.7 Metodología para el diseño de Objetos de Aprendizaje MEDHIME 2.0 

MEDHIME 2.0, (sigla que corresponde a: Metodología Hipermedial de Materiales 

Educativos) ñnaci· como un lenguaje de aproximaci·nò entre docentes e inform§ticos, 

ñbasado en cuatro etapas f§ciles de implementarò. El autor que la presenta se¶ala que la 

misma ñfue utilizada profusamente durante cuatro a¶os y se la mejor· hasta su publicaci·n 

en un libro bajo los t®rminos de la Licencia de documentaci·n Libre de GNUò en la 

Universidad Nacional de San Juan, en Argentina (Sirvente, 2015). Esta propuesta para el 

desarrollo de OAs, comprende cuatro fases, a saber: análisis de dominio, diseño conceptual, 

diseño navegacional y diseño comunicacional (Bravo, 2016; Sirvente, 2015; Tovar et. al., 

2013). 

Esta metodología que permite generar objetos virtuales de aprendizaje reutilizables, 

está basada en el estándar SCORM (Sharable Content Object Reference Model), lo que 

ñfacilita el trabajo a [los] docentes (é), ya que SCORM hace posible crear contenidos que 

pueden importarse dentro de sistemas de gestión de aprendizaje diferentes, siempre que estos 

soporten la norma SCORMò. (Bravo, 2016, p.28). Según lo reportan Tovar, Bohórquez & 

Puello (2013, p.12), esta metodolog²a ñha sido usada en numerosos proyectos como apoyo al 
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proceso educativo en las aulas de clases, en áreas de la informática, matemáticas, sociales, 

biolog²a entre otras ramas del saberò.  

2.2.15.4.8 Metodología de diseño y desarrollo de contenido educativo ISD MELO 

La metodología ISDMELO (Instructional Systems Development Methodology based 

on e-Learning Objects) ñest§ enfocada en el dise¶o y desarrollo de contenido educativo para 

que sea distribuido a trav®s de la webò (Blondet & Nascimento, 2004, p.1), y lo hace 

siguiendo unos sólidos principios pedagógicos (Op. cit., p.2). Esta propuesta de desarrollo de 

OVAs consta de cinco fases, que son: 1) Análisis, 2) Diseño, 3) Desarrollo, 4) 

Implementación y 5) Evaluaci·n. La metodolog²a ñISDMELO contempla que el diseñador 

instruccional, en base a su experticia, sea quien ensamble el OAò (Maldonado et al., 2015, 

p.40). 

2.2.15.4.9 Metodología de diseño de objetos de aprendizaje DINTEV, de la Universidad del 

Valle  

Esta propuesta metodológica toma como puntos de referencia, dos definiciones de 

Objetos de Aprendizaje, ñpor un lado la de Wiley (2000)28 por otro lado la del Ministerio de 

Educación Nacional de Colombia (2006)29ò (Maldonado et al., 2015, p.39). La metodología 

DINTEV integra, en el proceso de diseño, el modelo pedagógico de la institución, con una 

propuesta de diseño gráfico, de producción y de utilización de medios (Op. cit., p.39). Las 

fases que aborda esta metodología son las siguientes: 1) Formulación y planificación, 2) 

Análisis, 3) Ingeniería, 4) Generación de páginas y pruebas, 5) Evaluación del cliente.   

2.2.15.4.10 Metodología para la construcción de Objetos de Aprendizaje UBOA, de la 

Universidad de Boyacá 

La metodología UBOA, tiene como fundamento teórico el modelo pedagógico de 

educación virtual de la Universidad de Boyac§, el cual re¼ne ñlos principales elementos que 

definen un modelo educativo que son: contenidos, métodos de enseñanza y formas de 

evaluar, respondiendo así a las siguientes preguntas: ¿Qué enseñar?, ¿Cómo enseñar? y ¿Qué 

y cómo evaluar?ò(Sandoval, Montañez, & Bernal, 2013, p.9). Y a partir de este modelo los 

desarrolladores construyen ñla base para definir los niveles de requerimientos a tener en 

cuenta para la construcción de OAsò (Maldonado et. al., 2015, p.40). La metodolog²a UBOA 

ñestá estructurada en cinco fases, cada una con sus respectivas actividades y especificación 

de resultados. Estas son: 1) Conceptualización, 2) Diseño, 3) Producción, 4) Publicación, 5) 

Control de Calidad. Esta metodología está orientada a equipos multidisciplinaresò 

(Maldonado et. al., 2015, p.40). 

2.2.15.4.11 Metodología de diseño de Objetos de Aprendizaje basada en problemas ISDOA 

La metodología ISDOA acopla conceptos de la Ingeniería de Software en el desarrollo 

de los objetos virtuales de aprendizaje, y además ñpermite que la parte pedagógica se 

encuentre incluida en todo el ciclo de vida del OVA y facilita el desarrollo por incrementos 

                                                 
28 Wiley, D. (2000).Connecting learning objects to instructional design theory: a definition, a metaphor, 

and a taxonomy. The instruccional use of learning objects: Online version. Recuperado a partir de: 

http://reusability.org/read/chapters/wiley.doc [Citado por Maldonado, Carvallo & Siguencia, 2015, 39] 
29 Ministerio de Educación Nacional de Colombia. (2006) ¿Qué es un Objeto de aprendizaje? 

Recuperado de http://aprendeenlinea.udea.edu.co/lms/men/oac1.html [Citado igualmente por Maldonado, 

Carvallo & Siguencia, 2015, 39]. Esta definición es la misma que hemos mencionado antes, justamente en el 

apartado sobre definición de un objeto de aprendizaje.   

http://reusability.org/read/chapters/wiley.doc
http://aprendeenlinea.udea.edu.co/lms/men/oac1.html
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(cada incremento libera parte de la funcionalidad requerida), permitiendo obtener resultados 

tangibles en todo el procesoò (Urrutia et al., 2015, p.211). 

De acuerdo con Urrutia et al. (2015, p.212), esta metodología para el diseño de objetos 

de aprendizaje ñdifiere de otras propuestas, por ser una metodolog²a que se soporta en dos 

principios fundamentales: el plan de pruebas y [la] evaluación de calidad, que deben 

ejecutarse en todas sus fases, con la finalidad de validar y verificar constantemente el 

producto y obtener un resultado final de mejor calidadò.  

La metodología ISDOA consta de cuatro fases principales, que son: 1) Análisis e 

ingeniería de requisitos, 2) diseño, 3) desarrollo e Implementación, y 4) evaluación de vida 

útil del OA. El concepto de ingeniería de requisitos hace referencia a ñlos requerimientos del 

cliente, que obedecen a las necesidades de los usuariosò, y que luego ñse convierten en 

requisitos para el ingenieroò (Botero, Serna, & Castro, 2014, p.2).  

2.2.15.4.12 Metodología de diseño de Objetos de Aprendizaje basada en UML 

En esta metodología el propio docente puede asumir la construcción de un OA 

ñutilizando t®cnicas de modelado de la Ingenier²a de Software a trav®s del lenguaje Unificado 

de Modelado (UML por sus siglas en inglés)ò (Maldonado et al., 2015, p.39). Cabe anotar 

que el UML ñes un lenguaje expresivo fácil de aprender que se utiliza para visualizar, 

especificar, construir y documentar los artefactos de un sistema de software, lo cual lo hace 

una herramienta útil de comunicación entre los dos actores principales de la construcción de 

OAò(Torres, Cárdenas, & Gutiérrez, 2006, p.360). 

De acuerdo con lo estipulado por Torres et al. (2006, p.360) en esta metodología el 

docente es quien ñdefine los requerimientos del OA y el diseño de la estrategia didáctica para 

la enseñanza de conceptosò; mientras que el desarrollador de software es quien ñimplementa 

los requerimientos y estrategia didáctica en un producto softwareò. 

En esta metodolog²a ñla construcción del OA presenta dos niveles, un nivel didáctico 

y otro relacionado con el diseño de software. Los elementos principales en estos niveles son 

el docente y el programador. La propuesta de construcción agrupa las siguientes fases: 1) 

Asignación de responsabilidades a los actores principales, 2) Elaboración de artefactos 

UMLò (Maldonado et al., 2015, p.39).  

2.2.15.5 Métodos para la evaluación de calidad de Objetos Virtuales de Aprendizaje. 

Sobre este tema en particular, al igual que sucede con el de las metodologías para el 

desarrollo de OVA, también existen diversas propuestas, todas con sus limitaciones, como lo 

han subrayado Kurilovas & Dagiene (2009, 131). Estos mismos autores ofrecen una síntesis 

de los principales métodos disponibles para evaluar la calidad de los OVA, síntesis que 

tomamos como referencia para desarrollar este ítem.  

Los OVA, más que simples elementos tecnológicos, pueden verse como herramientas 

de apoyo a la labor pedagógica de los docentes y de las instituciones educativas. De hecho, 

tanto al dise¶arlos como al evaluarlos debe tenerse en cuenta que ñel prop·sito de los OAs 

es incrementar la efectividad del aprendizaje haciendo que el contenido esté disponible de 

manera inmediata, reduciendo los costos y el esfuerzo para producir contenido de calidad y 

permitiendo que sea m§s f§cil compartirloò (Kurilovas & Dagiene, 2009, 127).  



125 

Un primer método de evaluación expuesto por Kurilovas & Dagiene (2009) es el 

desarrollado y aplicado por Vargo, Nesbit, Belfer & Archambault (2003). Este método 

consiste de un LORI (Learning Objects Review Instrument) y el Convergent Participation 

Model (Modelo de Participación Convergente, MPC). El LORI, o Instrumento de Revisión 

de Objetos de Aprendizaje (IROA), puede ser usado de manera individual por un evaluador 

ñpara valorar y comentar sobre la calidad de un objeto de aprendizajeò y el MPC es una 

metodolog²a de evaluaci·n conjunta que re¼ne a ñun equipo de evaluadores y sus revisiones 

individuales para publicar y crear un LORI colaborativoò (Vargo et al., 2003, 4). El LORI 

desarrollado y aplicado por estos autores usa diez criterios para examinar los OAs, a saber: 

1) presentación: estética; 2) presentación: diseño apto para apoyar el aprendizaje; 3) precisión 

del contenido; 4) apoyo para lograr los objetivos de aprendizaje; 5) motivación; 6) 

interacción: usabilidad; 7) interacción: retroalimentación y adaptación; 8) reusabilidad; 9) 

metadatos e interoperabilidad acorde a los estándares; 10) accesibilidad.  

En segundo lugar Kurilovas & Dagiene (2009) presentan los criterios de calidad 

propuestos por Paulsson & Naeve (2006), quienes a su vez ponen en evidencia la dificultad 

que existe actualmente para diseñar un método completo de evaluación de OVAs, entre otras 

razones por el hecho de que existen muchas definiciones de éste término, algunas muy 

genéricas y otras demasiado específicas (Naeve & Paulsson, 2006, p.1).  

Estos autores, Fredrik Paulsson y Ambjörn Naeve (2006), del Royal Institute of 

Technology (en Estocolmo), enfocan su metodología en establecer fundamentalmente 

criterios de calidad técnica de los OAs, sin profundizar en otros criterios, tales como la 

calidad pedagógica y la calidad de usabilidad o funcionalidad (Kurilovas & Dagiene, 2009, 

128; Paulsson & Naeve, 2006, p.2). Para establecer esos criterios de calidad técnica, los 

autores sugieren enfocarse en seis áreas a saber: tener una definición corta del término OA, 

elaborar una taxonomía propia del contexto de los OAs, tener unos estándares más extensos, 

mejorar la práctica para el uso de los estándares existentes, establecer modelos de 

arquitectura y separar la pedagogía de la tecnología en que se basan los objetos virtuales de 

aprendizaje (Kurilovas & Dagiene, 2009). 

La metodología propuesta por Paulsson & Naeve (2006, p.4) consiste básicamente en 

separar los datos, la operabilidad lógica, y la presentación del Objeto de Aprendizaje. Este 

m®todo de evaluaci·n comprende tres fases espec²ficas, a saber: ñ(1) la arquitectura, en 

términos de separación de datos, lógica, presentación e implementación de las interfaces de 

interacción; (2) contextualización pedagógica; (3) el uso de estándares y hasta dónde son 

componibles/descomponiblesò (Kurilovas & Dagine, 2009, p.128; Paulson & Naeve, 2006, 

p.2).  

El tercer método es el del proyecto MELT, que, en su momento, estableció unos 

criterios de calidad específicos para poder desarrollar una auditoria del contenido a partir de 

dos procedimientos; en primer lugar: un examen en profundidad de las normas sobre calidad 

de contenido existentes entre los socios del proyecto; y en segundo lugar: elaboraron una lista 

de chequeo para ayudarles a decidir qué contenido de sus repositorios debería tenerse en 

cuenta en el proyecto para enriquecerlo. Dicha lista de chequeo estaba dividida en cinco 

categorías: pedagogía, usabilidad, reusabilidad, accesibilidad y producción (Kurilovas & 

Dagine, 2009, p.129). Los autores del proyecto señalan que para que el contenido pueda 

ñviajar bienò, esto es llegar adecuadamente al p¼blico al cu§l va dirigido, y ser compartido 
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con facilidad, debe ser modular y adaptable. Modular significa que cada parte del contenido 

es funcional por s² misma, y el t®rmino ñadaptableò hace referencia al hecho de que el OA 

puede ser modificado, por ejemplo a partir de un archivo de configuración, o a partir un 

archivo de texto plano o porque viene con su código fuente o una herramienta de edición que 

permite hacer cambios en el diseño del objeto (Kuriolva & Dagine, 2009, p.130).   

En cuarto lugar, viene un proyecto conocido como Q4R (Quality for Reuse) de la Tele-

Universidad de Quebec, el cual tiene como objetivo principal ñmejorar la efectividad, 

eficiencia y flexibilidad de los OAsò, as² como el establecer ñunas estrategias apropiadas de 

almacenamiento y recuperaci·nò (Kurilovas & Dagine, 2009, p.130). Los desarrolladores de 

Q4R, plantean dos categorías de estrategias para evaluar la calidad de un OA: por un lado, 

las estrategias organizacionales y por otro, las estrategias basadas en el ciclo de vida del 

objeto. La categoría de estrategias organizacionales incluye: Asegurar la estructura técnica y 

organizacional, elaborar políticas editoriales, adoptar políticas sobre propiedad intelectual y 

asegurar el apoyo administrativo. En cuanto a las estrategias basadas en el ciclo de vida, estas 

consisten fundamentalmente en una evaluación continua del objeto en tres etapas: antes de 

incluirlo en un repositorio de objetos de aprendizaje (LOR, por sus siglas en inglés), durante 

la inclusión en el LOR y después de su inclusión en el LOR (Kurilovas & Dagiene, 2009, 

130).    

Y, por último, Kurilovas & Dagiene (2009, 131) presentan la herramienta de 

evaluación de objetos de aprendizaje de Lituania aprobada por el Ministerio de Educación y 

Ciencia de dicho país. Los criterios que dicha herramienta usa para evaluar la calidad de un 

OA son: a) los aspectos metodológicos, la interface del usuario, posibilidades de ajuste del 

OA, posibilidades y herramientas de colaboración y de comunicación, características 

técnicas, documentación, gastos de implementación y mantenimiento. 

Tras presentar estas metodologías, Eugenijus Kurilovas y Valentina Dagiene, ambos 

profesores del Instituto de Informática y Matemáticas de la Universidad de Vilnius, en 

Lituania, exponen su propia propuesta para evaluar la calidad de los objetos de aprendizaje, 

la cual sigue, como base, la misma estructura del Q4R, en cuanto al ciclo de vida del objeto, 

esto es, unos criterios para evaluarlo antes de ser incluido en un LOR, otros para evaluarlo 

durante su inclusión y otros más para evaluarlo después de ser incluido.  A continuación, 

presentamos un listado de los principales criterios que cada etapa tiene, de acuerdo con lo 

expuesto por Kurilovas & Dagiene (2009, pp.131-132). Y más adelante presentamos un 

esquema gráfico de la metodología (en inglés), tal como la exponen los autores en el artículo 

citado. (ver tabla 12) 
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Tabla 12. Criterios para evaluar la calidad de Objetos Virtuales de Aprendizaje. 

 

Nota. Fuente: Kurilovas & Dagiene (2009). 

 

Figura 4.Criterios para la evaluación de objetos de aprendizaje 

Nota Fuente: Kurilovas & Dagiene (2009, pp.131-132). 
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2.2.16 Recursos Educativos Digitales. 

2.2.16.1 Definición 

En general un recurso educativo digital puede definirse como cualquier elemento 

didáctico diseñado en un formato digital con fines educativos/pedagógicos y que por lo 

mismo se usan fundamentalmente en entornos virtuales de aprendizaje.   

Harley (2007, p.3) y sus colaboradores definen el término ñrecursos digitalesò, desde 

la perspectiva de las humanidades y las ciencias sociales, como el conjunto de objetos que 

emplean rich media, y que incluyen en su diseño diversos tipos de formatos tales como texto, 

imágenes, sonido, mapas, video y otros. Este tipo de recursos pueden provenir de diversas 

fuentes tales como bibliotecas o museos, o haber sido desarrollados por algún académico en 

particular.  

Para Butler (2007, p.475), quien define el término desde la perspectiva de la enseñanza 

de las ciencias, un recurso digital es cualquier fuente de información que esté disponible a 

través de un computador y que contenga hechos, perspectivas o información de interés sobre 

un tema en particular.  ñLos recursos digitales contienen con frecuencia informaci·n valiosa 

(é) presentada en forma de texto, im§genes, simulaciones, video o cualquier otro formato 

interactivoò.  

2.2.16.2 Clasificación 

En cuanto a la clasificación de recursos educativos digitales, Cacheiro (2011) ofrece 

una tipología de los recursos educativos TIC de acuerdo con la cual estos recursos pueden 

agruparse fundamentalmente en tres categorías, a saber: recursos de información, recursos 

de colaboración, recursos de aprendizaje.  

ñLos recursos TIC para la información permiten obtener datos e informaciones 

complementarias para abordar una temáticaò e incluyen: ñWebgrafía, Enciclopedias 

virtuales, bases de datos online, web 2.0 (marcadores sociales, youtube, slideshare,é), 

buscadores visuales, etcò (Cacheiro, 2011, p.73).  

En segundo lugar, ñlos recursos TIC para la colaboración permiten participar en redes 

de profesionales, instituciones, etc. El trabajo colaborativo permite llevar a cabo una 

reflexión sobre los recursos existentes y su uso en distintos contextosò. En este grupo se 

incluyen recursos tales como: ñlistas de distribución, Grupos colaborativos, Web 2.0 (Wiki, 
Blog,é), Webinarò y otros (Cacheiro, 2011, p.74).  

Y, en tercer lugar, ñlos recursos TIC para el aprendizaje posibilitan el llevar a cabo los 

procesos de adquisición de conocimientos, procedimientos y actitudes previstas en la 

planificación formativa. Tanto los medios didácticos tradicionales como los recursos TIC 

permiten ofrecer distintas formas de trabajar los contenidos y actividadesò (Cacheiro, 2011, 

p.75)  

2.2.16.3 Propuestas para el desarrollo de Recursos Educativos Digitales 

Más allá de los aspectos técnicos que involucra per se el desarrollo de cualquier recurso 

digital que quiera ponerse a disposición de una comunidad educativa, su desarrollo implica 

tener en cuenta sobre todo aspectos pedagógicos de tal manera que esos recursos o materiales 
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cumplan realmente con el objetivo para el que han sido diseñados, esto es: apoyar y potenciar 

de una manera adecuada y efectiva los procesos de aprendizaje de los estudiantes.  

Desde esta perspectiva, M. Area, (2003), ofrece una serie de parámetros que debe 

cumplir cualquier material didáctico que se distribuya a través de la red y que, en nuestra 

opinión, son aplicables a los recursos educativos digitales, tales como se han definido en el 

primer apartado de esta sección. En las conclusiones de su artículo, subraya que, desde un 

punto de vista pedagógico, este tipo de material debiera ñresponder a una serie de 

características básicasò, a saber:  

a) Deben ser interactivos. Es decir, solicitan al alumno que realice algún tipo de 

actividad o tarea y reaccionan, en la medida de lo posible, ante la respuesta del 

mismo.  

b) Deben responder a un modelo o proceso constructivista del conocimiento. Es 

decir, el alumno aprende a través de su experiencia y debe, en función de la 

misma, elaborar dicho conocimiento. Este enfoque se contrapone al aprendizaje 

por recepción  

c) Deben poseer una interface atractiva y fácil de usar. Es decir, los materiales 

deben cuidar su diseño gráfico, deben resultar atractivos para el alumno, y su 

utilización debe ser intuitiva.  

d) Deben ser multimedia e hipertextuales. Es decir, deben diseñarse incorporando 

distintas formas de representación simbólica (textual, gráfica, audiovisual, 

icónica,...) y de organización de la información en formato hipertexto.  

e) Deben adecuarse a las características de sus potenciales usuarios. Es decir, la 

selección del contenido y las formas de presentarlo deben tomar en 

consideración y partir de los conocimientos, capacidades y habilidades previas 

que poseen los alumnos a los que se destina.   

f) Deben integrarse y responder a las necesidades de desarrollo del curriculum 

escolar. Todo material educativo es un recurso o instrumento que responde a 

las exigencias curriculares de una materia y nivel educativo. Éstas deben ser 

tenidas en cuenta en su elaboración.  

Por otra parte, Cabero & Gisbert (2005), exponen varias pautas que deben tenerse en 

cuenta al diseñar material didáctico para usar en la web.  En primer lugar, estos autores 

identifican una serie de principios generales de diseño de este tipo de recursos, serie que 

comprende los siguientes aspectos: cuanto menos más, lo técnico debe estar supeditado a lo 

didáctico, buscar la legibilidad, evitar el aburrimiento, interactividad, hipertextualidad y 

flexibilidad del material (Op. cit., p.35).  

En cuanto los pasos a seguir cuando se diseña un recurso o material didáctico para la 

red, estos mismos autores especifican la siguiente secuencia (Cabero & Gisbert, 2005, p.43): 

1) Identificación y selección de la información. 

2) Identificación y selección de los destinatarios. 

3) Concreción de los objetivos. 

4) Determinación de los métodos y los soportes de distribución de la información. 

5) Revisión de materiales ya desarrollados tanto sobre los mismos contenidos, 

como sobre contenidos afines.  
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6) Documentación. 

7) Conformación del equipo técnico y humano que se utilizará para la producción 

del material. 

8) Definición de los estándares de calidad que seguirá el programa. 

9) Selección y determinación de la plataforma en la cual se ubicará el medio 

producido. 

10) Especificación del plan y temporalización del proyecto. 

11) Creación del organigrama y el guión del programa. 

En relación con el aspecto estético del material o recurso didáctico, Cabero & Gisbert 

(2002, p.81) y (Cabero, 2003, p.6), los principios a tener en cuenta deben ser:  

V Tendencia hacia la simplicidad. 

V Usar colores de fondo que no distraigan. 

V Incorporar ñframesò superiores o inferiores que faciliten la navegaci·n. 

V Usar tipografía, tanto en lo que respecta al tamaño como a los colores y el tipo. 

V Usar los gráficos con moderación. 

V Usar líneas de bordes entre el texto para enmarcarlos y delimitarlos. 

V Utilizar interfaces simples, familiares y útiles. 

V La distribución de la información sobre la página debe ser simple y clara. 

V La legibilidad es un elemento clave para la interacción con la información y va 

a depender de diferentes variables como son el fondo, el tipo de letra, o la 

distribución espacial de la información. 

2.2.16.4 Métodos de evaluación de calidad de Recursos Educativos Digitales 

Como hemos visto, el concepto de recursos educativos digitales es algo más amplio 

que el de objetos virtuales de aprendizaje, pero igual comparten algunas características y, 

sobre todo, el fin para el cual están diseñados. Desde este punto de vista, para medir la calidad 

de un Recurso Educativo Digital, podríamos usar los mismos métodos de evaluación que se 

usan para medir la calidad de un OA. Sin embargo, algunos autores han planteado otros 

criterios, que mencionaremos a continuación.  

Antes de profundizar en los métodos o criterios generales, nos parece oportuno aclarar, 

como ya lo han hecho (Morales et al., 2005, p.7) que ñel concepto de calidad puede resultar 

bastante amplio, si no se especifican sus aplicacionesò.  En el caso particular de los recursos 

educativos digitales la calidad de cualquier producto está dada por la utilidad del mismo para 

que los usuarios (estudiantes) logren desarrollar adecuadamente el proceso de aprendizaje 

requerido (Op. cit., pp.7-8).    

En concordancia con lo anterior, ñpara valorar los objetos didácticos de forma integral, 

se deben considerar criterios de calidad para recursos digitales desde diversas categorías y 

así tomar en cuenta diversos puntos de vista para un mismo objeto, así como también modelos 

para la evaluación de objetos didácticosò (Op. cit.,p. 8). Teniendo en cuenta estos parámetros, 

Morales et al. (2005, p.8) sugieren ñun instrumento que presenta criterios de valoración 

clasificados en cuatro categoríasò que evalúan ñaspectos pedagógicos, curriculares, técnicos 

y funcionalesò. (ver tabla 13) 
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Tabla 13. Criterios para evaluar la calidad de Recursos Educativos Digitales 

 

Nota. Fuente: Morales, García, Moreira, Rego & Berlanga (2005).  

Por otra parte, Codina (2000) propone una metodología más exhaustiva que evalúa 

varios parámetros agrupados en cuatro categorías: Contenido, Navegación, Visibilidad y 

Usabilidad. Para cada uno de los parámetros Codina (2000) establece unos indicadores de 

evaluaci·n. En palabras del propio autor, ñlos parámetros responden a la pregunta ¿qué 

queremos evaluar? Las propiedades de un recurso son casi ilimitadas. Conviene seleccionar 

qu® examinamosò (Op. Cit.) En cuanto a los indicadores, ellos ñresponden a la pregunta 

¿cómo evaluamos este parámetro?ò (Op. Cit.). En la siguiente tabla presentamos las 

categorías, parámetros e indicadores propuestos por Codina en su artículo. (ver tabla 14) 

2.2.17 Estándares de calidad en el desarrollo de Software Educativo 

Dentro del contexto que hemos trabajado y teniendo en cuenta los principales objetivos 

de nuestra investigación, resulta imprescindible exponer algunos elementos esenciales sobre 

el tema de los estándares de calidad en el desarrollo de Software Educativo.  

2.2.17.1 Normas mínimas de calidad. 

Las normas mínimas de calidad para el desarrollo de software educativo están basadas 

en estándares que tienen en cuenta tanto el contexto local, como el marco internacional. Para 

los objetivos de esta investigación nos centramos en el desarrollo de software educativo que 

necesita de Internet para desplegarse, como es el caso de las aulas virtuales de aprendizaje, 

que a su vez pueden adecuarse en plataformas administradoras de aprendizaje (LMS); 

también se incluye en este campo el desarrollo de objetos virtuales de aprendizaje, así como 

el de todo recurso educativo digital que necesite de un servidor de aplicación web para lograr 

una interacción con los usuarios.  

Para medir la calidad de funcionamiento de un software educativo específico, debe 

tenerse en cuenta la norma ISO correspondiente sobre evaluación de calidad de este tipo de 

programas, incluyendo los aplicativos web relacionados. En esta misma línea debe tenerse 

en cuenta que una vez publicado el software o el aplicativo, éste puede llegar a ser utilizado 

por un gran número de personas, todas aquellas que puedan estar interesadas en el(los) 

contenido(s) del respectivo software sin importar donde estén localizadas, pues como 

sabemos la web es como una puerta abierta al mundo entero.  

Aspecto Criterios específicos

Capacidad de motivación

Adecuación a los destinatarios

Promueve habilidades metacognitivas

Participación activa

Es reutilizable.

Adecuación a estándares

Colores, tamaño, resolución

Facilidad de uso,

Accesibilidad,

Eficacia, etc.

Aspectos psicopedagógicos (30%)

Aspectos didáctico-curriculares 

(30%)

Aspectos técnicos-estéticos (20%)

Aspectos funcionales (20%)
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Tabla 14. Criterios para evaluar la calidad de Recursos Educativos Digitales (Codina) 

 

Nota. Fuente: Codina (2000).  

Categoría Parámetros Indicadores

Autoría/Fuente: Identificación y solvencia de la 

fuente
a) Autoria 

b) Adecuación

Contenido: Calidad y cantidad de la información

a) Tema, público y objetivos

b) Interés intrínseco

c) Originalidad/Oportunidad

d) Política editorial

e) Cantidad

f) Rigor

g) Edición

h) Actualización

i) Recursos multimedia

j) Recursos interactivos

k) Archivo/Hemeroteca

Acceso a la información: Navegación y 

Recuperación

a) Sumario

b) Expresividad

c) Identificación

d) Recorrido secuencial

e) Navegación estructural

f) Orientación

g) Jerarquización

h) Sumarios locales

i) Índices

j) Navegación semántica

k) Sistema de etiquetas

l) Recuperación de información o Interrogación

m) Búsqueda avanzada

n) Lenguaje documental

Ergonomía: Comodidad y facilidad de utilización

a) Facilidad

b) Flexibilidad

c) Claridad

d) Legibilidad Recursos multimedia.

Luminosidad

Enlaces

Contexto del anclaje

Anticipación

Oportunidad

Calidad

Actualización

Tratamiento

Ubicuidad

Título

Transparencia

Meta información

Dublin Core (conjunto normalizado de meta datos)

Popularidad

Procesos
Visión de estatus

Convenciones

Errores

Deshacer acciones

Mensajes

Consecuencias

Adaptación

Adaptación

Redundancia

Acceso

Política

Contenido

Navegación

Visibilidad

Usabilidad
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Desde este punto de vista, la norma que guía el desarrollo y funcionamiento de este 

tipo de producto, es la norma ISO-9126, la cual establece un estándar internacional para 

garantizar la calidad del software educativo apto para la web. Esta norma fue publicada en 

1992, con el nombre de ñInformation technology ïSoftware product evaluation: Quality 

characteristics and guidelines for their useò.  

2.2.17.2 Estándar ISO-9126 

El estándar ISO-9126-1 (2001) establece que la calidad de cualquier componente de un 

software educativo puede ser descrita en términos de una o más de las siguientes 

características básicas: funcionalidad, confiabilidad, usabilidad, eficiencia, mantenibilidad y 

portabilidad. Cada una de estas características está compuesta a su vez de un conjunto de 

subcaracterísticas que permiten ir a fondo en el proceso de evaluación de la calidad del 

software educativo. En la tabla 15 se muestra la pregunta central a la que busca responder 

cada una de las seis características mencionadas. 

Tabla 15. Características medidas por la norma ISO-9126 y la IEEE 1061, y aspecto que atiende cada una. 

 

Nota. Fuente: norma ISO-9126 y la IEEE 1061 

A continuación, presentamos una descripción detallada de cada una de las 

características que establece la norma ISO-9126. 

2.2.17.2.1 Característica 1. Funcionalidad.  

Esta característica hace referencia a la forma como el software maneja el conjunto de 

funciones que le permiten satisfacer las necesidades para las cuales fue diseñado. Dentro de 

este ítem se evalúan los siguientes atributos del software:  

Adecuación. Se enfoca a evaluar si el software cuenta con un grupo de funciones 

apropiadas para efectuar las tareas que fueron especificadas en su definición. 

Exactitud. Este punto permite evaluar si el software presenta resultados o efectos 

acordes a las necesidades para las cuales fue creado. 

Interoperabilidad. Evalúa la habilidad del software de interactuar con otros sistemas 

previamente especificados. 

Conformidad. Permite evaluar si el software se adhiere a estándares, convenciones o 

regulaciones en leyes y prescripciones similares. 

Características Pregunta Central

Funcionalidad
¿Las funciones y propiedades satisfacn las necesidade explícitas 

e implícitas; este es, el qué?

Confiabilidad
¿Puede mantener el nivel de rendimiento, bajo ciertas 

condiciones y por cierto tiempo?

Usabilidad ¿El software es fácil de usar y aprender?

Eficiencia ¿Es rápido y minimalista en cuanto al uso de recursos?

Mantenibilidad ¿Es fácil de modificar y verificar?

Portatilidad ¿Es fácil de transferir de un ambiente a otro?
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Seguridad. Se refiere a la destreza de prevenir el acceso no autorizado, ya sea accidental 

o premeditado, a los programas y datos. 

2.2.17.2.2 Característica 2. Confiabilidad.  

Aquí se agrupan un conjunto de características relacionadas con la capacidad del 

software para mantener su nivel de ejecución bajo condiciones normales, en un periodo de 

tiempo establecido. Las sub-características que el estándar sugiere son: 

Nivel de Madurez. Permite medir la periodicidad de falla por errores en el software. 

Tolerancia a fallas. Se refiere a la destreza de mantener un nivel específico de 

funcionamiento en caso de fallas del software o de cometer infracciones de su interfaz 

específica. 

Recuperación. Se refiere a la habilidad de restablecer el nivel de operación y recobrar 

los datos que hayan sido afectados directamente por una falla, así como al tiempo y el 

esfuerzo necesarios para lograrlo. 

2.2.17.2.3 Característica 3. Usabilidad.  

Consiste de un conjunto de sub-características que permiten evaluar el esfuerzo 

necesario que deberá invertir el usuario para poder utilizar el sistema. Las sub-características 

que comprende este ítem son:  

Comprensibilidad. Se refiere al esfuerzo que requieren los usuarios para reconocer la 

estructura lógica del sistema y los conceptos relativos a la aplicación del software. 

Facilidad de Aprender. Constituye atributos del software relativos al esfuerzo que los 

usuarios deben hacer para aprender a usar la aplicación. 

Operabilidad. Reúne los conceptos que evalúan la operación y el control del sistema. 

2.2.17.2.4 Característica 4. Eficiencia.  

Este punto permite evaluar la relación entre el nivel de funcionamiento del software y 

la cantidad de recursos usados. Los aspectos que se evalúan son: 

Comportamiento con respecto al Tiempo. Características del software relacionadas con 

los tiempos de respuesta y de procesamiento de los datos. 

Comportamiento con respecto a Recursos. Características del software relacionadas 

con la cantidad de recursos usados y la duración de su uso en la realización de sus funciones. 

2.2.17.2.5 Característica 5. Mantenibilidad.  

Este ítem está relaciono con los atributos que permiten medir el esfuerzo necesario para 

realizar modificaciones al software, ya sea por la corrección de errores o por el incremento 

de funcionalidad. En este caso, los factores que se evalúan son los siguientes: 

Capacidad de análisis. Relativo al esfuerzo requerido para diagnosticar las deficiencias 

o causas de fallas, o para identificar las partes que deberán ser modificadas. 
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Capacidad de modificación. Mide el esfuerzo necesario para cambiar aspectos del 

software, remover fallas o adaptar el software para que funcione en un ambiente diferente. 

Estabilidad. Permite evaluar los riesgos de efectos inesperados debidos a las 

modificaciones realizadas al software. 

Facilidad de Prueba. Se refiere al esfuerzo requerido para validar el software una vez 

modificado.  

2.2.17.2.6 Característica 6. Portabilidad.  

Hace referencia a la agilidad del software de ser transferido de un ambiente a otro, y 

comprende los siguientes aspectos: 

Adaptabilidad. Evalúa la oportunidad para adaptar el software a distintos ambientes sin 

necesidad de aplicarle modificaciones. 

Facilidad de Instalación. Es el esfuerzo requerido necesario para instalar el software 

en un ambiente determinado. 

Conformidad. Evalúa si el software se adhiere a estándares o convenciones relativas a 

portabilidad. 

Capacidad de reemplazo. Se refiere a la oportunidad y el esfuerzo usado en cambiar el 

software por otro producto con funciones similares. 

2.2.17.3 Características propuestas por la IEEE 1061 

La IEEE como organismo internacional encargado de desarrollar y mantener 

estándares para temas de ingeniería define, además de recomendaciones para pruebas 

unitarias, los estándares necesarios para realizar verificación y validación junto con la 

información necesaria para desarrollar los planes de aseguramiento de la calidad. 

El estándar de validación y comprobación, en contraparte con CMMI, indica cómo se 

deben desarrollar los procesos específicos de Administración, Adquisición, Alimentación, 

Desarrollo, Operación y Mantenimiento dentro del marco de pruebas de software, igualmente 

trata la verificación y validación al nivel de requisitos y describe los procesos de reporte, 

administración y documentación; este conjunto de procesos que están encaminados a 

Asegurar la Calidad del software se unen al plan de aseguramiento de la calidad, también 

estandarizado bajo la norma IEEE - 0730, 2002.(Engineering & Committee, 1998) 

Es importante catalogar los errores para poder evaluar su gravedad y priorizar las 

correcciones. La IEEE también ha estandarizado la clasificación de errores [IEEE 1044.1, 

1995]; la IEEE (1996) estableciendo diferentes niveles de criticidad para las anomalías así: 

Crítico, Alto, Medio y Bajo, de esta forma una anomalía puede encontrarse en uno u otro 

nivel dependiendo de que tanto afecta al sistema. El estándar es una gran clasificación de los 

diferentes tipos de errores que pueden ocurrir en las diversas fases del ciclo de vida del 

software. Así mismo define el proceso de una anormalidad siguiendo las etapas discretas de: 

Reconocimiento, Investigación, Acción y Disposición y sugiere el uso de herramientas de 

ñBug Trackingò, ya sea comercial o desarrollada por los interesados, adem§s de la 
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recolección y análisis de estadísticas con el objetivo de encontrar las anomalías más comunes, 

a fin de evitarlas en el futuro. 

La IEEE cuenta también con normas estandarizadas para las pruebas unitarias, las 

cuales buscan establecer las pruebas de software como un proceso metodológico dentro del 

macro proceso de producción de software. Con el tiempo la importancia de desarrollar 

mejores prácticas de pruebas ha crecido, y por lo tanto la relevancia de estos estándares. La 

IEEE estandariza las pruebas unitarias a través del siguiente conjunto de actividades 

secuénciales: Planeación, Determinación, Refinamiento, Diseño, Implementación, 

Ejecución, Comprobación y Evaluación. Este conjunto de actividades debe incluir aspectos 

importantes como la Evaluación de riesgos mientras se planea, el diseño de salidas y entradas 

en la fase de Diseño, la ejecución y comprobación las entradas, las salidas y las tareas durante 

la Ejecución y la Comprobación, entre otras [IEEE 1008, 1987], reafirmada en 1993. 

Otros patrones que contempla la norma permiten establecer requisitos enfocados en las 

métricas de calidad, así mismo ayudan a identificar, implementar, analizar y validar las 

metodologías necesarias para obtener las métricas que indiquen la calidad del software. Estas 

métricas son sumamente importantes durante cualquier proceso de desarrollo, toda vez que 

brindan estadísticas encaminadas a la mejora continua de los procesos, al interior de una 

organización [IEEE -1061, 1998]. 

A continuación, presentamos una descripción detallada de cada una de las 

características que establece el estándar IEEE 1061. 

2.2.17.3.1 Característica 1. Eficiencia.  

Este punto permite evaluar si el software es rápido, y minimalista frente al uso de 

recursos bajo algunas condiciones específicas. Los aspectos que se evalúan son los 

siguientes: 

Economía con respecto al tiempo. Evalúa la rapidez con la cual hay procesamiento. 

Economía con respecto a los recursos. Evalúa la cantidad de recursos entre tiempo y 

memoria invertidos. 

2.2.17.3.2 Característica 2. Funcionalidad.  

En este grupo se tiene una serie de características que permiten evaluar si las 

propiedades satisfacen las necesidades implícitas y explícitas de los usuarios. Para este 

propósito se definen los siguientes atributos: 

Completitud. Evalúa si tiene las suficientes y necesarias funciones para satisfacer las 

necesidades del usuario. 

Correctitud. Aquí se mira si están todas las funciones necesarias. 

Seguridad. Se mide la detección de usos ilegales y manejo apropiado de recursos, 

midiendo perdida o usos inadecuados. 

Compatibilidad. Se mide si el software se puede usar en otros ambientes, si presentarse 

fallas. 
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Interoperatividad. Aquí se mide el grado de conexión posible con otros sistemas, sin 

que se tenga fallas. 

2.2.17.3.3 Característica 3. Mantenibilidad.  

Hace referencia a los atributos que permiten medir el esfuerzo necesario para realizar 

modificaciones al software, ya sea por la corrección de errores o por el incremento de 

funcionalidad. En este caso, se evalúan los siguientes factores: 

Correctibilidad. Aquí se ve si es fácil corregir errores y si es fácil cumplir con las 

expectativas de los usuarios. 

Expandibilidad. Se mide la capacidad de mejorar la eficacia de las funciones originales. 

Testeabilidad. Se mide si el software es fácil de testear. 

2.2.17.3.4 Característica 4. Portabilidad.  

En este caso, se refiere a la agilidad del software de ser transferido de un ambiente a 

otro, y considera los siguientes aspectos: 

Independencia del Hardware. Se mide si hay dependencia de algún entorno de 

hardware específico. 

Independencia del Software. Se mide si hay dependencia de entornos específicos de 

software.  

Inestabilidad. Aquí se mide si es fácil de instalar en el nuevo entorno. 

Reusabilidad. Se mira si el software es de fácil uso en otras aplicaciones. 

2.2.17.3.5 Característica 5. Confiabilidad.  

Aquí se agrupan un conjunto de características que se refieren a la capacidad del 

software para mantener su nivel de ejecución bajo condiciones normales en un periodo de 

tiempo establecido. Las sub-características que el estándar sugiere son: 

No deficiencia. Se mira si hay errores y la cantidad encontrada. 

Tolerancia a errores. Se mide si suceden fallas y su comportamiento respecto al 

rendimiento del mismo en fallas. También se mira si hay recuperación por fallas. 

Disponibilidad. Se evalúa si se mantiene en operación, cuando hay presencia de fallas. 

2.2.17.3.6 Característica 6. Usabilidad.  

Consiste de un conjunto de características que permiten evaluar el esfuerzo necesario 

que deberá invertir el usuario para utilizar el sistema frente a su uso y aprendizaje. Las sub-

características que se evalúan aquí son: 

Comprensibilidad. Se evalúa si es de fácil comprensión para el usuario. 

Facilidad de aprender. Aquí se evalúa el grado de esfuerzo que se debe tener para 

evaluar el software. 
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Operabilidad. En esta parte se evalúa el grado de coherencia frente a los objetivos 

trazados, contextos, factores ergonómicos tales como colores, formas, etc. 

Nivel de Comunicación. El aspecto que se mide aquí es frente al diseño pensado en las 

características psicológicas de los usuarios del software. 

Es importante indicar que estas normas referenciadas aquí, tanto la ISO/IEC 9126, 

como la IEEE 1061 se deben tener en cuenta para garantizar la calidad de software web 

educativo; indudablemente y dependiendo del software que se desarrolle, se cumplen en 

mayor o menor medida una u otras de las características que se han indicado. 

2.2.18 Integración de las TIC en las tres Universidades tomadas como referentes para 

este estudio. 

En este apartado presentamos el contexto de las universidades en las que hemos 

desarrollado la presente investigación, así como la forma en la que actualmente estas 

instituciones de educación superior integran las TIC en el currículum, en particular, en el de 

la facultad de ingeniería.  

2.2.18.1 Presentación de las Universidades tomadas como referente 

Como ya lo dijimos inicialmente en la introducción, el trabajo de campo y, en general, 

todo el proceso investigativo que hemos planteado para esta tesis lo hemos desarrollado en 

tres universidades colombianas: la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, la 

Universidad de la Salle y la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central, todas ellas con 

sede en la ciudad de Bogotá.  

En primer lugar, en cuanto a la Universidad Francisco José de Caldas, ésta es una 

universidad pública de gran prestigio a nivel nacional; fue fundada en 1948 bajo el nombre 

de Universidad Municipal de Bogotá, y en la actualidad cuenta con cinco facultades 

(Ingeniería, Ciencias & Educación, Medio Ambiente, Tecnológica y Artes), tres institutos (el 

Instituto de Lengua, Instituto de Estudios e Investigaciones Educativas, y el Instituto para la 

Pedagogía, la Paz y el Conflicto Urbano), y con unas 42 carreras profesionales y 10 

tecnológicas. En el sitio oficial de esta universidad (https://www.udistrital.edu.co), se leen, 

entre otros apuntes, los siguientes:  

ñLa Universidad Distrital Francisco José de Caldas es una institución autónoma de 

educación superior, de carácter público, constituida esencialmente por procesos y 

relaciones que generan estudiantes y profesores identificados en la búsqueda libre 

del saber. 

Su misión se concreta en la calificación de egresados con capacidad de actuar como 

protagonistas del cambio social y de sí mismo, en la formación del espíritu científico 

aplicado a la indagación, interpretación y modificación de la realidad y en la 

contribución a forjar ciudadanos idóneos para promover el progreso de la sociedad. 

[é] 

El carácter inacabado del saber exige un permanente que hacer investigativo, 

creativo e innovador. El saber es la negación de todo dogmatismo y rigidez mental; 

https://www.udistrital.edu.co/
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conocemos para vivir transformar, luchar, producir, embellecer y ennoblecer 

nuestra existencia. 

Es compromiso del hombre saber quién es, donde está, de dónde viene y hacia dónde 

va. Así mismo, es su obligación ofrecer respuesta a la pregunta del por qué de las 

cosas. La razón fundamental del saber es la de construir el propio entorno físico y 

social, así como la identidad cultural y el común destino histórico. 

[é] 

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en su condición de ente 

universitario autónomo, y en atención a su razón de ser, tiene la responsabilidad de 

garantizar y consolidar las libertades de investigación, cátedra, aprendizaje, 

expresión y asociación. Igualmente debe fomentar y consolidar la extensión y la 

prestación de servicios a la sociedad para orientar su desarrollo en lo cultural, 

científico, tecnológico, educativo y artístico. 

[é] 

En segundo lugar, la Universidad de la Salle, es una universidad privada, muy 

reconocida a nivel nacional, y que actualmente cuenta con diez facultades, a saber: 

Ingeniería, Ciencias Agropecuarias, Ciencias de la Salud, Ciencias Administrativas y 

Contables, Ciencias de la Educación, Filosofía y Humanidades, Ciencias del Hábitat, 

Ciencias Económicas y Sociales, Departamento de Ciencias Básicas, y Departamento de 

Formación Lasallista. Ofrece 25 programas de pregrado, 16 especializaciones, 13 maestrías 

-una de ellas en ingeniería-, y dos programas de doctorado.    

En el sitio oficial de esta universidad (http://www.lasalle.edu.co) se leen, entre otros 

apuntes, los siguientes: 

ñUniversidad católica y lasallista, fundada, orientada y dirigida por los Hermanos 

de las Escuelas Cristianas; a partir de un proyecto formativo ofrece programas 

académicos de educación superior, realiza investigación con pertinencia e impacto 

social, y se proyecta socialmente con el objetivo de promover la dignidad y el 

desarrollo integral de la persona, la transformación de la sociedad, el fomento de la 

cultura y la búsqueda del sentido de la verdadò. 

[é] 

ñLa misión de la Universidad de La Salle es educar de manera integral y generar 

conocimiento que aporte a la transformación social y productiva del país. Por esta 

razón participa activamente en la construcción de una sociedad justa y en paz 

mediante la formación de profesionales que, por su conocimiento, sus valores, su 

capacidad de trabajo colegiado, su sensibilidad social y su sentido de pertenencia 

contribuyen a la búsqueda de la equidad, de la defensa de la vida y del desarrollo 

humano integral y sustentableò. 

ñEl Proyecto Educativo Universitario Lasallista (PEUL) designa el sentido esencial, 

los propósitos, las características, las metas, las exigencias y el estilo de formación 
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que ofrece la Universidad de La Salle y que deben orientar la actividad docente, 

estudiantil y administrativa de quienes integran la Instituciónò. 

Y, en tercer lugar, la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central, es una institución 

pública de educación superior, que fue fundada en el mes de marzo de 1904 por los Hermanos 

de La Salle. En la actualidad ofrece cinco programas de pregrado (Electromecánica, Procesos 

Industriales, Diseño, Sistemas y Mecatrónica), en tres modalidades: técnico profesional, 

tecnológico y profesional.  

En el sitio oficial de la Escuela Tecnológica (http://www.itc.edu.co) se leen, entre otros 

apuntes, los siguientes:  

ñMediante la Resoluci·n No. 7772 del 1 de diciembre de 2006, el Ministerio de 

Educación Nacional cambio el carácter académico, de Institución Técnica 

Profesional a Institución Universitaria o Escuela Tecnológica. Esto nos posiciona 

como la primera Escuela Tecnológica oficial de Colombia y nos permite ofrecer 

programas de Técnico Profesional, Tecnólogo, Profesional en Ingenierías, 

Especializaciones, Diplomados, Educaci·n a Distancia y Educaci·n Continuadaò. 

ñEn los ¼ltimos a¶os, la Escuela Tecnol·gica Instituto T®cnico Central ha venido 

buscando consolidarse como una institución líder en educación técnica y 

tecnológica de alta calidad, realizando ingentes esfuerzos para lograrlo, asumiendo 

el conocimiento como la base para que permite apalancar una organización eficiente 

y eficaz en el contexto de nuevos escenarios institucionales, proyectando el futuro 

con nuevos enfoques de docencia, investigación, extensión y gestión reflejando 

claramente la capacidad del capital social del Instituto para actuar sobre aspectos 

estrat®gicos internos e incidir sobre variables de desarrollo externasò. 

2.2.18.2 Planes estratégicos de las Universidades tomadas como referente. 

Los documentos más recientes de cada una de las universidades donde hemos llevado 

a cabo nuestra investigaci·n son: ñEl plan estrat®gico de desarrollo 2007-2016ò de la 

Universidad Distrital Francisco Jos® de Caldas; ñPlan estrat®gico de Incorporaci·n de 

Medios y Tecnologías de la Información a los procesos educativos 2011-2020ò, tambi®n de 

la Universidad Distrital Francisco Jos® de Caldas; ñPlan Institucional de Desarrollo 2015-

2020ò de la Universidad de La Salle; y el ñPlan Estrat®gico de Desarrollo 2014-2021ò de la 

Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central.  

A continuación, presentamos algunas ideas fundamentales de estos documentos que 

permiten entender mejor el contexto en el que hemos desarrollado nuestra investigación, los 

objetivos y la perspectiva pedagógica de cada una de estas universidades.  

La Universidad Distrital  (UDFJC), como entidad pública, trabaja en pro de 

ñgarantizar la universalidad del derecho a la educaci·n, con pertinencia e inclusi·n socialò 

(UDFJC, 2007, p.53). En aras de favorecer este campo estratégico, como lo mencionamos 

anteriormente, la universidad ofrece diversos programas profesionales, técnicos y 

tecnológicos al alcance de la población menos favorecida, en especial, del distrito capital de 

Bogotá y sus alrededores. Además de las facultades insignia, como son la Facultad de 

Ciencias y Educación, la Facultad de Ingeniería y la Facultad Tecnológica, líder en la 

formación ingenieril por ciclos propedéuticos, la Universidad se ha propuesto desarrollar 

http://www.itc.edu.co/
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ñexperiencias innovadoras alrededor de los currículos flexibles que pueden constituirse en 

nuevos paradigmas de la educación, en cuanto a la formación de docentes y de capital 

humano para el desarrollo sostenible. En tal sentido también se destacan las propuestas 

dirigidas a la recuperación y conservación del legado cultural y artístico de nuestro paísò 

(UDFJC, 2007, p.54). 

En el campo específico de la Ciencia, la Tecnología y la Innovación, la U.D. se propone 

lograr las siguientes metas a mediano y largo plazo: (UDFJC, 2007, p.57) 

V El fortalecimiento de la relación entre ciencia, tecnología, innovación y 

desarrollo humano. 

V La creación y difusión de conocimiento, la tecnología y la innovación como 

base para lograr un crecimiento económico sustentable y el bienestar de la 

población. 

V La determinación del tipo de ciencia y tecnología que debemos desarrollar y 

orientarla a la solución de las necesidades económicas y sociales de la población 

V La identificación de las especificidades nacionales y regionales y su valoración 

para diseñar políticas eficientes de ciencia, tecnología e innovación. 

V La puesta en marcha de nuevas formas de investigación, en especial el MP2 o 

modo de producción dos en investigación. 

V La respuesta a las nuevas políticas mixtas y en cooperación entre lo público y 

lo privado 

V La producción de nuevos conocimientos y consolidación de la formación de los 

recursos humanos a fin de responder a los desarrollos científicos, técnicos, 

tecnológicos y de innovación. 

En relación con el campo estratégico de las Tecnologías de la Información y las 

Comunicaciones, la U.D. enfoca sus esfuerzos y su plan de desarrollo en diversos aspectos 

tales como (UDFJC, 2007, pp.63-64):  

ñ(é) integrar el grupo humano, los recursos tecnol·gicos y cient²ficos que permitan 

una visión integradora y de gestión de recursos y conocimiento a partir de la cual la 

Universidad no solo aporte a su desarrollo endógeno, sino que sirva de soporte para 

el desarrollo social, cient²fico y tecnol·gico del pa²sò. 

ñ(é) permitir el desarrollo de productos que faciliten y potencien la capacidad de 

procesamiento e integración de información, que contribuya a dar soluciones a las 

necesidades prioritarias de la sociedad, sin distinciones de ninguna ²ndoleò. 

ñ(é) el cambio organizativo que se produce al incursionar en las nuevas tecnologías 

de la información y las comunicaciones lleva implícito un nuevo marco de 

desarrollo de las funciones universitarias que da prioridad a formas de titulaciones, 

centradas preferentemente en formación postgradual orientada a construir una masa 

crítica proactiva que por medio de su producción de sentido a la misión y razón de 

ser de la Universidad (é)ò. 

ñ(é) facilitar la plena utilizaci·n de las tecnolog²as de la informaci·n y la 

comunicación a todos los niveles de la sociedad y permitir de ese modo, que todas 

las personas compartan los beneficios sociales y económicos gracias al acceso a las 
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redes de información y las comunicaciones, preservando la diversidad y el 

patrimonio socialò.  

En cuanto a la Universidad de La Salle (UniSalle), la misma es consciente del 

momento histórico que atraviesa el país y por ello subraya en su plan de desarrollo que para 

ñLa Salle hacer educación superiorò no se trata ñde copiar modelos de otros o de repetir lo 

que todos hacen para subsistir en medio de tantas propuestas educativas, sino de tener un 

impacto social diferencial, ser una voz profética y comprometida en todos los aspectos 

sustanciales, para que Colombia pueda superar tantas décadas de odio, violencia, atraso y 

desigualdadò (UniSalle, 2015, p.31). 

Por otro lado, La Salle es también consciente de los retos que como institución de 

educación superior debe afrontar. Uno de esos retos es, sin duda el de fortalecer la 

investigación, aspecto que es de suma importancia para el desarrollo del país y por ello 

mismo la Universidad se propone ñconsolidar un camino que ha recorrido ñcon la clara 

intención de articular las apuestas para posicionar los resultados en publicaciones de alto 

impacto, mejorar los indicadores y estándares de ciencia y tecnología, fortalecer las 

publicaciones institucionales, lograr una inserción más eficiente en las redes globales del 

conocimiento, aumentar y afianzar la oferta posgradual, ojalá con dos doctorados másò 

(UniSalle, 2015, p.34). 

En relación también con el campo de la investigación, uno de los objetivos del plan 

estrat®gico es ñRealizar investigación pertinente, interdisciplinaria y de alto nivel que aporte 

a la transformación social, política y productiva del paísò (UniSalle, 2015, p.39). Este 

objetivo contempla las siguientes estrategias:  

V Estrategia A1. Desarrollo de la producción investigativa de los centros y sus 

grupos para incidir en la solución de los problemas del país 

V Estrategia A2. Generación de recursos para la financiación de la investigación 

V Estrategia A3. Ejecución del Plan de Formación de Docentes-Investigadores 

Además de este primer objetivo relacionado con la promoción de la investigación, 

queremos destacar otros tres objetivos que contempla el plan estratégico. En primer lugar el 

documento plantea como segundo objetivo para la Universidad: ñFavorecer la inserción de 

la Universidad en la dinámica global de la gestión y generación de conocimientoò (UniSalle, 

2015, p.44). Este objetivo contempla las siguientes dos estrategias: 

V Estrategia B1. Vinculación de la Universidad con las comunidades académicas 

nacionales e internacionales. 

V Estrategia B2. Orientación de los programas académicos a la 

internacionalización 

Un tercer objetivo que queremos destacar es el de ñImpulsar y estimular el 

mejoramiento continuo de la calidad académica ofrecida en los programas de pregrado y 

posgrado, mediante la formación de los profesores, la continua actualización tecnológica, 

la constante renovación curricular y la evaluación permanente de las prácticas docentes de 

la Universidad de La Salleò (UniSalle, 2015, p.46). En el plan de desarrollo consulltado, este 

objetivo contempla cinco estrategias a saber:    
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V Estrategia C1. Actualización permanente de la oferta formativa de pregrado y 

posgrado, flexible y pertinente 

V Estrategia C2. Mejoramiento continuo de la calidad 

V Estrategia C3. Formación permanente de los profesores 

V Estrategia C4. Fomento de la cultura de la investigación en los estudiantes 

V Estrategia C5. Reducción de la tasa de deserción de los estudiantes 

V En cuarto lugar, otro objetivo planteado por la U.L.S establece que para 

fortalecer su modelo de responsabilidad e intervención social, la Universidad 

debe: ñGenerar ambientes y condiciones que propicien una cultura de la 

responsabilidad social de la comunidad universitaria y en los proyectos de 

intervenci·n de la Universidadò (UniSalle, 2015, p.53). Este objetivo 

contempla las siguientes estrategias:  

V Estrategia D1. Definición del modelo del DHIS y su articulación a la dinámica 

académica de la Universidad 

V Estrategia D2. Presencia de la Universidad de La Salle en las regiones 

(Proyecto Utopía) 

V Estrategia D3. Participación activa en la formulación, aplicación y evaluación 

de las políticas públicas (nacional, regional y local)  

V Estrategia D4. Formación política para el liderazgo, la participación y el 

compromiso social 

V Estrategia D5. Identificación y promoción de buenas prácticas de la 

responsabilidad social en la Universidad 

Y en cuanto a la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central (ETITC), el objetivo 

central del plan estratégico 2014-2021 es: ñSentar las bases que permitan el desarrollo 

institucional de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central y que favorezcan el 

desarrollo humano, tecnológico y físico que redunden en un mejor desempeño, con criterios 

de calidad, transparencia, pertinencia y oportunidad, dentro de un ambiente de bienestar, 

comunicación e información comunitaria, de acuerdo con la misión y visi·n institucionalò 

(ETITC, 2014, p.12). 

Para cumplir con este objetivo la E.T.I.T.C. plantea seis ejes de acción que quiere 

fortalecer durante este periodo del nuevo plan estratégico. Dichos ejes son: 1) formación para 

la competitividad en ámbitos globales; p.2) investigación e innovación para el desarrollo 

sustentable; 3) apropiación del conocimiento como Activo Social; 4) búsqueda de la 

interculturalidad en la ETITC; p.5) excelencia institucional con programas y gestión 

pertinente; y 6) continuar el camino de modernización institucional. (ETITC, 2014, p.12). 

Estos ejes han sido definidos por el Consejo Directivo ñde acuerdo con las áreas de 

desarrollo institucionalò, que son las siguientes (ETITC, 2014, p.69): 

1) Docencia, Investigación y Extensión y Proyección Social, que son la base 

fundamental del quehacer institucional.  

2) Administración, encargada de planear, gestionar y optimizar los recursos 

institucionales de forma tal que la institución logre los objetivos planteados en 

cada uno de sus ámbitos de desarrollo. 

3) Internacionalización y Calidad, dos ejes transversales a todos los procesos. 
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Cada eje cuenta con objetivos, programas, propósitos, productos, tiempo de ejecución 

y responsables, y son la guía para la formulación de los proyectos y las actividades que la 

Institución adelantará para el cumplimiento del Planò (ETITC, 2014, p.69). 

El documento consultado se¶ala que ñel Plan de Desarrollo Institucional se ejecutará 

mediante planes de acción institucionales plurianuales, los cuales dispondrán de indicadores 

estratégicos que permitirán la evaluación de sus logros/avances y su impacto en la 

administración y generación de conocimiento a partir de las funciones sustantivas de la 

Universidad y ejecutados por las distintas dependencias académicas y administrativas, 

mediante propuestas de inversión y de financiamientoò (ETITC, 2013, p.69).  

El plan estratégico de esta entidad comprende los siguientes objetivos (ETITC, 2014, 

pp.78-81): 

V Establecer las estrategias y mecanismos que conduzcan a la Institución al 

cambio de carácter académica como Universidad Tecnológica 

V Implementar el modelo de aseguramiento de la calidad que alimente la toma de 

decisiones de la alta dirección 

V Fortalecer y consolidar la gestión financiera de la Institución 

V Contar con un equipo humano eficiente, en un ambiente laboral confortable, 

capaz de dar soluciones 

V Mejorar el equipamiento tecnológico de la Institución 

V Continuar con la gestión de desarrollo de la planta física 

V Implementar un sistema de información y comunicación que apoye el 

desarrollo de una cultura organizacional alineada con el sistema de valores y la 

gestión en todos sus ámbitos. 

V Comprender y difundir el conocimiento y comprensión de la legislación de ES, 

tanto interna como externa, entre la comunidad universitaria. 

V Vincular la institución con el entorno nacional e internacional para acceder a 

recursos y generar intercambios 

V Satisfacer las expectativas de los usuarios asociadas con un servicio educativo 

de calidad, a través del fortalecimiento del Sistema de Gestión de Calidad y la 

evaluación permanente.  

2.2.18.3 Incorporación de las TIC en el proyecto educativo institucional de la Universidad 

Distrital Francisco José de Caldas. 

La Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en cabeza de sus directivas, 

considera que los Medios y Tecnolog²as de la Informaci·n (TIC) son ñelementos claves que 

deben ser articulados de forma adecuada a los procesos misionalesò (UDFJC, 2013, p.162). 

Teniendo en cuenta el potencial de las TIC para todas las áreas del conocimiento, la 

Universidad Distrital ha desarrollado un Plan Estratégico de Incorporación de Medios y 

Tecnologías de la Información en los Procesos Educativos de la Universidad Distrital 

Francisco José de Caldas (Plan Es-TIC_UD) en el que ñse destacan los aspectos del PED 

relacionados con las TIC como apoyo a los procesos educativosò (UDFJC, 2013, p.162). 

Dentro de las perspectivas de funcionamiento de la U. D., consideran a las TIC  como 

una herramienta de apoyo a la educación presencial, ya que la presencia y disponibilidad de 

las ®stas ñpermiten que tanto docentes como estudiantes tengan acceso a diversos recursos 
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digitales, que van desde el intercambio de información, listas de correos, objetos 

informacionales u objetos virtuales de aprendizaje, hasta la realización de actividades de 

evaluación, autoevaluación, trabajos o bien de interacción tanto sincrónica como asincrónica 

entre los participantes o comunidad acad®micaò (UDFJC, 2013, p.163).  

Cabe destacar que la universidad cuenta actualmente con la plataforma Moodle, que la 

instituci·n y sus miembros identifican ñcomo un sistema de gesti·n de cursos que ayuda a 

los docentes a crear comunidades de aprendizaje en línea en concordancia con los modelos 

pedag·gicos actuales y modelos de producci·n del conocimientoò (UDFJC, 2013, p.163). 

Ahora bien, las directivas de la universidad y sus docentes son conscientes de que la sola 

existencia de este LMS ñno es garant²a de la calidad y pertinencia de las TIC en los procesos 

de educaci·n a distancia (virtual) y mucho menos como apoyo a los programas presencialesò 

(Ibid). Por esta razón, la Universidad propende por crear y desarrollar estrategias para la 

formación docente en lo relacionado con el manejo de las TIC para educación, e implementar 

estrategias para el desarrollo de ñcompetencias en TIC para estudiantes, adecuaci·n de aulas 

virtuales y recursos digitales, y sobre todo incorporación de las mismas en conformación de 

aprendizaje y ambientes virtuales de aprendizaje colaborativoò (Ibid.).  

La incorporación de las TIC en el proyecto educativo de esta universidad comprende 

la dotación de una serie de herramientas y opciones informáticas debidamente habilitadas 

para cada espacio académico. Dichas herramientas incluyen las siguientes utilidades (UDJC, 

2013, p.165):  

V Datos de los docentes, incluyendo una Video-presentación.  

V Plan Analítico o Syllabus del Espacio Académico 

V Guía de Tutoría 

V Contenidos como preparación de objetos virtuales, objetos informacionales y 

profcast.  

V Documentos y recursos digitales acordes con el área, tales como textos, videos, 

profcast y presentaciones.  

V Herramientas sincrónicas y asincrónicas de comunicación  

V Actividades que deberán desarrollar los estudiantes 

V Otros recursos digitales tales como video streaming, T-learning (Material para 

canal TV).  

V Aprovechamiento y uso de la red RITA.   

2.2.18.4 Incorporación de las TIC en el proyecto educativo institucional de la Universidad 

de la Salle. 

La Universidad de La Salle, como todas las universidades colombianas no ha sido ajena 

al impacto de las TIC en el entorno de la educación superior. En respuesta a este desafío, la 

Coordinación de Pedagogía y Didáctica planteó ñen el Librillo Institucional 48, (é) los 

lineamientos para el uso pedagógico de las tecnologías de la información y la comunicación 

(TIC), con lo cual, a partir de 2012, se ha venido dotando un laboratorio para el 

acompañamiento pedagógico de los docentes interesados en la generación de ambientes 

virtuales de aprendizajeò (G. Londoño, Méndez, Quiroga, Galindo, & Gómez, 

2012)(UniSalle., 2015, p.50). Para ese mismo a¶o se observ· que ñel uso de la plataforma 

virtual Moodleò mostraba ñun incremento significativoò (Ibid.). Adicionalmente, en el último 

plan de desarrollo, los autores del mismo se¶alan que en el a¶o 2014, ñse trabajó en el diseño 
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e implementación de los objetos virtuales de aprendizaje (OVA): se crearon 265 por 

profesores en cursos o concursos, y se publicaron 94 en el repositorioò. (Ibid.) 

Desde el punto de vista pedagógico, las directivas de esta universidad consideran que 

en la formación mediada por las TIC es necesario establecer unas pautas claras de 

funcionamiento y de acción en aras de lograr una formación integral de los individuos, acorde 

con la filosofía de la institución. Entre las pautas más importantes que se exponen, están las 

siguientes (UniSalle, 2012, pp.36-39):   

V ¿Cómo generar, con la ayuda de las TIC, procesos de aprendizaje en 

estudiantes?  

V Un maestro trabaja desde referentes: concepciones del hombre, la sociedad, la 

cultura y la educación. Implícita o explícitamente, teorizados o no, inciden en 

la manera como aborda su labor docente, entonces ¿cómo se hacen presentes 

tales principios en modalidades educativas apoyadas en tecnologías? 

V ¿Qué fines y propósitos educativos pueden lograrse desde la mediación 

tecnológica?; ¿cómo se puede apoyar el desarrollo de ciertas habilidades 

cognitivas desde las tecnologías?  

V Los procesos educativos no son ni deben ser descontextualizados. Se orientan 

a un grupo de personas pertenecientes a una realidad, a una cultura de la que 

son fruto, la cual a su vez les afecta y es afectada por ellos. De la consideración 

del contexto puede depender el éxito o el fracaso de un proceso de enseñanza-

aprendizaje. Vale la pena preguntarse entonces por quien está al otro lado de la 

pantalla o frente a un ejercicio mediado por tecnologías. 

V La claridad sobre los procesos de aprendizaje conduce a la definición de 

estrategias, metodologías, enfoques de enseñanza y recursos necesarios para 

ello. Aquí se hace visible más claramente lo que tiene que ver con el ambiente 

de aprendizaje: los espacios físicos o virtuales, la distribución de actividades, 

los recursos, su uso, etc. 

V La interacción es un componente fundamental del proceso, pues tiene que ver 

con la mediación y la relación maestro-alumno. Esta relación no es solo 

funcional; también es afectiva y personal. En entornos virtuales esta relación es 

mediada por sistemas de realidad virtual, simuladores, sistemas de 

comunicación como el correo electrónico, las videoconferencias, los enlaces 

asincrónicos, los grupos de discusión, etc. Nos encontramos entonces con una 

interacción educativa que se da en todos los niveles: cognitivos, 

epistemológicos, psicológicos, personales, existenciales, etc. 

V Las nuevas formas de conocimiento y la sociedad del conocimiento y la 

información impelen a nuevos ambientes que conducen, desde las 

circunstancias actuales, a mirar los espacios y tiempos educativos, así como sus 

componentes de orden teórico, contextual, didáctico y metodológico, entre 

otros. 

Estas pautas son las que le dan un marco de referencia al modelo pedagógico y a todo 

lo relacionado con el uso de las TIC como herramientas de apoyo a los procesos de enseñanza 

y aprendizaje, dentro del plan estratégico de la universidad. Así lo afirman en el documento 

ya mencionado al sostener que: ñla lectura de afirmaciones o de interrogantes como los 
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precedentes es la que permite definir el sentido pedagógico de un proceso de enseñanza 

aprendizaje apoyado en las TIC. Esas claridades o las respuestas a las preguntas señaladas 

devienen en propuestas y alternativas de acción que van desde pensar el diseño de un curso, 

una actividad, hasta los procesos de interacción educativa que se generan a partir de allíò 

(UniSalle, 2012, p.39). 

El plan de estratégico en TIC de la Universidad de La Salle ñrecoge los principales 

objetivos, metas, actividades y estrategias que orientan el uso y la apropiación de las TIC en 

la institución, partiendo de la realidad y posibilidades de la Universidadò (UniSalle, 2012, 

p.60). Este plan comprende cuatro dimensiones cada una de las cuáles incluye un objetivo, 

una meta y unas estrategias. A continuación, presentamos una síntesis de estas cuatro 

dimensiones con sus componentes fundamentales.  

2.2.18.4.1 Perspectivas de formación 

Objetivo: Definir perspectivas de formación coherentes con el Enfoque Formativo 

Lasallista para el uso y la apropiación de las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje, 

con criterios de calidad. 

Estrategias: Actividades con reconocimiento institucional que dinamicen la reflexión 

académica en torno al uso de las TIC desde el EFL. 

Desarrollo de proyectos y procesos de investigación en torno al enfoque pedagógico 

para uso y apropiación de las TIC en el ámbito universitario. 

Participación en eventos académicos a nivel nacional e internacional. 

2.2.18.4.2 Estrategias para la formación de profesores 

Objetivo: Implementar estrategias de formación en el uso de las TIC para su 

apropiación en los procesos de enseñanza-aprendizaje, investigación y extensión por parte 

de los profesores. 

Estrategias: Desarrollo de cursos de formación presencial y virtual, acorde con las 

posibilidades tecnológicas y las perspectivas pedagógicas dentro del Plan de Formación de 

Profesores Lasallistas. 

Desarrollo de procesos de acompañamiento presencial y virtual a los profesores, para 

motivar y generar alternativas de mejoramiento de sus propuestas formativas a partir de las 

TIC. 

2.2.18.4.3 Implementación de actividades formativas con uso de las tecnologías de la 

información y la comunicación 

Objetivo. Determinar mecanismos y acciones que permitan diseñar, implementar y 

poner en marcha ambientes físicos y virtuales apoyados en las TIC, en aras de fortalecer la 

calidad académica en la Universidad. 

Estrategias: Crear-instalar-utilizar espacios virtuales e infraestructuras que resguarden, 

preserven y diseminen los objetos virtuales de aprendizaje (OVA) y otros materiales 

multimediales o hipermediales creados por los profesores de la Universidad en sus espacios 

académicos. 
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Fortalecer el incremento de cursos y programas en modalidad tanto de e-learning como 

de b-learning, en perspectiva este último de ambientes híbridos. 

Implementar un laboratorio especializado para la creación de contenido pedagógico 

multimedial. 

2.2.18.4.4 Convenios para el desarrollo  

Objetivo. Promover la participación en redes interinstitucionales que hagan uso de las 

TIC en sus programas académicos, como alternativa para el mejoramiento continuo de los 

procesos educativos. 

Estrategias: Aprovechamiento de las redes nacionales e internacionales a las que está 

vinculada la Universidad, para posibilitar el desarrollo de encuentros y convenios. 

Promover actividades de intercambio y participación en eventos de profesores con 

desarrollos importantes en el campo de las TIC para educación. 

2.2.18.5 Incorporación de las TIC en el proyecto educativo institucional de la Escuela 

Tecnológica Instituto Técnico Central. 

El plan estratégico de la ETITC está claramente enmarcado dentro de los lineamientos 

dados por el Ministerio de Educación Nacional en relación con la Instituciones de Educación 

Superior en Colombia, y tiene en cuenta diversos artículos del plan de gobierno de la ciudad 

de Bogotá para establecer las líneas de acción de la Escuela.   

Por ejemplo, en relación con el Programa de ciencia, tecnología e innovación para 

avanzar en el desarrollo de la ciudad, la ETITC tiene como objetivo el ñparticipar en la 

articulación entre la empresa privada, las universidades y las organizaciones que promueven 

la ciencia, la tecnología e innovación en el Distrito a través de la investigación y capacitación 

de sector productivo y empresarial de la ciudadò (ETITC., 2014, p.49).  

En cuanto a la incorporación de las TIC en el proyecto educativo de la ETITC, el último 

plan de desarrollo establece que la institución debe continuar con los mismos macro-

proyectos planteados en el plan de desarrollo inmediatamente anterior. Estos proyectos están 

hacen parte de la dimensi·n estrat®gica denominada: ñFormaci·n de alta calidad y desarrollo 

del talento humano para la invención, la innovación y el desarrollo tecnológicoò. Los 

proyectos incluidos en esta dimensión estratégica son los siguientes:   

V Reconocimiento como Escuela Tecnológica. 

V Registro Calificado de los programas académicos de Educación Superior. 

V Acreditación de Alta Calidad de los programas académicos de Educación 

Superior. 

V Reforma de los currículos de los programas bajo la estructura de competencias. 

V Creación e implementación de un modelo estándar institucional para la 

autoevaluación, la autorregulación y la acreditación.  

V Divulgación, Asistencia Técnica y Capacitación del Recurso Humano.  

V Establecimiento y Ejecución de un programa de Investigación Institucional.  

V Modificación de las plantas de personal de acuerdo al nuevo carácter 

académico.  
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V Creación, consolidación y ejecución de un programa de otorgamiento de 

estímulos 

Por otra parte, en relación con el uso de las TIC, el plan también contempla fortalecer 

diversos programas existentes, tales como: el Plan Institucional de Formación y 

Capacitación; la adecuación de los recursos tecnológicos; y el diseño e implementación de 

un Sistema de Información y Comunicación, que incluye mejoras en los canales de 

comunicación institucional ya establecidos, en las políticas y protocolos de información, y 

en el repositorio de datos y de documentos.  
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CAPITULO III  

3. DISEÑO METODOLÓGICO  

3.1 Tipo de investigación 

La investigación estuvo enmarcada en forma general como una investigación basada 

en diseño; dado que el resultado final obtenido en esta tesis es la creación de un modelo que  

permite orientar a los docentes de las facultades de ingeniería en la adecuación de aulas 

virtuales de aprendizaje, desarrollo de objetos de aprendizaje o la creación de recursos web 

educativos. Crosetti y Salinas (2016) indican que "El objetivo de este tipo de estudio no es 

de obtener leyes universales ni la generalización de los resultados si no de crear modelos de 

modos probables de andamiaje que favorezcan resultados de aprendizaje positivos". 

Efectivamente lo que se pretende por parte del investigador en proponer un modelo que toma 

como base cuatro pilares: pedagogía, didáctica, diseño y aspectos técnicos, que garanticen al 

docente de ingeniería un uso responsable de las TIC en sus prácticas educativas. 

 Se seleccionó el modelo ADDIE para orientar la metodología del diseño (ver figura 

5); la descripción de este modelo, se realizó en el marco teórico. La metodología de 

investigación basada en el diseño y enfocada bajo el modelos ADDIE, se encuentra 

completamente alineada a lo que proponen bastante investigadores en este tipo de 

metodología investigativa; consideramos a Wang y Hannafin (2005, p.6), quienes la definen 

como ñuna metodolog²a sistem§tica, pero flexible, dirigida a la mejora de la práctica 

educativa mediante análisis, diseño, desarrollo e implementación iterativos, basados en la 

colaboración de investigadores y practicantes en un entorno real y que persigue principios de 

diseño y teoría basadas en contextoò. Esta definici·n es muy cercana a la misma definición 

del modelo ADDIE. 

 

Figura 5. Fases del Modelo ADDIE 

 

Plomp (2010) indica que la investigaci·n basada en el dise¶o, es ñde car§cter c²clico: 

las actividades de análisis, diseño, evaluación y revisión se iteran hasta que se logre un 

equilibrio satisfactorio entre lo ideado (lo que se pretende) y lo realizadoò (p.13). Esta es la 

misma pretensión que marca el modelo ADDIE, respecto a la iteración que se logra entre 

cada una de las etapas (fases) que se consideran y que guían el trabajo logrado en esta 

investigación. 
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Figura 6. Proceso de la investigación de desarrollo 

Nota Fuente: adaptado de Reeves, 2000 en de Benito, 2006 

En consonancia con el modelo creado por Reeves (2000; 2006), la interpretación que 

hacen Crosetti y Salinas del modelo de Reeves, como se muestra en la figura 6, apunta en la 

misma dirección que el modelo ADDIE tomado como modelo de diseño en esta 

investigaci·n; como lo indican ellos en su reporte de investigaci·n, este ñinicia con el an§lisis 

de la situación y la definición del problema. Las posibles soluciones se diseñan a partir de un 

marco teórico de referencia, de ahí la importancia de la evaluación y revisión, que incide 

tanto sobre la fundamentación teórica como sobre los puntos positivos y negativos de la 

intervención. La fase siguiente es la implementación seguida de la recogida de información 

(validación según el esquema), esta última se lleva a cabo a lo largo de todo el proceso. El 

proceso de investigación se concreta mediante ciclos continuos de diseño, validación, análisis 

y rediseño, conduciendo las diferentes iteraciones a la mejora del cuerpo teórico y el 

perfeccionamiento de la intervenci·nò. (Crosetti & Salinas, 2016). 

Existen muchos mas autores que permiten dar un soporte bastante sólido a la 

metodología de investigación basada en el diseño, adoptada para esta investigación; dentro 

de los que destacamos a: Richey, Klein, y Nelson quienes en el 2004 ahondan en este tipo de 

investigación elevándola a una investigación de desarrollo; un aporte valioso a lo que se 

logran desarrollar hoy en día con la tecnología educativa; rescatamos de estos autores su 

enconada propuesta para indicar que la investigación basada en el diseño permite el contraste 

de teorías y la elaboración de modelos. Se destacan igualmente Cronholm & Göbel quienes 

en el 2013 afirman que este tipo de investigación debe dar como resultado entre otros muchos 

productos, un modelo o método que sea útil, de calidad y eficiente; evaluado en forma 

rigurosa para demostar su validez. 

3.2 Métodos de investigación  

La Investigación Basada en el Diseño (IBD), se apoya tanto en los métodos cualitativos 

al igual que en los métodos cuantitativos; esta investigación es una investigación híbrida, es 

decir considera en las distintas fases que la orientaron, tantos métodos cualitativos, al igual 

que métodos cuantitativos; ya sea un método o los dos al tiempo. Es cuantitativa en la medida 

que en algunas fases es descriptiva dado el estudio que se hace del fenómeno y sus 

componentes; de igual forma es cualitativa dado que esta permitió observar, describir, 

conjeturar, plantear y proponer, a partir de los resultados encontrados. Para mayor claridad 
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respecto al método seguido, en la introducción de cada una de las fases se describe muy 

ampliamente el método seguido. (Hernández Sampieri, Fernández-Collado, & Baptista 

Lucio, 2006) 

3.3 Correspondencia entre el tipo de investigación y los objetivos propuestos 

La metodología basada en el diseño, se encuentra totalmente alineada con el objetivo 

general planteado, dado el fin último de proponer y validar un modelo que permita orientar 

a los docentes de educación superior, en el adecuado uso y apropiación de las TIC.  De igual 

forma y sin duda alguna, todos y cada uno de los objetivos específicos, están en esta misma 

línea para dar respuesta al objetivo general planteado; recordemos cada uno de estos 

objetivos: 

ü Determinar las distintas concepciones didácticas que aplican los docentes al hacer uso 

de las TIC en sus prácticas educativas. 

ü Detectar los diferentes modelos pedagógicos que siguen los docentes al planear y 

desarrollar actividades mediadas por las TIC. 

ü Precisar las distintas estrategias pedagógicas que usan los docentes al aplicar las TIC 

en sus prácticas educativas. 

ü Analizar las distintas propuestas curriculares formuladas por los docentes para 

involucrar las TIC en sus prácticas educativas.  

ü Precisar las distintas herramientas tecnológicas que usan los docentes para potenciar 

sus prácticas educativas.  

ü Elaborar y aplicar una propuesta pedagógica con estrategias específicas que sirva para 

orientar el uso adecuado de las TIC en las prácticas educativas de los docentes de 

educación superior. 

ü Evaluar la propuesta pedagógica desarrollada en el adecuado uso y apropiación de las 

TIC, para que sirva como un modelo a seguir, en las prácticas educativas que orientan 

los docentes de educación superior. 

Los cinco primeros objetivos, han permitido realizar un diagnóstico bastante completo 

respecto a lo que en realidad conocen los docentes de la facultad de ingeniería, frente al uso 

pedagógico de las TIC y el verdadero uso que de ellas hacen en sus prácticas educativas; así 

mismo, estos objetivos permiten medir el grado de coherencia entre lo que planean y lo que 

hacen al interior de sus espacios educativos. A su vez, los dos últimos objetivos han permitido 

componer, probar y evaluar un modelo propuesto a los docentes de las facultades de 

ingeniería para el adecuado uso y apropiación de las TIC.  

3.4 Objetivos procesuales para cada fase del modelo de investigación seguido. 

Cada una de las fases seguidas en esta tesis doctoral, se ha alineado con cada una de 

las fases del modelo de investigación seleccionado: modelo ADDIE; para cada una de dichas 

fases: análisis, diseño, desarrollo, implementación y evaluación, se marcaron objetivos 

procesuales; permitiendo de esta forma, la claridad respecto al proceso a seguir en cada una 

de ellas; es así como para la fase de análisis, se tomo como objetivo: analizar el nivel de uso 

y apropiación de la TIC por parte de los docentes de la facultad de ingeniería, tomando como 

muestra intencional tres instituciones universitarias colombianas conformadas por una 

universidad privada, una universidad pública y una escuela tecnológica pública. Para la 

revisión de elementos concretos respecto al uso de las TIC por parte de los docentes, se marcó 

como objetivo: precisar las distintas estrategias pedagógicas que proyectan los docentes en 
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sus planes de asignatura, mediante el uso de las TIC en sus prácticas educativas; el propósito 

era el de identificar las actividades y recursos que usan los docentes para potenciar sus 

prácticas educativas haciendo uso de aulas virtuales de aprendizaje creadas en la plataforma 

de aprendizaje Moodle. De igual forma, era muy importante establecer la percepción de los 

estudiantes acerca del manejo de las TIC por parte de sus docentes; para esta parte se marcó 

el siguiente objetivo: establecer el grado de uso y apropiación de las TIC, al interior de los 

procesos educativos que orientan los docentes de educación superior percibida por parte de 

los estudiantes. Finalmente, en esta fase de análisis fue necesario establecer las experiencias 

de los docentes de las facultades de ingeniería en el uso de las TIC; para esto se siguió el 

siguiente objetivo: establecer el uso que los docentes de la facultad de ingeniería hacen de 

las TIC, al interior de los procesos educativos que ellos orientan. Para la fase de diseño, 

inicialmente se buscó componer un modelo que sirviera de guía (referente) a los docentes de 

las facultades de ingeniería en el adecuado uso de las TIC; que dicho modelo, les permitiera 

adecuar aulas virtuales de aprendizaje, desarrollar objetos virtuales de aprendizaje o crear 

recursos web educativos, bajo un enfoque más pedagógico que técnico; que brindara la 

oportunidad de aprender a diseñar y desarrollar nuevas estrategias didácticas. Así mismo, en 

esta fase de diseño, era necesario secuenciar y organizar todos los contenidos, recursos y 

actividades que hacen concreta la formulación del modelo, para ser dispuestos en un entorno 

virtual de aprendizaje. Para la fase de desarrollo se siguió el siguiente objetivo: adecuar en la 

plataforma administradora de aprendizaje Moodle, los distintos contenidos, recursos y 

actividades que conforman el modelo. Para probar el Modelo 4P diseñado, se siguió como 

estrategia metodológica la creación de un diplomado; esta fase de implementación buscaba 

como pretexto en la prueba del modelo: fomentar el uso y apropiación de las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación bajo lineamientos: pedagógicos, didácticos, técnicos y de 

diseño, en los distintos procesos educativos que orientan los docentes universitarios en las 

facultades de ingeniería. Finalmente, el modelo propuesto, que servirá como referente 

pedagógico en el adecuado uso y apropiación de las TIC por parte de los docentes de la 

facultad de ingeniería, fue evaluado en forma sistemática a lo largo de todas las fases 

cumplidas cumpliendo de esta forma el último objetivo específico propuesto.  

3.5 Formulación de hipótesis: 

Para esta tesis doctoral se han supuesto las siguientes hipótesis de partida: 

Hipótesis No 1. Los docentes de las facultades de ingeniería hacen uso de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) al interior de sus prácticas 

educativas basados más en sus experiencias personales, que en bases teóricas probadas y 

publicadas por investigadores en TIC y su aplicación en educación. 

Hipótesis No 2. Los referentes pedagógicos para para el uso y apropiación de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) al interior de los procesos educativos 

planeados y desarrollados por los docentes de educación superior, pertenecientes a las 

facultades de ingeniería, permite al docente procesos educativos más coherentes y 

cohesionados con las nuevas tecnologías propuestas. 

3.6 Categorías de Análisis 

En esta investigación se han fijado tres grandes categorías de análisis que se estudiaron 

y analizaron para dar respuesta a la pregunta de investigación y la verificación de las hipótesis 

de partida supuestas en el estudio. Estas son: (ver tabla 16) 
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Tabla 16. Categorías de análisis 

CATEGORÍA 1: LAS TIC EN LA LABOR DOCENTE  

1. Frecuencia del uso de las TIC para apoyar la labor docente. 

2. Software utilizado en las prácticas educativas. 

3. Ventajas y desventajas del uso de las TIC en las prácticas educativas. 

4. Percepción de los estudiantes del uso de las TIC por parte de los docentes.   

 

CATEGORÍA 2: PEDAGOGÍA Y DIDÁCTICA MEDIADAS CON TIC  

1. Uso de las TIC al interior de las clases que imparte (tanto en entornos 

presenciales al igual que en entornos virtuales. 

2. Experiencias positivas y negativas en el uso de las TIC en los procesos 

educativos. 

3. Material didáctico digital creado para las clases haciendo uso de las TIC. 

 

CATEGORÍA 3: PROPUESTA CONSOLIDADA 

1. Modelo propuesto. 

2. Apropiación del Modelo propuesto. 

3. Evaluación del Modelo propuesto. 

3.7 Fases y estructura de la investigación 

Como se indicó al inicio de este capítulo, esta tesis adoptó la investigación basada en 

el Diseño, siguiendo las fases marcada por el modelo ADDIE como se muestra en la figura 

7. Las fases que se siguieron para el cumplimiento de los objetivos fueron las siguientes: 

3.7.1 Fase de Análisis. 

V Levantamiento y búsqueda bibliográfica de las: concepciones didácticas, 

concepciones pedagógicas, estrategias metodológicas, y aspectos curriculares 

frente a la incursión de las Tecnologías de Información y Comunicación, 

teorizadas por investigadores que han tomado este mismo objeto investigativo. 

V Realización de Instrumentos 

V Revisión de instrumentos compuestos por investigadores que han realizado 

estudios en los distintos aspectos: didácticos, pedagógicos, de estrategias 

metodológicas y aspectos curriculares en la implantación de las TIC al interior 

de las prácticas educativas. 

V Selección y composición de instrumentos para ser aplicados a docentes y 

estudiantes de la muestra considerada en cada etapa.  

V Convalidación y pilotaje de instrumentos compuestos para la recolección de la 

información. 

V Aplicación de instrumento diagnóstico a los docentes de la Universidad 

Distrital, de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central y de la 

Universidad de la Salle. 

V Observación de las Aulas Virtuales de Aprendizaje de los docentes de la 

facultad de Ingeniería de la Universidad Distrital, de la Escuela Tecnológica 

Instituto Técnico Central y de la Universidad de la Salle.  
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Figura 7. Fases del proceso de investigación, seguidas a lo largo de la investigación. 

Fuente: Propia. 
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V Revisión de los Syllabus de estudios de los docentes de la facultad de Ingeniería 

de la Universidad Distrital, de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central 

y de la Universidad de la Salle. 

V Aplicación de instrumento para establecer el modelo o corriente pedagógica 

que siguen los docentes en sus prácticas educativas. 

V Aplicación de instrumento a los estudiantes de la Universidad Distrital, de la 

Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central y de la Universidad de la Salle. 

V Entrevista a los docentes de la Universidad Distrital, de la Escuela Tecnológica 

Instituto Técnico Central y de la Universidad de la Salle en el uso de las TIC. 

V Grupo de docentes que hacen un uso particular del uso de las TIC. 

V Docentes que se capacitan en el uso de las TIC. 

V Docentes que desean compartir la forma como usan las TIC. 

V Análisis de las características de los docentes, el contenido y el entorno; 

descripción de la situación y necesidades formativas. 

3.7.2 Fase de Diseño. 

V Secuenciar y organizar el contenido. Formulación del Modelo. 

V Diseño de cada Módulo que compone el modelo. 

3.7.3 Fase de Desarrollo. 

V Adecuación en plataforma de los cuatro módulos, disponiendo todos los 

materiales necesarios a nivel de Diplomado. 

3.7.4 Fase de Implementación. 

V Capacitación a los docentes de la facultad de Ingeniería de la Universidad 

Distrital, de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central y de la 

Universidad de la Salle, a nivel Diplomado. 

V Ejecución del Diplomado en uso y apropiación de la TIC. 

3.7.5 Fase de Evaluación. 

V Actividades y aplicación de Instrumentos de seguimiento. 

V Grupo Focal con participantes y observadores externos. 

V Nuevo Modelo (Modelo 4P) para: Adecuación de aulas virtuales. Desarrollo de 

OVA. Creación de recursos web pedagógicos. 

V Socialización de los resultados obtenidos en la investigación; especialmente del 

modelo propuesto. 

3.8 Participantes 

3.8.1 Población:  

Para esta tesis doctoral, la población ha sido considerada en tres universidades de la 

ciudad de Bogotá, Colombia, específicamente la población la conforman las facultades de 

ingeniería. Las universidades son: 

Universidad Distrital Francisco José de Caldas; institución pública de educación 

superior; esta universidad es regional, perteneciente a Bogotá, Distrito Capital; todas sus 

sedes están ubicadas en la ciudad capital. con más de 27,000 estudiantes, 45 programas de 

pregrado y 34 programas de postgrado. Para este estudio se tomó la muestra de los docentes 

que prestaban sus servicios en la Facultad de Ingeniería y los 5 programas ofertados en esta 
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sede. A la fecha de la presentación de este documento, esta universidad ha sido reconocida 

como institución acreditada de alta calidad.  

Universidad de la Salle. Se trata de una universidad privada perteneciente a la 

Comunidad religiosa de la Salle, con dos sedes a nivel nacional, en la ciudad de Yopal 

(Casanare) y en la capital del país, Bogotá; esta universidad tiene acreditación de alta calidad; 

cuenta con más de 13.000 estudiantes, 23 programas de pregrado y 24 programas de 

postgrado. Para este estudio se tomó la muestra, de los docentes que prestaban sus servicios 

en la Facultad de Ingeniería y sus 6 programas ofertados en la ciudad de Bogotá. 

Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central. Es una institución pública de educación 

superior con sede en Bogotá, con 113 años de tradición impartiendo educación técnica para 

el país; en la actualidad cuenta únicamente con programas de ingeniería bajo la modalidad 

de ciclos propedéuticos. Tiene más de 4.000 estudiantes; 15 programas de pregrado contados 

entre los ciclos: técnico, tecnológico y profesional. Por su parte, la Escuela Tecnológica 

cuenta con 3 programas de postgrado. La muestra se tomó de los docentes que prestaban sus 

servicios en cualquiera de los programas ofertados por la Escuela. 

3.8.2 Muestra:  

Como se ha indicado anteriormente en esta investigación, se tomaron las respectivas 

muestras en cada una de las fases las facultades de ingeniería, dado que el autor de la tesis 

tiene como ámbito de trabajo dichas facultades y porque los docentes de las mismas en su 

gran mayoría no son pedagogos de profesión, es decir su formación como profesionales es 

en una carrera distinta al del ser pedagogo. Es allí donde más se ha venido manifestando el 

problema visualizado y descrito anteriormente; por el motivo anterior se ha seleccionado las 

facultades de ingeniería de las tres universidades antes descritas. En la introducción que se 

hace de cada una de las fases específicas, mas adelante en este documento, se describe 

claramente los criterios que se tuvieron en cuenta al momento de seleccionar la respectiva 

muestra. 

3.9 Técnicas e instrumentos 

En la investigación se han utilizado variadas técnicas para el levantamiento de la 

información: encuestas, listas de chequeo, entrevistas, sistemas administradores de 

aprendizaje, planillas de calificaciones. Dentro de los instrumentos que se utilizaron para 

acceder a la información se encuentran: 

V Encuestas: El objetivo de la encuesta es obtener información relevante para la 

construcción de indicadores a través de un conjunto de preguntas normalizadas. 

Las encuestas fueron aplicadas dos actores fundamentales del sistema 

educativo; docentes y estudiantes. 

V Entrevistas: Se hizo uso de la técnica de entrevista estructuradas en las que a 

todos los entrevistados (docentes) se les hicieron las mismas preguntas con la 

misma formulación y en el mismo orden. 

V Observación: Se hizo observación directa a las aulas virtuales de aprendizaje 

que son adecuadas por los docentes y que utilizan en sus prácticas educativas 

presenciales. La técnica utilizada fue lista de chequeo, para establecer el 

cumplimiento de los distintos ítems que deben considerarse en un aula virtual 

de aprendizaje. 
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V Inspección: Planes estratégicos de las instituciones: corresponde a los 

documentos que reposan en la dirección o secretaría de cada institución donde 

se describe en forma pormenorizada los planes de acción en lapsos de tiempo 

determinados, según lo indica su visión. En estos documentos se puede 

visualizar como se proyecta el uso y apropiación de las TIC como política 

institucional.  

V Registros de ejecución de planes: Corresponde a los documentos que reposan 

en la secretaría de las instituciones, donde se puede visualizar en forma 

sistemática la historia de los planes y ejecución de los planes estratégicos. Allí 

se podrá evidenciar la evolución ocurrida luego del acompañamiento del 

Ministerio de Educación Nacional en el proyecto de fortalecimientos, respecto 

al uso y apropiación de las TIC. 

V Planes de estudio (Syllabus): con esta revisión se puede establecer la 

coherencia y cohesión de los planes estratégicos marcados en forma 

institucional frente al uso y apropiación de la TIC al interior de las prácticas 

docentes en cada institución educativa. 

V Listas de chequeo: Con la verificación mediante listas de chequeo del 

cumplimiento de actividades, para establecer el grado de apropiación de las TIC 

de los docentes participantes en la fase de validación del modelo propuesto. 

V Planillas de calificaciones: Utilizadas para establecer al igual que la anterior 

el grado de apropiación de las TIC de los docentes participantes en la fase de 

validación del modelo propuesto. 
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CAPITULO IV  

4. RESULTADOS ENCONTRADOS 

4.1 Fase de Análisis 

En esta primera fase, se hace el contexto acerca de la problemática encontrada tomando 

como base elementos que de una u otra forma permiten hacer manifiesto el problema objeto 

de estudio de esta tesis. 

4.1.1 Diagnóstico Inicial 

Esta tesis tiene como unidad de análisis las Facultades de Ingeniería; y para este 

propósito se conforma en esta fase una muestra intencional de tres universidades de Colombia 

con sede en la Ciudad de Bogotá, como elementos representativos, en nuestra opinión, de la 

mayor cantidad de universidades. Estas son:  

¶ Universidad Distrital Francisco José de Caldas (en adelante, UD). Como se indicó 

anteriormente esta es la universidad pública de Bogotá, con más de 27,000 

estudiantes, 45 programas de pregrado y 34 programas de postgrado. Para este estudio 

se tomará la muestra de los docentes que prestan sus servicios en la Facultad de 

Ingeniería y los 5 programas ofertados en esta sede.  

¶ Universidad de la Salle (en adelante, UniSalle). Como se indicó anteriormente se trata 

de una universidad privada con sedes en Yopal (Casanare) y en Bogotá, con 

acreditación de alta calidad; cuenta con más de 13.000 estudiantes, 23 programas de 

pregrado y 24 programas de postgrado. Para este estudio se tomará la muestra de los 

docentes que prestan sus servicios en la Facultad de Ingeniería y sus 6 programas 

ofertados en la ciudad de Bogotá.  

¶ Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central (en adelante, ETITC). Como se indicó 

anteriormente es una institución pública de educación superior con sede en Bogotá, 

con 110 años de tradición impartiendo educación técnica para el país; en la actualidad 

cuenta únicamente con programas de ingeniería bajo la modalidad de ciclos 

propedéuticos. Tiene más de 4.000 estudiantes; 15 programas de pregrado contados 

entre los ciclos: técnico, tecnológico y profesional. Por su parte, la Escuela 

Tecnológica cuenta con 3 programas de postgrado. La muestra se tomará de los 

docentes que prestan sus servicios en cualesquiera programas ofertados por la 

Escuela. 

Se han tomado tres universidades como muestra, buscando un equilibrio investigativo 

en la medida de contar con instituciones de educación superior de carácter público, privado, 

tecnológico y profesional. Las tres instituciones han venido usando las TIC en sus procesos 

educativos, en menor o mayor grado. A continuación, veamos los estudios previos realizados 

por cada una de estas instituciones y que se toman como referente para esta tesis. 

La Universidad Distrital participa en el programa PlanEsTIC. La Comunidad 

PlanEsTIC es una comunidad de práctica alrededor del tema de planeación estratégica de 
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incorporación de TIC en procesos educativos, en Instituciones de Educación Superior (en 

adelante, IES). Considera la existencia de tres subcomunidades30:  

¶ IES interesadas en la planeación estratégica para la incorporación de TIC.  

¶ IES que están siendo acompañadas en su proceso de planeación estratégica para 

la incorporación de TIC.  

¶ IES que se encuentran en la fase de implementación de su plan estratégico de 

incorporación de TIC. 

El proceso que se ha desarrollado la Universidad Distrital en PlanEsTIC ha estado en 

el contexto de formular políticas y lineamientos para incorporar TIC en los procesos 

educativos e inclusive formular una estrategia institucional para la virtualización. La UD 

cuenta con un grupo de docentes, coordinado por el profesor José Ignacio Palacios Osma, 

que ha venido trabajando en el proyecto PlanEsTIC de forma sistemática. La acción que se 

ha desarrollado a la fecha es la aplicación de una encuesta con el ánimo de determinar el 

nivel de uso y apropiación de las tecnologías de información y comunicación que tienen los 

docentes de la UD, con miras a establecer las fortalezas y las debilidades en este aspecto y, 

con ello, diseñar e implementar un proceso de formación específico. Por otro lado, existe un 

segundo grupo de trabajo coordinado por el profesor Juan Manuel Sánchez, que viene 

trabajando en la planificación para la implantación del plan estratégico de TIC. A la fecha de 

la ejecución de esta fase, dicho grupo estaba en el proceso de creación de las diferentes 

políticas y en la creación del equipo de gestión del Plan Maestro31. 

La UniSalle también ha estado trabajando por algún tiempo en el programa PlanEsTIC. 

A la fecha de realizada esta fase, quien dinamizaba el uso y la apropiación de las TIC en la 

esta universidad es un grupo denominado la Salle HumanísTICa; este grupo actúa en el marco 

de un proyecto homónimo dependiente de la Vicerrectoría Académica, a través de la 

Coordinación de Pedagogía y Didáctica de la Universidad, y cuyo objetivo responde a la 

necesidad de incorporar mediaciones tecnológicas como mediaciones pedagógicas en las 

prácticas docentes de los profesores universitarios. Igualmente, propende incentivar el uso 

responsable de las TIC, su comprensión, su implicación y su utilización en el ámbito 

universitario y en consonancia con el Proyecto Educativo Institucional (PEUL) y el Enfoque 

Formativo Lasallista (EFL). Este proyecto procura ser un eje articulador y potenciador del 

nuevo escenario educativo y centra su quehacer en el desarrollo de la dignidad de la persona 

y en su necesidad de acompañamiento educativo en sus procesos de formación y desarrollo 

integral.32 El grupo dinamizador viene ofreciendo cursos al personal docente y administrativo 

sobre el uso de herramientas virtuales, plataformas y aulas virtuales. De igual forma, se ha 

aplicado un instrumento (encuesta) diseñado como parte de los proyectos de investigación 

de cualificación de procesos de comunicación y aprendizaje por medio del fortalecimiento 

de habilidades en escritura y lectura mediadas por TIC en la educación media y profesional 

(convergencia y retos) y el grupo "La Salle HumanísTICaò. El ejercicio buscó incluir a todos 

                                                 
30 Información tomada de: http://comunidadplanestic.uniandes.edu.co/AcercadePlanEsTIC.aspx sitio 

oficial del programa PlanESTIC. 
31 Información entregada por los profesores: José Ignacio Palacios Osma y Juan Manuel Sánchez los 

días: 13 de febrero, 2 de marzo y 31 de marzo de 2014 
32  Tomado del sitio oficial del proyecto: La Salle HumanísTICa. [Visitado el 7 de marzo de 2014] 

http://www.lasalle.edu.co/wps/portal/Home/Profesores/la_salle_humanistica/la_salle_humanistica   

http://comunidadplanestic.uniandes.edu.co/AcercadePlanEsTIC.aspx
http://www.lasalle.edu.co/wps/portal/Home/Profesores/la_salle_humanistica/la_salle_humanistica
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los docentes de todas las sedes de la UniSalle, cátedra y de planta, y se realizó durante el año 

2012 y el primer semestre de 2013. El instrumento se aplicó para establecer el estado actual 

del uso y de la apropiación de la TIC; ratificar planes y reorientar procesos que permitan un 

mayor espectro de uso de las tecnologías en los espacios educativos en la institución. 

Además, permitió identificar la necesidad de los docentes de obtener posibilidades de 

capacitación más amplias y continúas acondicionadas a sus niveles de conocimiento y 

dominio de las TIC. Asimismo, se reiteró la importancia de mejorar los recursos técnicos de 

la universidad y de difundir de una manera más contundente los cursos de capacitación de 

las TIC que ya se realizan en la universidad. 

Por su parte, en la ETITC, quien dinamiza el proceso de implementación de las TIC es 

el grupo de investigación Virtus. Desde el año 2007 se viene trabajando en el ñdise¶o e 

implantación del componente de educación virtual para la Escuela Tecnológica Instituto 

Técnico Centralò; más en concreto, el grupo dinamizador ha venido trabajando en la 

capacitación de los docentes para el adecuado manejo de la plataforma Moodle, en la 

adecuación de aulas virtuales, en el manejo de herramientas virtuales de aprendizaje y en el 

diseño instruccional que debe distinguir estos trabajos.  Asimismo, la ETITC participó en el 

proyecto Fortalecimiento de las Instituciones Técnicas y Tecnológicas (ITT)33, cuyo objetivo 

era fortalecer a 16 instituciones (entre ellas, la ETITC), en sus procesos de uso e 

incorporación de Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) dentro de sus planes 

institucionales de mejoramiento, con el fin de procurar el logro de procesos académicos de 

calidad, mediados por la incorporación de las TIC como apoyo a la presencialidad y a la 

virtualidad. De igual forma, el grupo de investigación Virtus ha venido realizando varios 

proyectos que permiten establecer el impacto de las herramientas virtuales en la educación 

técnica y tecnológica (Grupo-Virtus, 2008), así como también en la evaluación de la 

educación virtual en la ETITC (Grupo-Virtus, 2010). Acerca de esta última cuestión, la 

evaluación se realizó mediante una encuesta aplicada a todos los estamentos: estudiantes, 

docentes, directivos y administrativos; y cuyos resultados han permitido reformular procesos 

en el uso de las TIC al interior de los espacios presenciales en la ETITC. 

4.1.1.1 Objetivo 

Analizar el nivel de uso y apropiación de la TIC por parte de los docentes de la facultad 

de ingeniería, tomando como muestra intencional tres instituciones universitarias 

colombianas conformadas por una universidad privada, una universidad pública y una 

escuela tecnológica pública. 

4.1.1.2 Metodología 

La metodología de la presente fase diagnóstica de esta investigación parte de un 

enfoque cuantitativo mediante el diseño y aplicación a los docentes de una encuesta de 

reactivos abiertos y cerrados. Dicha encuesta, inspirada en la que el Grupo de Investigación 

en Ambientes Virtuales de Aprendizaje: Virtus, utilizó en la ETITC   (Grupo-Virtus, 2008) 

consta de 21 preguntas orientadas a establecer el grado de uso y apropiación de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) al interior de los procesos educativos 

que orientan los docentes de educación superior. A grandes trazos el instrumento consideró 

                                                 
33 Proyecto Fortalecimiento de ITT, Ministerio de Educación Nacional, 2010 
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cuatro aspectos fundamentales: (1) uso de las TIC, (2) apropiación de las TIC, (3) pedagogía 

y (4) didáctica. (Ver anexo 2) 

ü Inicialmente la encuesta solicitaba leer el Consentimiento Informado para 

enterar a los participantes del objetivo del instrumento y del rol que cumpliría 

como participante. (Ver anexo 1) 

ü El primer capítulo permite caracterizar la muestra. Constaba de 9 preguntas que 

permiten recoger datos particulares de los participantes; esta parte para el 

estudio diagnóstico es clave dado que poder reconocer los participantes implica 

que con estos mismos participantes se tomará al azar submuestras para fases 

futuras de la investigación. 

ü El capítulo dos constaba sólo de una pregunta la cual permitía establecer si el 

participante usa o no las TIC en su ejercicio docente; al contestar no, se 

culminaba la encuesta dado que el siguiente conjunto de preguntas estaba 

dedicado a establecer de qué forma se usan las TIC en las prácticas docentes. 

Los que contestaban afirmativamente encontraban dos preguntas adicionales en 

este capítulo donde debían escribir la experiencia en el uso de las TIC y cómo 

las utilizan. 

ü El capítulo tres permite estudiar la apropiación de las TIC por parte de los 

docentes. Esta parte constaba de dos preguntas que permiten conocer los 

recursos TIC (blogs, wikis, foros, sitio web, redes sociales, correo electrónico, 

chat académico) que usan los docentes con sus estudiantes y las herramientas 

(procesadores de texto, software para presentaciones, hojas de cálculo, canales 

de video, canales para subir presentaciones, software de simulaciones, software 

de autor) que usan para crear material didáctico. 

ü El capítulo cuatro permite sondear aspectos de pedagogía y didáctica. Esta parte 

cuenta de cinco preguntas claves que permiten analizar si se crean recursos 

pedagógicos (adecuación de cursos en plataformas virtuales, objetos de 

aprendizaje, objetos informativos, material digitalizado, uso de aulas virtuales); 

de igual forma los recursos pedagógicos utilizados no creados; aquellos 

recursos que encuentra ya elaborados (repositorios de objetos virtuales de 

aprendizaje, cursos en plataformas virtuales, objetos virtuales de aprendizaje, 

objetos informativos, material digitalizado, aulas virtuales, canales de video 

conferencias). En este capítulo se interpela al participante sobre su capacitación 

propia o guiada en temáticas de pedagogía y didáctica; finaliza este capítulo 

preguntando por los referentes pedagógicos y didácticos que siguen los 

docentes participantes en sus prácticas educativas. 

La aplicación del instrumento se realizó en las facultades de ingeniería de las 

universidades Distrital Francisco José de Caldas, Universidad de la Salle y la Escuela 

Tecnológica Instituto Técnico Central. El instrumento34 estuvo dispuesto en Google Drive 

para ser diligenciado en línea entre el 31 de mayo y el 4 de junio de 2014; a los docentes se 

les indicó la meta de la investigación y se dieron instrucciones claras mediante el documento 

de consentimiento informado; el propósito de este documento de consentimiento es proveer 

                                                 
34 El instrumento se puede navegar en: https://goo.gl/P7Q5nC 
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a los participantes en esta investigación con una clara explicación de la naturaleza de la 

misma, así como de su rol en ella como participante.35 

4.1.1.2.1 Validación del instrumento 

Para la validación del instrumento, se aplicó una prueba piloto a 4 participantes 

adjuntando un cuestionario para evaluar la coherencia, la comprensión (claridad y redacción) 

y la pertinencia de las preguntas. Por otro lado, se calculó la consistencia interna del mismo 

a través del test de Alfa de Cronbach, y se obtuvo un puntaje de 0.795. Este mismo cálculo 

se hizo a partir de las 177 encuestas recabadas, en donde se obtuvo un valor de 0.841, con lo 

cual se considera altamente confiable (George & Mallery, 1995a) 

4.1.1.2.2 Tamaño de la muestra 

Para obtener el tamaño de la muestra se seleccionó un 93 % de nivel de confianza y un 

margen de error del 7 % (Vivanco, 2005) Bajo estos parámetros, el cálculo de la muestra se 

realizó en las 3 universidades escogidas, sobre una base de 880 docentes que prestaban sus 

servicios en las facultades de ingeniería con dedicación de tiempo completo (planta u 

ocasional), medio tiempo (planta u ocasional) o como catedráticos, durante el primer 

semestre de 2014. El cálculo arrojó un total de 141 individuos, y se lograron recabar 177 

instrumentos contestados. 

4.1.1.3 Resultados 

Al momento de aplicar la encuesta se obtuvo respuesta de 177 personas, de las cuales 

8, es decir el 4,5% no aceptaron participar voluntariamente en la investigación, por lo tanto, 

los resultados se presentan sobre las encuestas de 169 participantes. 

De los 169 encuestados, 48 están vinculados a la Escuela Tecnológica Pública, 28 a la 

Universidad Privada y 93 a la Universidad Pública, participación que es directamente 

proporcional con el tamaño de oferta de programas de ingeniería y por supuesto número de 

profesores vinculados a ellos. (ver figura 8) 

 

Figura 8. Docentes participantes por Universidad 

                                                 
35 Una vez leído el documento de consentimiento, el docente aceptaba o no en forma voluntaria participar en esta investigación. 

Lo anterior trajo como consecuencia que un grupo de 8 docentes no participaran en el mismo (docentes confirmados); otros nos 

diligenciaron el instrumento, pues les gusta más el anonimato para contestar encuestas y esta particularmente buscaba recoger información 

de los participantes, pensando en las futuras fases de la investigación. 
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4.1.1.3.1 Caracterización de la población 

La tabla 17 permite observar inicialmente, que el género masculino casi triplica al 

femenino; lo anterior confirma la baja proporción de mujeres laborando en las facultadas de 

ingeniería; de igual forma se observa que los docentes que contestan el instrumento son 

mayores a 41 a¶os, es decir el 62.7%; lo anterior nos permite verificar que no son ñnativos 

digitalesò (Prensky, 2001). Este es un alto porcentaje de "inmigrantes digitalesò, como lo 

indica Prensky: ñse plantea un problema, una ruptura, un desfase, una brecha digital y 

generacional que no puede ser ignorada ni aceptada sin propósito firme de cambio para 

intentar paliarla o solventarla: los Inmigrantes Digitales que se dedican a la enseñanza están 

empleando una lengua obsoleta. (Prensky, 2010, p.6) Para el estudio este 62.7 % de docentes 

constituye una gran oportunidad de contar con participantes que muy posiblemente necesitan 

contar con una guía que les permita orientar sus prácticas educativas mediadas por las TIC, 

tales como: tener claridad frente a la adecuación de aulas virtuales para acompañar sus 

prácticas presenciales; desarrollar objetos virtuales y recursos digitales de aprendizaje, que 

les permita potenciar la calidad de sus clases, apalancadas en las nuevas tecnologías. 

Tabla 17. Caracterización de la población 

 

La formación base del 57,82% de la población es la ingeniería, seguido de licenciatura 

que corresponde al 8,5% y de matemáticas con el 7,2%, resultados concordantes con la 

formación de las ingenierías. Además, se complementan otras áreas de formación de los 

docentes como son administración, física y química las más representativas y otras como 

economía, antropología, ecología y sociología, ver tabla 18. 

Fem. Masc.

27.1% 68.4%

20-30 31-40 41-50 51-60 > 60 

4.5% 28.2% 29.9% 23.2% 9.6%

< 1 año 1-3 4-6 7-9 10-15 16-20 21-30 >30

2.3% 9% 11.9% 11.9% 28.8% 13.6% 9% 9%

UD UniSalle ETITC

52.5% 15.8% 27.1%

Tiempo 

Completo

Medio 

Tiempo
Cátedra

45.8% 10.7% 39%

No responden 4,50%

Institución 

Universitaria 

donde labora

Dedicación en 

la Institución 

donde labora

Género

Edad

Tiempo de 

experiencia 

como docente 

universitario
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Tabla 18. Formación de la población encuestada 

 

En concordancia con la edad de la población, el 63% tiene más de 10 años de 

experiencia como docente universitario, de los cuales 9% tiene más de 30 años de experiencia 

docente. Aspecto que establece un reto al procurar establecer prácticas de uso de las TIC en 

procesos académicos arraigados en la experiencia de más de tres décadas como docentes. 

(ver figura 9) 

 

Figura 9. Experiencia docente. 

De igual manera, acorde con la experiencia la vinculación laboral es de Tiempo 

Completo (Planta u ocasional) con el 45,8%, seguido del 39% de cátedra y del 10,9% de 

medio tiempo. (ver figura 10) 

Frecuencia Porcentaje

Administración 7 4%

Antropología 2 1,13%

Contaduría 1 0,56%

Economía 4 2,26%

Física 10 5,65%

Geografía 1 0,57%

Historia 1 0,57%

Ingeniería 96 54,20%

Licenciatura (C. Educación) 15 8,47%

Matemáticas 12 6,78%

Medicina 2 1,13%

Química 8 4,52%

Sociología 1 0,57%

Otra 6 3,39%

Total 166 93,80%

Perdidos No responde 11 6,21%

177 100%

Profesión de Origen

Válidos

Total
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Figura 10. Vinculación docente 

Estos profesores, se vinculan especialmente a programas de ingeniería en sistemas el 

22%, industrial el 12,8%, ambiental y sanitaria el 12,1% y procesos industriales el 10,6%, 

ver tabla 19. 

Tabla 19. Programas académicos vinculados de los docentes 

 

4.1.1.3.2 Uso de las TIC 

 

78,1% de la población usa las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

en su ejercicio como docente en la Universidad y el 21,9% no las usa, esto permite comprobar 

que el uso de las TIC ya está al interior del campo educativo. 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Ingeniería Ambiental y Sanitaria 17 9,6 12,1 12,1

Ingenier²a Catastral y Geodesia ï ICG9 5,1 6,4 18,4

Ingeniería Civil 3 1,7 2,1 20,6

Ingeniería de Alimentos 2 1,1 1,4 22

Ingeniería de Sistemas 31 17,5 22 44

Ingeniería Eléctrica 9 5,1 6,4 50,4

Ingeniería Electromecánica 13 7,3 9,2 59,6

Ingeniería Electrónica 10 5,6 7,1 66,7

Ingeniería en Automatización 2 1,1 1,4 68,1

Ingeniería en Diseño de Máquinas 3 1,7 2,1 70,2

Ingeniería en Procesos Industriales 15 8,5 10,6 80,9

Ingeniería Industrial 18 10,2 12,8 93,6

Ingeniería Mecatrónica 9 5,1 6,4 100

Total 141 79,7 100  

Perdidos No responde 36 20,3    

177 100    

Carrera

Válidos

Total
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Tabla 20. Uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en el ejercicio docente en la 

Universidad. 

 

Al pedirles que contaran su experiencia como docentes haciendo uso de las TIC al 

interior de sus prácticas educativas en educación superior, los encuestados consideraron la 

experiencia favorable en términos de ubicuidad al permitir a los estudiantes repasar, enviar 

información y hacer uso de los recursos de acuerdo a sus tiempos personales, facilita la 

interacción y comunicación permanente con los estudiantes y fomenta el autoaprendizaje. 

Las dificultades que reconocen en el proceso de uso de las TIC son: la certeza de que 

los estudiantes son quienes realmente diligencian evaluaciones en línea, la falta de destreza 

de algunos estudiantes en el manejo de recursos informáticos haciendo los procesos de 

enseñanza aprendizaje sean demorados. Tienen limitaciones en tiempos para la realización 

de los recursos, así como al acceso a recursos tecnológicos en las universidades, 

especialmente en las públicas. Algunos consideran que el uso de las TIC debe ser un proceso 

complementario a la formación presencial. 

La forma como utilizan las TIC se destaca la comunicación por correo electrónico, 

presentación de videos documentales sobre temas de actualidad que guardan pertinencia con 

el tema enseñado dentro de la asignatura, mediante presentaciones con herramientas como 

Prezi y Power Point, experimentos virtuales, simuladores, foros, videos, Cd interactivo, 

evaluaciones, juegos, plataforma Moodle, paquetes de software, didáctico, entornos 

virtuales, internet, blogs, wikis, foros, chat, videos, conferencias 

Respecto al modelo, algunos profesores manifiestan que aplican el constructivismo, 

otros no siguen ningún modelo en especial, dicen no tener conocimiento de ellos en su 

práctica como docentes. 

4.1.1.3.3 Frecuencia del uso 

Ahora bien, aunque se evidencia el uso de las TIC al interior de los procesos 

académicos, el uso del blog en las prácticas docentes no es relevante, ya que 30,5% dice 

nunca usarlo, 22,63% lo usa episódicamente, 15,3% frecuentemente y tan sólo el 6,2% lo usa 

sistemáticamente. 

De manera similar ocurre con el uso del Wiki, donde 33,3% nunca lo usa, 27,7% lo usa 

episódicamente, 8,5% frecuentemente y 5,1% sistemáticamente. 

Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado

Si 132 74,6 78,1 78,1

No 37 20,9 21,9 100

Total 169 95,5 100  

Perdidos No responde 8 4,5    

177 100    

Opciones

Válidos

Total
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Figura 11. Frecuencia en uso de las TIC 

El foro, es más usado que el blog y el wiki, donde el 23,7% lo usa frecuentemente, 

18,6% episódicamente, 12,4% sistemáticamente y el 19,8% dice no usarlo. Además, en las 

prácticas docentes son más utilizados los sitios web, porque el 29,4% los usa 

sistemáticamente, 26,6% lo usa frecuentemente y 11,3% episódicamente. 

Respecto al uso de las redes sociales el 12,4% las usa sistemáticamente, 11,9% 

frecuentemente, 20,9% episódicamente y 29,5% nunca las utiliza. El medio más utilizado es 

el correo electrónico con 50.3% que lo usa sistemáticamente, 20,9% frecuentemente, 2,8% 

episódicamente y 0,6% nunca lo utiliza. 

El chat académico, por su parte es usado episódicamente por el 21,5% de la población, 

20,9% nunca lo usa, 18,6% lo usa frecuentemente y 13,6% lo usa sistemáticamente. Ver 

figura 11. 

Los anteriores resultados confirman lo que muestran otros estudios, porque se observa 

que el correo electrónico es el medio más usado con el 50,3% seguido de los sitios Web 

siendo usados sistemática y frecuentemente. Madrid, por ejemplo, encontró que el uso más 

recurrente es el correo electrónico con 75,6%, quien además cita a Duart quien encontró que 

los docentes usaban el correo electrónico en un 85,98%. Se observa que a medida que el 

estudio se actualiza el uso del correo electrónico es reemplazado por nuevos recursos, aunque 

en promedio el 25% de la población no utiliza ningún recurso debido a un significativo nivel 

de analfabetismos digital, el cual merece ser estudiado. 

4.1.1.3.4 Uso didáctico y pedagógico de recursos 

Se observa que los docentes hacen uso de las TIC en prácticas educativas, en especial 

los procesadores de textos con un uso sistemático del 46,3% y 22,6% de uso frecuentemente. 

Ahora bien, el uso de software para hacer presentaciones de forma sistemática por parte del 

39% y frecuente del 21,5% de la población indica que los docentes hacen uso de este recurso. 

El uso de software para presentaciones es sistemático y frecuente para el 39% y 21% 

respectivamente, indica su significativa empleabilidad dentro de los procesos docentes. 

El 32,2% y 24,3% hace uso sistemático y frecuente respectivamente de hojas de cálculo 

para la aplicación y creación del material didáctico en especial para realizar las actividades 
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de sistematización de calificaciones, lo que permite deducir que los docentes desconocen el 

potencial que ofrecen las plataformas Learning Management System (LMS por sus siglas en 

inglés) para gestionar actividades y recursos como la automatización del seguimiento a los 

estudiantes. 

Los canales de video para la creación y aplicación del material didáctico tienen el 

20,3% de uso sistemático, 15,3% de uso frecuente y el 28,2% lo usa episódicamente. Con 

25,4% de uso sistemático y 24,9% de uso frecuente los canales para colgar presentaciones y 

documentos tienen más uso Por su parte, el uso de software para simulaciones se utiliza de 

forma frecuente por el 20,3%, y de manera sistemática por el 18,1%, mientas que el 18% lo 

usa solo episódicamente y el 17% nunca lo ha usado. El uso de software de autor 

(ExeLearning, CourseLab, Reload Editor) nunca ha sido usado por el 39,5% y 

episódicamente por el 14,7%, sólo el 10% lo hace de forma sistémica y el 9,6% 

frecuentemente, indica que son pocos los docentes que han desarrollado de forma efectiva y 

cotidiana objetivos virtuales de aprendizaje o recursos educativos digitalizados.  

Tabla 21. Frecuencia de uso  de recursos 

 

4.1.1.3.5 Creación de recursos didácticos 

La adecuación de cursos en plataformas virtuales se refiere a los distintos recursos y 

actividades que se colocan en una plataforma administradora de aprendizaje ïLMS-  como 

lo es Moodle, por medio de parámetros didácticos, pedagógicos y técnicos, actividad que ha 

sido realizada por el 49,2% de la población encuestada, mientras que el 25,4% no la realiza. 

Por su parte, la creación de objetos virtuales de aprendizaje se relaciona con un 

conjunto de recursos digitales, autocontenible y reutilizable con un propósito educativo y 

constituido por al menos tres componentes internos: contenidos, actividades de aprendizaje 

y elementos de contextualización. Este recurso digital ha sido realizado por el 41.8% de los 

profesores y 32,80% no lo ha usado. Al vincular esta pregunta con que si han usado Software 

de Autor (ExeLearning, CourseLab, Reload Editor) para la creación y aplicación de material 

Ítem Sistemáticamente Frecuentemente Episódicamente Nunca 

Uso de Procesadores para la creación y aplicación 

de material didáctico
46.3% 22.6 3.4 2.3

Uso de Software para realizar presentaciones para 

la creación y aplicación de material didáctico
39.0% 21.5% 9.6% 4.5%

Uso de Hojas de cálculo para la creación y 

aplicación de material didáctico
32.2% 24.3% 12.4% 5.6%

Uso de Canales de video para la creación y 

aplicación de material didáctico
20.3% 15.3% 28.2% 10.7%

Uso de Canales para colgar presentaciones y 

documentos para la creación y aplicación de 

material didáctico

25.4% 24.9% 13.0% 11.3%

Uso de Software para simulaciones para la creación 

y aplicación de material didáctico
18.1% 20.3% 18.6% 17.5%

Uso de Software de Autor (ExeLearning, 

CourseLab, Reload Editor, entre otros.) para la 

creación y aplicación de material didáctico

10.7% 9.6% 14.7% 39.5%
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didáctico se evidencia que los profesores desconocen el significado real de los objetos 

virtuales de aprendizaje. 

El material digitalizado corresponde la producción de medios integrando texto, imagen, 

audio, animación, video, voz grabada y elementos de software para almacenarlos en 

computadores o llevarlos a internet para ser leídos desde un computador o dispositivo móvil; 

este tipo de material es más usado por los docentes con un 66.10% y 8.5% no lo usa. 

La creación de aulas virtuales hace referencia al uso de espacios en plataformas 

virtuales creados no necesariamente por el docente que las usa para acompañar procesos 

educativos, es usado por el 53.1% de los profesores y 21,5% no lo utiliza. Ver figura 12. 

 

Figura 12. Creación de recursos didácticos 

4.1.1.3.6 Uso de recursos didácticos 

El uso de recursos didácticos confirma el uso de las TIC por parte de los profesores. El 

mayor uso que realizan los profesores es el material digitalizado con el 68,5%, seguido de 

cursos ofrecidos en plataformas virtuales de aprendizaje con el 58% y las aulas virtuales con 

57,6%, lo que deja un interrogante de interés a investigar y es ¿Cómo se están utilizando 

estas aulas virtuales? Los objetivos virtuales de aprendizaje y objetos informáticos son 

usados por el 49%; los repositorios son usados por el 39% y el 30,5% usa los canales web 

para desarrollar videoconferencias. (ver figura 13) 

 

Figura 13. Uso de recursos didácticos 
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4.1.1.3.7 Formación pedagógica 

67,2% de los profesores ha recibido formación o se ha preocupado en estudiar por 

cuenta propia temáticas de pedagogía y didáctica a lo largo de su experiencia como docente 

universitario. Este aspecto es clave para la investigación dado que en una fase posterior se 

analiza cómo se manifiestan estos dos aspectos en el uso y apropiación de las TIC.  

Tabla 22. Formación pedagógica 

 

El 67,2% de los encuestados contestó que ha recibido o se ha preocupado por temáticas 

pedagógicas y didácticas, aunque se aclara que cerca del 28% no respondió a este 

interrogante, sólo el 33.9% al hacer uso de las TIC en su ejercicio como docente, tiene en 

cuenta algún referente pedagógico general o especifico. Ver figura 14. 

Los referentes pedagógicos que mencionan con más frecuencia son el aprendizaje 

colaborativo, autónomo, basado en problemas, significativo y el constructivismo. 

 

Figura 14. Uso de referentes pedagógicos 

 

El 28,2% de los encuestados dice que tiene en cuenta algún referente didáctico general 

o específico al hacer uso de las TIC en su ejercicio como docente. Los referentes 

mencionados son analogías estructurales, aprendizaje colaborativo basado en problemas, 

aprendizaje colaborativo, aprendizaje significativo, aprendizaje por explicación, trabajo 

autónomo y colaborativo. 

Sí No

Recuento 35 2

% del total 29,4% 15,4%

Recuento 84 11

% del total 70,6% 84,6%

Recuento 119 13

% del total 67,2% 7,3%
Total

Opciones

Género:

Femenino

Masculino
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Figura 15. Referentes didácticos 

En las dos últimas preguntas se encuentra que un buen porcentaje de profesores no 

tiene ningún referente pedagógico o didáctico concreto al insertar las TIC en su praxis como 

docentes, sin contar que 32,8% es decir 58 profesores, no contestaron a estos interrogantes.   

Que el 33,9% use algún referente pedagógico al implementar las TIC en sus prácticas 

educativas, resulta interesante máxime cuando se trata de docentes no formados en sus 

carreras base como pedagogos, aunque inquietante por el bajo porcentaje del uso de los 

referentes. (Ver figura 15) 

Estos resultados confirman la pertinencia de esta investigación, en la medida que el 

estudio se hace en la facultad de ingeniería, donde los aspectos pedagógicos y didácticos no 

son precisamente objeto de estudio o política institucional y sus conclusiones permitirían a 

los docentes de estas facultades reorientar sus prácticas educativas cuando hagan uso de las 

TIC. 

4.1.1.4 Referentes pedagógicos que tienen en cuenta los docentes al hacer uso de las TIC 

en su ejercicio docente 

 

Los docentes que manifestaron en forma afirmativa que tenían en cuenta referentes 

pedagógicos en sus prácticas docentes describieron brevemente sus experiencias; algunas de 

las respuestas (transcripción original) son las siguientes:  

V Busco que el estudiante aprehenda los conceptos, los contextualice y desarrollo 

el aprendizaje significativo, participativo y democrático. 

V los referentes pedagógicos a referencias son los modelos instruccionales y la 

teoría de Gagné, cuando desarrollo algún software educativo tengo en cuenta la 

metodología ADDIE 

V Hago uso de Árbol de problemas, Mapas conceptuales y mentales, Mentefactos 

y Tesauros" 

V El modelo filosófico, político, científico, pedagógico y didáctico sobre el que 

soporto mi praxis y mi ejercicio docente en el aula está fundamentado en la 

escuela anarquista para la enseñanza de las ciencias, con ingredientes 

provenientes de la filosofía del software libre, la academia libre y la publicación 

libre. 
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V "Con el uso de esta tecnología pretendo realizar actividades de socialización o 

consulta de manera rápida y oportuna para que todos los involucrados en el 

proceso estén y estemos al tanto de lo que se debe saber. 

V Estudié el famoso Moodle, pero no encontré eco en su aplicación porque se lo 

utiliza con poca frecuencia en mi área. 

V Tengo en cuenta la Sociedad del Conocimiento, alfabetización tecnológica 

computacional, Globalización del Conocimiento y Aprendizaje en Contexto 

V En líneas generales busco emplear un método alternativo, basado en el Método 

del Caso, dejando que los concursantes al final determinen de su propia 

experiencia como avanzan en la consecución de los objetivos planteados en el 

syllabus como una de las referencias; y que contribuyan con sus experiencias 

laborales practicas a enriquecer el intercambio de experiencias significativas. 

V El modelo pedagógico desarrollista, específicamente su corriente pedagógica 

constructivista, basada en el aprender a aprender, el aprendizaje significativo y 

aprendizaje cooperativo. 

V El primer referente es el constructivista, de inteligencias múltiples y ABP, 

puestos que estos ayudan el mi posición y lineamientos frente al uso de tic, que 

son un camino mas no el objetivo del proceso. teniendo en cuenta estos no solo 

como apoyo y fuentes de consulta, sino tener en cuenta de realizar con ella todas 

aquellas cosas que no pudiera realizar con el tablero. es decir, no pasar de 

escribir en tablero a escribir diapositivas, sino generar procesos pertinentes 

tanto a lo que demandan los muchachos como a lo que demandan los alcances 

tecnológicos. dentro de esto me pareces que desde la matemática se facilita 

puesto que se puede mostrar cosas que el computador no puede solucionar 

como cosas que el computador nos facilita los procesos y tiempos para la 

solución de problemas. 

V Son tres referentes básicos: el constructivismo (conocimientos previos, 

aprendizaje afectivo, aprender a aprender), aprendizaje por proyectos (partir de 

los intereses de los estudiantes y situarlos en intereses comunes) y el 

aprendizaje cooperativo (creación de equipos de trabajo con la identificación 

de líderes). 

V Tomando como base que pedagogía se refiere al saber disciplinar y a la 

investigación específica. Estoy trabajando con transposición didáctica, 

adaptado de Chevallar. (similar a mi trabajo de maestría en docencia de la 

química). 

V Cundo se parte de que se desea hacer, que metas se buscan obtener, se deben 

tener unos objetivos claros, y con la tecnología crear esas herramientas o 

espacios para que el estudiante se apropie de ese conocimiento y uno como 

docente sean un mediador en la organización de ese proceso y orientador del 

mismo, así que las TIC sean solo un facilitador del proceso para el estudiante. 

V El avance de las tecnologías exige que como docente me actualice ya que debo 

contextualizarme con los mismos medios que manejas mis estudiantes, por eso 

el aprendizaje mediado por la tecnología es el primer referente que he asumido 

en este tema. A la vez, me baso en el aprendizaje colaborativo (de los 

estudiantes) para la construcción de trabajo relacionados con mis espacios 

académicos. 
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V Uno de los más importantes es complementar los temas de aulas, que a veces 

son difíciles explicar con lápiz y tablero. con laboratorios virtuales, 

mecanismos dinámicos y otros 

V Hablar de referentes pedagógicos, en el uso de TIC, sería muy dispendioso, 

pero brevemente puedo decir que en términos didácticos y pedagógicos los 

enfoques tenidos en cuenta varían muchísimo,; desde el constructivismo social 

que facilita muchísimo el trabajo colaborativo en línea, hasta los enfoques 

contemporáneos relacionados con flexibilidad curricular, sociedad del 

conocimiento, formación de capital humano, los enfoques dialógicos y de 

reconocimiento de la autonomía del estudiante su proceso formativo, etc. 

Personalmente, intento llevar a la práctica un enfoque constructivista y de 

reconocimiento a partir de un principio pedagógico dialógico. 

V Esencialmente trabajo desde la perspectiva transmediática en la construcción 

colectiva y colaborativa de contenidos de aprendizaje y en la producción de 

diversos tipos de objetos virtuales, narrativas colectivas y colaborativas basadas 

casi todos en el uso simultáneo de varios medios. Los referentes pedagógicos 

se asumo se inspiran de la teórica pedagógica crítica. El uso de los más y medias 

con sentido crítico y propositivo. 

V Entiendo el uso de las TIC como mediación pedagógica, esto es, un medio para 

el logro de los procesos de aprendizaje que a su vez, se ordenan a la formación 

del conjunto de la persona humana (formación integral); ello se funda en 

algunos postulados de teorías críticas o pedagogías críticas que ponen su acento 

en la formación de sujetos críticos, propositivos, creativos. 

V La teoría del aprendizaje significativo a través de la construcción de Mapas 

Conceptuales; programas CMapTools, Mindomo, FreeMind. 

V El referente pedagógico que utilizamos en Utopía es aprender haciendo y 

enseñar demostrando, las TIC constituyen una buena herramienta de apoyo para 

esta metodología. Otro referente, menos específico usado en nuestro programa 

es el mapa de niveles de Bloom. 

V Están determinados por el contexto en el que se desenvuelven lo alumnos y su 

zona de desarrollo próxima o potencial y esto origina la formación de 

estructuras más complejas. 

V El docente es un guía, es el estudiante quien desarrolla sus habilidades y 

descubre sus conocimientos, desde ese punto podría decirse que es un enfoque 

piagetiano, sin embargo, también se tiene en cuenta ponerle retos que no sean 

demasiado simples, pero que a la vez sean posibles de superar a través del 

trabajo en grupo y la interacción con sus compañeros. En este sentido se toma 

en cuenta la teoría de Vigotsky acerca del desarrollo próximo. 

4.1.1.5 Referentes didácticos que tienen en cuenta los docentes al hacer uso de las TIC 

en su ejercicio docente 

 

Los docentes que manifestaron en forma afirmativa que tenían en cuenta referentes 

didácticos en sus prácticas docentes describieron brevemente sus experiencias; algunas de 

las respuestas (transcripción original) son las siguientes:  
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V El modelo filosófico, político, científico, pedagógico y didáctico sobre el que 

se fundamenta mi praxis docente se fundamenta en la escuela anarquista para 

la enseñanza de las ciencias mezclado con ideas filosóficas de la comunidad 

GNU Linux y algunos conceptos marxistas. 

V Uso de herramientas didácticas y diseño de objetos virtuales. Videos. Pdf. Links 

a proveedores expertos. Cursos de Coursera, EDX y Audacity. Cursos recibidos 

en mi formación profesional y de posgrado. 

V En líneas generales busco emplear un método alternativo, basado en el Método 

del Caso, dejando que los concursantes al final determinen de su propia 

experiencia como avanzan en la consecución de los objetivos planteados en el 

syllabus como una de las referencias; y que contribuyan con sus experiencias 

laborales practicas a enriquecer el intercambio de experiencias significativas. 

V Tengo en cuenta las estrategias didácticas que me brinda el modelo del 

aprendizaje autónomo ejemplo: utilizar los conocimientos y experiencias 

previas de los estudiantes, trabajar procesos de metacognición. También las 

estrategias y herramientas que me brinda el aprendizaje significativo y 

cooperativo como: mapas mentales, mapas de ideas, Mentefactos, mapas 

conceptuales, ejercitación de habilidades de pensamiento, cuadros 

comparativos, trabajo en equipo, foros entre otros. 

V El alumno como el gestor en proceso de formación, es una de las ideas que más 

me llama atención en el proceso de aplicación de las tecnologías de la 

información y de la comunicación, porque básicamente el éxito del estudiante 

depende de la seriedad y madurez con la que asuma el manejo de las 

herramientas que el medio le ofrece para la adquisición y dominio del 

conocimiento. 

V De nuevo la mirada constructivista y Conectista de Siemems y Downes, de 

conectar los procesos y diferentes competencias y habilidades para el desarrollo 

de un problema y encontrar su posible solución. 

V Los procesos implican siempre el trabajo autónomo y el trabajo cooperativo. El 

modelado de los procesos de lectura y escritura es una de las herramientas 

didácticas permanentes. Los organizadores previos (fichas de lectura y de 

proyectos). 

V Tomando como referencia que didáctica se refiere al quehacer docente, los 

referentes didácticos incluyen los recursos (TIC), presentando videos, fotos y 

presentando paralelamente el origen, desarrollo y usos de ecuaciones. 

V Definir objetivos y competencias a desarrollar en el proceso. 2. Establecer 

contenidos y herramientas a trabajar. 3. definir cómo se va a desarrollar el curso 

para llegar más fácilmente al estudiante, como la secuencialidad y proceso 

didáctico a manejar, igualmente como va ser el proceso de evaluación. 4. 

implementar el recurso bajo estos parámetros, aplicarlo e igualmente evaluar su 

efectividad y si es necesario casi siempre ajustarlo para procesos posteriores. 

V En cuanto a la didáctica, tomo como base la interacción y el acompañamiento 

como base del proceso virtual. Se plantea el uso de distintos recursos como 

videos, imágenes y lecturas para llevar a los estudiantes al logro de los objetivos 

esperados. 

V Uso de OVAS. Uso de software para realizar animaciones con fines didácticos. 

Participación en videoconferencias para capacitación. Digitalización de 
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documentos como guías de estudio. Utilización de videos de la web y de autoría 

propia. 

V Para el diseño, la Teoría de situaciones Didácticas de Brousseau. En la gestión 

y evaluación el proyecto de trabajo estadístico como metodología de resolución 

de problemas. 

V El ejercicio docente demanda, por lo menos, tres dominios de conocimiento 

(disciplinares, técnicos, pedagógicos), a través de los cuales se puede concretar 

el funcionamiento de didácticas generales y de didácticas especiales. Enseño, 

por ejemplo, filosofía moral (ética), ámbito del conocimiento en el que se puede 

echar mano de la mayéutica como método filosófico general; pero también de 

estudios de caso (analítica específica o casuística) apropiada para este tipo de 

disciplinas. 

V La herramienta C-Map de Joseph D. Novak, de IHCM; la TA, teoría del 

aprendizaje significativo de David Ausubel; la teoría del construccionismo de 

Jean Piaget. 

V El modelo didáctico es combinado para no caer en la monotonía de la clase 

magistral, así como se utilizan presentaciones proyectadas, se realizan 

ejercicios de clase, se observan videos y se elaboran proyectos. 

V Manejo adecuadamente los contenidos: utilizando fuentes confiables de 

información, brindando contextualización de los temas, haciendo una 

estructuración lógica de los temas, estableciendo un balance entre texto e 

imagen, utilización de colores para la enfatizar o diferenciar los conceptos, 

genero el espacio para participación de los estudiantes. 

V Parto desde la propuesta expresada en pensamiento complejo de Edgar Morín. 

El pensamiento será entonces un fenómeno complejo, multivariado, con una 

tendencia hacia la auto-eco-organización.  Una mirada a la actuación del 

docente es necesario apropiar el concepto de Arquitecto Cognitivo de Pierre 

Levy, que nos invita a estudiar los ""espacios cognitivos"" de los individuos y 

las organizaciones. 

V Dicho Arquitecto Cognitivo es un profesional capaz de trazar estrategias y 

mapas de navegación que permitan al alumno emprender, de forma autónoma 

e integrada, los propios caminos de construcción del hiperconocimiento en red. 

Asumiendo una postura consciente de reflexión en la acción. Haciendo un uso 

crítico de las tecnologías como nuevos ambientes de aprendizaje. 

V Fases del proceso de diseño de productos aplicados a la construcción de 

prototipos: 1. Que oriente hacia la creatividad y aplicación exacta de los 

principios físicos. 2. Sirva de apoyo a la solución de diferentes problemas 

físicos. 

V Creación de material didáctico como talleres, OVA, aulas virtuales, juegos 

virtuales, laboratorios, paquetes para programar, entre otros. 

4.1.2 Revisión de elementos concretos respecto al uso de las TIC por parte de los 

docentes. 

En este punto de la investigación y luego de haber realizado el análisis del diagnóstico 

de la población objeto de estudio; se focalizó el trabajo, en la revisión de elementos concretos, 

que nos permitieran observar claramente la forma como los docentes de la facultad de 

ingeniería hacían uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación al interior de 
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sus prácticas educativas presenciales; en ese orden de ideas se estableció que había dos 

puntos claves donde establecer la coherencia entre lo encontrado en el diagnóstico y lo que 

realmente hacen los docentes con la TIC; estos dos puntos claves en nuestro concepto fueron 

los syllabus de estudios y las aulas virtuales de aprendizaje que se manejaban en la plataforma 

Moodle; estos dos puntos son comunes para todos los docentes de las tres universidades 

tomadas como referente en este estudio. Los resultados encontrados son los que se describen 

en este apartado. 

4.1.2.1 Objetivo 

Precisar las distintas estrategias pedagógicas que proyectan los docentes en sus planes 

de asignatura mediante el uso de las TIC en sus prácticas educativas, con el propósito de 

identificar las actividades y recursos que usan los docentes para potenciar sus prácticas 

educativas haciendo uso de aulas virtuales de aprendizaje creadas en la plataforma de 

aprendizaje Moodle. 

4.1.2.2 Metodología 

La metodología en este punto de la fase de análisis respecto a la evaluación de planes 

curriculares y aulas virtuales de aprendizaje estuvo enmarcada bajo un enfoque cualitativo; 

el método usado fue la observación directa de los syllabus de estudios y aulas virtuales de 

aprendizaje de los distintos docentes tomados en la muestra (Hernández, Fernandez, & 

Baptista, 2006, p.587).  La técnica utilizada para la evaluación de las aulas virtuales de 

aprendizaje, fue la aplicación de una lista de chequeo conformado por tres bloques o 

categorías que son los aspectos formales, pedagógicos y técnicos, a su vez cada uno de estos, 

contaban con una serie de componentes, que permiten hacer una evaluación objetiva de cada 

uno de los elementos que deberían visualizarse en un aula virtual adecuada con calidad. 

Tabla 23. Componentes de categoría de evaluación 

 

Categoría de evaluación Componentes

Marca

Contexto

Etiquetas

{ȅƭƭŀōǳǎ ƻ ƎǳƝŀ ŘƻŎŜƴǘŜ

aƻǘƛǾŀŎƛƽƴ

hōƧŜǘƛǾƻ ƻ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀ ǇƻǊ ǎŜŎŎƛƽƴ

/ƻƴǘŜƴƛŘƻ ǇƻǊ ǎŜŎŎƛƽƴ

/ƻƳǳƴƛŎŀŎƛƽƴ

Actividades Formales

!ŎǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ƭǵŘƛŎŀǎ

aŜǘƻŘƻƭƻƎƝŀ

Consignas

Ayuda

Usabilidad

Interactividad

Accesibilidad

5ƛǎŜƷƻ

/ǊŞŘƛǘƻǎ ȅ ŘŜǊŜŎƘƻǎ ŘŜ ŀǳǘƻǊ

Bloques adicionales

ƝŎƻƴƻǎ

Formales

Pedagógicos

Técnicos

A
S

P
E

C
T

O
S
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Cada uno de los ítems evaluados contaba con las opciones de SI o NO, respecto a la 

respuesta posible. Para garantizar el cumplimiento de cada uno de ellos, sin importar la 

intensidad que se presente en una u otra aula virtual evaluada. La aplicación del instrumento 

se realizó en las siguientes fechas: 

ü Evaluación Aulas Virtuales de la Universidad Distrital; se inició la evaluación 

el 15/12/2014 y se finalizó la evaluación el 15/05/2015 

ü Evaluación Aulas Virtuales de la Universidad de La Salle; se inició la 

evaluación el 20/06/2015 y se finalizó la evaluación el 20/09/2015 

ü Evaluación Aulas Virtuales de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico 

Central; se inició la evaluación el 15/10/2015 y se finalizó la evaluación el 

15/02/2016 

Para la revisión de las distintas aulas virtuales se contó con la colaboración de los 

administradores de la plataforma administradora de aprendizaje (LMS), de las tres 

Universidades para el ingreso a la plataforma con el rol de administrador, lo que permitió 

seleccionar la muestra sin problema alguno. 

4.1.2.3 Validación del instrumento. 

El instrumento (ver anexo 3), fue evaluado por un panel de expertos en plataformas y 

ambientes virtuales de aprendizaje quienes lo revisaron en tres versiones distintas; 

inicialmente la evaluación de cada ítem o componente, se pensó en forma numérica, 

proponiendo una escala entre 0 y 100 puntos, para cada uno de ellos; el panel de expertos 

opinó que esto podría incentivar la subjetividad en forma directa al evaluador; se presentó 

una segunda versión, en esta se propuso una rúbrica de evaluación bajo una escala numérica 

entre 1 y 5; el panel al igual que en la primera versión, opinó que no se tendría una evaluación 

objetiva; el panel de expertos recomendó entonces, convertir las variables en dicotómicas (SI 

ó NO), garantizando de esta forma una alta objetividad; lo anterior es coherente con el 

objetivo de diagnóstico e identificación, que se pretendía al evaluar aulas virtuales de 

aprendizaje. 

4.1.2.4 Tamaño de la muestra: 

En esta fase de la investigación, era necesario observar tanto los syllabus (planes de 

curso) así como las aulas virtuales de aprendizaje utilizadas por docentes. La muestra 

seleccionada para la observación de los syllabus de los docentes que orientaban cursos en la 

época en que se desarrolló esta fase de la investigación, fue de 30 docentes; ésta fue 

seleccionada, teniendo en cuenta aquellos docentes que en menor o mayor grado son 

reconocidos en la facultad de ingeniería, por el uso de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación en sus prácticas educativas presenciales y que confirmaban verbalmente el 

uso de estas tecnologías, en su labor docente. Para esta parte se seleccionaron 10 syllabus de 

cada una de las tres universidades con las que se viene desarrollando la investigación.  

Los syllabus revisados para establecer si en los planes curriculares de cada docente se 

verifica el uso de las TIC en menor o mayor grado, fueron los de las siguientes asignaturas: 

Cartografía, Formulación de Proyectos, Ingeniería Económica, e-mancipación Gestión de 

Información y conocimiento en la sociedad digital, Geografía Humana y Física, Ecuaciones 

Diferenciales, Suelos, Transporte de Energía, Topología y Catastro de Redes, Programación 

Básica, Ingles I, Máquinas Eléctricas, Electiva de Administración ï Gestión de Proyectos, 
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Programación IV, Proyecto de Investigación I, Resistencia de Materiales, Introducción a los 

Sistemas, Diseño de Software I, Proyecto de Investigación II, Planeación y Dirección de 

Proyectos, Animación Digital, Calidad e Inocuidad en Industria Cárnica, Cálculo I, 

Fundamentos Contables, Química General, Marketing & Logistic, Economía Internacional, 

Genética de Poblaciones, Identificación de contaminantes químicos ambientales, 

Mejoramiento Animal Avanzado. 

Ahora bien, para la selección de la muestra de las aulas virtuales observadas, los 

criterios fueron: se evaluaron aulas virtuales activas, es decir aulas virtuales de aprendizaje 

que el docente estaba utilizando como apoyo a los procesos presenciales; no se tomaron aulas 

inactivas.  Otro criterio utilizado, fue observar aquellas aulas que contaban con recursos y/o 

actividades al interior de las mismas; no se tomaron aulas vacías. La cantidad de aulas 

seleccionadas en cada submuestra, se hizo con base en la cantidad de programas de ingeniería 

ofrecidos por cada una de las tres universidades del estudio; el criterio en este punto, fue 

tomar una muestra de distintas asignaturas y tipos de ingeniería y la cantidad de aulas 

seleccionadas, ha sido proporcional a la cantidad de cursos que se tienen dispuestos en sus 

respectivas plataformas (LMS Moodle) en cada facultad de ingeniería. Basados en los 

criterios anteriores, se observaron 40 aulas virtuales de la Universidad Distrital Francisco 

José de Caldas; 20 aulas virtuales de la Universidad de la Salle y 20 aulas virtuales de la 

Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central. (Ver tabla 24). 

Tabla 24. Aulas virtuales evaluadas por universidad 

 

4.1.3 Revisión de Syllabus de estudios 

En esta parte se buscaba establecer si los docentes escribían en sus mirocurrículos o 

programa de asignatura el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación TIC; 

se hizo uso de un instrumento muy sencillo para establecer si declaraba el uso de las TIC en 

Fotogrametría, Catedra Democracia y Ciudadanía, Dibujo Topográfico, Bases de Datos,

Programación Básica, Astronomía Esférica, Introducción a la Percepción Remota,

Programación de Interfaces, Programación Orientada Objetos, Circuitos I, Calidad

de Energía, Sistemas Dinámicos, Energía III, Transporte de Energía, Algebra

Lineal, Producción Limpia, Ecuaciones Diferenciales, Gestión Tecnológica,

Programación Orientada a Objetos, Comercio Electrónico, Proyecto de Grado,

Logística Industrial, Profundización 1, Teoría de Grafos, Gestión de Operaciones,

Gestión de Operaciones II, Profundización en Producción, Ergonomía, Seguridad e

Higiene Ocupacional, Dibujo de Ingeniería, Ética y Bioética, Telemática III,

Humanidades IV, Transformadores, Motores y Generadores, Teleinformática III,

Arquitectura de Computadores II, Geomática I, Multimedia, Teoría General de Sistemas,
Contaminación Ambiental, Programación

Lineal, Estadística, Ingeniería en Contexto, Dimensionamiento de Equipos, Diseño

de Planta, Análisis de Sistemas de Potencia, Biotecnología, Diseño de Muros de

Contención, Balance de Masa y Energía, Introducción a la Hidrología, Investigación

de Operaciones, Modelación Científica, Robótica Móvil, PLC Avanzado,

Construcción SLU, Sistemas Digitales II, Termodinámica, Túneles y Obras Subterráneas, 
Tecnologías Limpias.

Arquitectura de Computadores, Bases de Datos II, Cálculo Diferencial, Dinámica,

Electrónica, Estudio del trabajo, Física 2, Física I, Fundamentos de Investigación Tecnológica,

Gestión de Calidad, Higiene y Seguridad Industrial, Humanidades, Impacto

Ambiental, Inteligencia Artificial, Introducción a la Computación, Práctica

Profesional, Procesos Industriales, Programación Orientada Objetos, Redes,
Impacto Ambiental.
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su plan de curso y la forma como la declaraba (ver anexo 4). Los resultados encontrados en 

30 syllabus que se revisaron fueron: 

Tabla 25. Syllabus que involucran las TIC 

 
 

De los 26 syllabus donde se declara el uso de las TIC, se encontró que el uso lo hacen 

por medio de programas específicos como: simuladores, graficadores, hojas de cálculo, 

manejo de software para la elaboración de mapas topográficos y temáticos, software 

especializado para cartografía, calculadoras graficadoras, software para programación, uso 

de bases de datos, páginas web, correo electrónico, software especializado para matemáticas; 

algunos manifiestan en sus syllabus que harán trabajo virtual pero no especifican en sus 

planes cómo lo harán. De los 26 que indican el uso de las TIC en sus prácticas educativas, 

únicamente cinco de ellos hacen claridad del uso de aulas virtuales de aprendizaje en sus 

prácticas educativas. 

4.1.4 Aulas Virtuales de aprendizaje observadas 

La evaluación de cada una de las aulas observadas tomó como base tres grandes 

aspectos o categorías y a su vez dentro de cada uno de estos aspectos, se tomaron una serie 

de componentes, que, en nuestro criterio, hacen parte fundamental de lo que debería 

considerarse al momento de adecuar un aula virtual de aprendizaje. Las aulas virtuales de las 

tres universidades, hacen uso de la plataforma (LMS) Moodle; pero se hace claridad en este 

punto, que el instrumento diseñado para cumplir con este objetivo de evaluación de aulas 

virtuales, podría ser utilizado en otros LMS. Los resultados obtenidos en cada uno de estos 

componentes fueron los siguientes: 

4.1.4.1 Aspectos formales 

4.1.4.1.1 Marca 

El aula muestra el nombre del curso o asignatura mediante un banner o título que 

permite la ubicación del usuario en forma general; de igual forma todas y cada una de las 

secciones dependiendo del formato del curso: por fechas, por temas o por pestañas, cuentan 

con un título o banner que permite al usuario ubicar la temática central de cada una de 

ellas.(Velásquez, 2015, pp.4-18) 

El 80% de las aulas virtuales de aprendizaje revisadas no incluye marca de categoría, 

20% si lo incluye, esta es una generalidad en las tres universidades como se observa en la 

Figura 16.   
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Figura 16. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Marca de la 

categoría Aspectos Formales. 

4.1.4.1.2 Contexto 

Se encuentra en la primera sección del curso del curso dependiendo del formato elegido 

(por fechas, por temas o por pestañas) un lugar que muestra: saludo de bienvenida, la 

presentación del docente; la metodología a utilizar; el sistema de evaluación que se seguirá 

(puede ser un objeto informativo) y un foro que permite la presentación de los participantes 

del respectivo curso (Jaramillo, 2011).  De igual manera, como sucede con la marca el 

contexto no lo incluye el 80% de las aulas y si lo incluye en 20%, aunque la dinámica difiere 

entre las universidades ya que en la ETITC el 45% si la incluye, ver figura 17. 

 

 
Figura 17. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Contexto de la 

categoría Aspectos Formales. 

4.1.4.1.3 Etiqueta 

Todos y cada uno de los recursos (archivos, libros, páginas, url, videos, presentaciones, 

etc.); de igual forma todas y cada una de las actividades (cuestionario, foro, glosario, 

actividad lúdica, chat, tareas, etc.) son delimitadas por etiquetas como recurso de 

introducción (Morales, 2015, p.12). El 77,5% de las aulas virtuales no incluyen etiquetas y 

el 22,5% si lo incluye. Ver figura 18. 

UDFJC UNISALLE ETITC

10%
30% 30%

90% 70% 70%

SI NO

UDFJC UNISALLE ETITC

10% 15%

45%

90% 85%

55%

SI NO



182 

 

Figura 18. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Etiquetas de la 

categoría Aspectos Formales. 

4.1.4.1.4 Syllabus 

En la primera sección del curso dependiendo del formato elegido (por fechas, por temas 

o por pestañas) se encuentra el syllabus del curso: (identificación, créditos, horarios, 

justificación, objetivos, competencias, programa sintético, estrategias, recursos, 

bibliografía); debe ser un documento u objeto informativo (Distrital et al., 2014). En 

promedio 55% de los docentes no tiene el syllabus al iniciar su curso. Ver figura 19.  

 

Figura 19. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Syllabus o Guía 

Docente de la categoría Aspectos Formales. 

4.1.4.1.5 Motivación 

El aula virtual (adecuada) permite de principio a fin enganchar, conectar al alumno con 

el proceso enseñanza - aprendizaje; su adecuación genera interés como herramienta de 

aprendizaje (Bryndum & Jerónimo, 2005). Es constante en las tres universidades que no se 

presenta la motivación requerida en las aulas virtuales. Ver figura 20. 
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Figura 20. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Motivación de 

la categoría Aspectos Formales. 

Las aulas virtuales que adecuan los docentes cumplen algunos de los aspectos formales, 

aunque los docentes habrán pensado en ellas como un apoyo en sus prácticas educativas, este 

deseo no se cumple, por el contrario, se han convertido en unas aulas frías, mudas; aulas que 

no dicen nada al estudiante respecto a poder encontrar, un valor altamente significativo en su 

proceso educativo; no ubican al usuario respecto a lo que deben hacer, no se sabe lo que 

persigue el docente con estas herramientas virtuales, las aulas no permiten ser consideras 

como la extensión de lo que ocurre en los encuentros presenciales, dado que hay una fractura 

total, es como si se tuvieran dos docentes totalmente diferentes, uno presencial y otro virtual. 

Sin duda alguna, que en esta primera categoría evaluada, los docentes demuestran el 

poco conocimiento de lo que debería tener en cuenta, al adecuar aulas virtuales; esto 

demuestra claramente que el docente al hacer adecuación de aulas virtuales, no piensa es su 

usuario final, el que va a consumir el recurso, que no es otro más que el estudiante con el que 

se encuentra en sus espacios presenciales.(Acosta & Villegas, 2013) 

4.1.4.2 Aspectos pedagógicos 

 

4.1.4.2.1 Objetivo o competencia por sección 

En la parte más alta de cada sección del curso dependiendo del formato elegido (por 

fechas, por temas o por pestañas) se encuentra el objetivo o competencia que se tiene para 

dicha sección, de igual forma, el elemento es coherente con el tema y está bien definido. 

(Barbera & Badia, 2005, p.4).  En promedio 85% de las aulas virtuales no tienen el objetivo 

por sección, es una constante en las aulas de las tres universidades. Ver figura 21. 
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Figura 21. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Objetivo o 

Competencias por sección, de la categoría Aspectos Pedagógicos. 

4.1.4.2.2 Contenidos por sección 

Los contenidos por sección dependiendo del formato elegido (por fechas, por temas o 

por pestañas) son presentados en forma granular o estructurada en todas las secciones sin 

convertirlas en un repositorio de documentos (pdf, doc, ppt), links, archivos comprimidos, 

videos, simulaciones, manifestando claramente una secuenciación didáctica. (Maureira et al., 

2015, pp.10-13). En promedio el 95% de las aulas de la Universidad Distrital y de La Salle, 

los contenidos por sección son únicamente repositorios de documentos, esto sucede en menor 

proporción en la ETITC. (ver figura 22). 

 

 
 

Figura 22. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Contenido por 

Sección de la categoría Aspectos Pedagógicos. 

4.1.4.2.3 Comunicación 

Se proponen encuentros en tiempo real para reforzar temáticas tratadas o para socializar 

contenidos adicionales a los presentados en el aula, haciendo uso de chats y sistemas de video 

conferencias (Skype, Adobe Connect, WizIq, Lync, etc.) potenciando de esta forma la 

comunicación entre los actores del proceso educativo (Delgado García, Oliver Cuello, & 
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Rovira Ferrer, 2012). Tan solo el 10% de las aulas de la Universidad de la Salle tienen 

incorporado el componente de comunicación, las demás no las incluyen, ver figura 23. 

 

Figura 23. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Comunicación 

de la categoría Aspectos Pedagógicos. 

4.1.4.2.4 Actividades formales 

En cada sección del curso dependiendo del formato elegido (por fechas, por temas o 

por pestañas) se cuenta con actividad tarea (una actividad), actividad evaluación (una 

actividad), otras actividades propuestas (foros, talleres, wikis, etc.) sin recargar el uso de las 

mismas (Barbera & Badia, 2005, pp.5-18). En promedio el 39% de las aulas virtuales cuentan 

con actividades formales, se nota menos uso en la Universidad Distrital, ver figura 24. 

 
Figura 24. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Actividades 

Formales de la categoría Aspectos Pedagógicos. 

4.1.4.2.5 Actividades lúdicas 

Se proponen actividades lúdicas (Hot Potatoes, Game Moodle, Educaplay, etc.) como 

pretexto para el aprendizaje de las temáticas tratadas o para reforzarlas (ELM, 2015). Pocas 

actividades lúdicas se presentan en las aulas virtuales evaluadas, en mayor proporción 25% 

son utilizadas por los profesores de la ETITC y desconocidas por los de la Distrital, ver figura 

25. 
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Figura 25. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Actividades 

Lúdicas de la categoría Aspectos Pedagógicos. 

4.1.4.2.6 Metodología 

La propuesta metodológica presentada en el aula es de alta calidad, es coherente y 

totalmente cohesionada en conjunto permitiendo visualizar un modelo o modelos 

pedagógicos que orientan el manejo de recursos y actividades propuestas. La metodología es 

presentada ampliamente en alguna sección del aula (Domínguez, 2011).  La metodología es 

adecuada en el 30% de las aulas de la ETITC y en 10% de UniSalle, en la Distrital no se 

aplica, ver figura 26. 

 

 
 

Figura 26. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Metodología de 

la categoría Aspectos Pedagógicos. 
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4.1.4.2.7 Consignas 

Todos y cada uno de los recursos y actividades son introducidos por un escrito 

elaborado como enunciado que permita al usuario entender: el qué, cómo y para qué de cada 

uno de esas actividades propuestas y/o recursos utilizados.(Anijovich, R; Malbergier, M; 

Sigal, 2004, pp.52-61). Las consignas son ausentes en las aulas de la U Distrital, 25% las 

utiliza en UniSalle y 20% en la ETITC, ver figura 27. 

 
Figura 27. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Consignas de la 

categoría Aspectos Pedagógicos. 

4.1.4.2.8 Ayuda 

Se presenta al usuario elementos de apoyo: foro de soporte permanente, chat de soporte, 

sistema de videoconferencia y dirección electrónica del docente en alguna sección donde 

pueda encontrar apoyo para aclarar dudas que se presenten tanto del proceso educativo, como 

dudas técnicas.(Benítez, 2014).  Las ayudas no se presentan en las aulas de la ETITC, tan 

solo 5% de las aulas de la U Distrital las consideran junto con el 15% en UniSalle, ver figura 

28. 

 
 

Figura 28. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Ayuda de la 

categoría Aspectos Pedagógicos. 

En la evaluación del tratamiento Pedagógico en las aulas virtuales se pudo establecer 

que los docentes no tienen un objetivo claro de lo que allí colocan; el aula se convierte más 

bien en un repositorio de documentos o inventario de algunas actividades; el contenido que 
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se esperaría se tuviera en el aula, es bastante bajo en cada una de las secciones que se 

establecen; no hay orientaciones claras, no se proponen actividades lúdicas, son nulos los 

canales de comunicación entre docente - estudiante y estudiante - estudiante; esto trae como 

consecuencia al estudiante la imposibilidad de interactuar con su docente y compañeros en 

otros espacios no necesariamente presenciales. 

Ahora bien, respecto a la gestión de tareas, de evaluaciones, de actividades para debatir, 

se puede evidenciar un bajo uso de elementos que permitan construir conocimiento en forma 

colaborativa; de igual forma, los docentes son poco creativos respecto a proponer actividades 

que no sean rígidas; los aspectos lúdicos no son tenidos en cuenta como pretexto de 

aprendizaje por parte de los docentes.  

Si bien es cierto, como se pudo evidenciar en la fase diagnóstica de esta investigación 

que los docentes de ingeniería, pocos conocimientos tienen de modelos o corrientes 

pedagógicas (M. González, 2000), aquí en las aulas virtuales observadas, esto queda más que 

demostrado; lo interesante es que ni siquiera se visualiza un estilo que identifique al docente 

entre lo presencial y lo virtual.  

Muy pocos docentes indican al estudiante, el qué hay que hacer, cuál es la tarea, para 

qué se coloca uno u otro recurso; indudablemente se reitera, que las aulas son mudas. 

Finalmente, en el ejercicio de observación la mayoría de aulas evaluadas no cuentan con 

ayudas que permitan a los estudiantes encontrar soluciones de primera mano que le permita 

salir de forma rápida de uno u otro problema que podrían eventualmente encontrar mientras 

navegan la misma. 

4.1.4.3 Aspectos técnicos 

4.1.4.3.1 Usabilidad 

En promedio 67% de las aulas tiene categoría técnica de usabilidad, que quiere decir 

que la navegación por el aula virtual es intuitiva y ágil; el usuario puede desplazarse por todos 

los elementos que componen el aula virtual y se puede realizar con gran facilidad.(Luz 

Colorado-Aguilar, Veracruzana, & Edel-Navarro, 2012). Esta una constante en las tres 

universidades, ver figura 29. 

 
 

Figura 29. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Usabilidad de la 

categoría Aspectos Técnicos. 
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4.1.4.3.2 Interactividad 

En la ETITC y UniSalle la interactividad está en 70% y 65% respectivamente y en la 

Distrital es menor con 47,5%, lo que quiere decir que el aula virtual permite una alta 

interacción al usuario con todos los elementos dispuestos en la misma. Hay un completo 

acceso a toda la información disponible en cada una de las secciones del curso dependiendo 

del formato elegido (por fechas, por temas o por pestañas) (Zangara & Sanz, 2012), ver figura 

30. 

 
Figura 30. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Interactividad de 

la categoría Aspectos Técnicos. 

4.1.4.3.3 Accesibilidad 

El aula virtual cuenta con el módulo Accessibility, para permitir que cualquier usuario 

pueda personalizarla en función de sus necesidades visuales y facilitar una versión auditiva 

de los contenidos. Se tiene en cuenta el manejo cuidadoso de accesibilidad para: imágenes, 

links, textos, tablas y videos, dispuestos en cada una de las secciones del curso, (Yonaitis, 

2002). Es una constante en las tres universidades que las aulas no tengan accesibilidad, ver 

figura 31. 

.  

Figura 31. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Accesibilidad de 

la categoría Aspectos Técnicos. 

4.1.4.3.4 Diseño 

El aula virtual tiene una presentación agradable en cada sección del curso dependiendo 

del formato elegido (por fechas, por temas o por pestañas) no hay recarga visual para el 

usuario. Se observa un adecuado manejo de color, uso de imágenes y uso de material 
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Multimedial.(Mestre, Torres, Díaz, Atehortúa, & Gelvis, 2014, cap. 2 y 6). Son pocas las 

aulas que tienen diseño 25% en la ETITC, 15% en UniSalle y tan sólo 2,5% en UDFJC, ver 

figura 32. 

 
Figura 32. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Diseño de la 

categoría Aspectos Técnicos. 

4.1.4.3.5 Créditos y derechos de autor 

En los elementos contenidos en todas las secciones del curso dependiendo del formato 

elegido (por fechas, por temas o por pestañas) se hace referenciación claro del material 

perteneciente a otro u otros autores. Hay referencia de autoría en imágenes, documentos, 

material multimedial utilizado y todo aquellos susceptibles a respetar derechos de 

autor(David et al., 2011, pp.49-58). En promedio 12,5% de las aulas incluyen créditos y 

derechos de autor, siendo casi una constante en las tres universidades, ver figura 33. 

 
 

Figura 33. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Créditos de la 

categoría Aspectos Técnicos. 

4.1.4.3.6 Bloques adicionales 

Se cuenta con bloques adicionales (calendario, mensajes, personas conectadas, barra 

de progreso, usuarios en línea, quikmail, etc.) como apoyo técnico y educativo para los 

usuarios del aula virtual (Romero, 2012, pp.7-8).  En la ETITC y UDFJC el 40% y 55% de 

las aulas tienen bloques adicionales y tan sólo el 5% en las de UniSalle, ver figura 34. 
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Figura 34. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Bloques 

Adicionales de la categoría Aspectos Tecnológicas. 

4.1.4.3.7  Íconos 

Se hace un especial uso de la iconografía en todas las secciones del curso, permitiendo 

al usuario orientarse rápidamente en el aula virtual respecto al recurso o actividad propuesta 

por parte del docente (Babich, 2016) (Mestre et al., 2014, pp.47-48). En las aulas de UDFJC 

no se incluyen íconos, el 20% de las aulas de la ETITC y el 15% de UniSalle los incluyen, 

ver figura 35. 

 

 
 

Figura 35. Resultados de la evaluación de las aulas virtuales de aprendizaje en el componente Íconos de la 

categoría Aspectos Tecnológicos. 
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En la evaluación de los aspectos técnicos, se encontró que la navegación en el aula 

virtual es fácil de llevar, no existen problemas de navegabilidad que enreden el proceso de 

los estudiantes, lo anterior, podría llegar a darse dado que no se encuentran mayor cantidad 

de elementos en ellas, como se ha indicado. Una falla que se detecta, es la baja interactividad 

que se puede establecer entre los elementos colocados en el aula y el estudiante, esto trae 

como consecuencia monotonía en la navegación y por tanto bajo refuerzo en los conceptos 

que deberían manejar los estudiantes al hacer uso del aula virtual. 

Las aulas observadas son nulas frente a la accesibilidad(Fonoll S, J; García F, J; García 

V, J; Guerra Á, A; Gutiérrez, E; Jaúdenes C, C; Martínez N, L; Romero Z, 2011); esto es 

grave en la medida que ellas excluyen gran cantidad de la población; ciegos, sordos, 

estudiantes con baja visión; en esta época esto no debería suceder, dado que todo lo que se 

dispone en la web debe ser para todos, no para unos pocos.  

Un aspecto que debería tenerse en cuenta al momento de adecuar aulas virtuales, es 

pensar en un diseño gráfico e instruccional (Belloch, 2011b) muy bueno, que se traduce en 

enganchar, atrapar al estudiante, para que se sienta cómodo navegando el aula y desarrolle 

las distintas actividades y consumiendo los distintos recursos que se han dispuesto en el aula. 

En la observación adelantada el diseño es casi nulo, los docentes no tienen en cuenta este 

aspecto, ni siquiera para manejar íconos que permitan la fijación mental de los materiales por 

parte de los usuarios.  

Otro aspecto que nos deja bastante preocupados es el bajo respeto por lo que otros han 

hecho, escrito o trabajado y la no referenciación o declaración de la autoría de los elementos 

allí dispuestos. Finalmente, se aprecia un mesurado manejo de los bloques adicionales con 

los que cuenta la plataforma y que, sin duda alguna, permitirían al docente hacer una 

adecuación del aula virtual, más enriquecida para bien de los estudiantes, consumidores de 

los recursos allí dispuestos. Todo lo anterior, confluye en mala calidad (ISO/IEC-9126-1, 

2001) (IEEE -1061, 1998), desde el punto de vista técnico en el ejercicio de la observación 

adelantada en las aulas virtuales evaluadas 

Es importante hacer notar, que un alto porcentaje de los profesionales que cumplen 

funciones de docencia en las facultades de ingeniería, centra el uso de las aulas virtuales de 

aprendizaje como una herramienta, que sin duda alguna sirven para apoyar sus prácticas 

educativas; el gran problema que se presenta, es que éstas, se están utilizando por lo general, 

desde la perspectiva técnica; es decir los docentes no tienen en cuenta aspectos clave para la 

formación integral de sus estudiantes, como lo son aspectos pedagógicos y didácticos, 

confirmándose así lo encontrado por Martínez y González (2015) en la etapa inicial de esta 

investigación (F. Martínez & González, 2015).  

En esta fase, se siguen replicando los resultados encontrados por Fariña-Vargas, 

González-González, y Area-Moreira, (2015), es increíble que luego de varios años de 

realizado ese estudio, los resultados obtenidos sean similares. Los resultados demuestran, 

que los docentes recorren el camino del uso de las TIC en sus prácticas educativas a oscuras, 

sin un faro que los guíe, que los oriente; los docentes no están siguiendo una guía que les 

permita conocer de primera mano, experiencias obtenidas por  otros docentes investigadores 

en el adecuado uso de las herramientas virtuales; esto confirma lo planteado por Miratía y 

López, (2012); se hace necesaria la formación  de los docentes en modelos que puedan 
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orientarlos en el adecuado uso de las aulas virtuales; esto sin duda alguna redundará en el 

mejoramiento en los procesos de enseñanza-aprendizaje, como lo afirmó Paloma Moreno 

(2009).  

No se puede negar que por lo general, los docentes que orientan procesos educativos 

en las facultades de ingeniería, no cuentan con formación en pedagogía, didáctica, estrategias 

metodológicas; pero esto no puede ser un pretexto para olvidarse que al ser docentes, estos 

aspectos deben considerarse, y que la reflexión sobre las mejores prácticas educativas debe 

ser constante, como lo afirma Luz Colorado (2012) y esta reflexión, precisamente debe ser 

extrapolada en el uso adecuado de las tecnologías de la información y la comunicación al 

interior de todas sus prácticas educativas, que usadas en forma responsable, darían enormes 

frutos en los resultados académicos obtenidos por sus estudiantes. 

4.1.5 La percepción de los estudiantes acerca del manejo de las TIC por parte de los 

docentes 

Un aspecto fundamental que se deseaba establecer luego de realizar el diagnóstico a 

los profesores, de hacer la revisión de sus syllabus de clase y de visitar sus aulas virtuales de 

aprendizaje; era hora de preguntar a los estudiantes acerca del manejo de las TIC que ellos 

observaban parte de sus profesores y de esta forma establecer comparar entre la precepción 

de los estudiantes  versus lo reportado por los docentes; los resultados encontrados en esta 

etapa del estudio se describen a continuación. 

4.1.5.1 Objetivo de esta etapa 

Establecer el grado de uso y apropiación de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación (TIC) al interior de los procesos educativos que orientan los docentes de 

educación superior percibida por parte de los estudiantes. 

4.1.5.2 Metodología 

 Esta fase correspondió una investigación descriptiva cuantitativa llevada a cabo por 

medio de un cuestionario on-line (Bisquerra Alzina, 2004). La herramienta fue un 

cuestionario autoadministrado, creado y validado por expertos para esta investigación. En 

dicho cuestionario, que se encabeza con las orientaciones iniciales y el debido consentimiento 

informado, contiene las siguientes secciones: (1) biodatos, (2) percepción general sobre el 

uso de las TIC por parte de sus docentes, (3) percepción detallada sobre el uso de 

determinados recursos TIC por parte de sus docentes. En cada una de las secciones 2 y 3, 

además, se preguntaba sobre el impacto de esos usos en el propio aprendizaje (en una escala 

gradiente de Likert de 4 puntos) y sobre la frecuencia con que esos usos eran practicados. 

La aplicación del instrumento se realizó en las facultades de ingeniería de las 

universidades Distrital Francisco José de Caldas, Universidad de la Salle y la Escuela 

Tecnológica Instituto Técnico Central. El instrumento36 estuvo dispuesto en Google Drive 

para ser diligenciado en línea entre el 2 de diciembre de 2015 y el 7 de agosto de 2016; a los 

estudiantes se les indicó la meta de la investigación y se dieron instrucciones claras mediante 

el documento de consentimiento informado; el propósito de este documento de 

                                                 
36 El instrumento se puede navegar en: http://goo.gl/forms/YV2iwxyeGi 
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consentimiento es proveer a los participantes en esta investigación con una clara explicación 

de la naturaleza de la misma, así como de su rol en ella como participante.37 

4.1.5.3 Validación del instrumento 

En cuanto al proceso de creación y validación del instrumento, inicialmente el 

cuestionario fue socializado a pares, para analizar la pertinencia y alcance del mismo; una 

vez aprobado por los pares, el instrumento fue validado, aplicando una prueba piloto a 7 

estudiantes de pregrado para evaluar la coherencia, la comprensión (claridad y redacción) de 

las preguntas. Por otro lado, se calculó la consistencia interna del mismo a través del test de 

Alfa de Cronbach, y se obtuvo un puntaje de 0.821. Este mismo cálculo se hizo a partir de 

las 515 encuestas recabadas, donde se obtuvo un valor de 0.845, con lo cual se considera 

altamente confiable (George & Mallery, 1995b). 

En relación con las limitaciones inherentes a los cuestionarios autodistribuidos, que 

pueden presentar considerables sesgos, en diferentes ocasiones se destaca la necesidad de ser 

especialmente atentos durante su diseño a esta cuestión (Hernández Sampieri et al., 2006); 

por ello, fuimos sensibles especialmente a los sesgos tendencia central, de deseabilidad 

social, de cortesía, de aprendizaje o proximidad, y lógico, por medio de la distribución de las 

preguntas dentro del cuestionario y de su redacción, cuando así era posible. Lo mismo 

podemos decir nosotros para aquellas partes que hemos adaptado y contextualizado en 

función de los propósitos de esta investigación. No obstante, debe siempre tenerse en cuenta 

esta circunstancia al valorar los resultados obtenidos por medio de dicha herramienta. 

Como variables independientes, o biodatos, se han tenido en cuenta factores como el 

sexo, los grupos de edad, la universidad, el programa y el semestre que cursan los 

informantes, con el ánimo de conocer si la percepción sobre el uso de las TIC por parte del 

alumnado es estáticas o sensibles a diferentes condicionantes externos. 

En cuanto al tratamiento de los datos, se usó el paquete de cálculo estadístico SPSS 

Statistics 23.0. Para las pruebas de significación se hizo un test ANOVA en las respuestas 

paramétricas, mientras que para el establecimiento de las relaciones entre los diferentes 

índices se optó por el coeficiente de correlación de Pearson, con niveles de confianza de 0,05 

o 0,01, que se especifican oportunamente.  

4.1.5.4 Tamaño de la muestra 

En cuanto al tamaño de la muestra en relación con la población analizada, para obtener 

el tamaño de la muestra en cada universidad, se seleccionó en cada una un 95 % de nivel de 

confianza y un margen de error entre el 6 % y el 11,8 % (Vivanco, 2005). Bajo estos 

parámetros, el tamaño de la muestra óptimo calculado para cada una de las 3 universidades 

escogidas fue el siguiente: 

V Universidad Distrital: Tamaño de la muestra: 221; Margen de error: 6,3% 

V Universidad de la Salle: Tamaño de la muestra: 221; Margen de error: 6,4% 

V Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central: Tamaño de la muestra: 66; 

Margen de error: 11,8% 

                                                 
37 Una vez leído el documento de consentimiento, el estudiante aceptaba o no en forma voluntaria participar en esta investigación. 

Lo anterior trajo como consecuencia que un grupo de 7 estudiantes que ingresaron al sitio donde reposaba el instrumento, no participaran 

en el mismo. (Ver anexo 6) 
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El cálculo consolidado arrojó finalmente una población total de 8809 estudiantes; con 

un margen de error de 4,2%; se obtuvo una muestra de 515 instrumentos contestados. 

Finalmente, la aplicación del instrumento se realizó en las facultades de ingeniería de 

las universidades Distrital Francisco José de Caldas, Universidad de la Salle y la Escuela 

Tecnológica Instituto Técnico Central. El instrumento estuvo dispuesto en Google Drive para 

ser diligenciado en línea entre el 2 de diciembre de 2015 y el 7 de agosto de 2016; a los 

estudiantes se les indicó la meta de la investigación y se dieron instrucciones claras mediante 

el documento de consentimiento informado cuyo propósito es proveer a los participantes en 

esta investigación con una clara explicación de la naturaleza de la misma, así como de su rol 

en ella como participante. 

4.1.5.5 Caracterización de los estudiantes 

La encuesta se practicó sobre la muestra de 515 informantes que decidieron responder 

el cuestionario que se les ofreció. De ellos, un 61,4 % eran hombres, y una 38,6 % eran 

mujeres. En cuanto a las franjas de edad, un 0,6 % tenía menos de 16 años, un 14,8 % se 

situaba entre los 17 y los 19 años, un 35,8 % tenía entre los 20 y los 22 años, y un 48.8 % 

superaba los 22 años, Ver figura 36. 

 

Figura 36. Edad de los estudiantes encuestados 

Por universidades, el 42,9 % de la muestra procedía de la UDFJC, el mismo 42,9 % 

procedía de UniSalle y un 14,2 % procedía del ITITC. En relación con el semestre que 

cursaban en su programa de estudios, un 18,1 % se situaba en la fase inicial (semestres 1 a 

4), un 24,8 % se situaba en su parte central (semestres 5 a 8) y un 57,1 % se situaba en la 

parte final (semestres 9 a 12), ver figura 37. 

 

 

Figura 37. Semestre que cursan los estudiantes 
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4.1.5.6 Uso de las TIC por los profesores 

Se observó una primera imagen positiva, según la tabla 26 los alumnos perciben que el 

uso de las TIC en general en el aula es alto, con un 76,8 % de las respuestas que indican que 

los profesores las usan en el aula y un 69,58 % que afirman que los profesores son proactivos 

al sugerir el uso de las TIC (no solo las usan, sino que promueven su uso, lo recomiendan). 

Tabla 26. Uso TIC por parte de los profesores. 

 

Valoración diferente merece el análisis del uso detallado de los diferentes recursos 

tecnológicos por los que sondeábamos al alumnado (ver figura 38). A este respecto, es claro 

que el uso percibido es desigual. Se encontraron algunos recursos que son ampliamente 

utilizados, como las aulas virtuales, la web, el correo electrónico, los documentos digitales o 

el software específico, por el contrario, otros son poco presentes a tenor de lo que nos indican 

los informantes, como los blogs, las wikis, los foros, las redes sociales o el vídeo. Si 

analizamos esto con un poco de detalle, veremos que puede responder a dos patrones. Por un 

lado, los más usados son aquellos que a buen seguro tienen más uso en las restantes facetas 

de la acción profesional del profesorado (planificación de las clases, gestión, investigación); 

y, por el otro, gran parte de los menos utilizados son aquellos que tienen más que ver con la 

2.0, esto es, con la reversión de los estáticos roles de la emisión y la recepción o, si se quiere, 

con la colaboración por medio de la red. 

 

Figura 38. Uso detallado de las TIC por parte de los profesores (en %). 

 Otra de las cuestiones que nos puede resultar interesante en este análisis de la 

percepción del profesorado tiene que ver con la secuencia completa entre la presencia de las 

TIC en clase o la proactividad del profesorado al respecto, la frecuencia con que esto ocurre 

y la calidad que percibe el alumnado que esto aporta a su aprendizaje, su impacto en el 

aprendizaje (ver tabla 27).  
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Uso de las TIC en el aula 76,8 23,2 

Proactividad del profesorado con las TIC 69,5 30,5 
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Si tanto la calidad como la frecuencia de uso se expresan en escala de 4 puntos, veremos 

que la valoración es positiva (pero no marcadamente positiva) en relación con el impacto 

positivo que los informantes consideran que tiene tanto este uso de las TIC en la docencia 

por parte del profesorado, como relativamente baja es la frecuencia con que se usan. Esto es, 

los profesores usan y recomiendan las TIC, pero no de manera sistemática cuando lo hacen 

y sea como sea, cuando esto ocurre, la percepción del alumnado es que ello no es 

marcadamente positivo. 

Tabla 27. Valoración general del alumnado del uso de las TIC por parte del profesorado 

 

Más positiva es, sin embargo, la valoración de estos mismos datos cruzados, detallados 

por recursos. En este caso, en la tabla 28 se muestra toda la gama encontrada en líneas 

generales en la Gráfica 33, con sus correspondientes percepciones en cuanto la calidad y a 

frecuencia de uso. Ahí se puede observar que los informantes valoran positivamente el 

impacto de los recursos en su aprendizaje en concreto, con independencia de que se usen con 

más o menos frecuencia. Y, eso sí, se aprecia que los más usados son los que se usan con 

mayor frecuencia. 

Tabla 28. Valoración detallada del alumnado del uso de las TIC por parte del profesorado 

 

4.1.5.7 Impacto percibido por el alumnado 

Al analizar el impacto que el alumnado percibe en el aprendizaje por el uso de las TIC 

en función del momento de los estudios en que se encuentra (ver tabla 29), se encontró que 

hay diferencias significativas entre los dos extremos (al final de los estudios el impacto 

 % uso Impacto Frec. uso 

TIC en clase 76.8 2,644 2.95 

Proactividad TIC 69.5 2,677 2.64 
 

  % uso Impacto Frec. uso 

Correo electrónico 92,7 3,0 2,7 

Docs. digitales 87,2 3,1 2,7 

Aulas Virtuales 75,8 2,7 2,7 

Software esp. 72,6 3,0 2,8 

Sitios Web 71,7 2,9 2,3 

OVAs 57,3 2,8 2,7 

Simulaciones 44,1 3,0 2,3 

Foros 38,6 2,8 2,1 

Vídeo 35,4 3,0 2,1 

Blogs 28,9 2,8 2,4 

Wikis 16,5 2,8 2,5 

WhatsApp 13,8 2,6 2,5 

Redes sociales 10,5 2,7 2,5 

Videoconferencia 8,5 3,0 1,9 
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percibido en el aprendizaje es menor) y entre el inicio y el medio de los estudios; entre los 

semestres mediales y los finales la media aumenta, pero no de forma que se pueda considerar 

significativa, a tenor de los resultados. 

Tabla 29. Diferencias en la valoración del impacto de las TIC en función del avance de los estudios por parte 

del alumnado 

 

Por otro lado, no se documentaron diferencias significativas entre las tres 

universidades, que comparten por tanto este diagnóstico general, ni por géneros o por grupos 

de edad. En cuanto a los análisis de covarianza, no se aprecia la incidencia relevante de 

ninguno de los ítems cuestionados, ni para la configuración de la percepción general de uso 

ni para la de calidad o impacto en el propio aprendizaje, por lo que con los datos obtenidos 

no se puede profundizar en un patrón claro al respecto. 

Finalmente, al analizar la correlación entre las diferentes variables, destacamos la que 

se produce (positiva y significativa) entre la percepción del impacto en el propio aprendizaje 

y la frecuencia de uso en clase (ver tabla 30), que indica que los alumnos tienen la percepción 

(lógica, por otra parte) que las tecnologías más frecuentemente presentes en su proceso de 

aprendizaje son las que mejor impactan en él en términos de construcción del conocimiento. 

Tabla 30. Correlación entre las medias de Impacto en el aprendizaje y Frecuencia de uso percibido 

 

Del análisis anterior se puede inferir que la percepción de los estudiantes complementa 

y confirma aquello que ya conocíamos por anteriores análisis de los usos TIC del 

profesorado, y por la revisión de la literatura de lo que acontece en otros contextos 

universitarios vecinos. En ese sentido, yendo de lo general a lo particular, al retomar las 

conclusiones de Martínez y González (F. Martínez & González, 2015), se observa que, en 

efecto, la generalización del uso de las TIC en la docencia universitaria de las Facultades de 

Ingeniería colombianas es alta: la tecnología educativa no solo es referida como habitual por 

los docentes, sino que también el alumnado tiene la sensación de que las TIC forman parte 

de la cotidianeidad de su vida escolar en la universidad.  

Con todo, el análisis detallado de esas mismas percepciones indica que esa 

generalización es superficial, tradicional y que va ligada más al envoltorio de los 

procedimientos que al cambio profundo de las prácticas educativas. Es algo que diferentes 

(Semestre (I) Semestre (J) 
Diferencia de 
medias (I-J) Sig. 

Inicio 
Medio ,3068* ,028 

Final ,4849*  ,000 

Medio 
Inicio -,3068* ,028 

Final ,1781 ,154 

Final 
Inicio -,4849*  ,000 

Medio -,1781 ,154 
 

 Frecuencia 

Impacto 
Correlación de Pearson ,460**  

Sig. (bilateral) ,000 
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instituciones vienen censurando desde hace ya unos cuantos años (Comisión Europea, 2013; 

UNESCO, 2005) y que, sin embargo, los estudiantes nos permiten confirmar que aún ocurre.  

Así, por un lado, se encuentran datos generales que son positivos, pero por el otro, en 

el detalle, la percepción de los estudiantes indica que la frecuencia de uso de las TIC (cuando 

se usan) no es especialmente sistemática y, como consecuencia de ello, el impacto en su 

aprendizaje no es tan provechoso como podría ser.  

Quizá parte de las causas de eso tenga que ver con el hecho de que los usos tecnológicos 

que el alumnado percibe tienen que ver con prácticas que ligan más con la Web 1.0 

(inidireccionales, no interactivas, que conciben al destinatario como un ente pasivo y no 

activo), y no tanto con la Web 2.0 (justo lo contrario), que es lo que los alumnos esperarían 

(Guzmán Flores, García Ramírez, Chaparro Sánchez, & Espuny Vidal, 2011). Porque la 

percepción general es buena, en efecto, y en ese sentido coincide con lo que se indica 

habitualmente en relación con cómo el alumnado recibe la tecnología en el contexto 

universitario (Almerich, Orellana, & Díaz-García, 2015; Maquilón Sánchez Javier J., Mirete 

Ruiz, García Sánchez, & Hernández Pina, 2013); pero acaso no lo sea tanto como debería 

precisamente porque las TIC con presencia en el aprendizaje del alumnado no están pensadas 

para él, sino que manan de las prácticas de gestión o de investigación. Esto es, que el 

profesorado parece más tendente a usar aquello que ya conoce por otras facetas personales y 

profesionales que a innovar en función de qué puede mejorar la experiencia de aprendizaje 

del alumnado (F. Martínez & González, 2015). 

¿Cuál es la solución a todo esto? Sin duda, el diseño y la aplicación de planes 

institucionales (Prendes Espinosa & Castañeda Quintero, 2010; Rosario Noguera & Vásquez 

Melo, 2012; Suárez Rodríguez, Almerich, Gargallo López, & Aliaga, 2010) que permitan al 

profesorado combatir sus renuencias a la incorporación real, efectiva e innovadora de las TIC 

(Cabero, 2003b). Y, por supuesto, que dichos planes partan de diagnósticos como el actual, 

que no solo tienen en cuenta el conocimiento general, sino el análisis detallado de la realidad 

universitaria para la cual se diseñan dichos planes estratégicos. 

4.1.6 Experiencias de los docentes de las facultades de ingeniería en el uso de las TIC 

Un aspecto importante en esta investigación era el de precisar la forma como los 

docentes hacían uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación al interior de 

sus prácticas educativas y poder ahondar en lo contestado en la etapa inicial de esta 

investigación, es decir en el diagnóstico. 

4.1.6.1 Objetivo de esta etapa 

Establecer el uso que los docentes de la facultad de ingeniería hacen de las Tecnologías 

de la Información y Comunicación (TIC) al interior de los procesos educativos que ellos 

orientan. 

4.1.6.2 Metodología 

La metodología de investigación que orientó esta fase, estuvo definida bajo un enfoque 

mixto; cualitativo y cuantitativo descriptivo; el método para la recolección de la información 

fue el de entrevista estructurada (Hernández Sampieri, Fernandez Collado, & Baptista Lucio, 

2006, p.587). La técnica utilizada en esta entrevista, consistió en un cuestionario de 10 

preguntas las cuales se dividieron en cuatro grandes capítulos:  capítulo I. Aspectos 
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generales: en esta parte se buscaba establecer los datos básicos de los docentes participantes 

en el estudio; capítulo II. Uso de las TIC: esta parte permitía establecer el porqué del uso de 

las TIC por parte de los docentes; capítulo III. Pedagogía y didáctica: en este capítulo se 

buscaba establecer el verdadero uso las TIC por parte de cada uno de los docentes 

participantes en el estudio en sus prácticas educativas; capítulo IV. Apropiación de las TIC: 

en esta última parte se pretendía establecer la visualización que tienen los docentes a futuro, 

en hacer uso las TIC como un componente necesario y permanente en su quehacer docente. 

El análisis y resultados de las entrevistas semiestructuradas aplicadas a los docentes de la 

educación superior que prestan sus servicios en las facultades de ingeniería, de las tres 

universidades tomadas como referencias. Se realizó la descripción cuantitativa y cualitativa 

de las respuestas, basándose en la categorización y análisis con la herramienta Atlas.TI (V7). 

4.1.6.3 Validación del instrumento. 

El instrumento (ver anexo 7) fue evaluado por pares académicos expertos 

investigadores en ambientes virtuales de aprendizaje y el manejo de herramientas virtuales 

de aprendizaje de aprendizaje al interior de procesos enseñanza ï aprendizaje; estos pares 

revisaron el instrumento (preguntas); las preguntas fueran evaluadas una a una y sobre ellas 

se hicieron comentarios, estableciendo ventajas y desventajas, respecto a la redacción, a lo 

que se buscaba establecer, a la ambigüedad que podría llegar a presentarse; luego de varios 

meses de debates y varias versiones se concluyó con las diez preguntas que se presentaron 

anteriormente. 

4.1.6.4 Tamaño y caracterización de la muestra. 

La muestra fue seleccionada teniendo en cuenta aquellos docentes que en menor o 

mayor grado son reconocidos en sus universidades por el uso de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación en sus prácticas educativas presenciales. Inicialmente se 

entrevistaron 13 docentes, aquellos que tienen una concepción muy particular sobre el uso 

de las TIC en las asignaturas que orientan; luego le dimos el instrumento a 26 docentes que 

se estaban capacitando en el uso de las TIC en sus espacios educativos; paralelo a esto 

publicamos el instrumento en Google Drive (ver anexo 8) e invitamos a aquellos docentes 

que quisieran compartir sus experiencias en el uso de las TIC en sus las clases que orientan; 

a esta convocatoria respondieron 118 docentes; por todo lo anterior se completó un grupo de 

157 docentes, los cuales son los que conforman la muestra; todos ellos pertenecen a la 

facultad de ingeniería de una de las siguientes universidades: Universidad Distrital Francisco 

José de Caldas; Universidad de la Salle y Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central. 

Cada uno de los docentes participantes en esta fase del estudio, accedieron a participar 

voluntariamente, una vez se les daba una clara explicación de la naturaleza de la 

investigación, así como del rol que cumplirían en la misma como participantes; lo anterior se 

tuvo en cuenta como el consentimiento informado a cada entrevistado (ver anexo 9). Las 

entrevistas se realizaron desde el 7 de septiembre de 2015 y hasta el 9 de marzo de 2016. 

4.1.6.5 Resultados cuantitativos 

En esta entrevista participaron 157 docentes de 3 instituciones de educación superior, 

en adelante IES, la Universidad Distrital Francisco José de Caldas con un porcentaje de 

participación del 36,67%, la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central con 38,85% y la 

Universidad de la Salle con 25,48%. (ver figura 39) 
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Figura 39. Participantes en las entrevistas. 

La participación muestra que el género predominante en la enseñanza de la educación 

superior para el área de Ingeniería es el masculino (76%) con respecto al género femenino 

con una participación del 24%. (ver figura 40) 

 

Figura 40. Géneros en la entrevista 

Del grupo de participantes sobresale el 64% que tiene formación en el área de 

Ingeniería, el 14% con formación en Ciencias de la Educación y el otro 22% de la población 

en áreas como administración, arquitectura, contaduría, diseño, economía, filosofía, física, 

humanidades, matemáticas, psicología y química. (ver figura 41) 
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Figura 41. Formación de base 

Los docentes que tuvieron la oportunidad de participar en la encuesta prestan su 

servicio en los programas de ingeniería así: Coordinación de Especializaciones1%, 

Ingeniería4%, Ingeniería Ambiental y sanitaria 8%, Ingeniería Civil 1%, Ingeniería de 

Alimentos4%, Ingeniería de Producción 1%, Ingeniería de Sistemas 19%,Ingeniería Eléctrica 

6%, Ingeniería Electromecánica 10%, Ingeniería Electrónica 5%, Ingeniería de 

Automatización1%; Ingeniería en Procesos Industriales 4%, Ingeniería Industrial 8%, 

Ingeniería Catastral6%, Ingeniería Mecánica 1%, Ingeniería Mecatrónica 4%, 

Investigaciones 1% , dejo de responder una persona y en otra13%.(ver figura 42) 

 

Figura 42. Programa académico. 
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A la pregunta ¿Hace uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

en su labor docente? el 93% (146 docentes) responde que ñsiò y el 7% (11 docentes) responde 

que ñnoò. Los anteriores p§rrafos permiten tener un referente del contexto de la poblaci·n 

entrevistada y hacer una descripción cualitativa de las repuestas y enfoques que los docentes 

tienen como referentes pedagógicos en las prácticas de aula para el área de ingeniería. (ver 

figura 43) 

 

Figura 43. Uso de la TIC por parte de los docentes. 

4.1.6.6 Categorización de las respuestas encontradas38 

Las respuestas fueron categorizadas en 5 familias, ya que la codificación y los 

conceptos se interceptan de categoría a categoría, se hace el análisis de repeticiones o 

coocurrencias que en el discurso de los docentes se hace coincidente y reincidente para 

evidenciar cuales son los referentes pedagógicos del quehacer en el contexto de la enseñanza. 

Las familias de categorías agrupadas por confluir en acciones que los docentes tienen 

en las aulas frente al uso y apoyo en recursos TIC. Estas son: frecuencia de uso de la TIC, 

uso que se da a las herramientas de la información y la comunicación, ventajas y desventajas 

con el uso de las TIC, el papel de las TIC en las prácticas pedagógicas, la denominaciones y 

producción de material didáctico y el software que usan. (ver figura 44) 

 
Figura 44. Categorización en grupos o familias 

                                                 
38 Categorización realizada con ATLAS.ti  
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Las subcategorizaciones o clasificaciones de términos en cada familia de categorías 

son: 

 

Figura 45. Usos de las TIC en la docencia. 

Fuente: Propia, de la pregunta ¿Cuál es el uso de las TIC en las clases que imparte (considere entornos 

presenciales y entornos virtuales)? 

Los usos de las tecnologías de la información y la comunicación confluyen en que 

aplican en la agilización de la comunicación con los estudiantes, dicha agilidad se refiere a 

que las redes sociales permiten que viajen los archivos y la información de forma casi 

inmediata. Estas herramientas también son usadas para animar los contenidos y centrar la 

atención de los estudiantes; el audio es considerado una de las herramientas que atrae al 

estudiante y en especial cuando se apoya en recursos mediante la metodología de aula virtual. 

Los profesores de ingeniería catastral y geodesia, las usan para elaborar cartografías y mapas 

con curvas de nivel o detalles geográficos. 

Una de las ventajas de uso de las TIC, está representada en la posibilidad de hacer 

conexiones en tiempo real. Es muy común encontrar que se buscan ejemplos en la red que 

ayudan a estructurar más la información, en ocasiones también como herramienta para el 

profesor con el objetivo de evaluar, controlar y llevar registros de calificaciones.  

Las TIC son consideradas como un apoyo al trabajo del docente ya que constituye una 

forma de mantener la comunicación después de los encuentros presenciales o de aula. Las 

TIC también son consideradas por los docentes como una forma de soportar o respaldar los 

temas vistos en clase; a su vez son considerados una forma de evidenciar en sus prácticas de 
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aula que la información que reciben puede ser encontrada a través de la red, para ampliar, 

para resolver dudas o para profundizar sobre los temas vistos en clase. 

El uso frecuente de los docentes se concentra en la proyección de videos y simulaciones 

que están en la red en el portal de YouTube y en ocasiones son grabaciones de las clases, que 

el profesor sube a su propia cuenta con el objeto de tener memorias que le permitan al 

estudiante retomar los temas vistos. 

La gestión pedagógica es enunciada por uno de los participantes como la oportunidad 

de usar recursos, sobre todo en los casos en los que los estudiantes laboran y requieren la 

memoria de las clases para ponerse en sintonía de las temáticas vistas. Los procesos de 

investigación también enunciados por uno de los encuestados resaltan la importancia de 

desarrollar un nivel de profundidad en los temas investigados usando software especializado 

en consultas como Sotero y Mendeley. 

La frecuencia con que los entrevistados usan o aplican las TIC, está relacionado con la 

cantidad de cátedras o tiempos asignados como docentes.  

 

Figura 46. Frecuencia de uso de la TIC. 

Fuente: Propia, de la pregunta ¿Con qué frecuencia hace uso de las TIC para apoyar su labor docente? 

Los profesores de la educación superior usan con frecuencia los recursos TIC, algunos 

expresan que casi a diario, todas las semanas o para el desarrollo de cada una de las unidades 

temáticas. Aquellos que no las usan frecuentemente expresan que lo hacen ocasionalmente o 

como medida de contingencia, argumentando que para ellos es más importante la clase 

presencial.  Esta última apreciación muestra que al responder la pregunta, se mezcla 

información confundiendo el uso de las TIC, con la modalidad de enseñanza virtual. 

A la pregunta ¿Cuáles son las ventajas y desventajas del uso de las TIC en sus clases?, 

los docentes responden de forma abierta  
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Figura 47. Ventajas y desventajas del uso de las TIC en las clases 

Los profesores hacen énfasis en que la mayor ventaja de usar las herramientas TIC, es 

porque complementan los temas vistos en clase, seguido de la oportunidad de mejorar y 

profundizar los conceptos y aprendizajes.  En el discurso; los docentes enuncian términos 

como estructurar la información, consultar o comparar entre 20 o 30 trabajos en línea, 

visualizar las simulaciones o experiencias del conocimiento, estudiar y profundizar en casa 

los temas vistos en clase, potencializar el aprendizaje y hacer de la forma de aprender una 

experiencia lúdica que acoge al estudiante y lo sumerge en la información. 

Las respuestas no se enfocaron al uso de las TIC en las clases, puesto que en su gran 

mayoría advierten el uso fuera de la misma clase; esta tendencia, está relacionada con una de 

las desventajas que los docentes anuncian como la posibilidad de que las TIC, reemplacen 

las clases de modo presencial por la modalidad virtual. 

Un docente entrevistado se refiere al uso de las redes sociales y los medios de 

comunicación TIC como una forma de llegar al aislamiento, al individualismo y a la ansiedad 

como el comienzo de la adicción por el excesivo uso de la red. 

Romper las barreras de tiempo y espacios de aprendizaje, se ha convertido en una gran 

ventaja para las generaciones que usan TIC, la desventaja es el desconocimiento del docente 

sobre uso y aplicación de las tecnologías lo cual abre una brecha entre las diversas 

generaciones que confluyen actualmente a las aulas de ingeniería.  

Los docentes de ingeniería hablan de una creciente dependencia del uso de los 

dispositivos móviles y de un afán por la inmediatez, perdiendo así el estudiante interés por 

desarrollar conocimiento y construir por si mismos conceptos o innovar en los mismos. 
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En la entrevista también se indagó por los tipos de programas, herramientas y software 

implementado.  Estas respuestas no fueron dadas únicamente en el campo de la pregunta, 

sino que en el discurso de la entrevista los docentes acostumbran a ejemplificar para llegar a 

su respuesta personal y enuncian diversas aplicaciones.  

 

 

Figura 48. Software y aplicaciones más usadas. 

Según las materias asignadas en las universidades en las que desempeñan los docentes, 

aquí se enuncian algunos programas y aplicaciones que usan los docentes en las prácticas. 

El diseño y uso de presentaciones en Power Point, es uno de los más comunes, debido 

a que hace parte de la formación básica en ofimática y permite la ejecución sin que se requiera 

una conexión de red internet. Seguido de este están las presentaciones en Prezi, Podcast y 

YouTube. De los 157 entrevistados, 120 profesores se refieren al uso de este recurso que 

ineludiblemente usarán para el desarrollo de sus clases. 

Go anímate, como herramienta para diseñar las animaciones y graficar contenidos, 

Cmaptools para crearlos mapas mentales de los temas a desarrollar con los alumnos; también 

aplicaciones para dispositivos móviles como NFC y Android, Chemistry Case Study, para 

hacer estudios de caso en Química, Arcgis para trabajar en sistemas de información 

geográfica, Códigos QR para que los estudiantes sigan algunos contenidos que se orientan 

en las clases. 

Bases de datos y programas de Referenciación como Sotelo y Mendeley para hacer 

seguimiento de antecedentes y otros temas relacionados con estudios previos antes de llegar 

a elegir un tema de investigación. 

Facebook, WhatsApp, Twitter, Telegram, Instagram entre otros son las redes sociales 

más usadas según los docentes entrevistados como medio de comunicación entre grupos de 

interés.  
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Moodle, Edmodo, y las Aulas Virtuales de las Universidades son las plataformas que 

algunos docentes tienen oportunidad de usar, sin embargo, ellos mismos hacen énfasis en que 

las mismas se han convertido en repositorios de archivos. Son útiles en la aplicación de 

evaluaciones y organización de contenidos en su gran mayoría. 

El desarrollo de aplicaciones para dispositivos móviles es una herramienta aun 

exclusiva de la ingeniería de sistemas, sin embargo, si son muy usadas ahora en las diferentes 

asignaturas para encuestas y programas prácticos descargables en el celular, como 

diccionarios, traductores, calculadoras, visores de PDF, imágenes y video. 

APP de matemáticas, química, física, biología, mecánica electrónica, electricidad, 

hidráulica y dibujo, están a la orden del día para ser descargadas en dispositivos móviles. Los 

discos duros Google Drive, Dropbox, One Drive para almacenar la información en la nube.  

 

Figura 49. Papel de la TIC en el aula 

Esta pregunta fue considerada de forma técnica e interpretada hacia el quehacer, no 

sobre lo que pedagógicamente hablando representan la TIC en la enseñanza, uno de los más 

reconocidos por los docentes es como herramienta de apoyo, la cual se evidencia en el 

discurso de los docentes como alternativa para complementar la enseñanza.  

Los procesos organizacionales y de control de avance en el aprendizaje como las 

evaluaciones en línea y las pruebas virtuales, son unas de las más reconocidas por los 

docentes. Las TIC juegan un papel importante como tendencia en las prácticas pedagógicas 

que por ser apoyo, nunca reemplazarán las prácticas presenciales, ya que permiten expandir 

la información y llevar a las prácticas de aula diversidad de presentaciones, juegos y 

herramientas pedagógicas para enseñar. 
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La producción de material didáctico entendida por desarrollos elaborados por el 

profesor: 

 

Figura 50. Producción de material didáctico por los docentes 

Esta pregunta se interpretó como el material didáctico elaborado no necesariamente por 

el profesor; entre los productos didácticos se enuncian: 

Páginas web, presentaciones con diapositivas, presentaciones con Prezi, simuladores 

de laboratorio, material elaborado en Pdf y en Word, videos, Blog, cartillas, folletos, modelos 

matemáticos, mapas conceptuales y OVA. 

4.1.6.7 Hallazgos 

4.1.6.7.1 Primer hallazgo 

Los docentes del área de ingeniería en general (93%) reconocen la necesidad de usar 

las Tecnologías de la Información y la Comunicación, sin embargo, el uso de estas 

herramientas aun es subestimado y en las apreciaciones de los docentes se enfoca el concepto 

del papel de las TIC al uso en las rutinas de clase.  

Puede considerarse una apertura pedagógica la disposición de los docentes con respecto 

a la utilización y preparación de las clases con el uso de las TIC, con esta característica se 

hace visible la oportunidad de implementar acciones que conduzcan a la creación de material 

didáctico para las clases de ingeniería. 
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4.1.6.7.2 Segundo Hallazgo 

Se encontró que de las herramientas más usadas por los docentes para ejemplificar 

en sus explicaciones de aula es el ñvideoò descargado desde YouTube, seguido de las 

presentaciones elaboradas en Power Point como repuesta concurrente 92 profesores de 157 

a la pregunta de ¿Qué aplicaciones o software usa? 

Lo relativamente importante en esta respuesta, es que el software que se está usando es 

de uso común como herramienta ofimática que usa la comunidad educativa en general. De 

esta respuesta, surgen preguntas como ¿conocen los profesores de ingeniería las herramientas 

TIC? ¿se han actualizado en el uso de las herramientas TIC? ¿Cuáles son los referentes 

pedagógicos con que se usan videos y presentaciones con diapositivas?  

4.1.6.7.3 Tercer Hallazgo 

A la pregunta relacionada con la producción de material didáctico los docentes se 

inclinan por responder que ñnoò hacen diseños o construcciones propias en la gran mayoría 

de los casos.  Esta producción es catalogada de forma general, es decir; cartillas, pero no 

expresan con ¿Cuál software?, folletos ¿son digitales, hacen impresiones?, permitiendo ver 

que la construcción del mismo no ha sido elaborada de tal forma que se avance en el 

conocimiento de uso y aplicación de las herramientas TIC en las prácticas de aula.  

La concepción de material didáctico esta referenciada por los docentes participantes 

como la creación de experiencias que simulan la realidad, siendo este un concepto muy 

acertado en cuanto a la posibilidad de hacer que el estudiante centre su interés y viva la clase 

más allá de ser un simple receptor. 

4.1.6.7.4 Cuarto Hallazgo 

Los profesores expresan que presentan desventajas en las prácticas de aula por falta de 

dominio y destreza para emplear las TIC como herramienta de apoyo, en las experiencias 

contadas como ejemplo a las preguntas existe un común denominador; se usan los programas 

de video y presentación dentro del aula, fuera de las clases usan las aulas virtuales (12%) con 

repositorios de contenidos académicos, los correos electrónicos 50% y los chats de redes 

sociales un 18% como herramienta de comunicación. 

4.1.6.7.5 Quinto Hallazgo 

Es muy común encontrar que los docentes expongan como desventaja el uso de las 

TIC, considerándolo un elemento distractor para los estudiantes. Sin embargo, otro 

porcentaje de profesores menos representativo habla de la importancia de usar herramientas 

para potencializar el aprendizaje, lo cual es una ventaja reconocida. 

Los docentes tienden a confundir el uso de las herramientas TIC como una forma de 

reemplazar las practicas presenciales y en algunos casos expresan que su uso genera 

desventajas. 

4.1.6.7.6 Sexto Hallazgo 

Las técnicas y formas de hallar la información e inclusive la forma en que se 

ejemplifica la información ya supero las barreras del tablero; es por eso que aquí en estas 

entrevistas se encontró que para hacer una práctica de campo ya no hay que viajar al lugar, 

esto se puede simular con la tecnología de realidad virtual. Las técnicas de aprendizaje y 

sesiones de encuentro por equipo remoto o mediante video conferencia facilitan actividad 
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casi presencial o de aula, las evaluaciones en línea no sugieren un enfoque hacia la nota o 

calificación, son nuevamente una forma de aprendizaje que seguramente invita a la formación 

y no a la exclusión. 

4.1.6.7.7 Séptimo hallazgo 

Las coordinaciones de trabajo en equipo para lograr la construcción de proyectos y las 

formas de generar participación, rompen barreras de tiempo y espacio. Las concepciones de 

trabajo en equipo que se logran a través de las redes sociales y las plataformas virtuales, 

apoyan el desarrollo de competencias profesionales de forma significativa y alcanzan a 

generar sentido de responsabilidad frente al aprendizaje individual y colectivo. 

4.1.6.7.8 Octavo hallazgo 

Considerar la TIC, una herramienta de apoyo sugiere que aún es imposible que estas 

herramientas reemplacen las prácticas de aula presencial, puesto que no son una desventaja 

y no cabe referenciarlas así dentro de las posibilidades que las herramientas están brindando 

al sector educativo. 

Para reconocer el ejercicio de las buenas prácticas se revisó cada enunciado postulado 

por (Chickering & Gamson, 1987, p.5). 

Práctica 1: Promover las relaciones entre docentes y alumnos; 

no sólo en lo personal, sino ïsobre todo- en lo académico. Esto quiere decir que el docente 

debe propiciar la participación de los estudiantes en eventos académicos dentro y fuera de la 

institución. 

Los hábitos de los estudiantes tienen frente al uso de las TIC, exigen que los docentes 

se actualicen y usen las herramientas que la tecnología pone a su servicio. Si el 7% de los 

docentes afirman que no son usuarios de las Tecnologías de la Información y la 

comunicación, esta tendencia dice que para promover mejor el aprendizaje se requiere 

actualizarse y usar el software que hay a disposición no solo de la enseñanza virtual; sino 

también, de las practicas presenciales. 

En cuanto prácticas externas al aula utilizando las TIC, los docentes hablan de 

conexiones como Teleconferencia y encuentros Skype, denominados estrategias de 

contingencia. No son prácticas habituales; por el contrario, son consideradas ocasionales. 

Práctica 2. Desarrollar dinámicas de cooperación recíproca entre los alumnos; se 

aprende mejor cuando el proceso de aprendizaje se lleva a cabo bajo esquemas de 

cooperación y no de competencia; el docente debe promover comunidades de aprendizaje. 

Los grupos y las redes de estudio que crean los estudiantes y los profesores, se han 

convertido en una alternativa de continuidad y constancia en el trabajo de aprender de forma 

colaborativa; los grupos de estudio en la Educación Superior van más allá del cumplimiento 

de entrega en actividades, son la oportunidad de romper el esquema de lo que se venía 

reflexionando como aprendizaje y trascienden a lo cooperativo. 

Práctica 3: Aplicar técnicas activas para el aprendizaje; es decir propiciar un 

aprendizaje significativo; igualmente desarrollar actividades que fomenten un aprendizaje 
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cooperativo y un aprendizaje basado en problemas; que los estudiantes hablen y discutan 

sobre lo aprendido. 

Los foros son herramientas de aprendizaje social que pueden usarse dentro de las 

prácticas presenciales y llevar a unos resultados constructivos y muy significativos para el 

aprendizaje. 

Según narraciones de los docentes, las experiencias que están encaminadas a un 

aprendizaje significativo son aquellas que involucran simulaciones de la realidad. Este tipo 

de experiencias que normalmente se vivirán en el desarrollo de la profesión como: estudio 

de suelos, cartografía de terrenos, conversaciones con personas de hablantes nativos del 

inglés, foros de discusión en tiempo real con expertos, teleconferencias sobre proyectos, entre 

otros que describen como acercamiento al contexto real de la profesión.  

Práctica 4: Hacer una pronta retroalimentación; una evaluación de un tema sin una 

pronta retroalimentación contribuye muy poco al aprendizaje.   

En cuanto a que las TIC juegan un papel importante en el proceso de evaluación, puede 

considerarse que las técnicas usadas generan de forma inmediata el proceso de 

retroalimentación. Es así como una de las grandes ventajas para el profesor es que se acorta 

la distancia entre el proceso de calificación y la respuesta al estudiante; también, para la 

estudiante resulta ventajoso recibir su proceso de retroalimentación con inmediatez lo cual 

sugiere un avance en el aprendizaje sin vacíos. 

Los ejemplos que se usan en las clases, también son ahora de forma inmediata como si 

se realizaran en campo; estos son: instalaciones, prácticas de estructura eléctrica, fenómenos 

naturales, experimentos, conferencias, tutoriales, diplomados, seminarios entre otros. 

Práctica 5: Enfatizar en el tiempo de dedicación a las tareas; en entornos virtuales es 

muy importante aprender a manejar el propio tiempo, y esto es fundamental tanto para 

estudiantes como para profesores.  

Los dispositivos móviles acortan la distancia en cuanto a desplazamientos para 

desarrollo de actividades, una evaluación, una lectura, un análisis de video o imagen no 

requieren desplazamientos y pérdidas de tiempo. La red internet, posibilita la comunicación 

entre grupos de estudiantes y profesores, no hay límite en el intercambio de la información. 

El manejo del tiempo en el desarrollo de actividades de aprendizaje sugiere manejar 

competencias como el ser autónomo y constante para alcanzar los logros propuestos en cada 

asignatura que se curse. 

Práctica 6: Comunicar altas expectativas; mientras más altas las expectativas, mejores 

resultados, pero es importante comunicarlas.    

Alcanzar retos por encima de los objetivos de las asignaturas; es muy común, que los 

docentes se preocupen por aquellos estudiantes que dedican gran parte del día al trabajo y no 

a las actividades académicas. Visto desde este punto, las TIC se convierten en una alternativa 

de contingencia para aquellas personas que tienen tiempos reducidos para el aprendizaje. 
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Las prácticas de laboratorio generan expectativa en el estudiante de ingeniería y van 

mucho más allá de los objetivos académicos, es así como, en las redes hay información de 

videos y simulaciones que amplían estas experiencias. 

Las asignaturas de orden teórico en la línea de humanidades e idiomas, cuentan con 

material de apoyo en la red que cambia las rutinas de clase para captar la atención de los 

estudiantes y potenciar el aprendizaje de las competencias humanísticas. 

Los docentes entrevistados son en su gran mayoría usuarios de las tecnologías, no 

producen material didáctico. La gran mayoría de los docentes, clasifican, seleccionan y usan 

el material que está en la red internet a disposición; siendo así, una tarea importante la 

revisión y uso apropiado del mismo. 

Práctica 7: Respetar la diversidad de talentos y de formas de aprender;  

ñLos estudiantes necesitan la oportunidad para mostrar sus talentos y aprender de una manera 

que funcione para ellosò (Chickering & Gamson, 1987, p.5) 

La diversidad de los talentos en las aulas, es una de las situaciones a las que se enfrenta 

el docente comúnmente. Para los docentes entrevistados, las herramientas denominadas de 

apoyo, sugieren un aprendizaje inmediato; sin embargo, esto no es tan cierto, puesto que el 

papel del docente en el conocimiento de sus estudiantes es fundamental, tanto en los ritmos 

de aprendizaje, como en las expectativas que tienen frente a lo que quieren aprender. 

4.2 Fase de Diseño 

Dados los resultados obtenidos en la fase de análisis, se vio la necesidad apremiante de 

componer un modelo que sirviera de guía (referente) a los docentes de las facultades de 

ingeniería en el adecuado uso de las TIC; que les permitiera adecuar aulas virtuales de 

aprendizaje, desarrollar objetos virtuales de aprendizaje o crear recursos web educativos, bajo 

un enfoque más pedagógico que técnico, que brinde la oportunidad de aprender a diseñar y 

desarrollar nuevas estrategias didácticas; un modelo que permita mostrar el camino del 

diseño instruccional al docente de la facultad de ingeniería como la ruta más apropiada en 

sus prácticas educativas mediadas por  TIC; un modelo que le permita entender que la 

pedagogía, la didáctica, el diseño y el aspecto técnico, deben considerarse como un grupo de 

elementos que deben trabajarse en forma armónica, para potenciar la calidad de sus prácticas 

educativas presenciales. En esta sección del documento se describe ampliamente el diseño 

de este modelo y el diseño de la estrategia utilizada para probar esta propuesta pedagógica. 

4.2.1 Descripción del Modelo 4P 

El modelo 4P es una propuesta para la adecuación de aulas virtuales de aprendizaje; 

para el desarrollo de objetos virtuales de aprendizaje y para la creación de recursos educativos 

digitales que necesitan de Internet para desplegarse sin problema alguno. La descripción del 

modelo se hace en el marco de la adecuación de aulas virtuales de aprendizaje dado que, en 

el trabajo de campo adelantado a lo largo de esta investigación, solo se contó en forma 

concreta con el hecho de encontrar solo aulas virtuales de aprendizaje; no se encontraron 

objetos virtuales de aprendizaje desarrollados, al igual que recursos educativos web, 

elaborados por los docentes.  

Uno de los grandes problemas detectados en el trabajo de campo al revisar las aulas 

virtuales de aprendizaje que utilizaban en sus espacios educativos los docentes de las 
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facultades de ingeniería de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, de la 

Universidad de la Salle y de la Escuela Tecnológica Instituto Técnico Central, fue el de 

encontrar aulas virtuales utilizada como grandes repositorios de documentos y/o como un 

gran listado de actividades; como se ha indicado en la fase de análisis. Con base en lo anterior 

se hace necesario presentar un referente claro para la adecuación de aulas virtuales de 

aprendizaje que sirva de guía a los docentes en el momento que deseen hacer uso de este gran 

recurso educativo; a este referente se le ha denominado: Modelo 4P.  

El Modelo 4P toma su nombre a partir de los cuatro pilares que se deben considerar al 

momento de adecuar aulas virtuales de aprendizaje; estos cuatro pilares son: el pilar 

pedagógico, el pilar didáctico, el pilar del diseño y el pilar técnico. Se deja claro aquí que 

este modelo puede ser un referente tanto para educación virtual, como para educación 

presencial; sin embargo, el modelo tiene su concepción en la educación presencial que 

acompaña los espacios educativos con aulas virtuales de aprendizaje: ñblearningò; esta 

concepción es la que se ha tenido en cuenta en la investigación realizada, dado que los 

docentes que prestan sus servicios en las universidades que se han tomado como referencia, 

orientan sus espacios educativos bajo estas características. 

4.2.2 Elementos que hacen parte del Modelo 4P 

Los cuatro pilares que se deben estar presentes en toda aula virtual de aprendizaje son: 

4.2.2.1 Pilar Pedagógico:  

Un modelo pedagógico es una forma de concebir la práctica del proceso de enseñanza-

aprendizaje que consta de varios elementos distintivos; entre ellos se señala: 

V Una concepción de cuál es el fin de la educación. 

V Un presupuesto sobre lo que es el alumno. 

V Una forma de considerar al profesor. 

V Una concepción de lo que es el conocimiento. 

V Una forma de concretar la acción de enseñanza aprendizaje. 

 

Ya en el marco teórico se ha hecho referencia a los modelos pedagógicos más 

relevantes que son seguidos generalmente por los docentes de los distintos niveles de 

educación formal y no formal al momento de orientar sus espacios educativos.  

En la fase diagnostica se encontró que más del 60% de los docentes encuestados no 

hacen uso de algún referente pedagógico y más del 70% no tienen en cuenta algún referente 

didáctico; pero más del 67% ha recibido formación o se ha preocupado por comprender sobre 

estas temáticas; este último porcentaje nos inquietó fuertemente y esta fue una de las 

preocupaciones por parte de los investigadores de esta tesis, que no fue considerada 

inicialmente en la fase diagnóstica en forma directa; en dicha fase se preguntaba sobre 

referentes pedagógicos que se tiene en cuenta al hacer uso de las TIC; pero no preguntamos 

allí de modelos o corrientes pedagógicas que seguían los docentes de la facultad de ingeniería 

al interior de sus prácticas educativas, las cuales no necesariamente podrían considerar el uso 

de las TIC; el gran interrogante que surgió aquí fue el siguiente: ¿los docentes de la facultad 

de ingeniería que generalmente son ingenieros de formación, conocen de modelos 

pedagógicos?.  Para obtener una respuesta a esta inquietud se seleccionó un grupo de 
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docentes de la facultad de ingeniería, que iniciaban su capacitación en la propuesta 

pedagógica producto de esta tesis; a este grupo se les hicieron dos preguntas; la primera de 

ellas fue: Describa ampliamente el modelo o corriente pedagógica que sigue al interior de 

sus prácticas educativas. Es interesante las respuestas obtenidas por este grupo de docentes 

de la facultad de ingeniería, dado que demuestran conocimientos pedagógicos; algunas de las 

respuestas obtenidas fueron:  

V Aplico diferentes modelos, tradicional, donde explico y los estudiantes analizan 

la información presentada y realizan preguntas y ampliaciones y también 

constructivista fundamentado en la resolución de problemas. 

V De acuerdo con mi actuar en clase considero que, sin proponérmelo 

expresamente, estoy siguiendo el modelo conductista por cuanto, a través de las 

clases magistrales pretendo que se fijen los conocimientos en las mentes de los 

alumnos. Ante evidencias de falta de claridad o insuficiencia en lo aprendido, 

acudo a los refuerzos y a las actividades de lectura complementarias para lograr 

el objetivo planteado al inicio del curso. 

V Procuro implementar el modelo de las inteligencias múltiples de Howard 

Gardner, con las limitaciones del caso dada la naturaleza de la asignatura que 

imparto. 

V La pedagogía crítica, la considero como un conjunto de prácticas y apuestas 

pedagógicas alternativas que tienen como propuesta una enseñanza que permita 

que los estudiantes cuestionen y desafíen la dominación, así como las creencias 

y las prácticas que la generan. 

V Aprendizaje Significativo porque intento lograr que los estudiantes 

comprendan el proceso lógico de los conceptos utilizados en la solución de 

problemas y ejercicios matemáticos. 

V En mis prácticas como docente me oriento por el modelo constructivista y por 

la pedagogía de la comprensión de la escuela de Harvard. Considero que el 

aprendizaje es significativo cuando hay cambio conceptual y se modifican las 

estructuras básicas de las disciplinas. Es muy importante el trabajo por 

proyectos y la generación de distintas actividades didácticas. 

V Constructivismo: Intentar dar herramientas conceptuales y motivar al 

estudiante para que aprenda mientras trabaja (o hace). También aprendizaje 

significativo, buscando que los estudiantes relacionen la nueva información con 

la que ya conocen, deconstruyendo y construyendo permanentemente. 

V Normalmente se sigue a corriente pedagógica el constructivismo, que postula 

la necesidad de entregar al estudiante herramientas que le permitan construir 

sus propios procedimientos para resolver una situación problemática, lo que 

implica que sus ideas se modifiquen y siga aprendiendo. Igualmente, propone 

un paradigma donde el proceso de enseñanza se percibe y se lleva a cabo como 

un proceso dinámico, participativo e interactivo del sujeto, de modo que el 

conocimiento sea una auténtica construcción operada por la persona que 

aprende. El constructivismo en pedagogía se aplica como concepto didáctico 

en la enseñanza orientada a la acción. 

V Sigo el constructivismo, donde el rol del profesor es el de acompañar y motivar 

al alumno en la adquisición del conocimiento. El papel del alumno es el 

construir su conocimiento mediante la aplicación práctica de los conocimientos 
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transmitidos. Promover el debate respetuoso que permita construir una 

conciencia crítica, basado en la discusión, la participación y la autonomía." 

V Establecer un único modelo es imposible de determinar en mi caso, pero me 

identifico con características propias del conductismo, ya que me gusta dar toda 

la información detallada a los estudiantes, para que luego ellos apliquen ese 

conocimiento en resolución de ejercicios, en este caso, una parte mecánica 

dentro del proceso de enseñanza aprendizaje. Posteriormente, me inclino por 

un modelo constructivista, ya que con base en el nuevo conocimiento y el que 

ya se tiene por parte de los estudiantes, les planteo situaciones problemáticas 

de análisis, lo que incluye la creatividad del estudiante para relacionar todo su 

conocimiento en busca de una respuesta adecuada a lo que se le plantea.  

Lo anterior demuestra que los docentes de la facultad de ingeniería se preocupan por 

entender de modelos pedagógicos y de adaptar sus prácticas educativas a dicho modelo o 

modelos; la mayor cantidad de ingenieros se inclinan por el modelo constructivista en la 

medida que sus especialidades como ingenieros sin duda alguno de distinguen por prueba 

error, por el aprovechamiento del error para pensar procesos distintos, porque la formación 

de ingenieros implica incentivar en creatividad; sin duda alguna por este motivo se inclinan 

por el constructivismo; pero destacamos el hecho que muchos de ellos también consideran el 

aprendizaje significativo, que se traduce en aprender para aplicar, el teorizar para concebir 

soluciones; que algunos indiquen la consideración de inteligencias múltiples se interpreta 

como el pensar la educación en ingeniería como un abanico de mundos que perciben los 

docentes en sus estudiantes y esto se puede traducir en la posibilidad de obtener excelentes 

resultados al trabajar en equipo que sin duda alguna es algo que debe distinguir al ingeniero, 

dado que las soluciones modeladas por los ingenieros, siempre están marcadas por trabajo en 

equipo.  

Para establecer el conocimiento de autores que de una u otra forma influyen en las 

prácticas educativas a los docentes de la facultad de ingeniería, se hizo una segunda y última 

pregunta: Nombre el o los autores que orientan el modelo o corriente pedagógica que sigue 

al interior de sus prácticas educativas. Algunos de los autores que nombraron en resumen 

fueron los siguientes: Skinner, Vigostky, Ausubel, Watson, Howard Gardner, Peter 

Maclaren, Henry Giroux, David Ausubel, Joseph Novak, David Perkins, Jean Piaget, Jerome 

Seymour, Pavlov; esto corrobora la afirmación que se indicó en el punto anterior, respecto a 

que efectivamente los docentes de la facultad de ingeniería, se preocupan por entender de 

modelos o corrientes pedagógicas, pero a esta preocupación se le da una solución seria y 

juiciosa, como generalmente lo hacen los ingenieros, tratando de entender uno o varios 

modelos soportados por investigadores que han hecho investigación en este sentido; por tanto 

el conocimiento de modelos o corrientes pedagógicas si ha sido considerado por los docentes 

de la facultad de ingeniería para obtener mejores resultados en sus prácticas educativas. 

El ejercicio anterior nos tranquilizó en la medida que encontramos profesionales con 

grandes capacidades, con bastantes conocimientos en sus áreas de especificidad, pero que se 

preocupan por adquirir conocimientos en pedagogía; lo particular es que los docentes de la 

facultad de ingeniería no siguen solo un modelo o corriente; lo anterior se traducen en estilos 

propios al orientar sus espacios educativos; estilo que sin duda alguna siguen en menor o 

mayor grado uno varios tópicos de varios modelos o corrientes pedagógicas que 
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posiblemente no son explícitos para estos docentes, pero que sin duda alguna si se hacen 

manifiestos en sus prácticas docentes; a esto lo llamaremos estilo de enseñanza; este estilo 

que cada uno de los docentes sigue con sus  estudiantes en los espacios presenciales, debería 

verse reflejado en sus aulas virtuales; pero no es así, esto no está ocurriendo, dado que   los 

docentes perciben las aulas virtuales de aprendizaje como un apoyo a lo presenciar, y ahí es 

donde se manifiesta el principal error.  El modelo 4P en su primer pilar recomienda que los 

docentes consideren el aula virtual de aprendizaje como una extensión del aula presencial de 

aprendizaje. El aula virtual no debe considerarse en forma aislada o independiente; las dos: 

aula virtual y presencial, deben formar una única unidad, dado que es el mismo docente y 

son los mismos estudiantes. Lo anterior significa que en el aula virtual de aprendizaje se debe 

visualizar el mismo estilo de enseñanza que el docente sigue en el aula presencial; el 

estudiante debe sentir que su profesor está presente en el aula virtual, como lo siente en el 

aula presencial, evitando de esta forma traumatismos al estudiante, al enfrentarse a estilos 

distintos como si en su proceso educativo en una u otra asignatura se contará con dos docentes 

distintos. El primer pilar sugiere al docente adecuar el aula virtual como una extensión del 

aula presencial, conservando el mismo estilo pedagógico en los dos espacios educativos. 

En resumen: dado que cada docente sigue un modelo o la combinación de modelos, 

corrientes o enfoquesé pedag·gicos, lo que le imprime un sell· ¼nico en su quehacer 

docente; esta impronta debe reflejarse en sus espacios presenciales y virtuales en forma 

armónica. 

4.2.2.2 Pilar Didáctico:  

Al iniciar la explicación de este segundo pilar, se debe recordar que la didáctica es el 

arte de enseñar; ésta se encarga del estudio y la intervención en el proceso enseñanza-

aprendizaje con la finalidad de optimizar los métodos, técnicas y herramientas que se desean 

involucrar a lo largo de todo el proceso educativo. 

El aspecto más importante que se debe tener en cuenta al momento de adecuar aulas 

virtuales de aprendizaje, desarrollar objetos virtuales de aprendizaje o crear recursos web 

educativos, es la secuencia didáctica; ya en el marco teórico se ha ahondado en las distintas 

etapas que se deben tener en cuenta, se insiste en este segundo pilar que toda secuencia 

didáctica debe referirse a la planeación y diseño del trabajo en el aula virtual. Las secuencias 

didácticas en el aula virtual deben contar con tres momentos básicos referidos a actividades 

de: 

ü Fase de presentación: Lo qué se hará. 

ü Fase de Desarrollo: Contenido compartido 

ü Fase de Transferencia: Actividad de cierre 

El docente debe tener claro que el tratamiento del proceso enseñanza ï aprendizaje en 

los espacios virtuales debe ser el mismo que se considera en los espacios presenciales; es 

decir al estudiante se le debe motivar desde la presentación lo que se desea compartir, lo que 

se desea enseñar, lo que se desea que el estudiante aprenda; al estudiante se le debe garantizar 

y compartir contenidos con calidad; en la fase de desarrollo, el docente debe ser muy creativo, 

dado que se debe establecer en forma muy clara, sencilla y amena, la mejor manera de 

presentar los contenidos; finalmente se debe reforzar lo compartido en el contenido mediante 

actividades que permitan al estudiante autoevaluarse y al docente establecer el grado de 
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aprendizaje; establecer el grado de transferencia alcanzada; aquí deben diseñarse actividades 

que atrapen la atención del estudiante, que lo enganchen; actividades con forma atractiva 

pero con un fondo formal. 

En resumen: el docente debe ser muy creativo en el uso de la mayor cantidad de 

recursos y actividades que el sistema administrador de aprendizaje (LMS) pueda ofrecer, o 

el software de autor que se tomó como ambiente para el desarrollo de objetos de aprendizaje, 

o la herramienta web seleccionada para la creación de recursos web educativos; todos estos 

cuentan con gran cantidad de posibilidades, tanto internas (del propio sistema) así como otras 

que aun siendo externas (de otros sistemas) pueden ser adaptadas para componer actividades 

en cada una de las fases consideradas en la secuencia didáctica. 

4.2.2.3 Pilar del Diseño:  

Como se ha indicado en el marco teórico, se definirá diseño, como toda acción creadora 

que cumple su finalidad; es importante para el docente distinguir el acto creador y establecer 

claramente si logra su finalidad o no. Este pilar será considerado por dos grandes 

componentes que siempre deben estar presentes, ya sea para adecuar aulas virtuales de 

aprendizaje, o desarrollar objetos virtuales de aprendizaje o crear recursos web educativos; 

estos dos componentes son: 

ü Diseño Gráfico. 

ü Diseño Instruccional. 

4.2.2.3.1 El Diseño gráfico:  

Un aula virtual de aprendizaje, un objeto virtual de aprendizaje o un recurso web 

educativo, gráficamente bien presentado asegura el enganche del estudiante; esto garantiza 

de entrada extensión de lo presencial a lo virtual. 

4.2.2.3.2 El diseño instruccional:  

Este va de la mano con la secuencia didáctica, considerada desde el pilar didáctico; de 

plano se podría indicar que el diseño instruccional debería pensarse como la primera 

instancia, en la adecuación de aulas virtuales de aprendizaje, o en desarrollo de objetos 

virtuales de aprendizaje o en la creación de recursos web educativos, dado que un buen diseño 

instruccional garantiza sin duda el éxito en el pilar pedagógico y en el pilar didáctico. 

En resumen: el docente debe tener presente la combinación perfecta entre el diseño 

gráfico y el diseño instruccional; el primero para atraer al estudiante, el segundo para 

garantizar la calidad en el proceso educativo mediado con herramientas virtuales de 

aprendizaje.  

4.2.2.4 Pilar del Técnico:  

Es fundamental que el docente reconozca la importancia de garantizar aulas virtuales 

de aprendizaje de calidad; objetos virtuales de aprendizaje de calidad y recursos web 

educativos de calidad; ya en el marco teórico se ha indicado que normas son las que se deben 

tener en cuenta al momento de garantizar la calidad del producto que el docente comparte 

con sus estudiantes. Los aspectos sobre los cuales el docente debe trabajar insistentemente 

para que el estudiante tenga y viva una excelente experiencia de usuario son: 

V Funcionalidad 
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V Usabilidad 

V Eficiencia 

V Interactividad  

V Accesibilidad 

V Navegabilidad 

V Créditos y Derechos de autor 

Estos elementos ya han sido descritos desde la parte técnica en el marco teórico; es 

importante recordar que están basado en las normas ISO 9126 y IEEE 1061. Es importante 

anotar que se han adoptado los elementos de estas normas que en criterio de los 

investigadores tienen mayor relevancia con garantizar la calidad en adecuación de aulas 

virtuales de aprendizaje, desarrollo de objetos virtuales de aprendizaje y creación de recursos 

web educativos. 

En resumen: el docente debe garantizar que el aula virtual, u objeto virtual o del recurso 

web educativo, sea considerado como un producto de calidad, porque cumple con los 

estándares mínimos de calidad. 

4.2.3 Adecuación de aulas virtuales de aprendizaje bajo el modelo 4P 

Como se ha indicado desde las secciones anteriores el docente debe pensar en aulas 

con sentido; aulas diferenciadas; aulas que permitan la combinación simbiótica, armónica de 

los cuatro pilares antes descritos. El aula virtual de aprendizaje debe ser una extensión de la 

presencialidad. Es importante tener presente algunos aspectos importantes para que el aula 

virtual que se adecúa siga el modelo 4P. Los aspectos básicos que se deben tener en cada uno 

de los pilares son: 

 

Figura 51. La concepción de aula virtual según el modelo 4P. 

4.2.3.1 El pilar pedagógico en el aula virtual de aprendizaje:  

El estudiante debe sentir la continuidad de lo presencial en lo virtual;  
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Figura 52. Preguntas de todo Modelo Pedagógico. 

El modelo 4P tiene su concepción como se ha indicado en párrafos anteriores, en 

espacios educativos presenciales que hacen uso de herramientas o plataformas virtuales de 

aprendizaje; por lo anterior siempre se consideró el aula virtual como una extensión de lo 

presencial; como se muestra en la figura 52, el docente debe planear muy bien: objetivos, 

tiempos y secuenciación de aprendizajes, tomando como base el modelo o corriente 

pedagógica que marca su estilo como docente y que le da esa impronta ante sus estudiantes. 

El docente debe tener muy claro: qué enseñar, cuándo enseñarlo y cómo enseñarlo; debe 

tener presente los tres actores fundamentales: el contenido, el estudiante y el mismo docente; 

de igual forma debe tener presente la plataforma administradora de aprendizaje o LMS; en 

este estudio se tomó como plataforma Moodle, dado que las universidades donde se hizo el 

estudio hacen uso de aulas virtuales de aprendizaje pertenecientes a la plataforma Moodle. 
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Figura 53. Distintos Modelos Pedagógicos 

Existen muchos modelos pedagógicos, en la figura 53 se visualiza un muy buen 

resumen de algunos de los existentes; pero el modelo 4P, no obliga al docente a hacer uso de 

un modelo pedagógico exclusivo; pero si insiste en que el docente debe tener claro el modelo 

o modelos (modelo eclético) que marcan su estilo; si el docente no tiene claro su estilo y lo 

que utiliza de uno u otro modelo es muy probable que al momento de adecuar aulas virtuales 

de aprendizaje, o desarrollar objetos de aprendizaje o crear recursos web educativos,  se 

traduzca para el estudiante en una dualidad de formación; algo así como si tuviera dos o mas 

docentes hablando lenguajes distintos. El modelo 4P garantiza entonces al estudiante la 

presencia de su profesor aún en la virtualidad, dado que el docente que sigue el modelo 4P al 

hacer uso de herramientas virtuales, implica que dicho docente siga su mismo estilo, en lo 

presencial y en lo virtual. 
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Figura 54. Principios en un modelo pedagógico. 

La figura 54 permite resumir lo que todo docente debe considerar al momento de 

adecuar aulas virtuales de aprendizaje o desarrollar objetos virtuales de aprendizaje o en la 

creación de recursos web educativos; es fundamental que el docente tenga muy claro los 

aspectos pedagógicos que debe considerar dado que esto es lo que marca la ruta en el proceso 

enseñanza aprendizaje.  

4.2.3.2 El pilar didáctico 

En este pilar es clave que se tengan en cuenta los siguientes aspectos para optimizar el 

proceso: enseñanza ï aprendizaje.  

4.2.3.2.1 Las Consignas de Trabajo:  

En el texto: "Una introducción a la enseñanza para la diversidad, aprender en aula 

heterogéneas", de Rebeca Anijovich, Mirta Malbergier Y Celia Sigal; se hace una excelente 

descripción de las Consignas; la figura 55, describe claramente el significado de consigna, la 

estructura de la misma y las implicaciones que estas tienen. Las consignas son importantes 

en la medida que éstas permiten a los docentes explicitar y compartir con los alumnos el qué, 

el para qué y el cómo de las actividades a desarrollar y los pasos a cumplir en distintos 
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segmentos de aprendizaje, ya sea una clase y/o un proyecto. Esto fue escrito para aulas 

presenciales; ahora corresponde extrapolar esta teoría a aulas virtuales, o al desarrollo de 

objetos virtuales de aprendizaje o a la creación de recursos web educativos. (Anijovich et al., 

2008, pp.53-61) 

 

Figura 55. Las consignas de trabajo 

4.2.3.2.2 Uso de etiquetas:  

El docente debe explicitar al estudiante el qué, el para qué y el cómo del material 

dispuesto en el aula virtual, de las actividades a desarrollar y los pasos a cumplir en los 

distintos segmentos de aprendizaje; lo anterior siguiendo la consigna de trabajo. 

El diseño de las consignas es clave; se deben tener en cuenta la escritura, esta debe 

quedar muy bien escrita para facilitar la comprensión y que evite al máximo la permanente 

pregunta al docente; se sugiere hacer uso de verbos que designan acción en cambio del 

sustantivo. De igual forma tenga en cuenta el diseño de la etiqueta; es importante que sea 

atractiva desde la presentación. No se debe olvidar que el cuerpo de la consigna debe 

contener: la tarea a desarrollar, la finalidad, los procedimientos, el tiempo, los recursos y la 

modalidad individual o colectiva.  

El modelo 4P indica que las consignas vaya dentro de una etiqueta y que se acompañen 

con un ícono o imagen que permita ubicar al estudiante rápidamente en lo que desea el 

docente que se haga. Un sitio de software libre para el diseño de la imagen que va en la 

etiqueta es:  http://es.cooltext.com ; es clave que dentro de la etiqueta se encuentre tanto la 

http://es.cooltext.com/
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consigna de trabajo, así como la imagen que la representa; esto sin duda alguna permite 

orientar al estudiante. La figura 56, es un ejemplo claro que permite visualizar claramente 

una propuesta del uso de etiquetas para la composición de la consigna.  

 

Figura 56. Ejemplo de etiqueta con la consigna y el ícono representativo 

4.2.3.2.3 Secuencia didáctica:  

Como lo indica Ángel Díaz (2013), ñuna secuencia didáctica es un conjunto de 

actividades de aprendizaje previstas en la planeación docente cuya estructura orienta la 

tarea de aprender.ò Ángel Diaz, propone tres fases mínimas que no pueden faltar al realizar 

una secuencia didáctica, estas son: 

a) El punto de partida de una secuencia nace de crear la expectación, el enigma 

o la interrogante. Esta es la fase de presentación. 

b) Un segundo momento guarda relación con las actividades de desarrollo, 

actividades que tienen la función de acercar al estudiante a la información. 

Esta es la fase de desarrollo. 

c) Actividades de cierre. Una secuencia didáctica requiere permitir al 

estudiante reorganizar su sistema de información conceptual y posibilitar la 

integración de información que ha desarrollado (no logrado), para ello se 

realizan las actividades de cierre. Esta es la fase de transferencia. 
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Es importante que en toda aula virtual que se adecúe se visualice claramente la 

secuencia didáctica. Las etiquetas sin duda son claves en la medida que permiten diferenciar 

una fase de otra, y al mismo tiempo sirven de hilo conductor entre una fase y la otra.  

Moodle permite gran cantidad de herramientas para crear actividades que permitan 

hacer manifiesto el pilar didáctico en cualquiera de sus fases de presentación, desarrollo y 

transferencia.  

4.2.3.2.4 Aulas Diferenciadas:  

El pilar didáctico reafirma el concepto de aulas virtuales de aprendizaje diferenciadas; 

las cuales consideran el espacio virtual adecuado en la plataforma administradora de 

aprendizaje como una extensión de las prácticas educativa presenciales y no como una 

fractura del proceso enseñanza ï aprendizaje. 

 

Figura 57. Moodle y sus herramientas. 

Fuente: www.moodle.org 

Las aulas diferenciadas, hacen una combinación perfecta entre recursos y actividades 

dispuestos como una secuencia lógica, siguiendo las tres fases mínimas. Son muchas las 

herramientas que se pueden utilizar, como se puede ver en cualquier manual de manejo del 

LMS respectivo; en este punto se focalizará en la creación de actividades lúdicas; juegos 

virtuales los cuales se crean como pretexto para reforzar o evaluar contenidos; un ejemplo 

muy importante es el Game Module, que aparece en la plataforma Moodle; pero también hay 

otras Herramientas Externas; existen sitios que permiten realizar actividades lúdicas y se 

integran perfectamente con Moodle; algunas de ellas son: 

ü Ardora: http://webardora.net/index_cas.htm  

ü Hot potatoes: https://hotpot.uvic.ca/  

ü Educaplay: https://www.educaplay.com/  

El docente debe rescatar actividades lúdicas ï virtuales en el proceso educativo y 

hacerlas manifiestas en la secuencia didáctica en la fase de transferencia; utilizando el juego 

como pretexto de refuerzo y evaluación. 

http://www.moodle.org/
http://webardora.net/index_cas.htm
https://hotpot.uvic.ca/
https://www.educaplay.com/
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4.2.3.3 El Pilar de Diseño 

En este pilar se deben considerar dos aspectos fundamentales: el diseño gráfico y el 

diseño instruccional.  

4.2.3.3.1 El diseño gráfico:  

Es fundamental el formato y la marca que da contexto al curso que se sigue; por lo 

anterior el aula virtual debe contar con un banner que la identifique; el objeto virtual de 

aprendizaje debe contar con una portada que de contexto y el recurso web educativo debe 

contar con elementos que identifiquen claramente el recurso. Como se indicó en párrafos 

anteriores, aquí se hace bastante énfasis sobre aulas virtuales pertenecientes a la plataforma 

Moodle, dado que es la herramienta virtual que mayor cantidad de docentes hacen uso de 

ella. 

4.2.3.3.2 El formato es clave:  

El modelo 4P considera el formato por PESTAÑAS y en crear un banner general y los 

banners específicos que sean necesarios para contextualizar al estudiante, como se muestra 

en la figura 58.  Se sugiere hacer uso del formato Onetopic y crear el banner haciendo uso de 

software free que se ofrece en línea; uno de ellos es: https://www.canva.com/  

 

Figura 58. Ejemplo del uso de banner y formato en pestañas para aula virtuales. 

Sin duda alguna que el banner, el formato por pestañas y los títulos que que publica el 

docente, dan contexto al estudiante y ponen un valor diferencial bastante importante en la 

adecuación de aulas virtuales. 

4.2.3.3.3 El diseño instruccional:   

Un excelente diseño instruccional garantiza el éxito del pilar pedagógico y pilar 

didáctico. Es fundamental que el docente adopte un modelo de diseño instruccional; ya en el 

marco teórico se han descrito ampliamente los modelos más representativos; el que adopta 

el modelo 4P es el modelo ADDIE; modelo que va muy de la mano con el ciclo de vida que 

https://www.canva.com/
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se sigue en el desarrollo de software. Como lo muestra la figura 59, se deben tener en cuenta 

las fases de Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación.  

Dado que el modelo 4P se concibe para educación presencial que extiende el proceso 

en entornos virtuales, el diseño instruccional debe visualizarse en parte en el Syllabus de cada 

curso que orienta el docente, donde indica el uso de las TIC en sus prácticas educativas. 

Existen muchos formatos para completar este diseño instruccional; el modelo 4P no exige 

formato y no propone formato; lo que si se exige al docente es documentar las dos etapas: 

Análisis y Diseño para asegurar el éxito de lo que se propone hacer con las herramientas 

virtuales.  

 

Figura 59. El modelo instrucción ADDIE 

4.2.3.4 El Pilar de Técnico 

Este pilar tiene su base en las normas: ISO-9126 y la norma IEEE 1061; que permite 

asegurar la calidad desde el punto de vista técnico de las aulas virtuales adecuadas bajo el 

Modelo 4P; de igual forma se tienen en cuenta algunas pautas adicionales que son 

indispensables y que permiten el valor diferencial de las mismas. Se debe garantizar la 

adecuación de aulas virtuales de aprendizaje con calidad. 

 

Figura 60. El aula virtual. 
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El modelo 4P indica que ls elementos que se deben tener en cuenta para garantizar la 

calidad del aula virtual bajo el Pilar Técnico son:  

V Funcionalidad: Debe trabajarse para que todo lo dispuesto en el aula virtual sea 

práctico y útil; no debe haber nada truncado o que no cumpla con la expectativa 

para la que ha sido dispuesta; se debe evitar los elementos inútiles. 

V Usabilidad: Debe permitirse al usuario moverse por el aula en forma muy ágil 

e intuitivamente; no debe complejizarse la navegación en la misma, por 

ejemplo, con cantidades de elementos que dan la sensación de no tener un final. 

V Eficiencia: Toda actividad o recurso que se disponga o se use debe garantizar 

que cumpla con la misión para la que se ha colocado.  

V Interactividad: Por todos los medios se debe buscar que la interacción entre 

usuario y sistema se cumpla e un alto porcentaje. 

V Navegabilidad: Debe garantizase que el usuario pueda desplazarse por todas las 

páginas que componen el aula, cualquiera que sea su formato; con absoluta 

facilidad. 

V Accesibilidad: Es importante considerar un diseño universal, teniendo fija la 

idea de adecuar el aula para que cualquier usuario pueda personalizarla en 

función de sus necesidades visuales y auditivas. 

V Créditos y Derechos de autor: Todo material que se ponga en el aula debe estar 

referenciado, respetando el derecho de autor que hizo dicho material, incluso si 

es fuente propia.  

En el siguiente apartado se ofrece una guía muy completa que podría adaptarse a una 

lista de chequeo para evaluar la calidad de un aula virtual adecuada bajo el Modelo 4P 

4.2.4 Elementos que se consideran en cada pilar del Modelo 4P, para la adecuación de 

aulas virtuales en Moodle  

El modelo 4P, busca en todo momento indicar al docente adecuador de aulas virtuales 

de aprendizaje en la plataforma Moodle, los aspectos fundamentales que se deben considerar, 

para garantizar que el proceso educativo: enseñanza ï aprendizaje, se perciba como una 

dialogo constante entre la presencialidad y la virtualidad; es lo que denominamos extensión 

del docente desde lo presencial a lo virtual. Para lograr modelar adecuadamente esta premisa, 

se propone tener en cuenta los siguientes aspectos, que podrían llegar a considerarse como 

una lista de chequeo de cada pilar y a su vez cada uno de los componentes de cada pilar; esto 

se pude traducir en una evaluación objetiva frente a cada uno de los elementos que deberían 

visualizarse en un aula virtual adecuada con calidad, bajo el modelo 4P; los cuatro grandes 

bloques o categorías, con sus respectivos ítems o componentes son: 

4.2.4.1 Pilar Pedagógico   

Contexto: Se encuentra en la primera sección del curso del curso dependiendo del 

formato elegido (por fechas, por temas o por pestañas) un lugar que muestra: saludo de 

bienvenida, la presentación del docente; la metodología a utilizar; el sistema de evaluación 

que se seguirá (puede ser un objeto informativo); y un foro que permite la presentación de 

los participantes del respectivo curso. (Jaramillo, 2011) 
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Syllabus o guía docente: En la primera sección del curso dependiendo del formato 

elegido (por fechas, por temas o por pestañas) se encuentra el syllabus del curso: 

(identificación, créditos, horarios, justificación, objetivos, competencias, programa sintético, 

estrategias, recursos, bibliografía); debe ser un documento u objeto informativo. (Distrital et 

al., 2014) 

Objetivo o competencia por sección: En la parte más alta de cada sección del curso 

dependiendo del formato elegido (por fechas, por temas o por pestañas) se encuentra el 

objetivo o competencia que se tiene para dicha sección; de igual forma el elemento es 

coherente con el tema y está bien definido. (Barbera & Badia, 2005, p.4) 

Contenido por sección: Los contenidos por sección dependiendo del formato elegido 

(por fechas, por temas o por pestañas) son presentado en forma granular o estructurada en 

todas las secciones sin convertirlas en un repositorio de documentos (pdf, doc, ppt), links, 

archivos comprimidos, videos, simulaciones, etc. (Maureira et al., 2015, pp.10-13) 

Metodología: La propuesta metodológica presentada en el aula es de alta calidad, es 

coherente y totalmente cohesionada en conjunto permitiendo visualizar un modelo o modelos 

pedagógicos que orientan el manejo de recursos y actividades propuestas. La metodología es 

presentada ampliamente en alguna sección del aula. (Domínguez, 2011) 

Consignas: Todos y cada uno de los recursos y actividades son introducidos por un 

escrito elaborado como enunciado que permita al usuario entender: el qué, cómo y para qué 

de cada uno de esas actividades propuestas y/o recursos utilizados. (Anijovich, R; 

Malbergier, M; Sigal, 2004, pp.52-61) 

4.2.4.2 Pilar Didáctico   

Secuencia: En cada sección (por pestañas, temas o fechas) se observan claramente las 

siguientes Fases: Presentación (Lo qué se hará); Desarrollo (Contenido compartido); 

Transferencia (Actividad de cierre). (Maureira et al., 2015, pp.10-13) 

Motivación:  El aula virtual (adecuada) permite de principio a fin enganchar, conectar 

al alumno con el proceso enseñanza - aprendizaje; su adecuación genera interés como 

herramienta de aprendizaje. (Bryndum & Jerónimo, 2005) 

Comunicación: Se proponen encuentros en tiempo real para reforzar temáticas 

tratadas o para socializar contenidos adicionales a los presentados en el aula, haciendo uso 

de chats y sistemas de video conferencias (Skype, Adobe Connect, WizIq, Lync, etc.) 

potenciando de esta forma la comunicación entre los actores del proceso educativo. (Delgado 

García et al., 2012) 

Actividades formales: En cada sección del curso dependiendo del formato elegido 

(por fechas, por temas o por pestañas) se cuenta con actividad tarea (una actividad), actividad 

evaluación (una actividad), otras actividades propuestas (foros, talleres, wikis, etc.) sin 

recargar el uso de las mismas. (Barbera & Badia, 2005, pp.5-18) 

Actividades lúdicas: Se proponen actividades lúdicas (Hot Potatoes, Game Moodle, 

Educaplay, etc.) como pretexto para el aprendizaje de la(s) temática(s) tratada(s) o para 

reforzar la(s) temática(s) tratada(s). (ELM, 2015) 
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4.2.4.3 Pilar De Diseño   

Diseño instruccional: Se cuenta con la documentación de las fases de Análisis y 

Diseño previas a la adecuación del aula virtual. (Belloch, 2011) 

Diseño: El aula virtual tiene una presentación agradable en cada sección del curso 

dependiendo del formato elegido (por fechas, por temas o por pestañas) no hay recarga visual 

para el usuario. Se observa un adecuado manejo de color, uso de imágenes y uso de material 

multimedial. (Mestre, Torres, Díaz, Atehortúa, & Gelvis, 2014, cap. 2 y 6) 

Marca:  El aula muestra el nombre del curso o asignatura mediante un banner o título 

que permite la ubicación del usuario en forma general; de igual forma todas y cada una de 

las secciones dependiendo del formato del curso: por fechas, por temas o por pestañas, 

cuentan con un título o banner que permite al usuario ubicar la temática central de cada una 

de ellas. (Velásquez, 2015, pp. 4-18) 

Etiquetas: Todos y cada uno de los recursos (archivos, libros, páginas, url, videos, 

presentaciones, etc.); de igual forma todas y cada una de las actividades (cuestionario, foro, 

glosario, actividad lúdica, chat, tareas, etc.) son delimitadas por etiquetas independientes 

como recurso de introducción. (Morales, 2015, p.12) 

Íconos: Se hace un especial uso de la iconografía en todas las secciones del curso, 

permitiendo al usuario orientarse rápidamente en el aula virtual respecto al recurso o 

actividad propuesta por parte del docente. .(Babich, 2016) (Mestre et al., 2014, pp. 47-48) 

4.2.4.4 Pilar De Técnico   

Funcionalidad: El aula virtual, maneja en forma adecuada el conjunto de funciones 

que satisfacen las necesidades para las cuales fue diseñada.(ISO/IEC-9126-1, 2001) 

Usabilidad: El usuario encuentra satisfechas sus consultas y cómodo su uso. Se 

facilitan la lectura de los textos, descargar rápidamente información. .(Luz Colorado-Aguilar 

et al., 2012) 

Eficiencia: El nivel de funcionamiento de cada recurso o actividad dispuesto, se hace 

en forma óptima, bajo condiciones determinadas. (IEEE -1061, 1998) 

Interactividad:  El aula virtual permite una alta interacción al usuario con todos los 

elementos dispuestos en la misma. Hay un completo acceso a toda la información disponible 

en cada una de las secciones del curso dependiendo del formato elegido (por fechas, por 

temas o por pestañas) (Zangara & Sanz, 2012) 

Accesibilidad: El aula virtual cuenta con el módulo Accessibility, para permitir que 

cualquier usuario pueda personalizarla en función de sus necesidades visuales y facilitar una 

versión auditiva de los contenidos. Se tiene en cuenta el manejo cuidadoso de accesibilidad 

para: imágenes, links, textos, tablas y videos, dispuestos en cada una de las secciones del 

curso. (Yonaitis, 2002) 
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Navegabilidad: El aula permite al usuario ser capaz de moverse por su estructura e 

identificar las diferentes secciones y contenidos de una forma sencilla, efectiva y sin perderse 

en él. (ISO/IEC-9126-1, 2001) 

Ayuda: Se presenta al usuario elementos de apoyo: foro de soporte permanente, chat 

de soporte, sistema de videoconferencia y dirección electrónica del docente en alguna sección 

donde pueda encontrar apoyo para aclarar dudas que se presenten tanto del proceso 

educativo, como dudas técnicas. .(Benítez, 2014) 

Créditos y derechos de autor: En todos los elementos contenidos en todas las 

secciones del curso dependiendo del formato elegido (por fechas, por temas o por pestañas) 

se hace referenciación claro del material perteneciente a otro u otros autores. Hay referencia 

de autoría en imágenes, documentos, material multimedial utilizado y todo aquellos 

susceptibles a respetar derechos de autor. .(David et al., 2011, pp. 49-58) 

Bloques adicionales: Se cuenta con bloques adicionales (calendario, mensajes, 

personas conectadas, barra de progreso, usuarios en línea, quikmail, etc.) como apoyo técnico 

y educativo para los usuarios del aula virtual. (Romero, 2012, pp. 7-8) 

Cada uno de los ítems cuando son evaluados, deben considerar únicamente dos posibles 

opciones: SI o NO, respecto al cumplimiento de cada uno de ellos; no se admiten términos 

medios, dado que la calidad se cumple en nuestro criterio en forma total y no a medias. Se 

aclara que no importa la intensidad de uno u otro elemento, presente en una u otra aula virtual 

evaluada, lo que importa es el cumplimiento con calidad de todos y cada uno de los elementos 

dispuestos por el docente, para sus estudiantes. 

4.2.5 Estrategia metodológica para probar el Modelo 4P diseñado. 

Una vez diseñado el Modelo 4P con todos sus pilares y elementos; se tiene la necesidad 

de probar dicha propuesta pedagógica con los docentes de las facultades de ingeniería donde 

ha sido concebido por los investigadores. La estrategia para probar el modelo fue la creación 

de un Diplomado que permitirá socializar el modelo, formalizar cada una de las etapas del 

mismo y formar a los docentes en el uso del mismo. Los aspectos más relevantes de este 

diplomado son: 

4.2.5.1 Nombre del Diplomado  

ñUso y apropiaci·n de las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) 

en educaci·n superiorò 

4.2.5.2 Duración y fecha de realización 

El tiempo total planeado para este diplomado fue de 120 Horas, distribuidas de la 

siguiente forma: 

V 2 horas virtuales para la jornada de sensibilización. 

V 30 horas de tutorías virtuales en tiempo real para capacitación directa. Las 

sesiones se harán en tiempo real, los días sábados de 5:00 pm a 7:00 pm. 

V 66 horas de trabajo individual netamente virtual. 

V 20 horas de Trabajo independiente para el desarrollo de un aula virtual, por 

parte de cada uno de los participantes, haciendo uso de la mayor cantidad de 
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herramientas aprendidas. (Este trabajo estará acompañado por el tutor, para el 

aseguramiento de la calidad). 

V 2 horas presenciales para la jornada de evaluación y clausura. 

Fecha de inicio del Diplomado:    8 de agosto de 2016 

4.2.5.3 Objetivos  

4.2.5.3.1 Objetivo General 

Fomentar el uso y apropiación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

bajo lineamientos: pedagógicos, didácticos, técnicos y de diseño en los distintos procesos 

educativos que orientan los docentes universitarios en las facultades de ingeniería. 

4.2.5.3.2 Objetivos Específicos 

ü Comprender la forma como se deben adecuar aulas virtuales de aprendizaje en 

la plataforma Moodle, siguiendo el modelo 4P para la creación de aulas 

diferenciadas. 

ü Capacitar al docente en la mayor cantidad de herramientas virtuales de 

aprendizaje que hacen parte de la Plataforma Moodle para ser utilizadas como 

estrategias didácticas en la orientación de los procesos educativos de sus 

espacios académicos. 

ü Crear y Publicar Objetos Virtuales de Aprendizaje bajo el modelo 4P y 

siguiendo el estándar Scorm. 

ü Implementar actividades lúdicas en línea, como recurso didáctico en el proceso 

enseñanza aprendizaje por medio de la plataforma Moodle. 

ü Generar actividades en línea, que permitan optimizar el proceso enseñanzaï

aprendizaje como extensión de los procesos educativos presenciales. 

4.2.5.3.3 Objetivo Interinstitucional 

Crear grupos de trabajo y redes de apoyo entre las Instituciones participantes que 

permitan el intercambio de ideas, objetos virtuales, experiencias profesionales para la 

fundamentación teórica e investigativa alrededor de temáticas propias de cada ingeniería. 

4.2.5.4 Contenido Temático  

El diplomado estuvo compuesto por cuatro módulos, cada uno con una duración de 30 

horas, distribuidas conforme se indica en el prospecto de cada uno de dichos módulos. Estos 

son: 

4.2.5.4.1 Módulo 1. 

Moodle Básico: ñLos cuatro pilares que orientan la adecuaci·n de aulas virtuales de 

aprendizaje en la plataforma Moodleò 

4.2.5.4.2 Módulo 2. 

Moodle Avanzado: ñEl Aprovechando did§ctico de la mayor cantidad de herramientas 

ofrecidas por Moodleò 

4.2.5.4.3 Módulo 3. 

Didáctica del Juego: ñLa did§ctica del juego en entornos virtuales de aprendizajeò 
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4.2.5.4.4 Módulo 4. 

OVA Básico: ñAnálisis, Diseño, Desarrollo y Publicación de Objetos Virtuales de 

Aprendizajeò 

4.2.5.5 Tiempos Y Fechas 
Tabla 31. Fechas y Tiempos del Diplomado TIC-2016. 

 

4.2.5.6 Metodología   

Se usó metodología de telepresencia por medio del sistema de videoconferencias Lync 

(Skype Empresarial); para este cometido se hicieron 16 sesiones de video conferencia - taller 

en tiempo real. Se hizo un primer encuentro virtual para la sensibilización y metodología del 

curso al inicio del mismo y un segundo encuentro presencial para la evaluación y clausura 

del Diplomado al final del mismo. El tutor del curso estuvo disponible en los horarios 

acordados con los participantes, para dar soporte vía: e-mail, por foro de soporte en el aula 

virtual y eventualmente vía telefónica.  

En el Diplomado cada uno de los participantes contó desde el inicio del mismo con dos 

roles fundamentales; estos fueron: 

× El rol de estudiante. Cada uno de los módulos contó con un aula virtual que 

centralizó todo el material y actividades propuestas. En estas aulas virtuales los 

participantes tuvieron el rol de estudiantes, con el objetivo fundamental de 

hacer sentir al docente lo que vive un estudiante cuando se implementan 

actividades y recursos en el aula virtual de aprendizaje. 

× El rol de docente. Desde el inicio del Diplomado, a cada participante se le 

asignó un aula virtual con rol de docente; esta era el aula que debía ir adecuando 

a lo largo del diplomado y que fue el producto final entregado. 

× Clase telepresencial: El docente participante contó con asesorías virtuales en 

tiempo real bajo la metodología: videoconferencia ï taller; en estos encuentros 

se orientó el manejo de las distintas herramientas propias de la plataforma 

Moodle, al igual que las distintas herramientas externas con las que se puede 

contar para la mejor adecuación de aulas virtuales bajo estándares de calidad y 

con un gran sentido pedagógico. El espacio sin duda alguna permitió a los 

participantes despejar dudas y alcanzar fácilmente el dominio de la herramienta. 

4.2.5.7 Criterio de Evaluación  

El estudiante obtuvo su certificado de aprobación del diplomado, una vez cumplió con 

los siguientes requisitos: 
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V La participación y aprobación en el 100% de los módulos y asistencia a los 

encuentros presenciales programados en el diplomado. 

V La realización de por lo menos el 80% de las actividades propuestas en cada 

uno de los módulos virtuales programados en el diplomado. 

V Asistencia a por lo menos al 80% de los encuentros virtuales en tiempo real en 

cada uno de los módulos programados. Cuando no se podía asistir, el 

participante debía ver la grabación de la sesión; realizar y enviar un documento 

donde se describa ampliamente lo tratado en la respectiva sesión; este informe, 

omitía la inasistencia a la sesión en tiempo real. 

V Al finalizar el diplomado se debió presentar y socializar un aula virtual 

caracterizada por todos los elementos socializados a lo largo del diplomado; es 

decir, bajo el Modelo 4P. 

4.2.5.8 Requisitos del Aspirante 

Dado que el Diplomado se encontraba en el marco de una investigación, se hizo 

necesario que cada uno de los participantes firmara un consentimiento informado (ver 

anexo 11) el cual garantizaba la participación libre y voluntaria en esta investigación. Se 

aclaró a los participantes que la información que recogida a lo largo del Diplomado era 

confidencial y no se usaría para ningún otro propósito fuera de los de esta investigación; 

los resultados de las actividades siempre fueron codificadas usando un número de 

identificación y por lo tanto fueron anónimas. De igual forma los interesados deberían 

diligenciar el formato de inscripción (ver anexo 10), para formalizar el ingreso al 

Diplomado. 

4.2.5.9 Proceso de Inscripción 

La promoción para participar en el Diplomado se hizo del 2 al 8 de agosto de 2016, 

en los sitios web del grupo de investigación VIRTUS, de la Escuela Tecnológica 

Instituto Técnico Central y de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas; en estos 

sitios web los docentes encontraban un link39 que los llevaba a la información general 

del diplomado; para participar en este diplomado, el aspirante debió diligenciar y enviar 

el formato de inscripción dispuesto en Google Drive40. En la figura 61, un ejemplo de la 

publicidad: 

                                                 
39 http://www.fermath.org/DOCTORADO/ProspectoWEB 
40 https://goo.gl/AAPPxb 
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Figura 61. Invitación a participar en el Diplomado TIC-2016. 

4.2.6 Contenido de cada módulo del diplomado 

4.2.6.1 Módulo 1 

 Moodle Básico: ñLos cuatro pilares que orientan la adecuación de aulas virtuales de 

aprendizaje en la plataforma Moodleò 

4.2.6.1.1 Objetivos  

4.2.6.1.1.1 Objetivo General 

Capacitar al docente en la creación de aulas virtuales de aprendizaje diferenciadas en 

la Plataforma Moodle, como una extensión de los espacios educativos presenciales para la 

creación de un único ambiente de aprendizaje a lo largo de todo el proceso enseñanza ï 

aprendizaje. 

4.2.6.1.1.2 Objetivos Específicos 

ü Presentar a los docentes el concepto de Aulas Diferenciadas a partir de contra 

ejemplos producto de la investigación. 

ü Socializar el Modelo 4P, como derrotero para la adecuación de aulas virtuales 

de aprendizaje en la Plataforma Moodle. 

ü Compartir los recursos de la Plataforma Moodle que visibilizan el Modelo 4P 

para ser tenidos en cuenta al momento de crear aulas virtuales. 
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ü Compartir los recursos externos que apoyan el Modelo 4P para ser tenidos en 

cuenta al momento de crear aulas virtuales. 

ü Enseñar el manejo de actividades de la Plataforma Moodle que visibilizan el 

Modelo 4P para enriquecer las aulas virtuales al momento de ser creadas. 

ü Enseñar el manejo de actividades externas que apoyan el Modelo 4P, como 

complementos claves en la creación de aulas virtuales de aprendizaje. 

ü Fomentar el uso y apropiación de nuevas tecnologías educativas en los docentes 

de educación superior de las facultades de ingeniería, para potenciar en mayor 

grado la interacción con los estudiantes. 

4.2.6.1.2 Plan de trabajo  

4.2.6.1.2.1 Trabajo independiente por semanas  
Tabla 32. Trabajo independiente Módulo 1 Diplomado TIC-2016. 

 

4.2.6.1.2.2 Video Conferencias ï Taller 
Tabla 33. Video Conferencias Módulo 1 Diplomado TIC-2016. 
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4.2.6.2 Módulo 2 

Moodle Avanzado: ñEl Aprovechando did§ctico de la mayor cantidad de 

herramientas ofrecidas por Moodleò 

4.2.6.2.1 Objetivos  

4.2.6.2.1.1 Objetivo general 

Capacitar al docente en la mayor cantidad de herramientas virtuales de aprendizaje que 

hacen parte de la Plataforma Moodle para ser utilizadas como estrategias didácticas en la 

orientación de los procesos educativos de sus espacios académicos. 

4.2.6.2.1.2 Objetivos Específicos 

ü Presentar al docente nuevos recursos didácticos que hacen parte de la 

plataforma Moodle que le permitan contar con nuevas estrategias pedagógicas 

en sus prácticas educativas presenciales.  

ü Fomentar el uso de las TIC al interior de las aulas de clase de la Universidad, 

mediante el uso de herramientas virtuales, que permitan mayor calidad en los 

espacios presenciales. 

ü Fomentar el uso y apropiación de nuevas tecnologías educativas en la 

Universidad, por parte de los docentes para potenciar en mayor grado la 

interacción con los estudiantes. 

4.2.6.2.2 Plan de Trabajo  

4.2.6.2.2.1 Trabajo independiente por semanas 
Tabla 34. Trabajo independiente Módulo 2 Diplomado TIC-2016. 

 

4.2.6.2.2.2 Video Conferencias ï Taller 
Tabla 35. Video Conferencias Módulo 2 Diplomado TIC-2016. 
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4.2.6.3 Módulo 3 

Didáctica del juego: ñLa didáctica del juego en entornos virtuales de aprendizajeò 

4.2.6.3.1 Objetivos  

4.2.6.3.1.1 Objetivo General 

Capacitar al docente de educación superior en la implementación de actividades lúdicas 

en línea, como recurso didáctico en el proceso enseñanza aprendizaje por medio de la 

plataforma Moodle. 

4.2.6.3.1.2 Objetivos Específicos 

ü Exponer las aplicaciones didácticas (formativas y evaluativos) de los juegos 

virtuales. 

ü Explicar las distintas actividades lúdicas que se pueden hacer con los paquetes: 

Educaplay, Ardora, Game module Moodle y Hot Potatoes. 

ü Aplicar actividades realizadas con los paquetes: Educaplay, Game module 

Moodle, Ardora y Hot Potatoes. 

ü Aplicar las actividades: Glosario, Evaluación y Cuestionario, como base del 

módulo de juegos de la plataforma Moodle.  

ü Integrar los juegos didácticos de los paquetes: Educaplay, Ardora y Hot 

Potatoes con la plataforma Moodle, para impactar el libro de calificaciones. 

4.2.6.3.2 Contenido del Curso  

4.2.6.3.2.1 Trabajo independiente por semanas. 

 

Tabla 36. Trabajo independiente Módulo 3 Diplomado TIC-2016. 

 

4.2.6.3.2.2 Videoconferencias ï Taller 
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Tabla 37. Video Conferencias Módulo 3 Diplomado TIC-2016. 

 

4.2.6.4 Módulo 4 

Básico de OVA: ñAnálisis, Diseño, Desarrollo y Publicación de Objetos Virtuales de 

Aprendizajeò 

4.2.6.4.1 Objetivos  

4.2.6.4.1.1 Objetivo General 

Crear y Publicar Objetos Virtuales de Aprendizaje bajo estándares SCORM, haciendo 

uso de ExeLearning. 

4.2.6.4.1.2 Objetivos Específicos 

ü Reflexionar frente al concepto de Objeto Virtual de aprendizaje. 

ü Caracterizar objetos virtuales de aprendizaje. 

ü Establecer la importancia pedagógica de los Objetos virtuales de aprendizaje. 

ü Discutir las distintas teorías que soportan el desarrollo de objetos virtuales de 

aprendizaje. 

ü Aplicar procedimientos adecuados para la construcción de objetos virtuales de 

aprendizaje. 

ü Nivelar conocimientos básicos necesarios para la realización de objetos 

virtuales de aprendizaje. 

ü Manipular el software gratuito ExeLearning para el desarrollo y publicación de 

Objetos virtuales de aprendizaje. 

ü Comprobar la veracidad del objeto virtual de aprendizaje usando el Software 

Free ReloadPlayer. 

ü Aprender a realizar un guion para la creación de Objetos Virtuales de 

aprendizaje. 

ü Analizar y Diseñar Objetos virtuales de aprendizaje. 

ü Desarrollar objetos virtuales de aprendizaje. 

ü Publicar objetos virtuales de aprendizaje. 

4.2.6.4.2 Plan de trabajo  

4.2.6.4.2.1 Trabajo independiente por semanas. 
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Tabla 38. Trabajo independiente Módulo 4 Diplomado TIC-2016. 

 

4.2.6.4.2.2 Videoconferencias ï Taller 
Tabla 39. Video Conferencias Módulo 4 Diplomado TIC-2016. 
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4.3 Fase de Desarrollo 

En la plataforma Moodle del Grupo de Investigación en Ambientes Virtuales de 

Aprendizaje VIRTUS, se dispuso el diplomado ñUso y apropiación de las Tecnologías de 

la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) en educaci·n superiorò, el cual cuenta con 

recursos técnicos que permiten familiarizarse de forma pedagógica y didáctica con el 

contexto del aprendizaje virtual; sin que este difiera de la experiencia en forma presencial. 

La justificación de este diplomado emerge del contexto presentado en la figura 62, y 

está fundamentado en el modelo 4P que se presenta en la figura 63, identificando que en las 

prácticas de los docentes de la educación superior se extiendan con el uso de las plataformas 

virtuales. 

 

Figura 62. Contexto del Diplomado. 

Nota Fuente: Construcción propia a partir de la estructura del Diplomado TIC-2016. 

El modelo 4P, se refiere a los cuatro pilares sobre los cuales se lleva a cabo el 

diplomado en cada uno de los módulos, estos son: el pilar pedagógico, el pilar didáctico, el 

pilar de diseño y el pilar técnico. 

Sobre esta estructura se expone a continuación como se desarrolló cada módulo. 

4.3.1 Módulo 1.  

Moodle B§sico: ñLos cuatro pilares que orientan la adecuaci·n de aulas virtuales de 

aprendizaje en la plataforma Moodleò  
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Figura 63. Esquema de Modelo 4P 

De cada uno de los pilares se desglosan los temas y las actividades que, como 

consecuencia de la investigación, configuran cada uno de cuatro pilares a desarrollar: 

4.3.1.1 Pilar Pedagógico 

A partir del desempeño en las prácticas pedagógicas se pueden identificar diversos 

modelos pedagógicos, ya sea porque el docente lo adopta de manera empírica o porque se ha 

identificado como un modelo previamente estudiado.  Para ello en ese módulo se estudian 

los diferentes modelos pedagógicos y se reflexionan para adoptar el más adecuado y llevarlo 

a la práctica en el rol docente. El contenido de esta parte es: 

ü Modelos pedagógicos 

V Tradicionalista 

V Romanticista 

V Conductista 

V Constructivista 

V Desarrollista 

V Socialista 

ü Educación y TIC 

ü Actividad: mapa de los modelos pedagógicos 

4.3.1.2 Pilar didáctico 

En este pilar es importante definir la secuencia didáctica que se llevará a cabo y se 

proyectará en las aulas virtuales de aprendizaje elaboradas por los docentes. Además, se 

podrán identificar las consignas para lograr los aspectos diferenciados dentro de la mismas 

como: configuración, diseño y aspectos de seguridad que orientan particularmente el aula de 

cada docente con el enfoque del modelo 4P. El contenido de esta parte es: 

ü Concepto de didáctica y su clasificación 

ü Integración TIC y didáctica 
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ü Secuenciación didáctica 

ü TIC en el trabajo de aula- impacto de la didáctica  

4.3.1.3 Pilar de Diseño 

Se profundiza sobre el modelo gráfico, el cual se implementa desde la primera sesión 

de clase. En cada actividad se estudia la forma didáctica y consecuente con la forma de 

enseñanza, la cual puede ir configurando el modelo 4P, que trasciende la barrera del 

ñinstruccionismoò y se refleja como una extensi·n de lo que el profesor viene haciendo en 

clase presencial. El contenido de esta parte es: 

ü Historia del diseño instruccional 

ü Modelos de diseño instruccional 

ü Fundamentos técnico-pedagógicos de Diseño Instruccional 

ü Evaluación de diseño instruccional  

4.3.1.4 Pilar Técnico 

Siendo consecuentes con la importancia que tiene la normatividad, este pilar tendrá su 

base en las normas ISO y en las normas IEEE que tienen que ver directamente con la calidad 

de desarrollo de software como producto. En este pilar, se desarrollarán las formas de 

comunicación que se pueden potencializar a través de la plataforma y se configura el aula 

para disponer de un sistema de enseñanza aprendizaje. El contenido de esta parte es: 

ü Normas de calidad 

ü Bases del Pilar Técnico 

ü Aprendiendo de calidad 

ü Evaluación del módulo- avance de adecuación virtual 

En la figura 64, se muestra el mapa temático y estructural del módulo 1: Moodle 

Básico, y se desglosan los temas generales parta cada uno delos temas tratados. 

 

Figura 64. Mapa temático del Módulo I. Moodle Básico 
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Figura 65. Formato por pestañas. Comunes 

Las siguientes pestañas son comunes a todos los módulos que componen esta aula 

virtual del diplomado: 

4.3.1.5 Evaluación del módulo 

Es otro aparte que acompaña el aprendizaje de uso y aplicación de las TIC, con la 

oportunidad de valorar que se ha aprendido y que está pendiente por aprender.  En este ítem 

se evalúa al docente, se evalúa al participante (estudiante), se evalúa la plataforma y se guía 

con recursos para producir objetos y valorar de forma cuantitativa y cualitativa con 

elementos; como, grabaciones de videoconferencia y sonidos. 

Aquí se detectan las fortalezas y las debilidades de los participantes; además, se realiza 

una detección temprana de las amenazas o dificultades de los participantes. 

4.3.1.6 Soporte Permanente 

Este espacio permite al docente participante llevar una linealidad y continuidad en las 

actividades, aquí se proporcionan los recursos necesarios como foros, videoconferencias, 

links para conexiones en tiempo real, y memorias con las presentaciones de los temas 

desarrollados durante las sesiones, tanto en tiempo real como repositorios temáticos de los 

contenidos que se van desarrollando como parte de la actividad académica. 

4.3.1.7 Recursos TIC 

Este es el referente de software que complementa el Pilar de Diseño, está orientado a 

suplir las necesidades para desarrollar elementos gráficos, y elementos de juego o didácticos 

que se pueden disponer como recursos para el estudiante dentro de la plataforma. Es 

importante que el docente participante, siga la guía que se dispuso dentro de la plataforma 

como consecuencia del diseño instruccional planteado a propósito del diplomado. 

4.3.1.8 Actividades de aprendizaje del Módulo 1 

 

Figura 66. Actividades del módulo I 



245 

4.3.2 Módulo 2.  

Moodle Avanzado: ñEl Aprovechando did§ctico de la mayor cantidad de herramientas 

ofrecidas por Moodleò  

 

Figura 67. Mapa temático del Módulo 2; Moodle Avanzado 

4.3.2.1 Consignas del Trabajo 

En este apartado se introduce a los participantes al enfoque de la enseñanza para la 

diversidad. De este modo, responde a la importancia de que los docentes orienten el ¿qué? 

¿Por qué? y ¿Para qué? de las actividades planteadas. 

 

Figura 68. Preguntas principales para orientar las temáticas 

4.3.2.2 Evaluación y TIC 

Partiendo de los puntos de vista y la experiencia de los investigadores, en este aparte 

se hace la lectura y el aprendizaje de las prácticas educativas y la evaluación mediada por las 

tecnologías de la información y la comunicación. Las lecturas de esta parte son: 

ü Observatorio de la Formación en Red SCOPEO; prácticas evaluativas haciendo 

uso de las TIC. 
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ü La Evaluación de aprendizajes mediada por TIC" con la Dra. Marilina Lipsman 

del Centro de innovación en Tecnología y pedagogía (CITEP). 

4.3.2.3 Herramienta colaborativa 

El enfoque debe diferenciar entre trabajo colaborativo y trabajo cooperativo.  Con 

presentaciones se hace visible la diferencia y se refleja como consecuencia el aprendizaje 

significativo; es así, como se concluye que el enfoque principal de uso de la TIC es potenciar 

el aprendizaje significativo.  

 
Figura 69. Diferenciar entre trabajo ñcolaborativoò y trabajo ñcooperativoò 

                   

4.3.2.4 El porqué de Moodle 

La importancia de que el sistema educativo actual cuente con un recurso de plataforma 

virtual de aprendizaje, que pueda ser administrada por el docente. A partir de las prácticas 

con Moodle, aprenden los participantes sobre la creación de publicaciones y videos, la 

sectorización los grupos, la configuración de libros de calificaciones, la administración de 

bases de datos, usuarios y los bancos de información con copias de respaldo. El contenido de 

esta parte es: 

ü El uso de Moodle como entorno virtual de apoyo a la enseñanza presencial 

ü Guía Para Crear, Editar Y Publicar Videos URL 

*** Los sub-módulos comunes son la evaluación del módulo, el soporte permanente y 

los recursos TIC. 

En este módulo se hace la entrevista a los docentes, la guía de aprendizaje para grabar 

sonidos y el foro de la entrevista a los docentes participantes.  

4.3.2.5 Actividades de aprendizaje del Módulo 2 

 

Figura 70. Actividades del módulo 2 

http://grupovirtus.org/Diplomado/mod/resource/view.php?id=300
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4.3.3 Módulo 3. 

Did§ctica del Juego: ñLa did§ctica del juego en entornos virtuales de aprendizajeò  

 

Figura 71. Mapa temático, Módulo 3. Didáctica del juego 

A través de la experiencia con una plataforma lúdica el docente tendrá la oportunidad 

de realizar actividades. La plataforma permitirá integrar las actividades con la plataforma 

Moodle, con la idea de llevar el juego como alternativa de creación didáctica. 

Es así como el docente participante desarrolla a través de esta experiencia la 

concepción del juego en la enseñanza. 

4.3.3.1 Didáctica y lúdica 

El docente participante, abrirá una cuenta en EDUCAPLAY y luego desarrollará 

prácticas: 

V Aprenderá la forma como se descarga la actividad;  

V Aprenderá acerca del formato que debe tener la actividad para integrarla con 

algún LMS en nuestro caso con Moodle   

V Realizará la descripción de la actividad final que debe desarrollar como 

autoevaluación de cierre en esta sección de Educaplay. El material que apoya 

esta parte es: 

¶ EDUCAPLAY 

¶ Manual básico de EDUCAPLAY 

¶ Manual extenso de EDUCAPLAY 
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¶ Didáctica lúdica Jugando también se aprende 

¶ Autoevaluación del aprendizaje 

4.3.3.2 El juego como estrategia 

Con esta unidad temática se quiere que el docente participante del diplomado, adquiera 

la capacidad de realizar actividades lúdicas para disponerlos en la plataforma Moodle, con el 

objetivo de potenciar el proceso de enseñanza aprendizaje. 

Moodle tiene un set de juegos que permite configurar, publicar y realizar para un grupo 

determinado de estudiantes actividades lúdicas. Estas actividades integran conceptos, 

glosarios y preguntas referidas a los temas que implementa el docente como extensión en la 

plataforma virtual. El contenido de esta parte es: 

V Descripción del Game Moodle ïGlosario y el juego del ahorcado 

V Game Moodle-Video 4- el cuestionario y el juego millonario 

V Game Moodle - Video 5- El juego como estrategia educativa  

V Autoevaluando mi aprendizaje 

4.3.3.3 El juego como elemento 

En este momento los docentes participantes tendrán la oportunidad de desarrollar 

actividades con el software ARDORA. 

El docente adquiere habilidades para instalar, configurar y crear actividades de refuerzo 

a las temáticas de clase. Las características de estas actividades tendrán bondades como la 

lúdica y la creatividad.  Es así, como se reflexionará sobre los juegos como elemento docente 

en un entorno TIC. El contenido de esta parte es: 

ü ARDORA Video 1 y 2-Despliegue y configuración del software 

ü Ardora Video 4-Integración de Ardora bajo el estándar Scorm con el LMS 

Moodle 

ü Manual básico de ARDORA 

ü Manual extenso de ARDORA 

ü Juegos como elemento docente en un entorno TIC 

ü Autoevaluando mi aprendizaje 

4.3.3.4 Video-Jugando 

A partir del uso y aplicación del software HOT POTATOES el docente tendrá la 

capacidad de crear y diseñar actividades lúdicas. La reflexión importante dentro de este ciclo 

de aprendizaje es: Jugando se aprende. El contenido de esta parte es: 

¶ HOT POTATOES ïherramienta de autor- ¿Cómo instalar Hot Potatoes? 

¶ JQUIZ- herramienta para elaborar preguntas, cuestionarios con diferentes 

estilos de preguntas 

¶ JCLOZE-herramienta para elaborar ejercicios de completar 

¶ JCROSS- herramienta para elaborar crucigramas 

¶ JMATCH- herramienta para hacer ejercicios de emparejamiento 

¶ JMIX- herramienta para hacer ejercicios de ordenamiento  
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¶ THE MASHER- herramienta para compilar las actividades realizadas en el 

software y usar el editor de páginas web. 

¶ Tutorial escrito de HOT POTATOES 

¶ Video- Jugando se aprende 

¶ Autoevaluando mi aprendizaje 

4.3.3.5 Modelo 4P 

Con ayuda de videos y guías el docente seguirá esta secuencia y construirá a partir del 

diseño instruccional el aula virtual personalizada orientada hacia las temáticas que seleccione 

para desarrollar en el aula. Siempre con el enfoque de Modelo 4P; para facilitar la apropiación 

del modelo se cuenta con los siguientes videos desarrollados por el tutor: 

 

Figura 72. Secuencia de desarrollo y construcción de aula virtual 

4.3.3.6 Actividades de aprendizaje de Módulo 3 

 

Figura 73. Actividades del módulo 3 
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4.3.4 Módulo 4.  

OVA B§sico: ñAn§lisis, Dise¶o, Desarrollo y Publicaci·n de Objetos Virtuales de 

Aprendizajeò 

 

Figura 74. Mapa temático. Módulo 4. OVA 

4.3.4.1 Qué es una OVA 

El docente participante del Diplomado, tendrá la oportunidad de estudiar el concepto 

de una OVA-Objeto Virtual de Aprendizaje y profundizar sobre la evolución histórica y  la 

definición de OVAS que el Ministerio de Educación Nacional ha desarrollado en el contexto 

colombiano. El contenido de esta parte es: 

ü Evolución en la definición de una OVA 

ü Definición e OVAS según el MEN 

ü Características de una OVA 












































































































































































































































































































































































































































































































































