
Experiencias 
innovadoras 
en ambientes 
de aprendizaje 
híbridos 
y virtuales

María Esther Avelar Álvarez
Claudia Islas Torres 
Claudia Cintya Peña Estrada 
(coordinadoras)

Experiencias innovadoras en ambientes 
de aprendizaje híbridos y virtuales

Los integrantes de la Red de Investigadores y Docentes de 
México, Andorra y España (RIDMAE), de conformidad 
con sus actividades académicas, acordaron desarrollar una 
serie de ensayos en los que se reúnen experiencias y reflexio-
nes de docentes y directivos de universidades de distintas 
partes del mundo que integran dicha red, respecto del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje durante la crisis sanitaria 
derivada de la covid-19 en 2020, en la cual se utilizó como 
medida emergente la educación en línea para continuar con 
el servicio educativo.

En esta obra se comparten aprendizajes de lo vivido en el 
proceso educativo durante la pandemia, a partir de los cua-
les docentes y autoridades educativas analizan y replantean 
su quehacer en distintos niveles y dimensiones, para transi-
tar desde las formas clásicas de enseñar hacia modalidades 
híbridas o virtuales. Se reconoce la necesidad de revisar los 
modelos pedagógicos en relación con las modalidades edu-
cativas y los requisitos necesarios para pasar de un modelo 
presencial a un modelo híbrido o totalmente en línea.

La RIDMAE tiene la firme convicción del valor de com-
partir con libre acceso los trabajos de sus integrantes, con el 
fin de enriquecer la discusión y el análisis y de difundir las 
buenas prácticas para el fortalecimiento de la educación en 
sus distintas modalidades.

EX
PE

RI
EN

CI
AS

 IN
NO

VA
DO

RA
S 

EN
 A

M
BI

EN
TE

S 
DE

 A
PR

EN
DI

ZA
JE

 H
ÍB

RI
DO

S 
Y 

VI
RT

UA
LE

S
M

ar
ía

 E
st

he
r 

A
ve

la
r, 

C
la

ud
ia

 I
sl

as
, C

la
ud

ia
 C

in
ty

a 
Pe

ña
 (c

oo
rd

s.)

universidad universidad





Experiencias innovadoras  
en ambientes de aprendizaje  

híbridos y virtuales





María Esther Avelar Álvarez  
Claudia Islas Torres  

Claudia Cintya Peña Estrada  
(coordinadoras)

Experiencias innovadoras 
en ambientes  

de aprendizaje híbridos  
y virtuales



Colección Universidad

Título: Experiencias innovadoras en ambientes de aprendizaje híbridos y virtuales

Primera edición: diciembre de 2022

© �María Esther Avelar Álvarez, Claudia Islas Torres, Claudia Cintya Peña Estrada 
(coordinadoras)

© �De esta edición: 
Ediciones OCTAEDRO, S. L. 
C/ Bailén, 5 – 08010 Barcelona 
Tel.: 93 246 40 02 
www.octaedro.com 
 octaedro@octaedro.com

Esta publicación está sujeta a la Licencia Internacional Pública de  
Atribución/Reconocimiento-NoComercial 4.0 de Creative Commons.  
Puede consultar las condiciones de esta licencia si accede a: 
 https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/ 

ISBN: 978-84-19506-41-2

Diseño y producción: Octaedro Editorial

Publicación en Open Access –‌ Acceso abierto

http://www.octaedro.com
mailto:octaedro%40octaedro.com?subject=info


7

Sumario

Introducción .  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   . 	 9
María Esther Avelar Álvarez

  1.	 Dimensiones a considerar en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   . 	 15
Faraón Llorens, Fermín Sánchez-Carracedo, David 
López, José Manuel Badía, María Jesús Marco-Galindo

  2.	 Oportunidades de nuevos aprendizajes en línea ante 
la emergencia por la covid-19.  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   . 	 45
Teresa Pagés, Anna Forés, Joan Tomás Pujolà, 
Eva González, Lourdes Marzo

  3.	 Formación docente y apropiación tecnológica en 
tiempos de pandemia por la covid-19 en México, Perú 
y Colombia.  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   . 	 67
Claudia Cintya Peña Estrada

  4.	 Formación del profesorado universitario en entornos 
virtuales de aprendizaje para el desarrollo de 
competencias docentes.  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   . 	 83
Carmen Romero García, Olga Buzón García

  5.	 Experiencia de formación en un ambiente de 
aprendizaje híbrido con metodologías activas 
aplicadas en el posgrado .  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 97
María del Rocío Carranza Alcantar



8 Experiencias innovadoras en ambientes de aprendizaje híbridos y virtuales

  6.	 Aprendizaje activo y desarrollo de competencias 
profesionales a través de proyectos en modalidades 
no convencionales. Experiencias y reflexiones desde 
una universidad pública en el occidente de México.  .  .  .   	 117
María del Carmen Coronado Gallardo,  
Diana Dolores Janitzio de León Cerda

  7.	 Estrategias para garantizar la continuidad académica 
de los estudiantes en modalidad virtual .  .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .   .  	 131
Rosana Ruiz Sánchez, María del Carmen Valenzuela 
Gómez

  8.	 Nivelación universitaria: estrategia para disminuir los 
índices de deserción en educación virtual.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .           	 149
Angelina Vallín Gallegos, María Esther Avelar Álvarez

  9.	 La complejidad de la vida estudiantil. Conciliación 
escuela-familia-trabajo en estudiantes de maestría .  .   .   .  	 167
Pedro Octavio Arce Casas, Jonathan Alejandro 
González García, Alicia Zúñiga Llamas

10.	 Diagnóstico de formación y aprendizaje sobre 
violencia estructural desde la perspectiva de 
los alumnos del Bachillerato General por Áreas 
Interdisciplinarias del Sistema de Universidad Virtual 
de la Universidad de Guadalajara.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .                  	 197
María Amelia Solórzano Peña, María del Consuelo 
Delgado González

Sobre los autores.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .                                    	 219



9

Introducción

María Esther Avelar Álvarez

Las instituciones de educación superior antes de la pandemia 
identificaban entre los desafíos, la inclusión, la equidad, la co-
bertura, la renovación de los campos laborales, la transforma-
ción de las profesiones y el diseño de nuevas profesiones, como 
consecuencia del uso de los avances de las tecnologías de la in-
formación y la comunicación (TIC), en todos los ámbitos de la 
vida, así como la innovación educativa, la flexibilidad curricular, 
la calidad educativa, la formación integral que incluye las com-
petencias identificadas como del siglo xxi y los recortes presu-
puestales a la educación.

La educación a distancia se desarrollaba con obstáculos en su 
reconocimiento de calidad y en su expansión en algunos países. 
En este contexto en 2020 apareció la pandemia por la covid-19, 
que trajo muchas consecuencias económicas y sociales graves. 
En el ámbito educativo se declaró el cierre de las escuelas en 
todo el mundo y, con el objetivo de no suspender el servicio 
educativo, la modalidad a distancia (con el uso de las TIC) sur-
gió como la gran alternativa.

En un periodo muy corto, millones de académicos en todo el 
mundo comenzaron a enseñar en línea. Este cambio masivo ne-
cesitaba ajustes profundos en los estilos de enseñanza, así como 
la necesidad de equipos tecnológicos. La imposición de la edu-
cación en línea, sin proporcionar una infraestructura de apoyo, 
provocó un revés significativo a la esencia fundamental de la pe-
dagogía clásica, incluida la interactividad del alumno, el acceso 
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al material de estudio, la atención, la gestión del tiempo y la eva-
luación.

En este escenario, la educación a distancia se convirtió en el 
centro de atención de las autoridades educativas no solo para 
atender el servicio educativo ante la emergencia sanitaria, sino 
ya como una de las acciones de innovación educativa y de ges-
tión en las instituciones educativas. Sin embargo, una política de 
innovación educativa que conlleve no solo el uso de las TIC, 
sino también la revisión de los modelos pedagógicos y el diseño 
de programas de capacitación acorde a los nuevos modelos edu-
cativos será ineficaz sin la participación activa de los docentes.

Por esta razón, es importante reflexionar sobre lo que pasó en 
el proceso educativo durante la emergencia sanitaria y sobre los 
aprendizajes obtenidos tanto de estudiantes como de profesores 
y otros miembros de la comunidad, además de analizar en for-
ma integral los desafíos de la educación, para que se conviertan 
en insumos importantes en el diseño de una política educativa 
acorde a las necesidades de los nuevos escenarios mundiales. En 
estas reflexiones debe tenerse como referencia la experiencia de 
las instituciones que tienen programas virtuales o híbridos y los 
retos de cada modalidad.

La investigación sobre lo que sucedió en el proceso de enseñanza-
aprendizaje durante la emergencia sanitaria por la covid-19 es toda-
vía limitada. Por ello, académicos de diversas instituciones educati-
vas realizaron investigaciones sobre los errores que se cometieron 
en el proceso educativo teniendo como referencia las dimensiones 
del proceso de enseñanza-aprendizaje, el impacto de los progra-
mas emergentes de capacitación que se ofrecieron a los profesores, 
en específico el de México y otros países hispanohablantes como 
España, Colombia y Perú.

Se analiza, además, con el fin de enriquecer los debates de las 
instituciones que están transitando a la modalidad híbrida o vir-
tual, los resultados de estrategias dirigidas a la atención de los 
retos propios de la modalidad virtual en una institución especia-
lizada en esta modalidad.

Esta obra se compone de diez capítulos, en los cuales se re-
flexiona y se exponen los hallazgos derivados de la experiencia, 
principalmente docente y estudiantil, a partir de la enseñanza-
aprendizaje a distancia durante la pandemia y algunos de los prin-
cipales desafíos de la educación virtual.
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En el primero de estos capítulos, «Dimensiones a conside- 
rar en el proceso de enseñanza-aprendizaje», los autores expo-
nen la adaptación urgente que tuvieron que emprender las ins-
tituciones de educación superior en el mundo para no suspen-
der el servicio educativo en el contexto de la pandemia por la 
covid-19 (2020-2021). A esta adaptación que algunos autores 
la denominan docencia remota de emergencia, se cometieron erro-
res principalmente al no tener claras las dimensiones que deben 
considerarse en las actividades de enseñanza-aprendizaje, las 
cuales se exponen y se analizan en este capítulo. Los autores re-
comiendan no perpetuar las soluciones improvisadas duran- 
te la pandemia, sin reflexionar sobre cuáles deberían ser las ba-
ses de una transformación real y profunda de la educación su-
perior.

El capítulo dos, «Oportunidades de nuevos aprendizajes en 
línea ante la emergencia por la covid-19», desarrolla las bases 
sobre las cuales el Instituto de Desarrollo Profesional de la Uni-
versidad de Barcelona, España, construyó un programa ad hoc en 
línea que tuvo como objetivo formar a los docentes para realizar 
sus actividades de docencia de manera virtual, ante la situación 
de emergencia sanitaria. Presenta los argumentos que sustenta-
ron el programa, los resultados de su evaluación y las reflexiones 
a partir de ello para impulsar la innovación educativa, la multi-
modalidad del proceso enseñanza-aprendizaje y, en consecuen-
cia, el rediseño del programa de formación docente.

El capítulo tres, «Formación docente y apropiación tecnológi-
ca en tiempos de pandemia por la covid-19 en México, Perú y 
Colombia», plantea la situación precaria de los docentes antes 
de la pandemia y cómo se agudizó durante esta. Analiza los re-
sultados de los cursos de capacitación que se ofrecieron duran- 
te la pandemia para la apropiación tecnológica de los docentes 
en diversas universidades de América Latina y hace hincapié en 
la importancia de la participación de todos los involucrados en la 
formación permanente de los docentes, que contribuye en elevar 
la calidad educativa.

El capítulo cuatro, «Formación del profesorado universitario 
en entornos virtuales de aprendizaje para el desarrollo de com-
petencias docentes», presenta la implementación y los resultados 
de un programa formativo para docentes en entornos virtuales, 
programa con un diseño instruccional basado en un modelo de 
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aprendizaje activo, centrado en el estudiante, que tiene como 
objetivo la competencia metodológica y digital.

En el capítulo quinto, «Experiencia de formación en ambien-
tes de aprendizaje híbrido con metodologías activas, aplicadas 
en el posgrado», se presenta la experiencia de profesores que par-
ticiparon en la implementación de un ambiente de aprendizaje 
híbrido e innovador que incorporó metodologías activas para la 
enseñanza-aprendizaje.

El capítulo sexto, «Aprendizaje activo y desarrollo de compe-
tencias profesionales a través de proyectos en modalidades no 
convencionales. Experiencias y reflexiones desde una universi-
dad pública en el occidente de México», describe el modelo edu-
cativo del Sistema de Universidad Virtual de la Universidad de 
Guadalajara, sustentándolo en un enfoque constructivista, basa-
do en la formación por competencias que se concretan con el 
desarrollo de proyectos como estrategia educativa (aprendizaje 
activo).

En el capítulo séptimo, «Estrategias para garantizar la conti-
nuidad académica de los estudiantes en modalidad virtual», te-
niendo como planteamiento del problema la deserción y el re-
zago educativo en la enseñanza virtual, describe las estrategias 
para garantizar la continuidad académica de los estudiantes en 
la modalidad virtual, las autoras ofrecen algunos caminos para 
apoyar la trayectoria de los estudiantes a través de sistemas inte-
ligentes, los cuales ayudan a personalizar los servicios adminis-
trativos y académicos, pero aclaran que estos sistemas deben in-
volucrar eficiencia técnica de quienes los operan, así como la 
adecuada integración entre lo académico, lo administrativo y lo 
tecnológico.

En congruencia con el capítulo anterior, el capítulo octavo, 
«Nivelación universitaria: estrategia para disminuir los índices 
de deserción en educación virtual», desarrolla el plan de nivela-
ción como una estrategia para garantizar la continuidad de los 
estudiantes en su programa educativo. El programa surge a partir 
de identificar que los índices de deserción son más altos en los 
primeros ciclos escolares.

En el capítulo noveno, «La complejidad de la vida estudiantil. 
Conciliación escuela-familia-trabajo en estudiantes de maes-
tría», los autores hacen un análisis que visibiliza esos factores 
contextuales, es decir, las distintas esferas que un estudiante 
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debe gestionar para llevar con éxito su vida personal y académi-
ca. Se proponen cinco estrategias que los estudiantes emplean 
para equilibrar el trinomio escuela-trabajo-familia, y al mismo 
tiempo reflexiona sobre cómo estos tres aspectos se integran en 
su trayectoria estudiantil.

En relación con el desempeño de los estudiantes, uno de los 
hallazgos es que después de la pandemia por la covid-19, el estu-
diante tiene un rol todavía más activo. Sus autoras reflexionan 
en torno a los ambientes virtuales de aprendizaje a partir del uso 
crítico de las TIC y de la aplicación de los principios de la forma-
ción basada en proyectos y del aprendizaje activo.

El capítulo décimo «Diagnóstico de formación y aprendizaje 
sobre la violencia estructural de la perspectiva de los alumnos 
del Bachillerato General por Áreas Interdisciplinarias del Sistema 
de Universidad Virtual de la Universidad de Guadalajara», se re-
fiere a los resultados de la investigación en un programa en línea 
relacionado con la violencia estructural a causa de la exclusión 
educativa debida a la brecha digital.

Este libro presenta elementos para comprender cómo ha 
cambiado la percepción de los estudiantes, los académicos y las 
autoridades educativas sobre la educación a distancia. Resulta 
esencial profundizar en las diversas modalidades educativas, te-
niendo como referencia los desafíos de la educación superior. 
Las experiencias vertidas en estos diez capítulos pueden ser de 
interés general para investigadores, docentes, administradores 
de las instituciones de educación y autoridades que se esfuerzan 
por ampliar la cobertura, crear un entorno amigable para los es-
tudiantes, mejorar la experiencia de aprendizaje y, por lo tanto, 
elevar la calidad de la educación.

Este estudio investiga principalmente los resultados de los 
programas emergentes de formación docente implementados 
durante el cierre global de las instituciones educativas por moti-
vo de la pandemia por covid-19 (2020-2021) para capacitar a 
los profesores a impartir docencia en línea. De forma paralela, 
investiga sobre el modelo pedagógico de la educación virtual y 
sus retos, información necesaria en la actualidad en donde la 
mayoría de las instituciones de educación superior están ten-
diendo a modelos híbridos o a la multimodalidad de sus pro-
gramas educativos. Por ello, los hallazgos de este estudio pue-
den ayudar a comprender mejor la aceptación de los entornos 
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virtuales de aprendizaje por parte de los universitarios y coadyu-
var en impulsar la multimodalidad.

La educación en línea ha sido una tendencia emergente y se 
convertirá en un componente integral de la educación. De modo 
que este libro también constituye una reflexión para aprovechar 
las mejores prácticas de la modalidad presencial y la modalidad 
a distancia.

Agosto de 2022
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1
Dimensiones a considerar en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje
Dimensions to consider in the teaching-learning process

Faraón Llorens, Fermín Sánchez-Carracedo, David López,  
José Manuel Badía, María Jesús Marco-Galindo

Resumen
La pandemia provocada por la covid-19 durante los años 2020 y 2021 obligó a 
los centros de enseñanza universitaria de todo el mundo a realizar una adap-
tación urgente, en la que no fue posible realizar una reflexión profunda. Algu-
nos autores han denominado a esta docencia remota de emergencia. En su 
transcurso se cometieron muchos errores, la mayoría de ellos debido a la falta 
de formación de los equipos directivos y del propio profesorado, que no tuvie-
ron claras las dimensiones que debían considerarse en las actividades de ense-
ñanza-aprendizaje. Este capítulo presenta un marco de referencia donde se 
definen dichas dimensiones. A continuación, se analizan algunos errores habi-
tuales que se cometieron en los centros universitarios durante la emergencia 
sanitaria. Finalmente, se reflexiona sobre las oportunidades que se presentan 
en la actualidad para llevar a cabo una transformación real y profunda de la 
educación universitaria teniendo en cuenta las lecciones aprendidas.

Palabras clave: dimensiones del proceso de enseñanza-aprendizaje, docencia 
remota de emergencia, presencialidad limitada, docencia dual, docencia híbri-
da, pandemia covid-19.

Abstract
The pandemic caused by COVID-19 during the years 2020 and 2021 forced all 
universities in the world to carry out an urgent adaptation, in which it was not 
possible to carry out a deep reflection. Some authors have called this teaching 
«emergency remote teaching». During the «emergency remote teaching» many 
mistakes were made, most of them due to the lack of training of the manage-
ment teams and the teachers themselves, who were not clear about the di-
mensions that should be considered in the teaching-learning activities. This 

1. Dimensiones a considerar en el proceso de en-
señanza-aprendizaje
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chapter presents a reference framework where these dimensions are defined. 
Next, some common mistakes that were made in universities during the health 
emergency are analyzed. Finally, we reflect on the opportunities that currently 
exist to carry out a real and profound transformation of university education, 
taking into account the lessons learned.

Keywords: Dimensions of the teaching-learning process, emergency remote 
teaching, limited face-to-face teaching, dual teaching, hybrid teaching, COVID-19 
pandemic.

1. Introducción
Una docencia universitaria de calidad debería permitir a los es-
tudiantes adquirir las competencias de su titulación (Crowley, 
2001; González y Wagenaar, 2006; Torres Pietro, 2019). Gracias 
a las nuevas tecnologías, a finales del siglo xx se produjo una re-
volución en las metodologías educativas utilizadas para conse-
guir este objetivo (Barron y Orwig, 1997; Bates, 2019). El uso 
masivo de ordenadores e Internet facilita que no sea necesario 
que profesorado y estudiantado compartan el mismo espacio fí-
sico; por otra parte, el estudiantado tiene cada vez más informa-
ción a su disposición, lo cual está cambiando la misión y la vi-
sión del profesorado (Uerz et al., 2018).

Ante las posibilidades que abre el uso de tecnología, durante 
los primeros años del siglo xxi empezaron a realizarse cambios 
en todo el mundo en el proceso de enseñanza-aprendizaje, aun-
que a diferentes velocidades (Dee Fink, Ambrose y Wheeler, 
2005). La pandemia provocada por la covid-19 en los años 2020 
y 2021 obligó a todos los centros de enseñanza del mundo (uni-
versitarios y no universitarios) a realizar una adaptación urgente, 
no programada, en la cual no fue posible realizar una reflexión 
profunda pero muy necesaria, en lo que algunos autores denomi-
nan docencia remota de emergencia (Hodges et al., 2020; Sánchez- 
Carracedo et al., 2020).

No tener claros algunos conceptos clave llevó, en algunos ca-
sos, a implementar soluciones caóticas, porque los equipos di-
rectivos y el profesorado no habían tenido claras las dimensio-
nes que debían considerarse en las actividades de aprendizaje. 
En toda actividad educativa se tiene que definir si se comparte el 
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espacio físico (actividad presencial o no presencial), si las activi-
dades se realizan con las personas implicadas actuando al mis-
mo tiempo o en momentos distintos (actividad síncrona o asín-
crona) y el tipo de interacción mediante el que se produce el 
aprendizaje, que puede usar o no la tecnología (actividad en lí-
nea o sin conexión). Cualquier actividad de aprendizaje debe 
definirse a partir de estas tres dimensiones, y un cambio en las 
condiciones de contorno, como el que produjo la pandemia, re-
quiere un rediseño de todo el proceso de enseñanza-aprendiza-
je. Sin embargo, la situación excepcional provocada por la pan-
demia llevó a realizar cambios sin haber hecho una reflexión 
previa sobre el rediseño.

La crisis provocada por la covid-19 ha supuesto una oportuni-
dad para realizar una reflexión profunda sobre el futuro de la edu-
cación universitaria (Bergan et al., 2021; Comisión Europea, 2021; 
Marinoni, Van’t Land y Jensen, 2020; Pokhrel y Chhetri, 2021). Hay 
que pensar sobre lo que nos ha inducido a cometer errores duran-
te la pandemia y tener claras ciertas consideraciones en el diseño 
de actividades de aprendizaje. Por ello, en este capítulo presenta-
mos, en el apartado 2, un marco donde se definen las dimensio-
nes que se deben considerar en las actividades que conforman el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, y cómo diseñar estas activi-
dades en función de estas dimensiones. A continuación, en el 
apartado 3 se analizan algunos errores cometidos en los centros 
universitarios durante la emergencia sanitaria. Finalmente, en el 
apartado 4 se hace una reflexión sobre las oportunidades que 
existen actualmente para realizar una transformación real y pro-
funda de la educación teniendo en cuenta la experiencia vivida 
durante la pandemia.

2. Las tres dimensiones que caracterizan 
las actividades de aprendizaje

La pandemia causada por la covid-19 ha hecho aflorar la discu-
sión sobre los modelos educativos y su efectividad, y ha hecho 
necesario aclarar algunos conceptos sobre los que es preciso re-
flexionar. Esta reflexión se debería haber realizado sin la necesi-
dad de una pandemia mundial, ya que resulta imprescindible 
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para plantear cómo debe ser la universidad en el siglo xxi (Llorens-
Largo y López-Meseguer, 2022).

El confinamiento de profesores y estudiantes provocado por 
la pandemia forzó un debate sobre cómo reorganizar la docen-
cia, que tuvo que realizarse en un periodo de tiempo muy breve 
para que los estudiantes no perdieran el curso. Este debate se 
centró en la dicotomía docencia presencial versus no presencial. 
Las tecnologías digitales permitieron mantener en funciona-
miento la universidad y fueron una parte fundamental del deba-
te. Las plataformas tecnológicas y las herramientas de videocon-
ferencia permitieron a las universidades continuar con su labor 
docente y acabar el curso académico 2019-2020 con profesores y 
estudiantes confinados en sus casas (CRUE, 2020). Pero lo que 
se hizo fue una docencia remota de emergencia, no una verdadera 
docencia no presencial y en línea (Hodges et al., 2020; Sánchez-
Carracedo et al., 2020). El primer semestre del curso 2020-2021 
se realizó en unas condiciones menos estrictas de confinamiento, 
pero aun así la pandemia obligó a las universidades a restringir el 
nivel de presencialidad y a limitar el aforo de las aulas. Estas nue-
vas restricciones dieron lugar a nuevos cambios en las actividades 
de aprendizaje, que debían considerar lo que se denominó pre-
sencialidad adaptada, que no es más que un eufemismo para defi-
nir las limitaciones de aforo en las aulas (Ministerio de Univer- 
sidades de España, 2020). Por ello, los autores de este capítulo 
prefieren usar el término presencialidad limitada. A diferencia de 
lo que sucedió con la docencia remota de emergencia, las univer-
sidades dispusieron de tiempo para diseñar la presencialidad li-
mitada, aunque tanto la docencia remota de emergencia como la 
presencialidad limitada provocaron un importante incremento de 
trabajo para el profesorado. La presencialidad limitada, que de-
bería haber sido bien diseñada para el curso 2020-2021, demos-
tró adolecer también de ciertas carencias, no tanto en el uso de 
las herramientas tecnológicas como en su efectividad en cuanto a 
aprendizaje. Las distintas formas de combinar la presencialidad  
y la no presencialidad, y la dificultad de diseñar actividades de 
aprendizaje para cada caso particular, condujeron a experiencias 
no del todo satisfactorias.

Uno de los problemas a los que se enfrentaron las universida-
des fue el desconocimiento de lo que podemos denominar apren-
dizaje digital (technology based-learning), el tipo de aprendizaje que 
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se apoya en la tecnología, y de la definición coherente de los tér-
minos de uso común relacionados con este tipo de aprendizaje 
(Johnson, 2021). Para ayudar a clarificar estos términos de uso 
común, la Canadian Digital Learning Research Association 
(http://www.cdlra-acrfl.ca) ha definido el marco Modes of Lear-
ning Spectrum.

Tanto en la presencialidad como en la no presencialidad, 
pueden realizarse actividades con y sin apoyo de tecnología. En 
el caso de la presencialidad, es fácil imaginar una clase magistral 
en pizarra como actividad carente de tecnología. Otras metodo-
logías docentes, como la clase invertida o el aprendizaje basado 
en proyectos (ABP), pueden también realizarse sin necesidad de 
tecnología. Sin embargo, en la actualidad muchas de las activi-
dades de aprendizaje que se realizan en las universidades presen-
ciales de todo el mundo usan algún tipo de tecnología (proyec-
tor, ordenador para realizar presentaciones, campus virtuales 
como repositorio de material y entrega de resultados, etc.). En el 
caso de la no presencialidad es más difícil, aunque no imposi-
ble, imaginar actividades sin el uso de tecnología. Por ejemplo, 
algunas universidades a distancia envían todo su material do-
cente y actividades de aprendizaje por correo postal a sus estu-
diantes, que deben estudiar este material por su cuenta y some-
terse después a una evaluación presencial. Para realizar consultas 
con el profesorado, disponen de una línea telefónica y, en oca-
siones, de un centro de referencia al que asistir para resolver du-
das. No obstante, en la actualidad, la mayoría de las universida-
des «a distancia» usan la tecnología como elemento fundamental 
para el proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que disponen de 
un campus virtual como soporte para todas sus actividades.

2.1. Dimensiones a considerar en el diseño 
de actividades de aprendizaje

En este capítulo distinguimos varias dimensiones en el diseño de 
actividades de aprendizaje, cada una de ellas definida por dos 
modalidades. Tal como se muestra en la figura 1, si considera-
mos la dimensión espacial (modalidades presencial y no presen-
cial) y la dimensión temporal (modalidades síncrona y asíncro-
na) para diseñar las actividades de aprendizaje, se definen cuatro 
cuadrantes con características distintas:

http://www.cdlra-acrfl.ca
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•	 P-S (presencial-síncrona): se producen interacciones en per-
sona entre profesores y estudiantes en un mismo lugar físico 
y al mismo tiempo. Este cuadrante se corresponde con lo que 
normalmente denominamos presencialidad. Las clases de teo-
ría de una universidad presencial son un claro ejemplo de ac-
tividades de este cuadrante.

•	 P-A (presencial-asíncrona): se realizan actividades en un lugar 
físico, pero profesores y estudiantes no coinciden necesaria-
mente en el tiempo. Los museos y exposiciones son ejemplos 
de actividades de este cuadrante.

•	 NP-A (no presencial-asíncrona): los estudiantes realizan activi-
dades no presenciales y sin coincidir con el profesor en el 
tiempo. La mayoría de las actividades formativas que se reali-
zan en una universidad virtual son ejemplos de este cuadrante.

•	 NP-S (no presencial-síncrona): los estudiantes realizan activi-
dades sin estar presentes en el aula, con la supervisión tele-
mática de las actividades por parte del profesorado. Algunas 
actividades que se realizan, tanto en universidades presencia-
les como en no presenciales, son ejemplos de este cuadrante. 
Por ejemplo, durante el confinamiento provocado por la pan-
demia de la covid-19, la mayoría de las actividades de evalua-
ción sumativa de todas las universidades se realizaron de esta 
forma.

Figura 1.  Los cuatro cuadrantes que se definen a partir de las dimensiones espa-
cial (presencial-no presencial) y temporal (síncrono-asíncrono).
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Teniendo en cuenta los cuatro cuadrantes que se presentan en 
la figura 1, una actividad docente con un objetivo de aprendizaje 
determinado puede ser diseñada de cuatro formas distintas, en 
función de cómo se usen las dimensiones espacial y temporal. 
Supongamos, por ejemplo, que queremos evaluar el trabajo rea-
lizado por los estudiantes y, además, que todos los estudiantes 
puedan conocer los trabajos realizados por sus compañeros. En 
el cuadrante P-S podemos diseñar una sesión de presentación 
oral de los trabajos durante una sesión de clase. En el cuadrante 
P-A sería más apropiado organizar una exposición de pósteres de 
los trabajos en la entrada de la facultad durante un día o una se-
mana, para que cada estudiante pueda verlos en el momento 
que le vaya mejor. En el cuadrante NP-A podemos hacer que los 
estudiantes graben videos cortos de presentación de sus trabajos, 
que posteriormente subirán a la plataforma virtual de la univer-
sidad para que tanto sus compañeros como el profesor los vean 
cuando les vaya mejor antes de la siguiente sesión de clase. Fi-
nalmente, en el cuadrante NP-S podemos organizar una sesión 
de presentación oral síncrona de los trabajos mediante una he-
rramienta de videoconferencia.

En los ejemplos anteriores podemos ver que existe una terce-
ra dimensión que podemos usar para caracterizar las distintas 
actividades planteadas. Nos referimos al medio utilizado para la 
interacción entre el profesorado y el estudiantado, y también 
para la interacción de los estudiantes entre sí y con los materia-
les de la asignatura. En esta dimensión podemos distinguir dos 
modalidades: actividades con conexión (en línea - online) o sin 
conexión (offline). Las actividades en línea son aquellas en las 
que se utiliza algún mecanismo de conexión o comunicación 
(como Internet) para llevar a cabo la actividad. Por ejemplo, si el 
profesor usa alguna herramienta de videoconferencia para im-
partir una lección magistral, o si el estudiante accede al aula vir-
tual de la asignatura para contestar un cuestionario, o si accede a 
Internet para ver un video. Por otro lado, las actividades pueden 
realizarse sin conexión cuando no se usa ninguna tecnología 
para el acceso o la comunicación remota. Ejemplos de activida-
des sin conexión serían una lección magistral impartida en clase 
en presencia de los estudiantes y también una exposición de 
pósteres. La figura 2 presenta ejemplos de diferentes actividades 
que pueden realizarse en cada cuadrante. En color naranja se 
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han identificado las actividades que se realizan en línea, mien-
tras que en color amarillo se presentan algunos ejemplos de acti-
vidades que se realizan sin conexión.

Figura 2.  Ejemplos de actividades de aprendizaje de cada cuadrante de las dimen-
siones espacio-tiempo. El color indica la modalidad de la dimensión interacción (en 
línea en naranja, sin conexión en amarillo).

La clave en el diseño de las actividades de aprendizaje de cali-
dad se encuentra en utilizar la combinación más adecuada de 
modalidades para conseguir los objetivos de aprendizaje y que se 
adapte mejor a las circunstancias de las tres dimensiones (espacio, 
tiempo, interacción). Distintas metodologías docentes ofrecen un 
mayor o menor grado de flexibilidad que permite su adaptación 
a situaciones muy distintas, como la provocada por la covid-19, 
cuando se gestionan adecuadamente las tres dimensiones.

De entre todas las metodologías docentes, probablemente la 
que ha tenido una peor adaptación durante el confinamiento ha 
sido la clase magistral. Hacemos, a continuación, un ejercicio 
mental mostrando cómo podría haberse adaptado la lección 
magistral según el modelo propuesto de tres dimensiones.

2.2. Ejemplo de diseño flexible: lección magistral

Si nos limitamos a la lección magistral en el aula, sin considerar 
la prelección (preparación y diseño) ni la poslección (consolida-
ción y ampliación), pero considerando que consta de dos partes 
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(la explicación unidireccional del profesor y el debate-preguntas 
multidireccional profesor-estudiantes), tal como se presenta en la 
figura 3.a, podemos plantear diversas posibilidades en función 
de la modalidad de cada una de las tres dimensiones espacio-
tiempo-interacción. La figura 3 representa estas posibilidades:

Figura 3a Figura 3b

Figura 3c Figura 3d

Figura 3e Figura 3f

Figura 3g Figura 3h

Figura 3.  Posibles formas de impartir una lección magistral en función de las tres 
dimensiones espacio-tiempo-interacción.
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•	 Figura 3b: corresponde a las modalidades presencial-síncro-
na-offline (P-S-Off). Utilizada en la docencia tradicional, de-
ben coincidir al mismo tiempo en el aula el profesor y los es-
tudiantes. Estos acceden a los materiales, el profesor utiliza la 
pizarra o algún medio de proyección y todos se comunican 
verbalmente.

•	 Figura 3c: cuando en un espacio y tiempo compartido se está 
impartiendo la lección unidireccional (P-S-Off), pero las pre-
guntas se realizan en una plataforma tecnológica (NP-S-On). Es 
un formato que se suele utilizar en las conferencias de expertos.

•	 Figura 3d: como la anterior, pero ampliando la posibilidad 
de debate más allá de la lección (antes y/o después) mediante 
una herramienta de foros, es decir, haciendo síncrona y pre-
sencial la lección (P-S-Off), pero asíncrono y no presencial el 
debate (NP-A-On).

•	 Figura 3e: se aprovecha la presencialidad síncrona para el de-
bate (multidireccionalidad, P-S-Off) y se realiza la explica-
ción unidireccional por medio de un video depositado en la 
plataforma tecnológica con antelación (NP-A-On). Esto es 
una forma de implementar la metodología conocida como 
clase invertida (flipped classroom).

•	 Figura 3f: cuando debemos prescindir de la presencialidad 
podemos hacer la explicación mediante un sistema de video-
conferencia síncrono (NP-S-On) y mantener el debate en el 
foro de forma asíncrona, antes y/o después de la videoconfe-
rencia (NP-A-On).

•	 Figura 3g: también podemos hacerlo al revés, y aprovechar la 
parte síncrona por videoconferencia para el debate y pregun-
tas (NP-S-On), tras haber visualizado con anterioridad la ex-
plicación en video (NP-A-On). Es la fórmula que eligieron 
muchos congresos científicos durante la pandemia.

•	 Figura 3h: si queremos prescindir totalmente de la sincronía, 
ya que impone fuertes restricciones (por ejemplo, si se com-
pagina estudio y trabajo), podemos hacerlo todo sobre la pla-
taforma tecnológica, dejando un video para que los estudian-
tes lo visualicen cuando quieran y que participen en el foro 
cuando deseen (NP-A-On).

Puede observarse, además, que es posible combinar distintos ti-
pos de actividades que usen de modo diferente las tres dimensiones  
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a lo largo de una asignatura e incluso en una misma sesión de 
clase. Así, los estudiantes pueden llevar a cabo una actividad en 
línea viendo un video antes de clase de modo asíncrono, al ini-
cio de la clase pueden trabajar en grupo sin conexión en el aula 
y, a continuación, pueden contestar un cuestionario conectados 
al aula virtual. Se puede finalizar la sesión revisando las respues-
tas en clase sin conexión, y se puede plantear una actividad de 
reflexión asíncrona posterior a la sesión en la que los estudiantes 
hagan un breve informe sobre lo aprendido en el aula virtual. 
Este tipo de docencia que combina distintas variaciones de las 
dimensiones se denomina docencia híbrida (hybrid learning, blen-
ded learning) (Barrett y Sharma, 2007; Graham, 2006).

Lo mostrado en la figura 3 es solamente un ejemplo, y seguro 
que al lector se le ocurrirán muchas otras combinaciones, según 
los objetivos que quiera alcanzar con la actividad de aprendizaje 
para maximizar su eficiencia y eficacia. Como dice Daniel Inne-
rarity (2022):

No tengo una respuesta a la cuestión de hasta qué punto se extende-
rá el trabajo o la educación no presencial, pero sí tengo un criterio. 
El problema no es trabajar o aprender en un lugar, en otro o en nin-
guno, sino qué tipo de relación con el lugar es apropiado para qué.

Una reflexión muy amplia y detallada de lo que implica la 
docencia en la era digital puede encontrarse en el libro de Tony 
Bates (2019). En él se describe el enorme impacto que está te-
niendo la tecnología en la educación y se aborda cómo utilizar 
los distintos medios y tecnologías disponibles para asegurar una 
docencia de calidad utilizando las distintas combinaciones de 
las tres dimensiones descritas en este apartado.

3. Cinco errores cometidos durante 
la pandemia covid-19

La docencia remota de emergencia que tuvo que implementarse 
en todas las universidades presenciales del mundo durante el se-
gundo semestre del curso 2019-2020 no tuvo en cuenta, en la ma-
yoría de los casos, las consideraciones presentadas en el apartado 
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anterior. No todos los equipos directivos de las universidades es-
taban familiarizados con los conceptos descritos en el apartado 2, 
y en muchos casos tampoco tenían formación suficiente sobre el 
uso e impacto de la tecnología en las metodologías docentes. De-
bido a ello, improvisaron soluciones ad hoc en función de los re-
cursos tecnológicos que cada universidad tenía a su disposición. 
Durante el primer semestre del curso 2020-2021, las restricciones 
de confinamiento se relajaron y, en la mayoría de los países, se 
definieron ratios máximas de ocupación de las aulas. Estas ratios 
presentaron a los equipos directivos un problema diferente: 
¿cómo organizar la docencia si no podía haber grupos grandes o, 
si estos grupos existían, no todos los alumnos podían asistir si-
multáneamente al aula de clase? A diferencia de lo que sucedió 
durante la docencia remota de emergencia, los equipos directivos 
(y los profesores) dispusieron esta vez de tiempo (aunque no de-
masiado) para planificar la organización de la docencia durante la 
presencialidad limitada. Aun así, y debido a la falta de formación 
y a que, por motivos políticos, en muchos casos el Rectorado (y el 
Gobierno) querían recuperar el máximo de presencialidad en las 
aulas, se cometieron muchos errores. A continuación, se describen 
los cinco principales errores que, a juicio de los autores, cometie-
ron las universidades al implementar tanto la docencia remota de 
emergencia como la posterior presencialidad limitada:

•	 No tener claras las dimensiones ni los términos.
•	 No tener en cuenta las limitaciones de cada modalidad y las 

incompatibilidades entre ellas.
•	 Establecer reglas universales para todos (profesorado, asigna-

turas, estudiantado).
•	 Dar por definitiva la solución de emergencia.
•	 No tener en cuenta la diversidad del estudiantado.

Los siguientes apartados describen cada uno de estos errores.

3.1. No tener claras las dimensiones ni los términos

Como hemos comentado anteriormente, uno de los problemas 
de los equipos directivos fue el desconocimiento de las dimen-
siones que intervienen en el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
de la definición coherente de los términos de uso común: presen-
cial, no presencial, asíncrono, en línea, híbrido, etc. La confusión 
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sobre el significado de estos términos, añadida al desconoci-
miento de las virtudes y limitaciones de cada una de las opcio-
nes, ha llevado en algunos casos a soluciones inefectivas, extra-
ñas o directamente imposibles. Por ello, es importante aclarar y 
precisar los conceptos y los términos y basarnos en definiciones 
comunes y contrastadas como las que se han presentado en el 
apartado 2.

3.2. No tener en cuenta las limitaciones de cada 
modalidad y las incompatibilidades entre ellas

Un error cometido durante la desescalada al implementar la pre-
sencialidad limitada fue no reconocer que las modalidades no 
presencial y presencial tienen características distintas que las en-
riquecen, pero que, al mismo tiempo, las limitan. Durante la 
presencialidad limitada, con un número limitado de estudiantes 
en las aulas, en algunas universidades se puso en marcha un mo-
delo denominado docencia dual, en el que unos estudiantes reci-
bían las clases en el aula mientras otros las seguían por internet 
desde sus casas. Si cada modalidad (presencial y no presencial) 
tiene sus virtudes, dichas virtudes se restringen en la docencia 
dual al tener que atender simultáneamente a estudiantes en las 
dos modalidades.

Con las clases sucede lo mismo. Se diseña qué se quiere expli-
car, cómo, con qué ritmo, qué recursos se usarán y se decide qué 
objetivos educativos conseguirán los estudiantes. Pero si la mis-
ma clase tiene que servir para estudiantes que asisten tanto en 
modalidad presencial como no presencial, nos encontramos 
mezclando diferentes metodologías docentes, medios de interac-
ción y tiempos, lo que al final resulta confuso para todos los es-
tudiantes. Hay que definir lo que queremos conseguir y usar las 
mejores herramientas en el entorno en que haremos la actividad, 
pero no deben buscarse soluciones válidas para cualquier cir-
cunstancia, porque no serán buenas para ninguna.

En lugar de una docencia dual, los equipos directivos debe-
rían haber planteado una docencia híbrida, que permite apro- 
vechar las virtudes de las dos modalidades (presencial y no pre-
sencial) para diseñar experiencias más enriquecedoras, en for-
ma de unión de ambas. En la docencia híbrida, las actividades 
de aprendizaje combinan presencialidad y no presencialidad, 
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teniendo en cuenta que la parte no presencial puede ser tanto 
síncrona como asíncrona y que una parte de las actividades pue-
de llevarse a cabo en línea y otra sin conexión.

Ilustraremos mediante un ejemplo la diferencia entre plan-
tear una docencia dual y una docencia híbrida. Durante las se-
siones presenciales en clase, los estudiantes pueden ver perfecta-
mente al profesor, la pizarra y la pantalla, y hablar sin problemas 
con el profesor y entre ellos. Sin embargo, si hay que atender al 
mismo tiempo a estudiantes conectados desde casa (docencia 
dual), el profesor debe mantenerse siempre dentro del foco de la 
cámara, hablar de modo que lo escuchen tanto los estudiantes 
presentes en clase como los que están en línea, confirmar si al-
gún estudiante en línea ha dicho alguna cosa o ha escrito algo en 
el foro, al cual todos los presentes solo tienen acceso mediante 
un ordenador, etc. La obligación de atender al mismo tiempo a 
estudiantes presentes sin conexión y estudiantes no presentes en 
línea restringe mucho la calidad de la docencia. Con todo, si se 
hubiese usado una docencia híbrida, se podrían haber combina-
do actividades síncronas y asíncronas, en línea y sin conexión. 
Por ejemplo, se podrían haber grabado videos cortos para que 
los estudiantes los viesen antes de venir a clase, plantear cuestio-
narios o ejercicios a llevar a cabo en casa antes o después de la 
sesión, y haber realizado otro tipo de actividades presenciales 
para la mitad de los estudiantes una semana y la otra mitad la 
semana siguiente, satisfaciendo así las restricciones de presencia-
lidad limitada.

3.3. Establecer reglas universales para todos 
(profesorado, asignaturas, estudiantado)

Establecer reglas universales para todos los profesores y todas las 
asignaturas. Este error procede de no diferenciar entre lo que es 
una estrategia de innovación educativa institucional de lo que 
es la labor de un profesor en el aula. Fidalgo (2022) plantea tres 
tipos de innovación educativa: innovación institucional, innova-
ción de proyectos I+D+i e innovación educativa docente, y resal-
ta que cada tipo de innovación implica diseñar y recorrer un ca-
mino diferente. Si bien hay características que son comunes a los 
tres tipos de innovación, los métodos, procesos y herramientas a 
utilizar son distintos en cada tipo.
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Esto ha quedado claro durante la pandemia, ya que cada ex-
periencia ha sido muy distinta. Lo que en un contexto ha funcio-
nado, en otro contexto no lo ha hecho. Por tanto, intentar esta-
blecer directrices generales que restrinjan mucho lo que el 
profesorado puede hacer con sus estudiantes ha demostrado no 
ser una buena opción. Los profesores empezaron pidiendo a las 
universidades que les dijeran lo que tenían que hacer, y cuando 
las universidades lo hicieron limitaron mucho las posibilidades 
de innovación educativa. Las normas generales de obligado cum-
plimiento para todos los profesores y todas las asignaturas no 
son buenas si no se ha realizado una pausada reflexión y si no se 
conoce muy bien el terreno que se transita, en este caso el apren-
dizaje en línea basado en la tecnología.

3.4. Dar por definitiva la solución de emergencia

Pensar que una solución que nos ha servido para salir del paso 
es una solución definitiva y perpetuarla es un error (Sangrá et al., 
2021). Así que consolidar la solución de choque que se adoptó 
durante la pandemia cuando no había prácticamente otra alter-
nativa, y darla por definitiva, no es la manera óptima ni de evo-
lucionar el modelo educativo ni de estar mejor preparados para 
futuras emergencias. En primer lugar, porque no todas las solu-
ciones implantadas en las universidades han dado buenos resul-
tados en términos de aprendizaje. En segundo lugar, por el alto 
coste de implementación de algunas de ellas, en términos de ho-
ras de dedicación del profesorado, que hacen inviable su conso-
lidación. Además, se trata de soluciones, en la mayoría de los 
casos, improvisadas de un día para otro y adoptadas con los re-
cursos disponibles en ese momento porque no había otra alter-
nativa, pero no desde una reflexión y un análisis profundo y 
completo, que es lo que debería guiar cualquier proceso de cam-
bio y transformación de un modelo educativo.

Tampoco es la solución volver a la opción anterior a la pan-
demia. El error es pensar en binario, y creer que solo hay dos so-
luciones: quedarnos con la última experiencia o volver a la ante-
rior. Probablemente ninguna de las dos opciones sea buena. La 
mejor solución pasa por aprender de lo ocurrido y evolucionar 
de forma consciente y planificada.
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3.5. No tener en cuenta la diversidad del estudiantado

Los problemas relacionados con el cambio brusco en la forma de 
impartir docencia no han afectado únicamente al profesorado y a 
los equipos directivos (Naciones Unidas, 2020). La pandemia de 
la covid-19 ha mostrado y agravado las desigualdades sociales y 
económicas entre el estudiantado (https://es.unesco.org/covid19/
educationresponse). Algunos estudiantes no tenían ordenador, o 
no disponían de una buena conexión a Internet o de un entorno 
apropiado para dedicarse al estudio, o experimentaban circuns-
tancias personales y profesionales derivadas de la pandemia que 
les dificultaban seguir con su formación. Algunos de estos proble-
mas derivan de que toda la experiencia tuvo que ser en línea e 
improvisada y no se pudo diseñar no presencialidad sin conexión.

En otros casos, las dificultades no han sido tanto contextuales 
como, más bien, intrínsecas al propio estudiante. Algunos estu-
diantes tienen bien desarrollada su capacidad de planificación y 
trabajan bien de forma autónoma. Otros, sin embargo, necesitan 
más orientación y acompañamiento del profesor. Esto es espe-
cialmente crítico en las asignaturas de los primeros cursos (Hi-
dalgo et al., 2021).

La planificación es una función ejecutiva que se consolida en-
tre los 15 y los 19 años, pero continúa desarrollándose hasta los 
27 años aproximadamente. Algunos estudiantes de los primeros 
cursos universitarios no tienen su capacidad de planificación 
plenamente desarrollada (Barkley, 2012), y no tienen, por lo 
tanto, desarrollada la competencia «aprendizaje autónomo». El 
aprendizaje autónomo (Ponton y Rhea, 2006) consta de tres fa-
ses (Villa y Poblete, 2007): 1) aprendizaje dirigido, 2) aprendi-
zaje guiado y 3) aprendizaje autónomo. El aprendizaje en el pri-
mer curso universitario debería ser dirigido para que no se vean 
perjudicados los estudiantes que no han consolidado todavía su 
capacidad de planificación. En cursos posteriores puede diseñar-
se el aprendizaje guiado, para que los estudiantes practiquen el 
aprendizaje autónomo en los últimos cursos.

En general, las universidades que han logrado guiar el apren-
dizaje de los estudiantes menos autónomos han conseguido me-
jores resultados en su aprendizaje que las que han dado a sus 
estudiantes mayor libertad para estudiar, como si todos ellos 
fuesen «aprendices autónomos».

https://es.unesco.org/covid19/educationresponse
https://es.unesco.org/covid19/educationresponse
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4. Ocho reflexiones para avanzar en la educación
El análisis de los errores cometidos, pero también de los aciertos 
y de lo que hemos aprendido de la experiencia, ha de permitir 
una transformación más reflexiva y serena hacia nuevos mode-
los de aprendizaje, preparados para adaptarse a las necesidades 
de los tiempos actuales y con mayor flexibilidad para adaptarse a 
las necesidades futuras.

Actualmente se está produciendo una transformación en la 
educación que busca la formación de profesionales de alto valor, 
en lugar de la educación estandarizada y poco flexible, orientada 
a generar trabajadores acríticos y dóciles que puso en marcha el 
modelo educativo de la primera revolución industrial (Robinson 
y Lee, 2011). Esta transformación no podrá producirse sin la 
ayuda de la tecnología. La pandemia ha mostrado las vergüenzas 
del sistema tradicional, poniendo el foco en las cosas que no 
funcionan, pero que se mantienen porque prevalece la comodi-
dad de seguir como estamos (sesgo cognitivo de statu quo) o por 
la falacia ad populum, que indica que un argumento es válido 
porque mucha gente lo cree así y porque así se ha hecho toda la 
vida (lo cual tampoco es cierto).

La pandemia causada por la covid-19 ha mostrado que no to-
das las metodologías docentes usadas durante el siglo xx y la pri-
mera parte del siglo xxi son adecuadas para los tiempos actuales, 
aunque tienen suficiente flexibilidad para adaptarse bien a prue-
bas de resistencia sobrevenidas. Teniendo en cuenta esto, formu-
lamos en este apartado un conjunto de reflexiones que conside-
ramos que deberían plantearse en el momento de decidir cómo 
transformar el modelo educativo, tanto a escala de asignatura 
como a escala institucional.

4.1. El rol del profesorado

Hubo un tiempo en que el profesorado era el depositario del co-
nocimiento y su rol principal era la transmisión de este. Un buen 
profesor rellenaba pizarra tras pizarra de una forma muy ordena-
da y organizada, y el alumnado tomaba apuntes y estudiaba so-
bre los mismos. Hoy en día las fuentes de información más allá 
del profesorado son prácticamente infinitas, y eso debería cam-
biar el rol del enseñante. Tal como indica James Williams (2021):
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El problema es el siguiente: muchos de los sistemas que hemos de-
sarrollado para ayudarnos a gobernar nuestra vida –la prensa, la 
educación, el derecho, la publicidad, etc.– surgieron en un contex-
to de escasez informativa que aún damos por sentado. De hecho, en 
este nuevo contexto de abundancia informativa, apenas hemos co-
menzado a explorar lo que todos estos sistemas podrían hacer por 
nosotros, y cómo deberían modificarse.

El gran problema es que tenemos un sistema educativo que 
ha sido diseñado para un mundo con escasez de conocimiento 
(y, por tanto, está basado en su transmisión), y ahora vivimos en 
un mundo con sobresaturación de información, y en consecuen-
cia la educación debería basarse más en el análisis crítico de la 
misma.

Algunas personas contemplan esta abundancia de informa-
ción como una amenaza (incluso hace años se hablaba de que 
los MOOC iban a provocar la desaparición de las universidades). 
Sin embargo, deberíamos verla como una oportunidad. Es posi-
tivo disponer de materiales y tecnología para que el estudianta-
do adquiera el conocimiento (los niveles más bajos de la taxo-
nomía de Bloom y de cualquier taxonomía de aprendizaje en 
general) y que el profesorado se dedique a ayudar a entender, 
guiar el aprendizaje, detectar problemas y potenciar el desarrollo 
de funciones cognitivas de orden superior (aplicar, analizar, eva-
luar y crear) sin perder el tiempo en explicar cosas básicas que 
los estudiantes pueden leer por sí mismos o ver en un video.

Este cambio en el rol del profesorado se está reclamando des-
de principios del siglo xxi, con el auge de la tecnología y espe-
cialmente de Internet. Pero parte del profesorado ha continuado 
haciendo sus clases magistrales como siempre las había hecho. 
La pandemia ha expuesto las limitaciones de este sistema basado 
en una combinación de pizarra, organización, lenguaje verbal, 
lenguaje corporal y, en ocasiones, algo de tecnología (proyec-
ción de una presentación gráfica, por ejemplo). Retransmitir una 
clase para que los alumnos la vean en su casa en tiempo real no 
es pedagógico ni aporta nada frente a otras opciones como leer 
un buen libro o ver un video realizado por un experto.

Hoy en día, el profesorado «clásico» que básicamente trans-
mite información es una figura obsoleta. Se necesita un profeso-
rado que planifique el proceso de enseñanza-aprendizaje y que 
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ejerza un rol de orientación y motivación de los estudiantes, de 
dinamización de la interacción y de facilitador del aprendizaje a 
través de la evaluación formativa y el feedback, que es un elemen-
to clave.

Este nuevo rol del profesorado debe ir acompañado de un en-
foque de la evaluación centrada en el aprendizaje (formativa), 
en lugar de una evaluación orientada a la acreditación (sumati-
va). Es decir, el profesorado debe dedicarse a proporcionar ayu-
da para que el alumnado aprenda a través del feedback, en lugar 
de dedicarse a corregir las actividades y ponerles una nota. Como 
se detalla en Sangrà et al. (2021), con feedback no nos referimos a 
realizar una corrección, sino a proporcionar un apoyo, a hacer 
comentarios constructivos que ayuden al estudiante a entender 
las correcciones y que lo acompañen en el proceso de aprendiza-
je. Cuando este tipo de feedback se enmarca en una planificación 
de actividades de evaluación continua que se van proponiendo y 
desarrollando a lo largo del curso, es cuando realmente se ha pro-
ducido la transformación en un contexto de evaluación para el 
aprendizaje, una evaluación formativa y competencial, que es 
el escenario más propicio para que el profesorado pueda ayudar al 
estudiante a aprender.

4.2. La cuestión del espacio y del tiempo

Durante la pandemia, la imposibilidad de desplazarse o de jun-
tarse en un aula provocó un cambio brusco a clases no presen-
ciales, con el profesorado y el estudiantado dando (y recibien-
do) clases en casa en lugar de en el aula. El cambio no debería 
haber sido «hacer lo mismo, pero cada uno en su casa», sino que 
debería haber provocado cambios en las metodologías docentes. 
No se trataba de cambiar toda la docencia a modalidad en línea, 
sino de transformar el modelo educativo aprovechando las posi-
bilidades que brinda la tecnología.

La educación no presencial no significa simplemente «no 
compartir el espacio», sino que hay que considerar también los 
conceptos de síncrono y asíncrono, en línea y sin conexión, como se 
describe en el apartado 2. Si en una clase síncrona el profesorado 
y el estudiantado se juntan en un aula virtual, a la misma hora, y 
se imparte una lección muchas veces sin interacción del estu-
diantado, ¿tiene sentido esa sincronía? ¿No sería mejor que el 
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estudiantado viera esa clase de manera asíncrona cuando le vi-
niera mejor? No todo el mundo tiene acceso a Internet en todo 
momento, o puede disponer de un lugar donde ver tranquila-
mente una clase, o simplemente tiene un ancho de banda que le 
permite descargar una lección, pero no asistir a una clase en 
streaming.

Las clases donde fundamentalmente se imparte conocimien-
to pueden llevarse a cabo de manera asíncrona, de forma que el 
profesorado se dedique a hacer actividades síncronas cuando se 
requiera una alta interacción con el estudiantado. Si la comuni-
cación es unidireccional, ¿para qué hacer las cosas síncronas? 
Las actividades síncronas deberían concentrarse en aquellas en 
que tiene sentido que exista interacción entre el estudiantado o 
entre estudiantado y profesorado, como enuncian los dos pri-
meros principios de buenas prácticas de Chickering y Gamson 
(1987). Las actividades unidireccionales deberían ser asíncro-
nas y diseñadas en función de su eficiencia comunicativa y mo-
tivadora.

4.3. Diseño tolerante a fallos

La experiencia vivida durante la docencia remota de emergencia y 
las limitaciones de la posterior presencialidad limitada nos ha he-
cho darnos cuenta de la importancia de diseñar para la incerti-
dumbre, es decir, llevar a cabo un diseño tolerante a fallos de las 
actividades de aprendizaje que permita que se consigan los objeti-
vos formativos si las circunstancias cambian, un diseño adecuado 
para los contextos en los que la presencialidad habitual puede 
verse interrumpida por periodos más o menos prolongados de no 
presencialidad. Por ello, cuanto mayor sea la variedad de activida-
des que diseñe el profesor, mejor. En un contexto ideal deberían 
diseñarse, para cada asignatura, actividades que cubriesen los cua-
tro cuadrantes definidos en la figura 1. De esta forma, si, debido a 
circunstancias imprevistas (como ha ocurrido durante el confina-
miento), se eliminara la presencialidad, se usarían únicamente las 
actividades de los cuadrantes NP-A y NP-S (y habría que redefinir 
el resto de las actividades para que se ajustasen a estos cuadran-
tes). Si el confinamiento afecta, además, a internet (aunque parez-
ca imposible, ya hay casos documentados de universidades cuyo 
campus virtual ha sido secuestrado por un ataque informático  
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–https://www.xataka.com/seguridad/uoc-sufre-ransomware-que-
afecta-a-su-campus-virtual-asi-ultimo-ciberataque-que-golpea-a-
universidad-espanola– o que han sufrido la subida súbita de pre-
cios de sus proveedores tecnológicos), se usarían las actividades 
sin conexión dentro de los cuadrantes P-S y P-A. En cambio, si 
nos pidiesen que impartiésemos un seminario presencial intensi-
vo de fin de semana, usaríamos solo las actividades del cuadrante 
P-S. O, si quisiéramos preparar un curso en formato MOOC para 
fomentar el aprendizaje autónomo del estudiante, utilizaríamos 
únicamente las actividades del cuadrante NP-A.

Hacer un diseño de actividades que cubran todos los cua-
drantes, teniendo en cuenta las tres dimensiones descritas en 
este capítulo satisface, además, el séptimo principio de buenas 
prácticas docentes de Chickering y Gamson (1987): respetar los 
diferentes talentos y formas de aprendizaje.

4.4. Pensando en competencias, no en contenidos

Quizá el mayor cambio realizado en los últimos años ha sido 
desplazar el foco del profesorado al alumnado, lo que era parte 
del objetivo de proyectos como el proyecto Tuning (González y 
Wagenaar, 2006) en Europa. Centrar el aprendizaje en el alum-
nado conlleva un importante cambio conceptual, ya que supone 
pasar de un proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el «te-
mario» (los contenidos) a un proceso centrado en las «competen-
cias». Existen muchas definiciones de competencia, pero una de las 
más reconocidas es la que la describe como la suma de conoci-
mientos, capacidades, actitudes y valores (De Miguel et al., 2006).

Algunos profesores no tienen claros los objetivos formativos 
de las asignaturas que imparten. Los objetivos formativos no de-
ben ser un listado de conocimientos, conceptos o temas, sino una 
descripción de lo que se espera que un estudiante consiga apren-
der y saber hacer al acabar el curso (Navarro et al., 2000). Los ob-
jetivos formativos deben estar relacionados con las competencias 
que se desarrollan en la asignatura, y la asignatura debe diseñarse 
para que los estudiantes alcancen estos objetivos (Sánchez et al., 
2006). Así, las metodologías docentes y el sistema de evaluación 
deben seguir el principio de alineamiento constructivo (Biggs, 
1996; Biggs y Tang, 2011), que indica que el estudiantado debería 
hacer lo mismo para aprender que para aprobar.

https://www.xataka.com/seguridad/uoc-sufre-ransomware-que-afecta-a-su-campus-virtual-asi-ultimo-ciberataque-que-golpea-a-universidad-espanola
https://www.xataka.com/seguridad/uoc-sufre-ransomware-que-afecta-a-su-campus-virtual-asi-ultimo-ciberataque-que-golpea-a-universidad-espanola
https://www.xataka.com/seguridad/uoc-sufre-ransomware-que-afecta-a-su-campus-virtual-asi-ultimo-ciberataque-que-golpea-a-universidad-espanola
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La pandemia ha puesto en evidencia la obsesión de una parte 
del profesorado por «aquello que el profesor explica» y no por 
«aquello que el estudiante aprende». En definitiva, ha evidencia-
do que el tan ansiado cambio hacia un modelo de enseñanza-
aprendizaje centrado en el estudiante aún no ha sido interiorizado 
por muchos profesores, que siguen pensando que lo importante 
es «acabar el temario».

4.5. Metodología vs. tecnología

Una parte del profesorado ha tenido problemas de adaptación a 
la docencia remota de emergencia y a la presencialidad limitada 
por falta de conocimiento de la tecnología. Este profesorado no 
ha sabido cómo adaptar sus clases al nuevo entorno provocado 
por la pandemia, a causa de su falta de formación en este ámbi-
to. En algunos casos, incluso, este profesorado no ha querido 
formarse pese a que todas las universidades han ofrecido opor-
tunidades para hacerlo.

De entre todas las metodologías docentes, probablemente la 
que ha tenido una peor adaptación ha sido la clase magistral. 
Esta metodología docente es presencial (aunque también se pue-
de implementar en modelos no presenciales) y unidireccional 
(del profesorado al alumnado), y por eso no es fácil de adaptar a 
situaciones de emergencia. Hay profesorado que ha grabado sus 
clases (dos horas hablando, con cámara fija, enfocando tanto al 
orador como a la pizarra) sin tener en cuenta cosas como si la 
pizarra se veía bien o si su voz se escuchaba correctamente. Pero, 
aunque hubiesen hecho unas clases magistrales perfectas, con la 
pizarra perfectamente enfocada y un sonido nítido, los objetivos 
educativos se habrían resentido, porque es muy difícil mantener 
la atención de los estudiantes durante dos horas. Después de 
todo, hay muy pocos profesores capaces de alcanzar en sus clases 
magistrales el nivel de una charla TED (https://www.ted.com/
talks?language=es). Y una charla TED nunca dura 2 horas.

La evaluación, que tradicionalmente es un asunto complejo, 
también se ha convertido en un problema grave al dejar de ser 
presencial para depender de la tecnología. Con la realización de 
exámenes no presenciales en línea, una gran parte del profesorado 
ha estado más preocupado en garantizar la honradez de sus estu-
diantes que por acreditar su aprendizaje. El problema de fondo, 

https://www.ted.com/talks?language=es
https://www.ted.com/talks?language=es
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en realidad, reside en los instrumentos de evaluación: los exáme-
nes. El problema se presenta también en los exámenes presencia-
les, pero la presencia de un profesor que vigila a los estudiantes 
sirve de elemento tranquilizador para el profesor para asegurarse 
de que no copian. Si los instrumentos de evaluación permiten 
que sea tan fácil copiar, es que la evaluación no está bien diseña-
da, ya que evalúa los niveles bajos de la taxonomía de aprendizaje 
(básicamente recordar y comprender), lo que está francamente le-
jos de lo que se debería hacer en unos estudios universitarios.

Por otro lado, una parte del profesorado ya había adaptado 
su metodología de enseñanza-aprendizaje para que estuviese 
centrada en el estudiante, de forma que el profesorado ejercía de 
guía y no de transmisor de conocimiento, usando metodologías 
activas y participativas como el aprendizaje basado en proyectos 
o la clase invertida (Llorens-Largo et al., 2021). Este profesorado, 
aunque no fuese un experto en tecnología, casi no ha tenido que 
realizar cambios en sus asignaturas durante la pandemia, más 
allá de pasar de la docencia presencial a la no presencial en lí-
nea, es decir, de cambiar solamente la componente espacial y el 
medio de interacción. En definitiva, el profesorado que usaba 
metodologías de enseñanza-aprendizaje centradas en el estu-
diante se ha adaptado más fácilmente, porque solo ha tenido 
que lidiar con la tecnología, mientras que el profesorado que 
usaba metodologías de enseñanza-aprendizaje centradas en el 
profesor lo ha tenido más difícil, pues ha tenido que lidiar con la 
tecnología y, además, cambiar la metodología docente (si quería 
que sus estudiantes aprendiesen).

La tecnología ofrece un conjunto de herramientas que deben 
combinarse y aprovecharse para enriquecer las distintas metodo-
logías docentes y ayudarles a conseguir sus objetivos. Lo más im-
portante no es la tecnología, sino el modo en que se usa. Bates 
(2019) prefiere centrarse en los medios utilizados para conseguir 
el aprendizaje, más que en la tecnología. Estos medios incluyen, 
por ejemplo, la comunicación oral, los libros de texto, los vi-
deos, las animaciones e incluso la realidad virtual. Los medios 
pueden caracterizarse y analizarse a partir de distintas dimensio-
nes, entre las que pueden destacarse las tres siguientes:

•	 Transmisivo vs. comunicativo: los medios transmisivos, como, 
por ejemplo, el texto o los videos, permiten la comunicación 
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unidireccional, habitualmente del profesorado hacia el estu-
diantado. Por el contrario, los medios comunicativos, como 
las herramientas de videoconferencia o los foros, facilitan la 
comunicación bidireccional entre dos o más participantes (de 
muchos a muchos).

•	 Síncrono vs. asíncrono: tal y como hemos comentado en el 
apartado 2, la dimensión temporal permite diferenciar entre 
medios síncronos y asíncronos, en función de si los participan-
tes coinciden en el tiempo o no mientras realizan la actividad.

•	 Simple vs. rico: cuanto más rico es el medio utilizado, mayor 
es el número de sentidos y habilidades cognitivas utilizadas 
por el receptor para procesar la información. De este modo, 
pasamos de medios más simples, como la radio o los libros de 
texto, a otros potencialmente más ricos, como el video o, más 
recientemente, las simulaciones o el uso de mundos virtuales.

Estas tres dimensiones permiten analizar cómo los distintos 
medios pueden adaptarse a los objetivos y resultados de apren-
dizaje deseados. La tendencia general es que los medios utiliza-
dos en el siglo xxi tienden a ser más comunicativos, asíncronos y 
ricos, lo que permite mejorar el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. En este sentido, Internet es un mecanismo educativo muy 
potente, ya que permite combinar múltiples herramientas y me-
dios y abarcar todas las dimensiones.

4.6. Accesibilidad para todos

Otro punto a considerar es que no todo el alumnado dispone  
de conexión a Internet en todo momento, ni de un buen ancho de 
banda, ni a veces de un espacio apropiado para estudiar. De he-
cho, una parte del alumnado puede tener incluso problemas 
para tener acceso a un ordenador (Naciones Unidas, 2020).

Este problema tiene una componente que es política y social, 
cuya solución pasa porque las autoridades educativas garanticen 
la igualdad en el acceso a la tecnología. Sin embargo, el proble-
ma tiene también una componente que depende del profesora-
do, que puede promover actividades asíncronas que no requieran 
de conexión para el estudiantado que no tiene acceso a un orde-
nador en todo momento, o no dispone de un lugar de trabajo 
adecuado o no tiene ancho de banda suficiente. En este sentido, 
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el profesorado puede preparar actividades que no requieran el 
uso de tecnología. La pandemia ha hecho aflorar esta problemá-
tica de forma extrema, pero no hay que olvidar que no se puede 
asumir que el estudiantado tiene todos los recursos que desearía-
mos, y eso no debería impedirle desarrollar sus estudios.

4.7. No todo sirve para todos y en todas partes

Hay universidades o escuelas que han impuesto una determina-
da forma de trabajar a todas sus titulaciones, asignaturas o profe-
sores.

Estas universidades no han tenido en cuenta que toda acción 
o intervención no sirve para todos los estudios, ni para todas las 
asignaturas, ni para todos los centros. La metodología es el as-
pecto fundamental del proceso de enseñanza-aprendizaje (pun-
to 4.5 de este apartado, «Metodología vs. tecnología»), pero no 
todas las metodologías sirven para todos los casos. Hay metodo-
logías que se pueden aplicar en una asignatura determinada, 
pero que podrían no funcionar con un número distinto de estu-
diantes, o en otra asignatura, o en otros cursos o en otros estu-
dios. El entorno es una pieza clave a la hora de decidir la meto-
dología a utilizar. La flexibilidad y adaptabilidad es fundamental, 
por lo que es preciso explorar y aprender qué funciona y qué no 
funciona en cada entorno.

Si hay otra lección que deberíamos aprender de la pandemia, 
es que los gobernantes de la universidad deberían ayudar, ofre-
cer recursos y posibilidades, pero en ningún caso regular en exce-
so y de modo restrictivo, imponiendo metodologías comunes 
que pueden ser perjudiciales para ciertos estudios o asignaturas.

4.8. No confundir el modelo de negocio con 
el modelo de enseñanza-aprendizaje

Hay decisiones que se toman usando criterios económicos o es-
tructurales. Consideramos que es lícito usar estos criterios siem-
pre que no vayan en detrimento de los criterios educativos. Por 
ejemplo, si las aulas tienen capacidad para cien estudiantes, el 
modelo económico más rentable es hacer clases magistrales con 
un único profesor a grupos de 100 estudiantes. Este modelo, sin 
embargo, no es claramente el más pedagógico, porque limita 
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mucho las posibilidades didácticas. Por ejemplo, ¿podría hacer el 
estudiantado trabajo en equipo en esta situación? El hecho de 
que las aulas tengan capacidad para cien estudiantes no obliga a 
que los grupos sean de ese tamaño, aunque sea la opción más 
rentable.

Como caso extremo, en un entorno no presencial podríamos 
agrupar a decenas o, por qué no, a miles de estudiantes en una 
única aula virtual. Un ejemplo de este modelo serían los MOOC 
(Al-Rahmi et al., 2019). Visto desde la perspectiva de negocio, un 
MOOC es muy rentable y puede ser una respuesta perfectamente 
válida ante ciertas necesidades de formación, pero limita las posi-
bilidades didácticas. Algunos MOOC tienen decenas de miles de 
estudiantes. El profesor que supervisa esa masiva aula virtual, 
¿podría dar realmente una realimentación personalizada y seguir 
la evolución de cada estudiante para orientarlo y acompañarlo se-
gún sus necesidades de aprendizaje? ¿Podría fomentar la partici-
pación y la interacción, el aprendizaje colaborativo? Difícilmente. 
Por eso, los MOOC no están organizados para ser un curso regu-
lar de una universidad no presencial, sino para ser una formación 
complementaria y puntual sobre temas muy específicos (aunque 
el número de MOOC disponibles en la red es inmenso).

5. Conclusiones
Coincidiendo con el cambio de milenio, se ha producido una 
revolución tecnológica sin precedentes que afecta a toda la socie-
dad. La transformación educativa necesaria ante esta revolución 
tecnológica se ha ido postergando en la universidad más de lo 
que hubiera sido deseable. La crisis provocada por la covid-19 
ha acelerado esta transformación, y ha revelado la debilidad de 
algunos planteamientos pensados para otros tiempos y otros 
medios. Aquellas universidades, escuelas, asignaturas o personas 
que habían dado pasos previos hacia esta transformación educa-
tiva han sido las menos afectadas por las consecuencias de la si-
tuación excepcional vivida los últimos años.

Las universidades han cometido muchos errores, debido a la fal-
ta de reflexión profunda que cualquier cambio requiere. Es normal, 
ya que se trataba de una situación de emergencia y ha sido necesa-
rio improvisar. No obstante, una vez superada (en apariencia)  
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la crisis, conviene no perpetuar soluciones improvisadas, pero tam-
poco se debe volver a la situación anterior a la pandemia como si 
nada hubiese pasado. Hemos de meditar para incorporar a la edu-
cación universitaria todo lo bueno que hemos aprendido, combi-
nándolo con todo lo bueno que tenía el sistema antiguo.

Para ello, este capítulo se ha propuesto diseñar las actividades 
de aprendizaje a partir de dos dimensiones: la dimensión tem-
poral y la dimensión espacial. Cada una de estas dimensiones 
está definida por dos modalidades: presencial/no presencial para 
la dimensión espacial y síncrona/asíncrona para la dimensión 
temporal. El diseño de una actividad de aprendizaje usando las 
dos dimensiones puede hacerse a partir de cuatro cuadrantes de-
finidos por la combinación de las modalidades: presencial-sín-
crono, presencial-asíncrono, no presencial-síncrono y no presen-
cial-asíncrono. Una actividad de aprendizaje puede diseñarse en 
cada uno de los cuatro cuadrantes en función de los objetivos de 
aprendizaje y el entorno en el que se desarrolla la actividad.

En el capítulo se ha expuesto que existe una tercera dimen-
sión: el medio utilizado para la interacción entre el profesorado 
y el estudiantado, y también para la interacción de los estudian-
tes entre sí y con los materiales de la asignatura. En esta dimen-
sión podemos distinguir dos modalidades: actividades en línea 
o sin conexión. La clave en el diseño de las actividades de apren-
dizaje de calidad se encuentra en utilizar la combinación más 
adecuada de modalidades para conseguir los objetivos de apren-
dizaje y que se adapte mejor a las circunstancias de las tres di-
mensiones (espacio, tiempo, interacción).

Analizar las actividades de aprendizaje desde el punto de vista 
de las tres dimensiones (espacio-tiempo-interacción) nos ha per-
mitido presentar una serie de errores cometidos desde el inicio 
de la pandemia (y pensar en las razones por las que se cometie-
ron) y hacer una reflexión sobre cuáles deberían ser las bases de 
una transformación eficiente y duradera de la educación.
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Resumen
A consecuencia del confinamiento por la covid-19, desde el Instituto de Desa-
rrollo Profesional-ICE (IDP-ICE) de la Universidad de Barcelona (UB) afronta-
mos el reto de diseñar e implementar webinars y talleres en línea para dar 
respuesta a la situación de enseñanza remota de emergencia y poder garanti-
zar una formación del profesorado de calidad a pesar de las circunstancias. El 
objetivo era llegar al máximo de profesorado y atender sus demandas, dando 
continuidad a la formación que ofrecemos habitualmente al profesorado en los 
ámbitos de docencia, investigación, transferencia y gestión. La formación en 
docencia se programó, como siempre, a partir de competencias docentes, re-
forzando especialmente la competencia digital docente. El nivel de participa-
ción fue muy alto, con cerca de 2500 profesores en total y picos de 250 asis-
tentes por sesión, y un porcentaje bajo de absentismo (5-10 %). La satisfacción 
fue muy alta, con una valoración de 5 sobre 6 puntos (escala de Likert) obteni-
da a través de un cuestionario ad hoc. El uso de webinars y talleres en línea 
(40 actividades distintas), con sesiones síncronas y trabajo asíncrono, fue una 
estrategia efectiva de formación para cubrir la necesidad de emergencia, pu-
diendo ser un buen complemento para la formación permanente habitual del 
profesorado universitario.

Palabras clave: formación de emergencia en línea, formación permanente, 
profesorado universitario.

2. Oportunidades de nuevos aprendizajes en lí-
nea ante la emergencia por la covid-19
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Abstract
As a result of the lockdown due to COVID-19, the Institute of Professional De-
velopment-ICE (IDP-ICE) of the University of Barcelona (UB) face the challenge 
of designing and implementing webinars and online workshops to respond to 
the emergency remote teaching and being able to guarantee quality teacher 
training despite the circumstances. The objective was to reach the maximum 
number of teaching staff and meet their demands, giving continuity to the 
training that we usually offer to teaching staff in the fields of higher education 
teaching, research and management. Teaching training was scheduled, as al-
ways, based on teaching skills, with special emphasis on digital teaching skills. 
The level of participation was very high, with about 2,500 teachers in total and 
peaks of 250 attendees per session, and a low percentage of absenteeism 
(5-10%). Satisfaction was very high, with a rating of 5 out of 6 points (Likert 
scale) in ad hoc questionnaire. The use of webinars and online workshops 
(40 different activities), with synchronous sessions and asynchronous work, 
was an effective training strategy to cover the emergency need, and could be a 
good complement to the usual permanent training of university teachers.

Keywords: Teacher training for emergency remote teaching, in-service teacher 
training, high education teachers.

1. Introducción
La Sección de Universidad del Instituto de Desarrollo Profesional 
(IDP-ICE) de la Universidad de Barcelona (UB) tiene como una 
de sus funciones prioritarias diseñar, planificar, impartir, evaluar 
y acreditar la formación dirigida al profesorado de la UB, así 
como asesorar en procesos para mejorar su actividad académica.

Teniendo en cuenta que la actuación del profesorado univer-
sitario debe desarrollarse en los ámbitos de la docencia, la ges-
tión, y la investigación y transferencia de conocimiento, el Plan 
de Formación debe responder a las necesidades detectadas en 
estos tres ámbitos.

En el contexto universitario actual, resulta imprescindible 
plantearse cómo la formación del profesorado puede contribuir 
a una mejora relevante y continuada de la actividad docente. Esta 
formación debe facilitar el desarrollo de las competencias docen-
tes de planificación y gestión de la docencia, metodológica, co-
municativa, interpersonal, de trabajo en equipo y de innovación.

En este planteamiento emergen las siguientes ideas clave:
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•	 La formación docente del profesorado debe estar al servicio 
de la mejora de la docencia.

•	 La mejora de la docencia se entiende como la puesta en mar-
cha de procesos que deben convertirse en buenas prácticas 
que faciliten que el estudiante aprenda más y mejor, y que 
favorezcan el desarrollo profesional de los docentes.

•	 Si bien la formación es un recurso necesario para facilitar la 
mejora docente, para favorecer procesos de mejora hay que 
tener en cuenta también otros elementos, como son el traba-
jo conjunto del profesorado, la coordinación entre los distin-
tos órganos de gestión docente y el apoyo institucional.

•	 La formación docente debe complementarse con la forma-
ción en gestión y en investigación, ya que estos son los tres 
ámbitos de actuación del profesorado universitario y se con-
vierten en los ejes de su desarrollo profesional.

Situándonos en el año 2020, con la pandemia por la covid-19, 
los primeros confinamientos tuvieron varias consecuencias en la 
docencia universitaria. El principal de ellos fue tener que pasar 
en pocos días de una modalidad presencial o semipresencial a 
una modalidad totalmente en línea. El efecto del confinamiento 
sobre la forma en que el profesorado universitario tuvo que im-
partir su docencia y, en consecuencia, su efecto en la formación 
de los estudiantes revolucionó muchos aspectos formativos y 
sentó las bases para cambiar roles, estructuras y modo de operar 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje que hasta el momento 
creíamos inamovibles, teniendo en cuenta que cualquier cambio 
en la universidad es lento y con muchos obstáculos.

Se tuvieron que buscar soluciones urgentes y de emergencia 
para poder dar respuesta a las necesidades del momento. Hodges, 
Moore, Lockee, Trust y Bond (2020) caracterizan esta formación 
durante la pandemia como una formación remota de emergencia, a 
diferencia de la efectividad de la formación en línea. El objetivo 
principal en estas circunstancias no era recrear un ecosistema 
educativo sólido, sino dar acceso inmediato a una formación que 
solucionara las necesidades imperantes de los docentes al tener 
que implementar su docencia en un contexto formativo en lí-
nea que para muchos de ellos era totalmente desconocido.

En estas circunstancias de emergencia, se planteó cómo ofrecer 
apoyo al profesorado, para que pudiera reformular sus asignaturas 
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sin verse sobrepasado por la situación. Estos cambios tenían que 
ser asumibles tanto para el profesorado como para el alumnado y 
lograr que todos sintieran que ese esfuerzo valía la pena. El profe-
sorado tenía que ofrecer recursos audiovisuales y digitales, trans-
formar las metodologías y actividades de aprendizaje para las se-
siones en línea, generar formas de motivar a los estudiantes en 
esta en línea, promocionar el aprendizaje autónomo y en equipo, 
y pasar de una evaluación presencial a una evaluación en línea, 
para seguir realizando un seguimiento del proceso de aprendizaje, 
potenciando el uso de las herramientas asociadas al Campus Vir-
tual de la UB, construido en el LMS Moodle Rooms.

A partir de estas premisas, se diseñó un plan de formación 
específico para abordar las necesidades sobrevenidas, adecuarlo 
a las circunstancias de confinamiento y compatibilizarlo con el 
tiempo de dedicación, para que la formación no se considerara 
una sobrecarga, sino una ayuda. La emergencia no dejó mucho 
tiempo para el diseño planificado del programa formativo y la 
tarea no fue sencilla, ya que supuso un gran esfuerzo tanto por 
parte del IDP-ICE como del profesorado. En este proceso debe-
mos mencionar que tanto la UB como el resto de las universida-
des e instituciones implicadas ofrecieron todo su apoyo.

Los objetivos planteados fueron:

•	 Descubrir cómo compartir las acciones formativas para llegar 
al máximo número de profesorado.

•	 Atender las demandas urgentes del profesorado con la máxi-
ma premura.

•	 Aprender de las experiencias realizadas a través de la docencia 
virtual.

•	 Reflexionar sobre los aprendizajes de los estudiantes en el 
nuevo contexto.

2. Diseño y metodología
A partir de marzo de 2020 se replanteó, de forma urgente, la for-
mación programada durante el segundo semestre del curso, que 
cambió en cuanto a forma, contenido y diseño.

Los cursos que ya estaban en marcha pasaron a ser todos en 
formato en línea, combinando las sesiones síncronas con trabajo 
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autónomo. Se programaron nuevos talleres para apoyar al perso-
nal docente e investigador (PDI), que repentinamente tuvo que 
desarrollar todas sus funciones a distancia, y se puso en marcha 
toda una línea de webinars (conferencias masivas en línea) que 
permitían llegar a un gran número de participantes, dado que la 
necesidad de formación era urgente y afectaba prácticamente a  
la totalidad de nuestro profesorado. Así pues, se empezaron a abor-
dar nuevas temáticas y otras que ya eran tratadas con anterioridad 
se intensificaron: metodologías de aprendizaje activo adaptado al 
formato en línea, planificación de la docencia en línea, evaluación 
a través del Campus Virtual, buenos usos de la herramienta de vi-
deoconferencia con el BB Collaborate, gestión del tiempo en el 
teletrabajo, entre otros.

Como complemento a nuestra propia formación, se pusieron 
también a disposición del profesorado otros recursos ofrecidos 
por otros servicios y organismos de dentro y fuera de la UB como 
los del Centro de Recursos para el Aprendizaje y la Investigación 
(CRAI), los del Ministerio de Universidades, los del Consejo In-
teruniversitario de Cataluña (CIC) o los de la Universitat Oberta 
de Catalunya (UOC).

Estos recursos, junto con los webinars, se recogieron en un es-
pacio web propio, creado ad hoc, bajo el título de «Enseñar y 
aprender en línea». Este espacio se dividió en tres apartados: uno 
donde se recogían los videos y presentaciones de todos los webi-
nars, otro con documentos y guías con información complemen-
taria de cómo pasar de una docencia presencial a una en línea, y 
un tercer bloque con una serie de herramientas y recursos para 
facilitar la docencia en línea.

Por último, algunas de las actividades que ya estaban progra-
madas quedaron pospuestas hasta el siguiente curso académico 
(2021-2022).

El programa de formación en docencia y habilidades persona-
les (soft skills) proporciona recursos informativos y formativos al 
profesorado de la UB para acompañarle en su aprendizaje y con-
tribuir a propiciar buenas prácticas docentes que redunden en una 
mejora progresiva, relevante y continuada de la docencia en la  
UB. En el contexto actual de la docencia universitaria, se hace 
necesario equipar al profesorado de herramientas y recursos en 
línea, pero, sobre todo, de estrategias metodológicas que le per-
mitan adaptarse a los nuevos escenarios que plantea la docencia 
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en tiempos de pandemia y que no son los propios de una uni-
versidad presencial. Flexibilidad y uso de los recursos tecnológi-
cos disponibles serán uno de los elementos clave. En concreto, la 
preocupación por la evaluación, en este caso sin presencialidad, 
se convirtió en uno de los ejes críticos para la formación.

La formación desplegada durante el confinamiento no tuvo 
como único objetivo, en absoluto, responder a una docencia en 
línea de emergencia, sino que pretendió poner en marcha dis-
cursos y procesos de reflexión que mejorasen también la docen-
cia presencial, aprovechando la potencialidad de ambos contex-
tos. En esta línea, el contenido de las actividades se programó, 
como es habitual en la formación que ofrecemos, a partir del 
desarrollo de las competencias docentes que debería alcanzar el 
profesorado a lo largo de su carrera académica (Pagés, 2014). 
Estas competencias son: 1) planificación y gestión de la docen-
cia; 2) metodológica, que incluye la competencia digital docente; 
3) comunicativa; 4) interpersonal; 5) trabajo en equipo; 6) inno-
vación. Además de estas competencias, también se trabajaron las 
habilidades personales, que son aquellos recursos de carácter 
personal que ayudan a desarrollar estrategias que van más allá 
del rol docente e investigador, como, por ejemplo, la gestión del 
tiempo, empatía, entre otras.

A consecuencia de la covid-19, las universidades se vieron 
obligadas a encontrar nuevas formas de ofrecer educación a sus 
estudiantes. El profesorado no estaba preparado ni capacitado 
profesionalmente para ofrecer una enseñanza en línea de emer-
gencia, ni tampoco para una transición tan abrupta de los pro-
gramas docentes convencionales a programas docentes en línea.

Para mitigar este cambio de urgencia al que se vio sometido 
el profesorado, todas las instituciones de educación superior 
ofrecieron apoyo para el cambio a tecnologías digitales. En esta 
línea, desde el IDP-ICE de la UB ofrecimos el soporte para capa-
citar al profesorado en el uso de la tecnología y metodología 
para la docencia en línea. Para ello, preparamos actividades en 
formato taller y webinar. El formato webinar fue el escogido, al 
ser el más pertinente para dar respuesta a las necesidades emer-
gentes ligadas a la covid-19, en la misma línea indicada por To-
quero y Talidong (2020).

Los webinars surgieron como una de las vías alternativas para 
académicos y formadores para proporcionar a los alumnos las 
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habilidades necesarias para cualquier carrera (Ahrens, Zascerins-
ka, Ramar y Andreeva, 2016; Ebner y Gegenfurtner, 2019). El we-
binar es un formato digital para llegar a una amplia audiencia, 
con posibilidad de interactuar sincrónicamente y mantener la 
información disponible para su revisión posterior asincrónica-
mente. La utilidad del webinar es la misma que la de un semina-
rio presencial: recibir una información sobre un tema y poder 
hacer preguntas y debatir sobre lo expuesto. La capacitación ba-
sada en webinars pudo complementar las competencias de los 
educadores y mejorar sus estrategias de enseñanza virtual en au-
sencia de seminarios y talleres presenciales, en un momento en 
que el distanciamiento social y la cuarentena domiciliaria se 
aplicaba a nivel mundial.

Para maximizar el beneficio del formato webinar y hacerlo 
atractivo para el usuario, debe elegirse un tema de acuerdo con 
los objetivos que se deseen alcanzar y darle una estructura simple 
y comprensible, encaminando el contenido de lo general a lo es-
pecífico. Su contenido debe ofrecer un valor añadido al usuario, 
manteniendo un valor educativo y/o informativo, sin olvidar 
que es como una conferencia plenaria, pero en línea. Sobre todo, 
no debe ser aburrido, ya que en un solo clic se puede perder a los 
participantes (la audiencia). Para lograr un equilibrio idóneo, se 
aconseja una exposición con un contenido visual llamativo, utili-
zar un tono de voz ameno y obtener constantemente feedback 
con interacción de la audiencia conectada. En cuanto a la dura-
ción total, y en la medida de lo posible, entre la introducción y 
explicación del tema no es aconsejable alargarlo a más de 40-45 
minutos, y 15-20 minutos más para preguntas o dudas de la au-
diencia, en el caso de un solo conferenciante. Puede duplicarse el 
tiempo si participa más de un conferenciante, en cuyo caso pue-
den ir alternando sus charlas o presentarlo en formato debate.

2.1. Webinars, talleres y «Café con...»

Entre marzo y julio de 2020 se ofrecieron 10 webinars sobre do-
cencia en línea abiertos a todo el profesorado de la UB, con una 
capacidad máxima de 250 participantes simultáneos, 25 talle-
res prácticos en línea sobre metodologías y herramientas a utili-
zar en la formación en línea y siete «Cafés con...» (conferencias 
sobre temas de interés general). La mayoría de ellos fueron  
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impartidos por profesorado experto en cada tema, habituales 
formadores del IDP-ICE. Los talleres ofrecidos comprendían 
tanto los ofrecidos a iniciativa del IPD-ICE como los solicitados 
específicamente por algunas facultades, con lo que algunos se 
repitieron en más de una ocasión.

Webinars
(https://www.ub.edu/idp/web/ca/aprendreenlinia/webinars)

  1.	Evaluar en línea
  2.	Apuntes de urgencia para la transformación de la enseñanza 

presencial en formación a distancia
  3.	Aprovecha la herramienta de BB Collaborate para tus clases: 

uso y configuración
  4.	Qué recursos tenemos para evaluar en el Campus virtual y 

como configurar los cuestionarios
  5.	Exámenes de junio 2020 en línea
  6.	Exámenes en Moodle con preguntas abiertas (herramienta 

Tarea o Cuestionario)
  7.	Confección de un examen con preguntas de respuesta múlti-

ple (test)
  8.	Gestiona tu actividad docente a distancia
  9.	Diseñar en línea mi asignatura. Consejos y recomendaciones
10.	Cómo sacar partido al BB Collaborate

Talleres
(https://www.ub.edu/idp/web/ca/cursos/ub/fp2020) (de alguno 
de ellos se ofreció más de una edición)

  1.	Metodologías de aprendizaje emergentes. De la necesidad, 
oportunidad: propuestas metodológicas para los nuevos 
tiempos (2 ediciones)

  2.	De la necesidad, oportunidad: propuestas metodológicas 
para los nuevos tiempos. Diseñar mi asignatura para la mo-
dalidad en línea

  3.	Estrategias del uso de los cuestionarios en la evaluación acre-
ditativa (2 ediciones)

  4.	BB Collaborate (6 ediciones)
  5.	 ¿Analítica de aprendizaje, un continente oscuro? Decisión y 

práctica pedagógica basada en datos

https://www.ub.edu/idp/web/ca/aprendreenlinia/webinars
https://www.ub.edu/idp/web/ca/cursos/ub/fp2020
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  6.	Diseñar mi asignatura para modalidad en línea (2 ediciones)
  7.	Basic skills and tools to teach content subjects in English
  8.	 Inglés, Upper-intermediate, módulo 2
  9.	 Inglés, Advanced 2, módulo 1
10.	Inglés, Advanced 2, módulo 2
11.	Oral skills for teaching & research purposes (nivel upper-interme-

diate)
12.	Oral skills for teaching & research purposes (nivel advanced)
13.	Autoaprendizaje de lenguas en línea con el programa Roset-

ta Stone (2 ediciones)
14.	Gestión del tiempo
15.	Cómo gestionar la actividad docente desde la distancia (2)
16.	¿Cómo se custodian los datos derivados de la investigación?
17.	¿Cómo utilizar el P-valor?
18.	Guía práctica para directores noveles de tesis
19.	Design thinking por la Educación Superior: de las ideas a la 

acción
20.	Curso para realizar videos docentes
21.	Gestión de la información para la investigación
22.	Planes de autoprotección
23.	Trabajo en laboratorios

«Café con...»
(https://www.ub.edu/idp/web/ca/cursos/ub/fp2020)

1.	¿La docencia en línea es una pandemia?
2.	¿Cómo será la universidad después de la pandemia?
3.	¿Por qué necesitamos, ahora, el Marco Catalán de Calificacio-

nes (MCQES)?
4.	La gobernanza en las universidades: ¿los dirigentes deben ser 

docentes o técnicos?
5.	¿Qué dicen los estudiantes de todo esto?
6.	Ciencia y música, un binomio maravilloso
7.	Ciencia y cine, un binomio maravilloso

Durante el curso siguiente, entre octubre de 2020 y septiem-
bre de 2021, se ofrecieron 9 webinars y 57 talleres más, imparti-
dos algunos de ellos en modalidad semipresencial (S). Durante 
este curso se amplió el ámbito de formación a las temáticas ha-
bituales, pero manteniendo toda la formación en línea, con lo 

https://www.ub.edu/idp/web/ca/cursos/ub/fp2020
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que se pudieron recuperar cursos que se habían dejado de ofre-
cer, adaptados a la modalidad virtual. Los ámbitos de formación 
ofrecidos en los cursos son: competencia docente, con especial 
dedicación a la competencia digital docente, investigación y 
transferencia para jóvenes y seniors, emprendimiento, gestión, 
habilidades personales, inglés para la docencia y temáticas sobre 
los objetivos de desarrollo sostenible (ODS).

Webinars
(https://www.ub.edu/idp/web/ca/aprendreenlinia/webinars)

1.	Microsoft Office 365. Uso de los entornos colaborativos en el 
ámbito educativo

2.	A vueltas con la innovación
3.	¿Quedamos en Teams?
4.	De la habilidad tecnológica a la competencia digital docente
5.	Técnica de voz (en tiempos de pandemia)
6.	El aprendizaje activo
7.	Zoom en la UB
8.	Descubre Zoom para activar la docencia en línea
9.	Cómo diseñar experiencias feedback con el soporte de la tec-

nología

Talleres
(https://www.ub.edu/idp/web/ca/cursos/ub/fp2020)

  1.	SABER: clase inversa en un entorno STEM
  2.	De la necesidad, oportunidad: propuestas metodológicas 

por los nuevos tiempos
  3.	Consolidando el aprendizaje basado en proyectos
  4.	Cómo mantener a los alumnos conectados a la asignatura. 

Estrategias de aprendizaje con TIC
  5.	Campus Virtual: punto de partida, crear y compartir recursos 

docentes digitales (2 ediciones)
  6.	Campus Virtual: diseño de actividades de aprendizaje en el 

aula (2 ediciones)
  7.	Evaluar con el Campus Virtual UB: un mundo de posibilida-

des (2 ediciones)
  8.	 Introducción a las analíticas del aprendizaje en el CV-UB 

para la mejora docente

https://www.ub.edu/idp/web/ca/aprendreenlinia/webinars
https://www.ub.edu/idp/web/ca/cursos/ub/fp2020
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  9.	Cuidado de información digital en la docencia: búsqueda, 
selección y publicación de información

10.	Encuentro. Peligros y ventajas de las clases en línea
11.	Seguridad y privacidad 2.0
12.	Empatía y asertividad: el arte de saber atender emociones y 

poner límites
13.	Pautas para priorizar
14.	Trabajar pensando en la organización: adquirir buenas prác-

ticas individuales
15.	Cómo gestionar la actividad docente desde la distancia (2 edi-

ciones)
16.	Innovación docente desde los feminismos: práctica y elabo-

ración de herramientas universitarias
17.	Cómo trasladar tu proyecto de investigación al aula: favore-

ciendo las vocaciones científicas
18.	Sistema de acreditación Tramos de investigación transferencia
19.	Estrategias y herramientas para el diseño de actividades en la 

docencia mixta (semipresencial)
20.	Creación de material audiovisual didáctico
21.	Diseña y prueba tu clase gamificada (semipresencial)
22.	Aprender haciendo: aprendizaje-servicio (ApS)
23.	Aprendizaje basado en proyectos: cómo empezar ya (semi-

presencial)
24.	Neurociencia para docentes universitarios:
25.	Aprendizaje, cerebro y metodologías docentes (semipresen-

cial)
26.	Aprendizaje activo en grupos numerosos
27.	Técnicas de aprendizaje cooperativo
28.	Cómo hacer el examen de un examen: procedimiento y re-

cursos
29.	De la habilidad tecnológica a la competencia digital docente
30.	Metodologías de aprendizaje activo.
31.	Microsoft Office 365. Uso de las herramientas TIC corporati-

vas para trabajar en la nube
32.	Cuidado de información digital en la docencia: búsqueda, 

selección y publicación de información
33.	¿Quedamos en Teams?
34.	Técnica de la voz en tiempo de pandemia
35.	Zoom
36.	Descubre Zoom para activar la docencia en línea
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37.	¿Sabes dinamizar y comunicarte en la formación en línea?
38.	El docente frente a la cámara (2 ediciones)
39.	Basic skills and tools to teach content subjects in English (2 edi-

ciones)
40.	Basic skills and tools to teach content subjects in English II
41.	Inglés - B2.1, módulo 2 (antiguo upper-intermediate, módulo 

2 ediciones)
42.	Inglés - C1.1, módulo 1 (antiguo advanced 1, módulo 1)
43.	Inglés - C1.1, módulo 2 (antiguo advanced 1, módulo 2)
44.	Inglés - C1, Módulo 2 (antiguo advanced 2, módulo 2)
45.	Oral skills for teaching & research purposes (nivel upper-interme-

diate)
46.	Oral skills for teaching & research purposes (nivel advanced) (2 

ediciones)
47.	Gestión del tiempo
48.	Gestión del estrés
49.	Técnica de la voz en tiempo de pandemia
50.	¿Qué poner en el apartado de «Impacto social» de los pro-

yectos de investigación?
51.	Estadística para no estadísticos
52.	Guía práctica para directores noveles de tesis
53.	Comunicación científica: Si no comunicamos, no existimos
54.	Programa de formación para jóvenes investigadores
55.	Visualización de datos para la investigación
56.	Técnicas de comunicación oral eficaz para jóvenes investi-

gadores
57.	Design thinking aplicado a la gestión

2.2. Satisfacción del profesorado con la formación recibida

Para valorar la satisfacción de las actividades de formación reali-
zadas, se han analizado las encuestas que se envían al final de 
cada actividad.

El periodo analizado es el comprendido desde el inicio del 
confinamiento hasta septiembre del 2021, que corresponde al 
periodo en que se realizó toda la formación en línea.

La encuesta de los cursos en línea está organizada en 27 ítems 
con una escala de respuesta tipo Likert con seis valores (de 1 = en 
desacuerdo a 6 = totalmente de acuerdo), excepto los ítems 11 (el 
ritmo de trabajo de las sesiones ha sido lento, adecuado o rápido),  
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16 (posibles motivos que pueden haber dificultado la implementación 
en el aula) y 24 (el número de horas del curso ha sido insuficiente, 
ajustado o excesivo para alcanzar los objetivos del curso).

Los ítems se agrupan conceptualmente en seis dimensiones: 
1) Formador: siete ítems que hacen referencia al dominio de la 
temática, el interés suscitado, la incitación a la reflexión sobre la 
práctica docente, la interacción entre los asistentes, y la dinami-
zación la comunicación con el grupo, la organización del proce-
so formativo y las respuesta a las dudas; 2) Contenido y metodolo-
gía: cuatro ítems que valoran el ajuste de los contenidos 
formativos al programa, su coherencia con los objetivos, la ade-
cuación de las actividades y el ritmo de trabajo; 3) Nivel de apren-
dizaje alcanzado: ocho ítems que valoran la percepción sobre el 
nivel de conocimientos previos y sobre los adquiridos tras la for-
mación, así como la intención y posibilidad de implementar lo 
aprendido en la docencia, y si los contenidos formativos han 
permitido alcanzar las competencias previstas y la autogestión 
del aprendizaje; 4) Recursos y materiales didácticos: cuatro ítems 
que valoran los recursos utilizados, la calidad de los materiales 
utilizados, y el uso de medios multimedia y redes sociales; 5) 
Organización: un ítem que evalúa la idoneidad del número de 
horas; y 6) Satisfacción general: tres ítems que se refieren a si el 
taller ha satisfecho las expectativas de los asistentes, al nivel de 
satisfacción general con el taller y a si se recomendaría el taller a 
otros compañeros.

La encuesta contiene también tres preguntas abiertas para que 
los profesores opinen sobre los aspectos positivos del curso, los 
aspectos que consideran que habría que mejorar y sobre si hay 
algún tema de su interés que no se ha tratado.

Sistemáticamente, al finalizar cada una de las actividades, la 
encuesta se hace llegar a todos los participantes, a través de una 
aplicación informática, para que opinen sobre la calidad de la 
formación recibida e indiquen su nivel de satisfacción. Tras anali-
zar los datos, los formadores reciben un informe con los resulta-
dos de las encuestas. Para garantizar la transparencia del proceso 
formativo, como mecanismo de rendición de cuentas, estos re-
sultados también se publican en la memoria anual del IDP-ICE.

A los asistentes a los webinars no se les envió la encuesta habi-
tual de un curso de formación, sino que se les pidió su opinión 
sobre el interés de la temática y la motivación por asistir, además 
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de preguntas en abierto. Como complemento de valoración cua-
litativa se recogió también la opinión registrada en los chats de 
los webinars.

3. Resultados
El nivel de participación fue muy alto y el absentismo fue míni-
mo, en comparación a las actividades de formación presenciales 
habituales. En las 47 actividades ofrecidas entre marzo y julio de 
2020 se registraron 2376 participantes, repartidos entre los webi-
nars (1130), los talleres prácticos (880), los cafés (316) y 50 par-
ticipantes en actividades sobre herramientas en línea coorgani-
zadas con las facultades. A estas hay que añadir 23 actividades 
solicitadas por las facultades, departamentos o grupos de profe-
sores con 1599 participantes.

De las 880 encuestas enviadas se obtuvieron 232 respuestas 
válidas (26.4 %). Para recoger la opinión sobre los webinars, se 
enviaron 106 cuestionarios de los que se obtuvieron 84 respues-
tas (79.3 %), que se añadieron a los comentarios obtenidos des-
de los chats.

Durante el curso 2020-2021 se ofrecieron 66 actividades, con 
2845 participantes, distribuidos entre 9 webinars abiertos a todo 
el profesorado (899) y 57 talleres prácticos con plazas limitadas, 
con un total de 1708 participantes. A estas actividades formati-
vas hay que añadir 79 actividades solicitadas específicamente 
por las facultades, departamentos o grupos de profesores con 
3533 participantes.

De las 1708 encuestas enviadas se obtuvieron 348 respuestas 
válidas (20.4 %). Para recoger la opinión sobre los webinars, se 
enviaron 573 cuestionarios de los que se obtuvieron 273 res-
puestas (47.6 %), que se añadieron a los comentarios obtenidos 
desde los chats.

La satisfacción de los profesores con la actuación docente de 
los formadores es muy alta, oscilando la puntuación de los ítems 
de esta dimensión entre 5 (Ha sabido organizar el proceso formati-
vo) y 5.51 (Domina la temática), en una escala de 6 puntos.

En referencia a la dimensión Contenido y metodología, el grado 
de satisfacción de los profesores es elevado y oscila entre 5 (Las 
actividades propuestas han estado adecuadas) y 5.2 (Los contenidos 
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son coherentes con los objetivos propuestos). En el ítem 11, que mide 
si el ritmo de trabajo ha sido adecuado, los profesores opinan 
que ha sido adecuado.

En la dimensión Nivel de aprendizaje y conocimientos previos y 
alcanzados, las puntuaciones de los ítems oscilan entre 3.3 (Cono-
cimientos previos sobre la temática del curso) y 5.14 (¿Tienes inten-
ción de aplicar en tu docencia los conocimientos adquiridos en la for-
mación?).

En la dimensión Recursos y materiales didácticos, la valoración 
de los ítems oscila entre 3.7 (Uso de las redes sociales) y 4.9 (Cali-
dad de los recursos y materiales utilizados).

En la dimensión Organización valoran que el número de ho-
ras ha sido adecuado para los objetivos del curso.

Finalmente, en la dimensión Satisfacción general con la forma-
ción el nivel de valoración es elevado, con un valor de 5 en los 3 
ítems (El taller ha satisfecho tus expectativas, Nivel de satisfacción y 
general ¿Recomendarías este curso a otros compañeros?).

Los valores son equivalentes tanto en el periodo de confina-
miento como en el curso siguiente, en que continuó la docencia 
en línea.

De estas experiencias también surgieron diferentes publica-
ciones en abierto que dan cuenta de las formaciones y su transfe-
rencia a aula:

•	 De la necesidad, oportunidad: propuestas metodológicas para los 
nuevos tiempos

•	 El valor de las tecnologías digitales en la mejora de la Educación 
Superior

4. Discusión
El uso de los webinars ha sido una buena solución, y dadas sus 
ventajas como herramienta para impartir conocimientos a dife-
rentes grupos en la educación, en el futuro será inevitable conti-
nuar usándolos, ligado al auge de la tecnología y a la ubicuidad 
del aprendizaje en línea (Montrieux, Vanderlinde, Schellens y 
De Marez, 2015; Sung, Chang y Liu, 2016). Una cosa segura es 
que el futuro de los webinars es prometedor y pueden comple-
mentar cualquier método para proporcionar conocimiento a 
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través del aprendizaje flexible y accesible (Gegenfurtner, Zitt y 
Ebner, 2020).

Los resultados de participación en la formación muestran 
que, durante el periodo excepcional de confinamiento, el profe-
sorado se centró principalmente en conocer y usar las herra-
mientas tecnológicas como soporte a la enseñanza virtual y en la 
aplicación de estrategias metodológicas relacionadas con la for-
mación virtual. Además, mostraron interés en transferir sus 
aprendizajes a sus clases y su percepción fue que mejoraron las 
competencias relacionadas con la docencia en línea. Esta percep-
ción coincide con el análisis realizado por Ramos-Pla, Del Arco 
Bravo y Flores Alarcia (2022).

Del análisis de las encuestas sobre la satisfacción del profeso-
rado de las actividades programadas durante el periodo de confi-
namiento y curso posterior, se puede extraer que su nivel de sa-
tisfacción general es elevado y que ha satisfecho bastante sus 
expectativas y que recomendarían a sus compañeros que partici-
paran en el programa.

Consideran que la calidad de los cursos es muy alta, tanto en 
los ítems referidos al profesorado que los imparte como en el 
contenido y la metodología. Esto indica que se ha realizado una 
adecuada selección de los formadores, que los cursos estaban 
bien diseñados y planificados, y que existe una correcta adecua-
ción de los contenidos, las metodologías y las actividades a los 
objetivos de los cursos.

Sobre los conocimientos teóricos y prácticos adquiridos y so-
bre las competencias desarrolladas como resultado de la forma-
ción, estiman que el nivel de aprendizaje es considerable en rela-
ción con sus conocimientos previos. Ello significa que la 
programación de los cursos estaba bien alineada con las necesi-
dades de los asistentes.

Los valores referentes a la intención de aplicar en el aula los 
conocimientos adquiridos es muy alta, muestran sus dudas so-
bre la posibilidad de poderlo aplicar. En las respuestas abiertas 
comentan que las principales dificultades radican en la poca fle-
xibilidad en la organización de la docencia, en el elevado núme-
ro de alumnos por grupo, en la brecha digital, la falta de una 
buena red para una comunicación en línea fluida, la falta de 
competencia digital, poca experiencia en el uso de herramientas 
en línea.
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Sobre los recursos digitales disponibles y materiales, aunque 
bien valorados los utilizados en los cursos, indican una serie de 
dificultades para poderlos utilizar y aplicar eficientemente en el 
aula, sobre todo en modalidad en línea o híbrida. Indican que 
faltaría más formación, soporte de la facultad y universidad, ma-
yor implicación y respuesta de los estudiantes a las nuevas meto-
dologías, disponer de más tiempo para poder practicar e imple-
mentar las nuevas metodologías, necesidad de alta dedicación.

El número de horas que se dedica a cada curso se valora como 
adecuado. De los comentarios recogidos se desprende que, aun-
que las horas de los cursos son adecuadas, cuando el curso fina-
liza todavía no tienen suficientemente consolidados los aprendi-
zajes realizados. Manifiestan que les falta seguridad y que 
tendrían necesidad de un acompañamiento o de una asesoría 
que les ayudara a transferir dichos aprendizajes al aula.

Estos resultados están alineados con los obtenidos en estu-
dios anteriores sobre el análisis de rendimiento y satisfacción 
del profesorado asistente a los programas de formación docen-
te del IDP-ICE (Sayós et al., 2017).

Desde la sección de investigación del IDP-ICE (Buxarrais, Me-
dir, Fernández y Andreu, 2021) se recogió, a través de una en-
cuesta, la opinión del profesorado sobre el cambio de la docen-
cia presencial a la docencia en línea. En la encuesta que se envió 
a todo el profesorado, incluía 23 preguntas de respuesta cerrada 
de elementos de docencia y del entorno en el que se realizó, y 5 
preguntas abiertas referentes a la percepción personal del profe-
sorado sobre cómo vivió el proceso. Del análisis cuantitativo y 
cualitativo y de los informes obtenidos desde cada facultad, se ha 
publicado un informe en cuanto a la adaptación del profesora-
do, las herramientas empleadas en su docencia, las medidas to-
madas por la institución, las necesidades y problemas que surgie-
ron y la valoración de la docencia. Vale decir que el 95 % de los 
que respondieron tuvieron docencia durante el confinamiento.

De este informe se extraen los siguientes datos:

•	 En relación con la docencia y práctica docente, el 72.3 % de 
profesorado realizó las clases de forma síncrona, el 58.9 % 
realizó tareas e interacciones y el 54.5 % utilizó materiales au-
diovisuales. El 84.3 % declaró haber dedicado más tiempo a 
la docencia que en régimen de presencialidad ordinaria.
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•	 Respecto a las necesidades derivadas de la docencia en línea, 
solo el 15.63 % declaró no tener ninguna necesidad formativa 
durante la docencia en línea. Por el contrario, el 41 % declaró 
haber necesitado formación técnica y un 34.2 % tanto técnica 
como didáctica. Casi el 80 % declaró haberse formado duran-
te el confinamiento, y de estos, un 36 % lo hicieron mediante 
webinars, un 24.3 % con cursos y talleres en línea, un 6.2 % 
con los seminarios Café con y un 33.6 % de forma autónoma.

•	 La media de la valoración global de la experiencia de la do-
cencia en línea durante el confinamiento y el estado de alar-
ma ha sido de 5.8 puntos sobre una escala de 10 puntos.

Las conclusiones que se extraen de este estudio es que un por-
centaje muy alto (75 %) del profesorado con docencia durante la 
pandemia, declaró haber necesitado formación y un 80 % reali-
zó las actividades de formación que ofrecimos desde la Sección 
de Universidad del IDP-ICE, en sus distintos formatos. Además, 
si tomamos en cuenta la baja valoración (5.8/10) de su experien-
cia frente a la docencia en línea, es necesario e importante pro-
mover acciones para formar al profesorado en un modelo híbri-
do de enseñanza-aprendizaje, que recoja las ventajas y beneficios 
tanto de la modalidad presencial como de la no presencial.

Uno de los principales factores que pueden beneficiar en gran 
medida una mejora de la formación en línea o semipresencial es 
la asincronía. En el caso de los webinars, el hecho de haber graba-
do las sesiones y dejarlas a disposición de todo el profesorado 
para su revisión posterior, da tiempo y flexibilidad a los docen-
tes para profundizar en los conocimientos dados y poderlos uti-
lizar para adaptar su docencia en situaciones de emergencia. Esta 
preparación previa es un indicador de docencia de emergencia. 
Según Alqahtani y Rajkhan (2020), no importa tanto la tecnolo-
gía utilizada ni lo buena que sea, sino que la preparación para la 
implementación del aprendizaje en línea desempeña el princi-
pal papel en la mejora del proceso educativo

El movimiento precipitado hacía la docencia en línea y el tipo 
de instrucciones que se imparten en estas circunstancias urgentes 
se conoce como docencia a distancia de emergencia (Hodges et al., 
2020). Esta transición precipitada hacia la docencia en línea 
puede dar la impresión de que el aprendizaje en línea es una op-
ción débil, cuando, en realidad, la transición que tuvo lugar no 
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estaba diseñada para aprovechar al máximo si las posibilidades y 
las ventajas del formato en línea, hecho que requiere una plani-
ficación y formación adecuadas.

Consideramos que una estrategia institucional a largo plazo 
para un modelo semipresencial de enseñanza-aprendizaje de ca-
lidad tendría que basarse en ofrecer orientaciones y directrices 
clave, pero dando siempre al profesorado la flexibilidad necesa-
ria para desarrollar creativamente su propia pedagogía (Dietrich, 
2020).

5. Reflexiones finales
La llegada de la covid-19 supuso un auténtico tsunami en la vida 
universitaria a todos los niveles, y por supuesto, también en la 
docente. En unos pocos días se tuvo que pasar de la tradicional 
docencia presencial a la docencia virtual dando respuestas de 
emergencia y con diferentes propuestas tecnológicas cambiantes. 
Estudiantes y docentes se encontraron de lleno en un nuevo es-
cenario que hasta entonces se limitaba a escenarios concretos y 
voluntarios de virtualidad. El nuevo escenario transformó el día 
a día, consiguiendo superar con éxito o, al menos, de la mejor 
forma posible, dados los limitados recursos, la situación de in-
certidumbre generalizada, gracias a una reinvención casi diaria. 
Iniciamos una reconversión del modelo formativo hacia un for-
mato más abierto en propuestas que combinan presencialidad, 
virtualidad, sincronías y asincronías. Diferentes propuestas hí-
bridas ricas en matices, no solamente con la incorporación de 
medios tecnológicos, sino con un cambio de modelo docente. 
Transcurrido este tiempo, se podría afirmar que la docencia abre 
sus posibilidades en formatos y espacios de aprendizaje y, como 
consecuencia de ello, es necesaria la adaptación del docente al 
nuevo escenario, lo cual exiger la formación en docencia virtual 
para que puedan formar adecuadamente a los estudiantes. No 
podemos desaprovechar el impulso que nos ha proporcionado 
la situación de emergencia vivida y todos los aprendizajes adqui-
ridos (de lo que se debe o no hacer) y se ha de seguir apostando 
por formar al profesorado en el uso adecuado de tecnologías y 
de metodologías docentes para la enseñanza híbrida y multimo-
dal. Por ello, es preciso analizar en profundidad la formación 
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del docente ante la docencia digital y conseguir la capacitación 
en competencia digital docente del profesorado universitario.

Que la emergencia que hemos vivido nos sirva para analizar 
lo que ha funcionado y aquello de lo que podemos prescindir, y 
sigamos ofreciendo la mejor formación continua a nuestro pro-
fesorado por el bien común.

6. Referencias
Ahrens, A., Zascerinska, J. y Ramar, H. A. (2016). Educators opinion on 

webinars in higher education. Proceedings of the International Scienti-
fic Conference (vol. i, 15-27). http://dx.doi.org/10.17770/sie2016 
vol1.1488

Alqahtani, A. Y. y Rajkhan, A. A. (2020). E-learning critical success fac-
tors during the covid-19 pandemic: A comprehensive analysis of 
e-learning managerial perspectives. Education Sciences, 10(9), 216. 
https://doi.org/10.3390/educsci10090216

Buxarrais, M. R., Medir Tejado, L., Fernández Núñez, L. y Albert Balles-
tar, A. (2021). Docencia en la UB en tiempos de COVID-19. Revista 
del Congrés Internacional de Docència Universitària i Innovació (CI-
DUI), (en línea), 5, 1-14. https://raco.cat/index.php/RevistaCIDUI/
article/view/388020

Dietrich, N., Kentheswaran, K., Ahmadi, A., Teychené, J., Bessière, Y., 
Alfenore, S., Laborie, S., Bastoul, D., Loubière, K., Guigui, C., Spe-
randio, M., Barna, L., Paul, E., Cabassud, C., Liné, A. y Hébrard, G. 
(2020). Attempts, Successes, and Failures of Distance Learning in 
the Time of COVID-19. Journal of Chemical Education, 97(9), 2448-
2457. https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.0c00717

Ebner, C., Gegenfurtner, A. (2019). Learning and satisfaction in webi-
nar, online, and face-to-face instruction: a meta-analysis. Frontiers in 
Education, 4, 1-11. https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/
feduc.2019.00092/full

Gegenfurtner, A., Zitt, A. y Ebner, C. (2020). Evaluating webinar‐based 
training: a mixed methods study of trainee reactions toward digital 
web conferencing. International Journal of Training and Development, 
24(1), 5-21. https://doi.org:10.1111/ijtd.12167

Hodges, C., Moore, S., Lockee, B., Trust, T. y Bond, A. (2020). The diffe-
rence between emergency remote teaching and online learning. 
Educause review, 27, 1-12.

http://dx.doi.org/10.17770/sie2016vol1.1488
http://dx.doi.org/10.17770/sie2016vol1.1488
https://doi.org/10.3390/educsci10090216
https://raco.cat/index.php/RevistaCIDUI/article/view/388020
https://raco.cat/index.php/RevistaCIDUI/article/view/388020
https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.0c00717
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2019.00092/full
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/feduc.2019.00092/full
https://doi.org:10.1111/ijtd.12167


652. Oportunidades de nuevos aprendizajes en línea ante la emergencia por la covid-19

Montrieux, H., Vanderlinde, R., Schellens, T. y De Marez, L. (2015). 
Teaching and learning with mobile technology: A qualitative explo-
rative study about the introduction of tablet devices in secondary 
education. PloS one, 10(12). https://doi.org/10.1371/journal.
pone.0144008

Pagès, T. (coord.). (2014). Propuesta de un marco de referencia compe-
tencial del profesorado universitario y adecuación de los planes de 
formación basados encompetencias docentes (Memoria final). Oc-
tubre de 2014. https://red-u.org/wp-content/uploads/propias/
MEMORIA_PROYECTO_REDU2012-Teresa_Pages.pdf

Ramos-Pla, A., Del Arco, I. y Flores, O. (2022). Formación permanente del 
rofesorado universitario en tiempos de covid-19: entre la necesidad y 
la obligación. Hachetetepé. Revista científica de Educación y Comunicación, 
24(1), 1-15. https://www.researchgate.net/publication/358734511

Sayós, R., Pagés, T., Amador, J. A., González, E., Marzo, L. y Mato, M. 
(2017). El programa de formación docente del ICE de la Universidad de 
Barcelona: Análisis del rendimiento y de la satisfacción del profesorado. 
IV Congreso Internacional sobre Aprendizaje, Innovación y Compe-
titividad (CINAIC 2017). Maria Luisa Sein-Echaluce Lacleta, Ángel 
Fidalgo Blanco y Francisco José García Peñalvo (eds.) (pp. 357-
361). Servicio de Publicaciones Universidad de Zaragoza, Zaragoza. 
DOI: 10.26754/CINAIC.2017.000001_074

Sung, Y. T., Chang, K. E. y Liu, T. C. (2016). The effects of integrating 
mobile devices with teaching and learning on students’ learning per-
formance: A meta-analysis and research synthesis. Computers & Edu-
cation, 94:252-75. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2015.11.008

Toquero, C. y Talidong, K. J. (2020). Programs for Emergency Remote 
Teaching amid COVID-19. Interdisciplinary Journal of Virtual Lear-
ning in Medical Sciences, 11(3), 200-203. https://doi.org/10.30476/
IJVLMS.2020.86889.1

https://doi.org/10.1371/journal.pone.0144008
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0144008
https://red-u.org/wp-content/uploads/propias/MEMORIA_PROYECTO_REDU2012-Teresa_Pages.pdf
https://red-u.org/wp-content/uploads/propias/MEMORIA_PROYECTO_REDU2012-Teresa_Pages.pdf
https://www.researchgate.net/publication/358734511
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2015.11.008
https://doi.org/10.30476/IJVLMS.2020.86889.1
https://doi.org/10.30476/IJVLMS.2020.86889.1




67

3
Formación docente y apropiación 

tecnológica en tiempos de 
pandemia por la covid-19 en 

México, Perú y Colombia
Teacher training and technological appropriation in times 

of COVID-19 pandemic in Mexico, Peru and Colombia

Claudia Cintya Peña Estrada

Resumen
Durante la pandemia por la covid-19, las instituciones educativas del mundo 
se enfrentaron a un tema común: migrar las aulas presenciales a una educa-
ción remota. Esta situación trajo diversos niveles de uso y apropiación tecnoló-
gica; ello mostró una brecha significativa no solo económica o social, sino 
también digital. Así, particularmente tres países latinoamericanos mostraron 
un interés centrado en la formación de los docentes en todos los niveles edu-
cativos (primaria, secundaria, media superior y superior) para dar respuesta 
inmediata al escenario de un cambio de modalidad educativa no esperado ni 
planeado. El objetivo es identificar el uso y la apropiación tecnológica de los 
docentes que cursaron y acreditaron un curso de formación,1 de instituciones 
educativas (de primaria, secundaria, media superior y superior), de tres países 
latinoamericanos: México, Perú y Colombia. La investigación es descriptiva, no 
experimental y transversal. Se utilizaron los métodos analítico y deductivo. Se 
concluye en una primera etapa que las instituciones educativas de estos países 
requieren instrumentar procesos de aprendizaje que promuevan la colabora-
ción entre pares y lograr un mayor involucramiento con los estudiantes para 
conocer la motivación con la que aprenden. Se pretende mejorar con ello la 

1.  A través de un grupo de investigación (ALEA), se ofrecieron cinco cursos de for-
mación docente en diversos niveles educativos, para identificar y apoyar en el desarro-
llo de habilidades digitales, como parte de una estrategia ante el cambio de modalidad 
hacia una educación remota de emergencia. El periodo de los cursos se dio entre mayo 
de 2020 y diciembre de 2021.

3. Formación docente y apropiación tecnológica 
en tiempos de pandemia por la covid-19...
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integración de las tecnologías en lecciones de aprendizaje y mostrar capacidad 
para adoptar nuevos roles docentes que promuevan las tecnologías como he-
rramientas auxiliares en el proceso de aprender, primero con los pares acadé-
micos y luego hacia la comunidad educativa, particularmente en el aula.

Palabras clave: educación remota, formación docente, apropiación tecnológi-
ca, colaboración.

Abstract
During the COVID-19 pandemic, educational institutions around the world 
faced a common theme: migrating from face-to-face classrooms to remote 
education. This situation brought different levels of technological use and ap-
propriation; it showed a significant gap not only economically or socially, but 
also digitally. Thus, three Latin American countries, in particular, showed an 
interest focused on teacher training at all educational levels (primary, second-
ary, high school and higher education), in order to provide an immediate 
response to the scenario of the unexpected and unplanned change of educa-
tional modality. The objective is to identify the use and appropriation of tech-
nology by teachers who completed and accredited a training course in educa-
tional institutions (primary, secondary, upper secondary and higher education) 
in three Latin American countries: Mexico, Peru and Colombia. The research is 
descriptive, non-experimental and cross-sectional. Analytical and deductive 
methods were used. In the first stage, it is concluded that educational institu-
tions in these countries need to implement learning processes that promote 
collaboration among peers, greater involvement with students to know their 
learning motivation, thus improving the integration of technologies in learn-
ing lessons and showing the capacity to adopt new teaching roles that pro-
mote technologies as auxiliary tools in the learning process, first with aca-
demic peers and then with the educational community, particularly in the 
classroom.

Keywords: Remote education, teacher training, technological appropriation, 
collaboration.

1. Antecedentes
Los rezagos en materia educativa son mayores cuando se advier-
ten las realidades latinoamericanas. Las políticas públicas care-
cen de un diseño claro para atender los objetivos de la agenda 
global 2030 respecto al cuarto objetivo, que señala «garantizar 
una educación inclusiva, equitativa y de calidad, y promover 
oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos». 
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A ello se le suman las pobres estadísticas sobre los bajos niveles 
académicos alcanzados y los resultados deficientes de las prue-
bas estandarizadas como PISA.

Estas realidades tocan fibras sensibles cuando se trata de ob-
servar lo que los docentes, de todos los niveles educativos, han 
afrontado en sus aulas. Esfuerzos individuales para mantenerse 
actualizados en temas pedagógicos, didácticos y tecnológicos 
son los que se identifican en menor medida. Aunado a ello, se 
presentan condiciones precarias como los bajos salarios, pocas 
oportunidades para comenzar una formación de posgrado, au-
sencia de apoyos económicos, y más situaciones negativas que 
desalientan la vocación de servicio y de una preparación a lo lar-
go de la vida (lifelong learning).

Pastran, Numas y Cervantes (2020) señalan que la llegada de 
la pandemia, al ser un suceso no planeado ni tampoco, dejó a 
las instituciones educativas sin una preparación previa para aten-
der las necesidades urgentes de conectividad, o de una estrategia 
adecuada de aprendizaje en la virtualidad, convirtiéndose en un 
escenario adverso para docentes y estudiantes.

Por lo anterior, se presenta una revisión teórica que permita 
identificar, lo que los docentes de Latinoamérica integraron para 
afrontar el reto de la virtualidad en una educación remota. Entre 
los aspectos que se revisaron se encuentra el uso y apropiación 
tecnológica, las competencias digitales docentes y las estrategias 
en innovación educativa (figura 1).

Figura 1.  Integración de las dimensiones de la investigación. 
Fuente: elaboración propia.
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1.1. Uso y apropiación tecnológica

Para efectos de la investigación, la apropiación de la tecnología se 
define desde la propuesta de Wertsch (1998) como aquella en 
que el individuo es capaz de utilizar cualquier recurso tecnológi-
co en cualquier actividad cotidiana y en contextos distintos al 
que se asoció su dominio.

En el contexto de la covid-19, algunas investigaciones resal-
tan la modalidad remota de emergencia. Por ejemplo, Romero 
(2020) identifica entre un grupo de estudiantes adultos que se 
adaptaron a este cambio digital, pero con una clara preferencia 
por la presencialidad, debido a la resistencia al cambio y por la 
falta de apropiación tecnológica.

De acuerdo con Ortiz y Peña (2016), el proceso de apropia-
ción identifica etapas graduales de adaptación, entre las que se 
encuentran la intermitente, superficial, verificada y profunda. Lo 
anterior, considerando una articulación entre los usos y la apro-
piación tecnológica de docentes en el nivel superior.

De esta forma, la apropiación se entiende a partir del uso que 
se la confiere a la tecnología para diseñar, emplear, adaptar y 
aplicar los distintos recursos tecnológicos: la computadora, la 
Internet, el teléfono celular, los aparatos tecnológicos para vi-
deojuegos, los reproductores y dispositivos digitales para escu-
char y descargar música y, finalmente, una exploración por el 
tipo de actividades que realizan con TIC (Crovi, Garay y Porti-
llo, 2013).

El uso y apropiación tecnológica requiere información, que 
ayude a identificar la etapa en que los docentes se encontraron 
al momento de migrar de una modalidad convencional a una 
digital. Por ejemplo, si la apropiación tecnológica es alta, el mi-
grar a una modalidad b-learning o e-learning tendría resultados 
óptimos para el aprendizaje. Mientras que con la apropiación 
tecnológica baja y migrando a una modalidad remota, la incer-
tidumbre y la adaptación serían los obstáculos para el aprendi-
zaje. Por ello, el uso que se le dé a los recursos tecnológicos dis-
ponibles y la habilidad para adaptarlos a sus asignaturas son 
aspectos clave desde el análisis de apropiación, como refieren 
Crovi et al. (2013).
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1.2. Competencias digitales docentes

El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educado-
res define a la competencia digital docente como el conjunto de 
capacidades, habilidades, conocimientos y actitudes que los do-
centes deben tener para realizar un uso crítico, creativo y seguro 
de las TIC en sus clases (DigCompEdu, 2020).

Por su parte, el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y 
de Formación del Profesorado (INTEF, 2017) establece las áreas 
que componen la competencia digital docente, entre las que se 
encuentra la información y alfabetización informacional; la co-
municación y colaboración; la creación de contenidos digita- 
les, y la seguridad y resolución de problemas; las dos últimas son 
competencias transversales empleadas en ámbitos digitales.

Del mismo modo, García, Ortiz y Chávez (2021) señalan 
que la formación en competencias digitales queda potenciada 
cuando se incorporan estrategias innovadoras al proceso de en-
señanza y aprendizaje. Y que la gestión del conocimiento es lo 
que se asegura a partir de identificar el nivel de alfabetización 
digital.

Se ubican varios ejemplos en que los docentes, de distintos 
niveles educativos, incorporaron TIC en el aula con diversos re-
sultados en niveles de competencias digitales. Pozos y Tejada 
(2018), indagaron sobre las competencias digitales en docentes 
universitarios (educación superior) y encontraron un dominio 
medio-bajo en temas de la planificación, desarrollo, manejo de 
experiencias de aprendizaje y en la evaluación con apoyo de las 
TIC. En un nivel medio se encontraron las relacionadas con la 
investigación y el desarrollo profesional con apoyo de las TIC. 
Mientras que el dominio alto fueron las vinculadas al compro-
miso y responsabilidad social en el uso de las TIC.

Hidalgo (2020) analizó las competencias docentes de prima-
ria (educación básica) y mostraron un nivel de logro suficiente, 
con mayor desarrollo y vinculados con las necesidades del niño. 
En dicha investigación identificó que se lograron adaptar a una 
modalidad remota a pesar de las dificultades por la pandemia.

Y, finalmente, Albertos, A. y Albertos, J. (2016) analizaron la 
competencia profesional como una de las competencias digita-
les señaladas por DigCompEdu, como parte de las estrategias 
empleadas por docentes, y mostraron un beneficio claro en la 
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profesionalización del estudiante, como fin del uso de la infor-
mación en redes digitales particularmente con el uso del blog.

En síntesis, la importancia del desarrollo de competencias di-
gitales docentes radica en para definir un plan estratégico y con 
ello desarrollar, implementar y evaluar los niveles de uso y apro-
piación tecnológica, que promuevan la participación del estu-
diante e incidan sobre el proceso de aprender.

1.3. Estrategias para la innovación educativa

De acuerdo con el grupo de investigación DiM-UAB, son cinco 
las tendencias reconocidas en innovación educativa que se pue-
den aplicar en el aula: la gamificación educativa, la pedagogía 
inversa o flipped classroom, el aprendizaje colaborativo, el apren-
dizaje basado en proyectos y la realidad virtual (DiM-UAB, 
2000).

Así pues, el reto al que se enfrentan las instituciones educati-
vas en todos los niveles ante la necesidad de incorporar TIC en 
educación remota es colocar en el centro del aprendizaje al estu-
diante, ofreciéndole un modelo que integre innovación educati-
va. Sin embrago, el primer foco de atención se centra en el currícu
lo, en los planes de estudio, pero no en los docentes. Los 
formadores y facilitadores en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje pasaron a tener un rol de guía, pero para que puedan desa-
rrollar el rol es necesario dotarlos de herramientas TIC, para ayu-
darlos a desarrollar las habilidades, conocimientos y destrezas en 
ámbitos pedagógicos, didácticos y digitales.

Por lo anterior, es necesario atender todas las áreas que com-
ponen a la institución educativa, sin importar su nivel académi-
co, para que se jerarquicen las estrategias. Por ejemplo, Portillo, 
Reynoso y Gavotto (2020) observaron en su investigación las ex-
periencias de los docentes y estudiantes de media superior sobre 
las estrategias que implementaron durante la covid-19, y halla-
ron que el uso de herramientas tecnológicas, el tiempo de dedi-
cación y la evaluación son elementos a considerar para el redise-
ño de estrategias educativas.

Es ahí cuando la tecnología educativa con el énfasis puesto en 
la innovación hace su aparición y a partir de un planteamiento 
teórico-práctico promueve estrategias integrales, transversales e 
incluyentes para desarrollar el potencial del docente y del uso 
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que haga en la incorporación de las TIC en el aula. De acuerdo 
con los esfuerzos de Educaweb, son cinco las tendencias sobre 
innovación educativa, que pueden apoyar a las estrategias del 
proceso de aprender incorporando TIC. Entre ellas se encuentra 
la gamificación educativa, flipped classroom, aprendizaje basado 
en proyectos, realidad virtual y la formación continua en peda-
gogía, didáctica y tecnologías de información y comunicación.

Una tendencia que se debe considerar es la formación de los 
docentes. Para innovar en el aula, se ha de ser capaz de operar de 
forma adecuada y pedagógica las TIC y con ello combinar las 
metodologías tradicionales con actividades creativas y diversas. 
En este sentido, la formación continua es necesaria para que los 
docentes puedan estar preparados para los cambios no planea-
dos. Primero se debe promover la formación en el uso instru-
mental de las TIC y, de este modo, manejar la tecnología como 
una competencia básica.

2. Objetivos
2.1. Objetivo general

El objetivo general es identificar el uso y apropiación tecnológica 
de los docentes de instituciones educativas (de primaria, secun-
daria, media superior y superior) de tres países latinoamerica-
nos: México, Perú y Colombia, a través de cursos de formación 
docente impartidos a distancia como estrategia ante el cambio 
de una modalidad presencial a una remota.

2.2. Objetivos específicos

•	 Identificar las habilidades digitales de los docentes partici-
pantes de los cursos de formación docente.

•	 Identificar las estrategias en innovación educativa aplicada en 
procesos de aprendizaje en educación remota.

2.3. Supuesto de investigación

Los cursos de formación docente contribuyen al desarrollo de 
competencias digitales en comunicación y apropiación tecnológica 
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en niveles altos, en una educación remota como estrategia en in-
novación educativa, sin importar el nivel educativo.

3. Metodología
Es una investigación cualitativa, que se centra en observar y, ade-
más, obtener datos a través de una comunicación abierta al diálo-
go, la reflexión y a la acción. Este método no solo investiga lo que 
los docentes piensan sobre los retos educativos actuales, sino tam-
bién se indaga en las razones por las que se piensa de esa manera. 
Por ello, esta investigación se limita, en una primera etapa, a re-
portar lo observado durante la impartición de los cinco cursos de 
formación y el análisis de las categorías se ofrecerán en una segun-
da etapa, que está en desarrollo, derivado del ejercicio reflexivo de 
las experiencias de los docentes en este cambio de modalidad, in-
cluyendo diversas variables identificadas a partir del focus group.

El método de investigación es cualitativo, de modo que per-
mite profundizar las opiniones y pensamientos de los docentes a 
partir de sus respuestas, para comprender la motivación y los 
sentimientos que se involucran en sus acciones y en su forma de 
pensar. El diseño de investigación es principalmente descriptivo, 
orientado a hacer una observación no participante, interpretati-
va rigurosa, intensiva, y en profundidad de un sistema o unidad 
de análisis: los docentes durante un proceso de formación para 
afrontar los retos de la educación remota.

La población son los docentes de cinco instituciones educati-
vas de México, Perú y Colombia, de todos los niveles educativos: 
primaria, secundaria, media superior y superior.

La muestra es no probabilística, se determinó a partir de la 
solicitud de diferentes Instituciones Educativas de tres países la-
tinoamericanos: México, Perú y Colombia, para apoyar a los do-
centes en la transición de una educación presencial a una remo-
ta, derivada por la pandemia por covid-19. El número de 
docentes participantes: Universidad mexicana privada (Nivel su-
perior) 15 docentes participantes, Universidad mexicana pública 
(Nivel superior) 90 docentes, Institución peruana privada (Nivel 
superior) 40 docentes, Universidad peruana privada (Nivel su-
perior) 20 docentes y de la Institución colombiana pública (Pri-
maria-Secundaria-Media Superior) 25 docentes participantes.
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Se diseñaron e impartieron cinco cursos de formación docen-
te en diversos niveles educativos, para identificar y apoyar en el 
desarrollo de habilidades digitales, como parte de una estrategia 
ante el cambio de modalidad hacia una educación remota de 
emergencia. El periodo de los cursos abarcó de mayo de 2020 a 
diciembre 2021.

Los cursos fueron impartidos por el grupo ALEA, conformado 
por cuatro docentes expertos en tecnología educativa, metodolo-
gías activas en el aprendizaje, comunicación y cultura digital. 
Los cursos tuvieron una duración de 25 a 40 horas, a través de la 
plataforma institucional de cada institución educativa. Fueron 
subidos contenidos digitales, objetos de aprendizaje y recursos 
tecnológicos, a partir del diseño instruccional ADDIE. La forma-
ción docente fue diseñada para ser impartida de manera sincró-
nica para poder realizar la práctica y con ello promover el diálo-
go reflexivo. Las tareas las realizaron de manera asíncrona en 
Moodle, Microsoft Teams y Google Classroom.

La técnica aplicada fue por fases durante la impartición de 
cursos de formación docente, como parte de las estrategias de 
instituciones educativas para fortalecer las competencias y cono-
cimientos en temas de innovación educativa. En una primera 
fase, se realizó un diagnóstico que ayudó a formular una serie de 
estrategias para abordar temas que los docentes no dominaban o 
no conocían. En un primer momento del diseño se identificó el 
nivel de uso y apropiación tecnológica al iniciar el curso de for-
mación, y al concluirlo, el nivel de participación en el desarrollo 
del curso; la motivación; la integración de la comunidad de prác-
tica que se conformó y el compromiso social ante la institución, 
los estudiantes y los colegas docentes.

Tras algunas sesiones, se les solicitó que de manera voluntaria 
participaran de un focus group virtual, de tal ejercicio se derivó la 
observación y en la tercera fase de manera general se les invitó a 
complementar el estudio con entrevistas semiestructuradas, en 
las que se abordaron diversas temáticas entre ellas la percepción 
del uso e incorporación de las TIC, las emociones que generaba 
la incertidumbre por el confinamiento, nivel de comunicación 
con la institución educativa, apoyo por parte de los directivos, 
entre temas diversos que los docentes proponían en la última 
fase. Cabe destacar que el análisis de estas dos fases no se reporta 
en este documento, ya que forma parte de otra publicación. Esto 
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es identificado como una limitante del estudio, dado que son 
múltiples los análisis que este ejercicio involucra de conocer 
cómo los docentes de otras naciones han modificado sus prácti-
cas a partir de la incorporación de las TIC como estrategia en in-
novación educativa.

4. Resultados
Las instituciones educativas echaron mano de profesionales en 
términos de tecnología educativa de otras universidades y de 
otras naciones que tuvieran experiencia en impartir y diseñar ex-
periencias educativas a partir de la incorporación de la tecnolo-
gía en el aula. Ello implicó poner a disposición habilidades en 
gestión, la adecuación de tiempos tanto de los docentes, como 
de los que impartieron una serie de cursos de formación docente 
para ayudar a diseñar estrategias, para abordar estas nuevas reali-
dades educativas.

Lo que más se destaca entre los docentes es la motivación que 
externan por aprender con colegas de otras Instituciones que tie-
nen el mismo nivel de compromiso para acompañarse en estos 
desafíos que la tecnología promueve entre los docentes, con be-
neficios hacia sus aulas, sus estudiantes y en sus instituciones. 
Dentro de la observación, se contemplaron las siguientes dimen-
siones con respecto al uso y apropiación tecnológica, competen-
cias digitales y a partir de la formación docente se destacaron las 
estrategias con innovación hacia procesos de aprendizaje en con-
textos adversos.

Códigos de identificación

•	 Institución 1 (UMPR15) = Universidad mexicana privada 
(Nivel superior)
Docentes participantes: 15

•	 Institución 2 (UMPU90) = Universidad mexicana pública 
(Nivel superior)
Docentes participantes: 90

•	 Institución 3 (IPPR40) = Institución peruana privada (Nivel 
superior)
Docentes participantes: 40
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•	 Institución 4 (UPPR20) = Universidad peruana privada (Ni-
vel superior)
Docentes participantes: 20

•	 Institución 5 (ICPU25) = Institución colombiana pública 
(Primaria-Secundaria-Media Superior)
Docentes participantes: 25

Tabla 1.  Comparación entre instituciones educativas.

Dimensiones Institución 
1(UMPR15)

Institución 
2(UMPU90)

Institución 
3(IPPR40)

Institución 
4(UPPR20)

Institución 
5(ICPU25)

I. Apropiación tecnológica: conocimiento básico de las plataformas

Identifica las herramientas 
que facilitan el desarrollo 
de sus actividades docentes.

X X X X X

Identifica los dispositivos 
tecnológicos como: com-
putadora, impresora, escá-
ner, etc., para la gestión de 
información y comunica-
ción; y utiliza las funciones 
básicas en sus diferentes 
actividades docentes.

X X X X X

II. Uso tecnológico: conoce detalles del funcionamiento de algunos dispositivos y los utiliza 
de forma segura

Utiliza tutoriales o ayudas 
en línea.

X

Utiliza TI y comunicaciones 
en sus actividades básicas 
de planeación, diseño ins-
truccional, plataformas de 
videoconferencia.

X X X

Incorpora el uso de siste-
mas de información en la 
toma de decisiones y solu-
ción de problemas de la 
clase en modalidad remota.

X X

Utiliza las tecnologías de 
la información y comuni-
cación, para desarrollar 
actividades (recolectar, se-
leccionar, organizar y pro-
cesar información).

X X X X X
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III. Competencias digitales: comprende las políticas de utilización y mantenimiento de TI 

Uso TI para investigar y 
comunicación.

X X X X X

Información y alfabetiza-
ción informacional.

X

Comunicación y colabora-
ción.

Creación de contenidos di-
gitales

X

Seguridad y resolución de 
problemas.

X X X

Trabajo en equipo en la 
realización de proyectos 
con herramientas TI.

X X

Fuente: elaboración propia.

Esta tabla fue un recurso visual que permitió resumir lo que 
los docentes de cada curso de formación expresaron y mostraron 
de acuerdo con las dimensiones descritas (Apropiación tecnoló-
gica: conocimiento básico de las plataformas; Uso tecnológico: 
conoce detalles del funcionamiento de algunos dispositivos y los 
utiliza de forma segura; Competencias digitales: comprende las 
políticas de utilización y mantenimiento de TI). De tal forma 
que, si la sumatoria de la respuesta lograba ubicarse entre el 80 y 
el 100 %, entonces se señala como «adquirida» y, si no se logra el 
porcentaje, no se asigna marca alguna (X).

Una manera de poder establecer las necesidades de forma-
ción docente es a través del diagnóstico, que permita mostrar a 
los docentes diversas maneras de desarrollar estrategias para ayu-
dar al estudiante a apropiarse de las TIC y de la capacidad de re-
solver problemas por falta de conectividad, ausencia de equipos, 
entre otros.

Los docentes descubrieron que no son los únicos en mostrar 
carencias en el uso de las TIC, encontraron pares, grupos y co-
munidades de práctica por áreas de conocimiento dentro de los 
talleres impartidos por institución educativa; por niveles de 
competencias digitales y por uso y apropiación tecnológica.
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5. Conclusiones
A partir de identificar el uso y apropiación tecnológica de los do-
centes que cursaron y acreditaron un curso de formación, se con-
cluye que las Instituciones de Educación en Latinoamérica bus-
can oportunidades para fortalecer su planta docente, ya que serán 
quienes deben resolver, reforzar y aplicar estrategias en el aula. 
Como señala Wertsch (1998), los individuos son capaces de uti-
lizar diversos recursos tecnológicos y que asocia a su expertise.

La gestión educativa es fundamental para que se logren los 
objetivos institucionales. No obstante, los docentes, al formar 
parte de una comunidad académica, deben estar dotados de ha-
bilidades, conocimientos, actitudes y valores, para dar frente a 
los desafíos educativos. Por ello, la apuesta más grande es ubicar 
los niveles de uso y apropiación tecnológica, para poder diseñar 
estrategias que la pandemia trajo como una necesidad urgente, y 
cuando ya se ha salido de esa modalidad emergente, entonces se 
presentan nuevos desafíos como mantener los recursos digitales 
para lograr obtener los aprendizajes esperados en cada nivel 
educativo. Y esta reflexión es coincidente con la de Ortiz y Peña 
(2016), al identificar las etapas graduales para adaptarse a nue-
vas realidades.

Por lo anterior, la formación docente en cualquier nivel educa-
tivo es una necesidad continua, pues quienes gestionan el centro 
escolar, deben apoyar a desarrollar competencias fuera y den-
tro del aula de sus docentes. Promoviendo cursos de formación 
en didáctica, pedagogía, en estrategias TIC, en innovación, pero 
sobre todo propiciando una motivación personal a una colecti-
va, que incluya trabajar con todos los actores involucrados: cole-
gas, estudiantes y padres de familia. Ya lo subrayaban Pozos y 
Tejada (2018): el manejo de TIC involucra compromiso y res-
ponsabilidad social, como señalaron los docentes de los cursos 
de formación.

El desarrollo de las habilidades, destrezas, conocimientos, ac-
titudes y aptitudes son parte del compromiso para mantenerse 
en formación continua, como una necesidad de superación per-
sonal y como una forma de incentivar el aprendizaje a lo largo 
de la vida. Hidalgo (2020) ya señalaba que las necesidades van 
provocando una necesidad de logro para poder enfrentarse a las 
adversidades del cambio.
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Es en este ejercicio de formación docente donde se identifican 
a las comunidades de práctica, que se forman de manera natural; 
para respaldar, apoyar, impulsar, crear y compartir recursos digi-
tales, contenidos, etc., que los propios docentes curan y/o crean; 
materiales de elaboración propia compartidos, así como desa-
rrollar recursos audiovisuales y podcast para emplearlos en ma-
terias afines o similares.

Sin importar a qué institución educativa pertenecían, se iden-
tificó que la cooperación y la colaboración fueron los conceptos 
con mayor número de menciones, en las que establecen una cla-
ra diferencia entre ambos términos. La colaboración involucra a 
las comunidades de práctica que les permite mantener una co-
municación asertiva, clara y con adhesión a un grupo que com-
parte valores y motivaciones personales y hacia la comunidad 
educativa, como un gran hallazgo de apropiarse de las TIC y de 
compromiso para la formación a lo largo de la vida.

Tener la experiencia de conformar un equipo de trabajo, vivir 
la cohesión de grupo y mostrar empatía y solidaridad son los in-
gredientes necesarios para que la formación docente pueda lograr 
los objetivos planteados de superación, compromiso y habilidad 
para afrontar las necesidades apremiantes de apoyar al estudiante 
en el proceso de aprendizaje. Sin importar si es una educación 
presencial, remota, híbrida o a distancia. La necesidad de la for-
mación es personal, pero la gestión educativa desde las instancias 
de dirección es son fundamental para sentir respaldo y realizarlo 
con compromiso y ética. Una forma de contribuir a elevar a cali-
dad educativa del centro escolar, de la comunidad y de la nación.
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Formación del profesorado 

universitario en entornos virtuales 
de aprendizaje para el desarrollo 

de competencias docentes
Training of university teachers in virtual learning 

environments for the development of teaching skills

Carmen Romero García, Olga Buzón García

Resumen
En este estudio se presenta la implementación de un programa formativo que 
utiliza un diseño de instrucción basado en un modelo de aprendizaje activo, 
centrado en el estudiante, para la formación del profesorado que imparte do-
cencia en un entorno virtual. El diseño de instrucción se ha basado en los 
eventos propuestos por Gagné y, para implementarlo en el aula, se han utiliza-
do herramientas digitales de presentación de contenidos, colaboración y eva-
luación. El objetivo principal del estudio es analizar si la implementación de 
dicho programa formativo en un aula virtual incide en la competencia meto-
dológica y digital del profesorado. La muestra está formada por 42 profesores 
que imparten docencia en una universidad completamente en línea. Se diseña 
y aplica un cuestionario ad hoc, elaborado en Google Forms, para conocer la 
autopercepción de su mejora en la competencia metodológica y digital y para 
valorar la satisfacción del alumnado con diferentes aspectos del programa. Los 
resultados muestran que los estudiantes perciben una mejora de su competen-
cia metodológica y digital y consideran que los elementos del programa inci-
den en esa mejora. El estudiantado ha manifestado una elevada satisfacción 
con el programa formativo que ha considerado útil para su práctica docente. 
Se concluye que el programa formativo ha sido efectivo y ha incidido de forma 
positiva en la competencia metodológica y digital del profesorado en un en-
torno virtual.

Palabras clave: competencia metodológica, competencia digital, herramientas 
digitales, entorno virtual, Educación Superior.

4. Formación del profesorado universitario en 
entornos virtuales de aprendizaje...
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Abstract
This study presents the implementation of a training program that uses an in-
structional design based on a student-centered active learning model for the 
training of teachers who teach in a virtual environment. The instructional de-
sign is based on the events proposed by Gagné and, to implement them in the 
classroom, digital tools for content presentation, collaboration and evaluation 
have been used. The main objective of this study is to analyze whether the 
implementation of this training program in a virtual classroom has an impact 
on teachers’ methodological and digital competence. The sample consists of 
42 teachers who teach in a fully online university. An ad hoc questionnaire, 
elaborated in Google Forms, was designed, and applied to find out the self-per-
ception of their improvement in methodological and digital competence and 
to assess student satisfaction with different aspects of the program. The re-
sults show that students perceive an improvement in their methodological and 
digital competence and consider that the elements of the program have an 
impact on this improvement. Students expressed a high level of satisfaction 
with the training program, which they considered useful for their teaching 
practice. It is concluded that the training program has been effective and has 
had a positive impact on teachers’ methodological and digital competence in a 
virtual environment.

Keywords: Methodological competence, digital competence, digital tools, vir-
tual environment, Higher Education.

1. Marco teórico
El contexto educativo actual, caracterizado por cambios rápidos 
en los contenidos, estrategias metodológicas y recursos digitales, 
demanda del profesorado un papel orientado a favorecer el pro-
tagonismo del alumnado en su proceso de aprendizaje y unas 
competencias que les permitan desenvolverse en una sociedad 
actual en continuo cambio (Rodríguez y Sánchez, 2019). El pro-
fesorado debe atender a esta evolución y estar actualizado para 
incorporar en el aula nuevos procesos de enseñanza y aprendiza-
je, que requieren una formación continua, para afrontar estos 
nuevos retos. El perfil del docente actual se ve condicionado por 
las necesidades y estrategias de aprendizaje del estudiante en una 
sociedad globalizada, digitalizada y cambiante.

La formación del alumnado a día de hoy implica un cambio en 
el modelo educativo a implementar, evolucionando a un modelo 
competencial y práctico con un cambio en el rol del estudiante, 
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que se hace responsable de su aprendizaje, y del profesorado, que 
se transforma en un orientador y conductor del proceso de apren-
dizaje (Villarroel y Bruna, 2017).

Los estudios realizados por Martínez-Izaguirre et al. (2018), 
Mas-Torrelló y Olmos-Rueda (2016), Pagés et al. (2014) y Vallés 
et al. (2018) proponen que las competencias que definen el perfil 
de un buen docente universitario en entornos presenciales son: 
competencia interpersonal, metodológica, comunicativa, de pla-
nificación y gestión de la docencia, de trabajo en equipo y de in-
novación. Estos estudios han sido validados recientemente por el 
realizado por Manzanal et al. (2022), en una amplia gama de do-
centes universitarios, en el que se pone de nuevo de manifiesto el 
elevado consenso en cuanto a la importancia que poseen estas 
competencias para ejercer una docencia de calidad. Cabe señalar 
que la competencia metodológica fue una de las más destacadas.

En los entornos virtuales de aprendizaje en los que la presen-
cia de una pantalla impone distancia en la comunicación entre 
el profesorado y los estudiantes, existe la tendencia a aplicar las 
estrategias de enseñanza y aprendizaje utilizadas en el entorno 
presencial. Esto es un error, dado que las características del en-
torno virtual requieren un modo diferente de realizar el diseño 
de instrucción (Bermejo et al., 2021).

En un ambiente virtual el docente debe desarrollar una serie 
de competencias para poder aplicar un modelo de aprendizaje 
activo y participativo que permita formar a los estudiantes en las 
competencias que demanda la sociedad actual. Los estudios de 
Marciniak (2015), Del Moral y Vilalustre (2012) y Fontal et al. 
(2020) destacan la importancia de que el profesorado que im-
parte docencia virtual desarrolle competencias didácticas y tec-
nológicas. Dichas competencias permitirán: 1) diseñar activida-
des motivadoras y creativas a partir de los objetivos didácticos 
las cuales deben estar adaptadas a las características del alumna-
do y apoyadas en herramientas digitales para poder implemen-
tarlas en sesiones síncronas y asíncronas, 2) evaluar el aprendi-
zaje adquirido y 3) seleccionar las formas de colaboración y 
comunicación con estudiantes. En línea con lo anterior, estudios 
recientes incorporan competencias dentro del área comunicati-
va, social y de gestión (Albrahim, 2020).

En los entornos virtuales de aprendizaje está tomando gran 
relevancia el modelo TPCAK (Technology, Pedagogy And Content 
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Knowledge) propuesto por Koehler et al. (2013), según el cual la 
formación del docente debe integrar tres tipos de conocimien-
tos: el conocimiento de la materia a enseñar, los métodos didác-
ticos más adecuados a dicha materia y la tecnología más adecua-
da para enseñar mejor un contenido concreto. Desde este 
enfoque, las tecnologías deben integrarse en actividades para 
propiciar el aprendizaje de los estudiantes (González et al., 2020; 
Solano et al., 2022). En este sentido, en el estudio realizado por 
Romero-García y Manzanal (2021) sobre el perfil competencial 
del docente universitario en entornos virtuales, la competencia 
metodológica, que implica el desarrollo de habilidades didácti-
cas y tecnológicas, es valorada como una de las más importantes 
por una muestra de docentes que imparten docencia en una uni-
versidad completamente en línea. Los trabajos de Del Arco et al. 
(2021); Dyment y Downing (2019) y Martín et al. (2021) tam-
bién indican que la enseñanza virtual requiere el desarrollo de 
competencias didácticas y tecnológicas que van más allá de la 
transposición de las clases presenciales al entorno virtual.

Si bien las competencias metodológica y digital son muy de-
mandadas actualmente por cualquier docente, las dificultades 
que impone el entorno virtual hacen que sean especialmente im-
portantes para el profesorado en línea (Cejas et al., 2016). El do-
minio de la tecnología y la competencia digital cobra especial 
importancia en la enseñanza en línea, pues es necesaria para una 
correcta interacción con el alumnado, para el diseño de activida-
des a implementar de forma síncrona en el aula virtual, así como 
para una correcta evaluación. Implica el conocimiento y uso de 
herramientas de acceso a la información, comunicación y cola-
boración, creación de contenidos digitales y para la evaluación 
(INTEF, 2017). Ambas competencias están interrelacionadas y 
son muy necesarias para conseguir un aprendizaje de calidad en 
un entorno virtual. Sobre todo, si tenemos en cuenta que gran 
parte del profesorado que se incorporan a la enseñanza virtual 
proviene del entorno presencial.

Un entorno virtual no lleva implícito el uso eficiente de la 
tecnología, sino que puede enseñarse con un modelo más cen-
trado en la enseñanza que en el aprendizaje. La integración de la 
tecnología de forma efectiva en la práctica docente en línea re-
quiere de un adecuado desarrollo de la competencia metodoló-
gica y digital, que han sido las competencias seleccionadas en 
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este trabajo. Siendo, el objetivo de este estudio analizar la efecti-
vidad de un programa formativo dirigido a docentes universita-
rios desarrollado en un entorno virtual. Para lograrlo, se formu-
lan dos objetivos específicos:

•	 Analizar el nivel de adquisición percibida por los docentes de 
competencia metodológica y digital.

•	 Analizar la opinión del profesorado sobre la contribución de 
distintos aspectos del programa en la adquisición de dichas 
competencias y su satisfacción global con la experiencia desa-
rrollada.

2. Método
Se aplica una metodología cuantitativa con un diseño no experi-
mental descriptivo tipo encuesta.

2.1. Muestra

La muestra está formada por 42 profesores que imparten docen-
cia en la Universidad Internacional de La Rioja México, una uni-
versidad completamente en línea. En cuanto a las características 
de la muestra, el 54.8 % son mujeres y el 45.2 % son hombres 
con una edad comprendida entre 30 y 66 años, siendo la edad 
media de 50.12 años. Un 9.5 % tienen entre 1-3 años de expe-
riencia docente, igual porcentaje con 4-10 años y un 81 % po-
seen más de 10 años de experiencia.

2.2. Procedimiento

Se diseña un programa formativo que consta de 5 sesiones de 2 
horas de duración, destinado a que los docentes aprendan a rea-
lizar el diseño de instrucción de sus sesiones para implementar-
las en el aula virtual utilizando un modelo de aprendizaje acti- 
vo centrado en el estudiante. Dicho programa está basado en los 
eventos propuestos por Gagné y Dich (1983) y se centra en: 1) di-
seño de objetivos utilizando la taxonomía revisada de Bloom, 
2) detección de ideas previas y presentación de contenidos, 3) el 
diseño de actividades integradas en metodologías activas y 4) la 
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evaluación integral del alumnado. Para que el alumnado apren-
da a incorporar estas fases en el aula virtual, se han seleccionado 
una serie de herramientas digitales de presentación de conteni-
dos, colaboración y evaluación.

Los docentes parten de un PowerPoint utilizado en una de sus 
clases y a lo largo de las sesiones diseñan los objetivos, lo trans-
forman en un video enriquecido con preguntas y posteriormente 
diseñan una actividad para profundizar en los contenidos del vi-
deo utilizando alguna de las herramientas digitales trabajadas. 
Finalmente, deben proponer la evaluación de dicha actividad y 
diseñar el instrumento de evaluación.

Las sesiones se han desarrollado en la plataforma Adobe Con-
nect que permite conectar audio, video, pizarra y bloc de notas y 
crear pequeñas salas independientes en las que los estudiantes 
trabajan de forma colaborativa utilizando todas las funcionali-
dades de la plataforma.

2.3. Instrumento

Se diseña y aplica un cuestionario ad hoc en Google Forms que se 
comparte en línea con el alumnado al finalizar el curso desarro-
llado. Dicho cuestionario consta de cuatro dimensiones con un 
número variable de ítems valorados según una escala de Likert 
con cinco opciones de respuesta (1. En completo desacuerdo; 2. En 
desacuerdo; 3. Ni acuerdo ni desacuerdo; 4. De acuerdo; 5. Muy de 
acuerdo). La primera dimensión referida a los datos sociodemo-
gráficos de la muestra. La segunda dimensión, «competencia me-
todológica», la integran 9 ítems sobre aspectos clave del diseño 
de instrucción que describen dicha competencia. La tercera di-
mensión, «competencia digital», comprende 12 ítems referidos 
al aprendizaje de diferentes herramientas de presentación de 
contenidos, colaboración y evaluación. Por último, se incluye 
una dimensión denominada «satisfacción», que pretende que el 
docente valore en qué medida los elementos del programa inci-
den sobre la mejora de dichas competencias (8 ítems) y la satis-
facción global con la formación recibida (3 ítems, dos valorados 
según una escala dicotómica).

Se realizó el análisis de fiabilidad del instrumento obtenien-
do un alfa de Cronbach de 0.929, por lo que se consideró que la 
fiabilidad era adecuada.
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Los datos fueron organizados, codificados y analizados utili-
zando el paquete estadístico SPSS 26.0.

3. Resultados
Los resultados obtenidos tras el análisis del cuestionario aplica-
do para conocer la autopercepción en la mejora de la competen-
cia metodológica indican que el alumnado en un 83.3 % está 
muy de acuerdo en dicha mejora y un 16.7 % está de acuerdo. 
De manera más específica, analizamos qué ítems presentan ma-
yores y menores puntuaciones, que son los que mostramos en la 
tabla 1.

Tabla 1.  Media y desviación típica de las puntuaciones obtenidas para 
cada uno de los ítems de la competencia metodológica.

Ítems Media DT

Diseñar de objetivos de aprendizaje utilizando la taxonomía de Bloom 4,86 ,354

Presentar los contenidos mediante un video enriquecido 4,76 ,576

Presentar los contenidos mediante un documento en Perusall 4,57 ,770

Utilizar estrategias metodológicas que fomenten la participación del estu-
diante

4,90 ,431

Diseñar actividades adaptadas a la situación del estudiante, la materia y si-
tuación formativa

4,86 ,472

Proporcionar feedback que oriente el aprendizaje del estudiante 4,79 ,520

Realizar una evaluación integral (inicial o diagnóstica, formativo o continua y 
final o sumativa)

4,83 ,377

Utilizar instrumentos de evaluación variados (lluvia de ideas, cuestionario, rú-
bricas)

5 ,000

Realizar el diseño de instrucción utilizando un modelo de aprendizaje activo 4,79 ,415

Como puede observarse, todos los ítems superan el valor 4 
(en una escala de 1 a 5), por lo que puede decirse que los sujetos 
que han participado en el estudio presentan un nivel autoperci-
bido de la competencia metodológica bastante alto.

Entre todos los ítems que conforman la escala, los que obtie-
nen mayores puntuaciones son los que hacen referencia a utilizar 
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instrumentos de evaluación variados (lluvia de ideas, cuestiona-
rio, rúbricas) (5), utilizar estrategias metodológicas que fomen-
ten la participación del estudiante (4.90), diseñar de objetivos de 
aprendizaje utilizando la taxonomía de Bloom (4.86) y diseñar 
actividades adaptadas a la situación del estudiante, la materia y 
situación formativa (4.86).

En relación con los resultados sobre la autopercepción del 
alumnado en cuanto a su mejora de la competencia digital, el 
83.3 % indica que está muy de acuerdo, el 9.5 % está de acuerdo 
y el 7.1 % no está ni de acuerdo ni en desacuerdo. De manera más 
específica, hemos analizado el nivel de aprendizaje del alumna-
do en tres dimensiones de la competencia digital, cuyos resul-
tados mostramos en la tabla 2.

Tabla 2.  Media y desviación típica de las puntuaciones obtenidas para 
cada uno de los ítems de las tres dimensiones relacionadas con la compe-
tencia digital.

Dimensión Ítems Media DT

Creación de contenidos Screen-o-Matic 4,71 ,596

Edpuzzle 4,71 ,673

Perusall 4,48 ,833

Mindmeister 4,74 ,544

Wakelet 4,64 ,656

Herramientas de colaboración Linoit 4,62 ,585

Padlet 4,79 ,520

Jamboard 4,45 ,772

Documentos colaborativos 4,95 ,216

Herramientas de evaluación Mentimeter 4,95 ,216

Kahoot 4,81 ,671

Socrative 4,79 ,415

Rubistar 4,55 ,670

Se observa cómo en todos los ítems de las tres dimensiones 
se obtienen valores por encima de 4 (en una escala de 1 a 5), por 
lo que podemos considerarlo como una mejora bastante alta de 



914. Formación del profesorado universitario en entornos virtuales de aprendizaje...

dichas dimensiones. De manera específica, en cuanto a la di-
mensión de creación de contenidos, las herramientas que mejor 
han conseguido utilizar son Screen-o-Matic y Edpuzzle (4.71, 
respectivamente). Por otro lado, respecto a las herramientas de 
colaboración, las que mejor han logrado emplear han sido los 
documentos colaborativos (4.95) y Padlet (4.79). Finalmente, 
en relación con las herramientas de evaluación, las que mejor 
han conseguido aplicar son Mentimeter (4.95) y Kahoot (4.81).

Además, les preguntamos cómo determinados elementos han 
contribuido a la mejora de las competencias metodológica y di-
gital. En este sentido, y como se observa en la tabla 3, todos los 
ítems obtienen puntuaciones de 5 o muy cercanas al 5 (en una 
escala de 1 a 5)

Tabla 3.  Media y desviación típica de las puntuaciones obtenidas para 
cada uno de los ítems relacionados con la mejora de las competencias me-
todológica y digital.

Ítems Media DT

Facilidad de acceso al contenido 4,95 ,216

Material didáctico 5 ,000

Las actividades realizadas durante las sesiones presenciales 5 ,000

Las herramientas digitales utilizadas 5 ,000

El feedback de la docente 4,95 ,216

La interacción entre estudiantes 5 ,000

La interacción con la docente 4,95 ,216

Explicaciones de la docente 4,90 ,297

En cuanto al grado de satisfacción que el alumnado ha experi-
mentado tras la realización de la experiencia, a nivel global el 
95.2 % indica que el curso ha sido útil para su práctica docente, 
estando bastante satisfechos (4.86) con la experiencia desarrolla-
da. Finalmente hay que indicar que el 95.2 % recomendaría este 
curso a otros docentes.
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4. Discusión y conclusiones
Tras experimentar un programa formativo basado en un modelo 
de aprendizaje activo implementado en un entorno virtual los 
participantes, docentes universitarios en activo en una universi-
dad en línea, perciben una mejora de su competencia metodoló-
gica y digital. Resultados similares se presentan en el trabajo rea-
lizado por Martin et al. (2021), con una mejora de la competencia 
didáctica y digital, en la formación de docentes en un entorno 
virtual.

Es destacable la mejora de la competencia metodológica en 
su conjunto. Además, la media elevada obtenida en cada uno de 
los ítems pone de manifiesto que el alumnado ha aprendido a 
realizar el diseño de instrucción integrado en un modelo de 
aprendizaje competencial. Esto requiere el diseño de objetivos, 
el uso de estrategias didácticas participativas, diseño de activida-
des y aplicación de una evaluación integral con el uso de dife-
rentes instrumentos de evaluación. De hecho, esta competencia 
implica coherencia entre objetivos de aprendizaje y la selección 
de las estrategias metodológicas y de evaluación más adecuadas 
para cada situación de aprendizaje (Torra et al., 2012). Dicha 
competencia se desarrolla cuando los diferentes elementos que 
forma parte de esta se vinculan entre sí en el diseño de situacio-
nes de aprendizaje (Urbani et al., 2017). El aprendizaje se pro-
duce cuando se participa en programas formativos con experien-
cias integradas en las competencias que se pretenden desarrollar, 
transfiriendo las técnicas y recursos aprendidos a sus aulas (Dy-
ment y Downing, 2019; Rust y Bergey, 2014).

En cuanto a la competencia digital, medida como el uso de 
diferentes herramientas digitales para el diseño de actividades de 
presentación de contenidos, colaboración y evaluación, de nue-
vo se evidencia una mejora en dicha competencia. El alumnado 
ha aprendido a realizar videos y documentos enriquecidos para 
presentar los contenidos, a utilizar diferentes herramientas para 
realizar actividades colaborativas y también para la evaluación. 
Concretamente, el programa formativo integra el uso de la tec-
nología para la mejora del diseño de instrucción (Solano et al., 
2022) no como fin en sí mismo, sino ofreciendo más opciones 
para presentar los contenidos a los estudiantes y redefinir las se-
siones virtuales síncronas como un ambiente de aprendizaje 
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centrado en el estudiante (Del Arco et al., 2021; Gonzalez et al., 
2017; Koehler et al., 2013).

Centrándonos en el programa diseñado, el alumnado lo ha 
valorado muy positivamente, considerando que todos los ele-
mentos del programa han influido en la adquisición de las com-
petencias. Cabe señalar que los elementos mejor valorados han 
sido las actividades realizadas y las herramientas utilizadas, el 
material didáctico, el feedback de la docente y la interacción entre 
estudiantes, todos considerados como elementos clave para lo-
grar éxito en la enseñanza universitaria en línea (Paniagua, 
2021). La valoración tan positiva del programa se ve reforzada 
por la elevada satisfacción manifestada por los participantes, que 
lo han considerado muy útil para su práctica docente.

En definitiva, los resultados presentados son muy interesan-
tes, dado que ambas competencias son especialmente importan-
tes para el docente en entornos virtuales (Cejas et al., 2016; Fon-
tal et al., 2020; Romero-García y Manzanal, 2021). Es importante 
tener en cuenta que este tipo de docencia actualmente esta en 
auge y que la mayoría de los docentes que ejercen docencia en lí-
nea provienen de entornos presenciales y necesitan una forma-
ción especializada para enfrentarse a un entorno de aprendizaje 
nuevo y diferente (Bogges, 2020).

Se concluye que las competencias metodológica y digital, 
muy importantes en el docente en entornos virtuales, mejoran y 
se desarrollan cuando utilizamos programas formativos centra-
dos en el alumnado. Cabe destacar que, en la formación del do-
cente, el dominio del contenido es necesario, pero no suficiente, 
siendo preciso utilizar en su formación métodos que incluyan 
vivenciar experiencias similares a las que deseamos que poste-
riormente lleven al aula.

Por otra parte, como ocurre en la investigación aplicada, el 
tamaño de la muestra es reducido. Sin embargo, los buenos re-
sultados presentados en este estudio nos animan a replicar este 
estudio con otros grupos de estudiantes en el futuro y continuar 
profundizando en el diseño de programas formativos para la 
formación de docentes en entornos virtuales de aprendizaje.
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5
Experiencia de formación en 
un ambiente de aprendizaje 

híbrido con metodologías activas 
aplicadas en el posgrado

Training experience in a hybrid learning 
environment with active methodologies 

applied in postgraduate studies

María del Rocío Carranza Alcantar

Resumen
La sociedad del conocimiento requiere profesionistas de la educación vincula-
dos con la innovación para que aprendan a partir desde sus experiencias y que 
puedan incorporarlas en su práctica cotidiana. Lograrlo pasa por instruir a los 
profesores dentro de entornos que faciliten debates, retroalimentación o acti-
vidades que movilicen su pensamiento creativo y reflexivo, así como sus habi-
lidades digitales, necesarias para adaptarse a los ambientes de aprendizaje di-
versificados, y que atiendan situaciones inesperadas como fue la pandemia 
provocada por la covid-19. En este sentido, se expone un estudio cuyo objetivo 
fue describir la experiencia de maestrantes que participaron en la implementa-
ción de un ambiente de aprendizaje híbrido e innovador que incorporó meto-
dologías activas para el aprendizaje, en este participaron 24 profesionistas que 
comparten el ser profesores de distintos niveles de enseñanza básica, media-
superior y superior. Para recolectar la información, se realizó una entrevista 
estructurada transcrita para analizar su contenido cualitativamente. El 100 % 
coincidió en el hecho de que el ambiente les permitió aprender de forma auto-
gestiva; destacaron el exceso de materiales de apoyo y la dificultad de trabajar 
en Moodle por desconocimiento en su manejo. Los veinticuatro maestrantes 
aseguraron que la experiencia fue gratificante y provechosa, comparada con 
clases en línea o presenciales. Se recomienda continuar con este tipo de estu-
dios para profundizar en las experiencias de formación en posgrado.

Palabras clave: ambiente, aprendizaje, posgrado, enseñanza-aprendizaje.

5. Experiencia de formación en un ambiente de 
aprendizaje híbrido con metodologías...
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Abstract
The knowledge society requires education professionals linked to innovation, 
so that they can learn from their experiences and incorporate them into their 
daily practice; achieving this requires instructing teachers within environ-
ments that facilitate debates, feedback or activities that mobilize their crea-
tive and reflective thinking, as well as their digital skills, necessary to adapt to 
diversified learning environments, and to deal with unexpected situations such 
as the pandemic caused by COVID-19. In this sense, a study is presented whose 
objective was to describe the experience of teachers who participated in the 
implementation of a hybrid and innovative learning environment that incorpo-
rated active methodologies for learning, in which 24 professionals who share 
being teachers of different levels participated. basic, middle-higher and higher 
education. For collect the information, a transcribed structured interview was 
conducted to analyze its content qualitatively. 100% agreed that the environ-
ment allowed them to learn in a self-managed way, they highlighted the ex-
cess of support materials, and the difficulty of working in Moodle due to lack 
of knowledge in its use. The twenty-four teachers assured that the experience 
was rewarding and profitable, compared to online or face-to-face classes. It is 
recommended to continue with this type of studies to deepen the experiences 
of postgraduate training.

Keywords: Environment, Learning, Postgraduate, Teaching-learning.

1. Introducción
En las últimas décadas, la educación, ha estado marcada por los 
diversos hechos que se gestan en la evolución de la sociedad, 
como consecuencia, los procesos formativos son trastocados y 
obligados a adaptarse o alinearse a los cambios derivados de ello. 
Un ejemplo de lo anterior es el boom que las tecnologías de la in-
formación y la comunicación (TIC) significaron para el mundo y 
cómo estas, poco a poco se mezclaron con los procesos formati-
vos en los distintos niveles educativos.

Asimismo, surge la denominada sociedad del conocimiento, con-
texto con el que se vinculó directamente a las instituciones educa-
tivas, principalmente a las de educación superior, las cuales fue-
ron consideradas como proveedoras del conocimiento, lo cual las 
obligaba a poner la tecnología al alcance de todos los humanos.

Para lograr lo anterior, en el contexto educativo se sumaron 
esfuerzos enfocados a mejorar los ambientes de aprendizaje, 
buscando alternativas que permitieran tener un mayor acceso a 
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la población. Se hizo a través de diferentes modalidades, como 
son la presencial, la híbrida y la virtual; en estas últimas, utili-
zando las TIC como herramientas de apoyo (Fonseca Cascante, 
2021).

A ello se le se suman los enfoques de enseñanza y aprendizaje 
como el del constructivismo, el aprendizaje significativo, las 
competencias, la innovación, el aprendizaje activo y una lista in-
determinada que se asocia al suceder de la educación. Por consi-
guiente, los roles desempeñados por autoridades, docentes, estu-
diantes y demás actores vinculados a la educación también se 
han visto influenciados por los cambios producidos, por lo que 
sus capacidades, conductas y conocimientos necesitan de reno-
vación para acoplarse al torbellino en el que están inmersos.

En este sentido, el presente capítulo aborda específicamente 
lo relacionado con la formación de docentes, quienes requieren 
de bases teórico-metodológicas sólidas en materia de innova-
ción y la puesta en marcha de métodos, técnicas y estrategias 
asociadas a los distintos ambientes de aprendizaje que se van 
configurando, según las necesidades de los aprendices y las capa-
cidades de los profesores. Así, aquí se muestra la experiencia que 
han tenido diferentes docentes al ser partícipes de un programa 
de posgrado, donde se les faculta para desempeñar prácticas 
educativas innovadoras en sus entornos de trabajo.

En concreto, se exponen los resultados de un estudio que 
tuvo por objetivo conocer la experiencia de un grupo de profeso-
res que participó en un curso donde se implementó un ambiente 
de aprendizaje híbrido e innovador y cuya dinámica implicó la 
aplicación de metodologías activas como estrategias de enseñanza-
aprendizaje. En dicho estudio participaron 24 profesores que 
imparten clases en una región del occidente de México, en los 
niveles de enseñanza básica, media superior y superior.

A fin de conocer la experiencia de los docentes, se realizó una 
entrevista estructurada que fue transcrita con la finalidad de ha-
cer un análisis de contenido y aplicar técnicas cualitativas, para 
las cuales se consideró como categorías: la dinámica de la clase, 
los contenidos, los aprendizajes adquiridos y las experiencias 
transportables.

En el apartado de resultados se exponen los detalles a partir 
de lo que los profesores refirieron sobre lo experimentado y el 
impacto que esto tuvo en su práctica cotidiana.
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2. Generalidades sobre los ambientes 
de aprendizaje innovadores

El término ambiente de aprendizaje se ha construido en las últi-
mas décadas bajo enfoques distintos, desde el psicológico hasta 
el ambiental, el educativo, el ecológico o el sistémico, entre 
otros. El punto de confluencia es aquello que se pone a disponi-
bilidad de los estudiantes y que transciende las aulas e institu-
ciones educativas. Actualmente se sabe que la presencia y sociali-
zación en la formación del estudiantado se ha perdido y cohabita 
con distintas instancias que, finalmente, configuran el escenario 
propio de cada alumno (Duarte, 2003).

En este sentido, un ambiente de aprendizaje se construye des-
de las interacciones de los entes que participan en el proceso 
educativo, y tal es el caso del docente, estudiante, contenidos y 
medios que interactúan en un contexto intangible que se adapta 
y modifica en función de las necesidades de aprendizaje del es-
tudiantado, que construye sus espacios y les da significatividad 
en función de lo que reconocen como edificador para su conoci-
miento y el aprender para la vida.

En este mismo orden de ideas, un ambiente innovador se 
concibe como un escenario en el que existen y se desarrollan 
condiciones favorables para el aprendizaje, espacios dinámicos 
en los que los estudiantes desarrollan competencias, habilidades 
y valores, donde se incorporan las innovaciones conforme sur-
gen y el docente se encarga de guiar o conducir el suceder del 
ambiente, puesto que es él quien promueve la transformación 
de este y lo hace coherente (Castro, 2019).

Al ser la innovación un eje vertebrador para los ambientes de 
aprendizaje, es necesario definir dicho vocablo y, a decir de Mag-
da y Buban (2018), la palabra innovación posee tantos significa-
dos diferentes como personas la definan, por lo que es interesan-
te establecer un mismo lenguaje y describir lo mismo para poder 
comunicarse de manera adecuada y referirse a este tema de for-
ma regular. Por ejemplo, para Baneerji (2016), la innovación es 
la habilidad de superar enfoques normativos con un margen sig-
nificativo para producir nuevos valores, resultados, paradigmas y 
transformaciones, es decir, las conductas innovadoras requieren 
de creatividad y receptividad al cambio.
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A partir de estas conceptualizaciones, se habla de la innova-
ción en los ambientes y procesos de aprendizaje, puesto que in-
novar se ha convertido en una actividad esencial que ayuda a 
mejorar la formación, constituyéndose actualmente en una ac-
ción base para el diseño y renovación curricular.

En este sentido, innovar en los procesos de aprendizaje signi-
fica que han de contemplarse diversos aspectos de tipo tecnoló-
gico, didáctico, pedagógico, andragógico, neurológico, humano, 
entre otros; lo que implica un cambio significativo en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje al que se le incorporan adaptaciones 
en los materiales, métodos, contenidos o contextos implicados en 
la enseñanza.

Además, se debe reconocer que la innovación en los ambien-
tes de aprendizaje es algo complejo y requiere de la conjugación 
de varias disciplinas como la pedagogía, psicología, antropolo-
gía, sociología entre muchas otras; que se necesita colaboren con 
un enfoque inter- y transdisciplinar más que solo multidiscipli-
narmente (Sánchez, Escamilla y Sánchez, 2018) para tomar con-
ciencia de que innovar no se trata únicamente de un método de 
enseñanza o evaluación, una tecnología o desarrollo de una app; 
se requiere ampliar los marcos conceptuales para visualizar de 
forma integral la problemática a la que responde la innovación 
en los ambientes y los actores que intervienen en este proceso.

En este sentido, la diferencia al implementar innovación se 
percibe en la calidad de novedad del elemento mejorado, es decir, 
la aportación de valor que se le da al proceso formativo y la rele-
vancia que esta acción significa para una institución educativa.

De ahí que la innovación incida en los procesos educativos, 
los planes de implementación, la práctica docente y la experien-
cia del usuario final. En la mayoría de los casos, son los estu-
diantes que transitan por las instituciones los que deben respon-
der a los retos que se presentan en el sector educativo, una 
situación que obliga a estos sistemas a conocer de las tendencias 
para anticipar los cambios e ir un paso adelante (López y Here-
dia, 2017).

De esta manera, para que se pueda llevar a cabo un ambiente 
de aprendizaje innovador, también es transcendental considerar 
la modalidad o modelo en el que este se desarrolla, pues de esto 
dependerá el proceso y las dinámicas a implementar en las asig-
naturas. De ahí la importancia de conocer cómo se trabaja en 
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este tipo de modelos, ya sean presenciales, híbridos o virtuales, 
generando en ellos ambientes que propicien el desarrollo de 
aprendizajes significativos.

3. Ambientes de aprendizaje híbridos
A partir de la implementación de la educación virtual, también 
conocida como e-learning, la educación híbrida ha sufrido avan-
ces significativos, pues ha estado sujeta a varias transformacio-
nes. En la actualidad se sostiene por procedimientos tratados en 
espacios formalizados y no formalizados, los cuales favorecen el 
aprendizaje, además de facilitarles el ingreso a plataformas edu-
cativas desde cualquier dispositivo, pues un aprendizaje híbrido 
también puede ser interactivo, individualizado, autogestivo y 
universal (Gros, 2018). De igual forma, se ha convertido en una 
alternativa que permite el acceso para quienes cuentan con servi-
cios de internet de manera intermitente (Ramírez y Zambrano, 
2020; Suárez-Guerrero y García Ruvalcaba, 2022).

De acuerdo con Barragán, Ávila y Belmonte (2021), el mode-
lo híbrido permite que el estudiantado pueda continuar sus estu-
dios desde la distancia, sin necesidad de asistir al aula de manera 
presencial, pues lo híbrido representa la combinación de la pre-
sencialidad con la virtualidad, lo cual ayuda a los alumnos para 
que gestionen su propio aprendizaje, esto según sus necesidades.

De esta forma, la educación híbrida podría considerarse como 
una oportunidad para apoya el desarrollo del aprendizaje, utili-
zando distintos formatos en los que permitan mezclarse situa-
ciones de los modelos presenciales con acciones realizadas a tra-
vés de la virtualidad, más allá de un espacio físico o una 
plataforma, enfocándose en un ambiente que favorecedor del 
proceso educativo (Suárez-Guerrero y García Ruvalcaba, 2022).

Así, el término híbrido se refiere a «los cursos que combinan o 
mezclan enseñanza presencial con sistemas en educación de en-
tregas a distancia» (Ortiz, Ruiz y Guamán, 2019, p. 227), los cua-
les han tenido un incremento en los últimos años, sobre todo a 
partir de la pandemia provocada por la covid-19, en donde tu-
vieron que migrar la educación presencial hacia la virtualidad.

En particular, Rodríguez (2021) manifiesta que el aprendizaje 
híbrido formará parte de la educación, dado que ha sido resultado 
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de la pandemia, pues, aunque prácticamente todo el mundo ha 
regresado a las clases presenciales, ahora los docentes se ven en la 
necesidad de abrir varios canales de comunicación, así como de 
plataformas para complementar su enseñanza.

En consecuencia, un ambiente híbrido implica el replantea-
miento de las propuestas pedagógicas tradicionales e involucra 
entre otras cosas a las metodologías de aprendizaje activas con la 
finalidad de dinamizarlo y hacer que los estudiantes se sientan 
atendidos y motivados para aprender (Alvis-Puentes, Aldana-
Bermúdez y Caicedo-Zambrano, 2019).

4. Metodologías activas para el aprendizaje
Desde la perspectiva de diversos autores: Espejo y Sarmiento 
(2017); Santiago y Bergmann (2018) y Silberman (2006), las me-
todologías activas para el aprendizaje consideran las características 
de los estudiantes, puesto que su base es la diversidad que existe en 
las aulas, por lo que son ellos quienes viven un proceso de apren-
dizaje que se procura sea activo donde los aprendices puedan ser 
agentes a los que se les potencian sus habilidades y destrezas, sin 
caer en los extremos, para evitar el mito de las clases entretenidas.

En este orden de ideas, las metodologías activas hacen refe-
rencia a la implementación de actividades de enseñanza-apren-
dizaje que promueven que los estudiantes sean activos y no pasi-
vos, es decir, que, a través de la utilización de diversas estrategias 
por parte de los docentes, los alumnos se posicionen como pro-
tagonistas del aprendizaje. Para lograrlo, es preciso seguir las si-
guientes recomendaciones (Silberman, 2006):

1.	Los estudiantes deben hacer más que solo escuchar.
2.	La enseñanza de transmisión de información tiene menor én-

fasis y se da espacio para el desarrollo de las capacidades de 
los estudiantes.

3.	Los estudiantes se implican en procesos de aprendizaje de or-
den superior.

4.	Los estudiantes se implican en actividades de escritura, lectu-
ra y debate.

5.	Se pone énfasis en la exploración de actitudes y valores de los 
estudiantes.
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A partir de lo anterior, se considera como aprendizaje activo 
aquel que logra que los estudiantes hagan y reflexionen sobre lo 
que están haciendo, por lo cual el hacer y la reflexión se convier-
ten en elementos fundamentales de las actividades que se sus-
tentan en este tipo de aprendizaje (Espejo y Sarmiento, 2017; 
Silberman, 2006), que tiene por objetivo maximizar las posibili-
dades de que los alumnos aprendan ante una cierta situación 
planteada o implementada por el profesor.

En la esencia del aprendizaje activo, se busca que el estudian-
tado se sumerja en espacios donde puedan discutir, preguntar, 
hacer e, incluso, enseñar a otros. Lo anterior, entendiéndose que 
el profesor promueve la realización del trabajo mental de los 
alumnos, no lo hace por ellos, de modo que el estudiante se ha-
bilita para enfrentarse por sí solo a los temas, retos o problemas 
en cuestión (Silberman, 2006). He aquí el vínculo con el am-
biente de aprendizaje híbrido, puesto que en este se promueve la 
autonomía del estudiante guiado o asesorado por el docente.

Las metodologías del aprendizaje activo adquieren relevancia 
toda vez que promueven la interacción social e individual. De 
esta manera, los estudiantes transitan de una zona de desarrollo a 
una potencial, donde resuelven o logran aprender. En este tipo 
de metodologías se privilegia el trabajo colaborativo entre pares y 
requieren que el sujeto actúe, sienta y piense de manera integral.

Las metodologías activas más empleadas en la educación pue-
den clasificarse de dos maneras: las que permiten activar una cla-
se o aquellas que pueden durar todo un semestre. En la siguiente 
tabla se muestra su categorización (Espejo y Sarmiento, 2017):

Tabla 1.  Clasificación de metodologías activas para el aprendizaje.

Para la activación de una clase Para aplicar durante una unidad de 
aprendizaje o semestre

1.	Técnicas para fomentar la discusión en cla-
ses

2.	Técnicas de enseñanza recíproca
3.	Organizadores gráficos
4.	Técnicas centradas en la escritura

1.	El trabajo basado en equipos
2.	El método de casos
3.	El aprendizaje basado en problemas
4.	El aprendizaje basado en proyectos
5.	El aprendizaje más acción (A+A)
6.	El método puzle
7.	El método de aula invertida (flipped class-

room)
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5. Estudios similares
En congruencia con la investigación realizada, se encontró que 
Morado y Ocampo (2019) aplicaron un estudio sobre una expe-
riencia de acompañamiento con docentes en ambientes y entor-
nos virtuales, y obtuvieron como resultado que los participantes 
mostraron una actitud innovadora, divertida y flexible hacia di-
cho ambiente, y expresaron sus deseos de cambiar su enseñanza 
y dejar de ser rígidos y tradicionalistas.

Por otra parte, Zabala-Guirado, González-Castro y Vázquez-
García (2020) estudiaron un modelo de innovación educativa según 
las experiencias de docentes y estudiantes universitarios, concluye-
ron que el profesorado a partir de dicho estudio señaló que emplea-
ría pedagogía innovadora en los procesos formativos de donde par-
ticipaban, enseñando a los estudiantes a solucionar problemas reales 
de su contexto y a utilizar diversas herramientas tecnológicas.

Asimismo, Inés, Gauna, Aude y Pérez (2021) hicieron una in-
tervención innovadora donde se indagó sobre la percepción de 
los estudiantes respecto a esta estrategia y si esta ayudó a la pro-
moción de sus conocimientos y futura contribución en la socie-
dad, de lo que encontraron que los estudiantes se sintieron mo-
tivados por las actividades que realizaban dentro y fuera del aula 
y por el tipo de trabajos que se les solicitaba, ya que podrían 
asociarlos a sus futuros entornos laborales.

En cuanto a la postura de los docentes relacionada con la impor-
tancia de motivarse para enseñar en entornos virtuales, Chong- 
Baque y Marcillo-García (2020) consideraron que se requiere aden-
trarse en el entorno virtual para experimentarlo, además de que  
la buena planificación docente orientada a las necesidades de  
los estudiantes podría llevarlos a experiencias enriquecedoras y 
motivadoras.

Ramírez-Gastelum y Castro-Parada (2021) coinciden con 
Fernández-Robles, Ramírez-Ramírez, Hernández-Gallardo y García-
Ruíz (2019) al identificar en sus respectivas indagaciones que en 
los ambientes de aprendizaje es importante involucrar a la comu-
nidad. En sus estudios mostraron que los docentes, cuando viven 
una experiencia innovadora, pueden transformar su práctica para 
implementar nuevas metodologías que apoyen el aprendizaje de 
los estudiantes; además, generan alto compromiso en contextos 
sociales-educativos.
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Zempoalteca, Barragán, González y Guzmán (2017) asegura-
ron que, cuando los docentes tienen un acercamiento a los am-
bientes innovadores y al uso de TIC, el resultado puede ser posi-
tivo, ya que les permite mejorar en su práctica. Sin embargo, 
sugirieron una constante formación y actualización para alcan-
zar mejores resultados en el aprendizaje de sus estudiantes.

En un sentido contrario, en el estudio presentado por Borgo-
bello, Sar-tori y Sanjurjo (2020) se identificó que el profesorado 
ha tenido experiencias con el uso de las tecnologías y la innova-
ción poco gratas, debido a que se les presentan dificultades téc-
nicas de implementación para ambas; en particular la innova-
ción la asocian con su perseverancia y no con lo que esta implica 
en su práctica.

6. Objetivo de la investigación
Describir la experiencia de un grupo de profesores que partici-
pó en un curso donde se implementó un ambiente de aprendi-
zaje híbrido e innovador y cuya dinámica implicó la aplicación 
de metodologías activas como estrategias de enseñanza-apren-
dizaje.

7. Método
La investigación fue de tipo descriptivo, transversal, lo que per-
mitió acopiar el discurso de los participantes para poder descri-
bir sus experiencias desde las categorías establecidas previa-
mente.

En el estudio participaron el 100 % de los estudiantes que du-
rante el 2021 cursaban la maestría en Procesos Innovadores en 
el Aprendizaje (MPIA), tanto de 4.º como de 2.º semestre. Son 
24 profesores que imparten clases en México en los niveles de 
enseñanza básica, medio-superior y superior.

Para la recolección de información, se aplicó una entrevista 
estructurada, que concentró dinámica de clase, contenidos, 
aprendizajes adquiridos y experiencias transportables, categorías 
que, a su vez, se subdividieron como se presenta en la tabla 3 del 
apartado de resultados.
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Para facilitar el análisis cualitativo, estas se transcribieron, de 
modo que se pudieron cuantificar las ocurrencias de cada cate-
goría, en función de cómo aparecían en las respuestas de los par-
ticipantes, realizando con posterioridad un análisis de conteni-
do de cada una de las entrevistas.

7.1. Procedimiento

Dos de los docentes que imparten clases en la MPIA, quienes 
comparten una misma asignatura, implementaron a través de un 
ambiente de aprendizaje híbrido, metodologías activas para el 
aprendizaje, entre las que sobresalen el aprendizaje colaborati-
vo, el cooperativo, el método puzle, el método de clase inverti-
da, gamificación y aprendizaje basado en proyectos.

El ambiente híbrido consistió en combinar clases de manera 
presencial y entregas de trabajos y actividades a través de diver-
sas plataformas, como es Moodle, Kahoot, Sócrates, YouTube, 
entre otras, las cuales facilitaban la colaboración entre los estu-
diantes. En la tabla 2 se muestra un ejemplo de las actividades 
realizadas durante el curso.

Como se muestra en la tabla anterior, los maestrantes-profeso-
res realizaban actividades previas al inicio de la clase, las cuales 
debían subir a la plataforma, posteriormente se discutían los te-
mas en las clases y se continuaba con el trabajo presencial. De esta 
manera, había temas que eran revisados y aprendidos de manera 
individual o autogestiva y, el resto, con el apoyo presencial de los 
docentes, a través del trabajo colaborativo con sus compañeros.

8. Resultados
En la tabla 3 se observa el conteo de ocurrencias identificadas en 
las entrevistas aplicadas a los maestrantes (profesores). Puede 
apreciase que donde hubo mayor número de respuestas coinci-
dentes fue en la categoría de aprendizajes adquiridos, con un to-
tal de 63 ocurrencias, y le siguieron las experiencias transporta-
bles con 62.

A partir de lo observado en la tabla 3, se infiere que para los 
maestrantes los aprendizajes adquiridos fueron importantes sobre 
todo asumiendo que podrían aplicarlo para mejorar su trabajo 
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como docentes, puesto que les representaba nuevas formas de tra-
bajar. La aseveración anterior se puede verificar en la categoría ex-
periencias transportables, pues se destaca el uso de nuevas meto-
dologías y propuestas de enseñanza, de lo que se deduce que lo 
que fue novedoso para ellos es que significó una oportunidad 
para mejorar sus prácticas de enseñanza.

Específicamente en cuanto a la dinámica de la clase, algunas 
de las expresiones realizadas por los docentes-estudiantes fueron:

Tabla 2.  Ejemplo de las actividades realizadas por los estudiantes de la 
MPIA en un ambiente de aprendizaje híbrido.

Trabajo previo del estudiante Trabajo a realizar por los estudiantes durante 
la sesión

•	 Haga un resumen de 500 palabras del docu-
mento 1

•	 Vea el video del documental La educación 
prohibida (2.5 horas). https://www.youtube.
com/watch?v=-1Y9OqSJKCc

•	 Conteste a las siguientes preguntas sobre el 
video, suba el cuestionario al campus digital 
y tráigalo en papel a clase.
–	 Importancia de los siguientes factores en 

la educación:
–	 Familia
–	 Felicidad
–	 Creatividad
–	 Sociedad
–	 Profesores
–	 Estudiantes
–	 Modelo educativo
–	 Expectativas

•	 Escriba sus conclusiones personales sobre el 
trabajo realizado
–	 ¿Qué cambiaría en los métodos educati-

vos que utiliza en sus clases?
–	 ¿Qué cambiaría en su escuela?

•	 Lea el documento 4 sobre cómo realizar una 
buena presentación en público

•	 Prepare, ensaye y grabe una presentación 
DE CUERPO ENTERO de 3 minutos en la que 
explique, sin usar transparencias, un resu-
men y sus conclusiones personales sobre la 
película. Procure usar los consejos del docu-
mento 4.

•	 15’: Elaboración de los grupos de esta se-
sión y las próximas sesiones a partir de si-
nergias en el trabajo como docente. Grupos 
de 3 personas

•	 20’: Trabajo en equipo: Discusión de los in-
dicadores y criterios de la rúbrica de evalua-
ción (documento 3). Posibles mejoras

•	 20’: Trabajo de toda la clase: debatir las 
conclusiones de cada grupo y propuesta de 
una rúbrica conjunta

•	 20’: Trabajo en equipo: Cada equipo traba-
jará sobre uno o dos indicadores de la rúbri-
ca en el espacio de Google Drive de la asig-
natura, actualizándola según lo acordado en 
clase

•	 10’: Trabajo de toda la clase: Visionar la pe-
lícula Alike, Premio Goya 2016 al mejor 
Corto de Animación (8 minutos). https://
www.youtube.com/watch?v=kQjtK32mGJQ

•	 20’ Trabajo de toda la clase: Debate en gru-
po sobre los documentos entregados al res-
pecto de La educación prohibida

•	 10¨Revisión y discusión documento 12
•	 5’: Trabajo individual: Evaluar a sus compa-

ñeros de grupo

https://www.youtube.com/watch?v=-1Y9OqSJKCc
https://www.youtube.com/watch?v=-1Y9OqSJKCc
https://www.youtube.com/watch?v=kQjtK32mGJQ
https://www.youtube.com/watch?v=kQjtK32mGJQ
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La dinámica de la clase crea un sentido de pertenencia y compromi-
so [...]. Tuve buena conexión y relación con los integrantes de la 
clase, la dinámica nos ayudó para aprender más.

El docente propiciaba la participación de los alumnos, y a su vez 
los términos usados en la clase eran simples y entendibles.

Lo anterior denota que su participación como parte de las estra-
tegias utilizadas durante la asignatura les hacía sentirse cómodos; 
sin embargo, en cuanto al contenido de la materia, como se puede 
observar en la tabla 2, sobresale el exceso de este. Se señala que:

Aunque los contenidos fueron de calidad, eran demasiados, debía 
administrar mis tiempos y sin embargo no alcanzaba, ya que tengo 
otras ocupaciones que me demandaban horas de atención, fue des-
gastante y cansado, pero aprendí mucho, ya que los temas son sen-
cillos de entender y se ponen en práctica fácilmente. Me gustó que 
vi la utilidad y practicidad de estos.

Me hubiera gustado que los contenidos se dieran en más tiem-
po, siento que fueron demasiados en poco tiempo y esto no ayuda-
ba en mi aprendizaje, a veces se me complicaba

Tabla 3.  Conteo de ocurrencias de acuerdo con las categorías establecidas 
para análisis de contenido.

Categoría Subcategorías N.º de menciones

1. �Dinámica de clase 1.1. Motivadora
1.2. Permite autonomía
1.3. Nueva experiencia
1.4. Buen trabajo en equipo
1.5. Dinámicas repetidas

7
8
6
13
8

2. Contenidos 2.1. Exceso de contenido
2.2. Calidad
2.3. Pertinentes
2.4. Innovador

11
8
9
8

3. �Aprendizajes adquiridos 3.1. Nuevas formas de trabajar
3.2. Nuevas metodologías
3.3. Mejora en el trabajo docente
3.4. Nuevas experiencias

15
26
10
12

4. �Experiencias  
transportables

4.1. Uso de nuevas metodologías
4.2. Favorecer el aprendizaje de los estudiantes
4.3. Nuevas propuestas de enseñanza

27
14
21
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Las clases son pesadas por la cantidad de trabajo que se tiene 
que hacer y ver, de repente no quedan claros algunos conceptos, 
realización de fichas, la manera de evaluación y rúbricas que se im-
plementan en las tareas.

En lo anterior se aprecia que el exceso de contenido puede 
afectar en el proceso de aprendizaje, pues, al sentirse agobiado, 
el alumno descuida algunas actividades y, aunque las considere 
importantes, le parecen excesivas. Por otro lado, cuando se refie-
ren a los aprendizajes adquiridos, la mayoría coincide en que 
pudieron experimentar nuevas metodologías, expresando lo si-
guiente:

Lo que más me gustó de la clase es la información y conocer las me-
todologías innovadoras del aprendizaje. Para mí fue muy valioso 
saber que hay una variedad de propuestas que buscan mejorar los 
procesos de aprendizaje del estudiante, siento que aprendí mucho.

Sin duda, con el tema de gamificación aprendí demasiado, pero 
también aprendí sobre aprendizaje basado en problemas y basado 
en proyectos, que eran dos temas que no sabía cómo diferencias y 
no sabía cómo se podían utilizar y ahora me han quedado claros.

Sube que había aprendido todo mal, y con la clase pude reivindi-
carme como profesor, porque pude poner en práctica lo que veíamos 
en la materia, para mí fue una gran oportunidad de aprendizaje.

Las respuestas anteriores coinciden en que utilizar metodolo-
gías innovadoras les motiva también en su aprendizaje, lo cual 
está relacionado con la siguiente categoría, que se refiere a las 
experiencias transportables, pues, al aprender bajo nuevas meto-
dologías, el profesor puede aplicarlas directamente en su prácti-
ca docente. Así, manifestaban que:

Podré y deberé usar lo que aprenda, porque si no, seguiría trabajan-
do igual que antes, no dándome cuenta de mis errores en el aula y, 
además, sin saber cómo resolverlos.

Ya podré y puedo aplicar lo aprendido tanto dentro del salón de 
clases como fuera del salón, por ejemplo, para generar propuestas 
de innovación para docentes o personas que busquen mejorar espa-
cios educativos o que se encuentren en el ámbito descrito en estas 
líneas.
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Me brindaron herramientas que podré utilizar con mis alumnos 
para que gestionen su propio aprendizaje, además de que podré im-
plementar en mis grupos todo lo aprendido en esta materia.

Con los ejemplos anteriores, puede decirse que el objetivo 
planteado para el estudio que aquí se reporta se alcanzó, puesto 
que se describe la experiencia de los participantes en el curso de 
posgrado. Los resultados, además, indican que los docentes, en 
su rol de estudiantes, se sintieron cómodos en el ambiente de 
aprendizaje y manifestaron que la dinámica utilizada les pareció 
atractiva, novedosa y motivadora; en cuanto a los contenidos a 
los que tuvieron acceso, los consideraron actualizados y perti-
nentes para apoyar su proceso formativo, aunque el 62.5 % coin-
cidió en que la cantidad de material que se les proporcionó era 
excesiva, comparada con el número de sesiones tanto presencia-
les como virtuales en las que se llevó a cabo el curso.

Los profesores expresaron que los aprendizajes adquiridos se 
relacionaron con los objetivos y competencias planteados para 
el curso; sin embargo, algunos opinaron que sus logros se vie-
ron limitados porque se les dirigía en las instrucciones y no te-
nían libertad respecto a la estrategia de aprendizaje que debían 
utilizar.

Con relación a las experiencias que pudieran extrapolar a sus 
entornos de trabajo, los docentes señalaron que ser partícipes ac-
tivos en las metodologías utilizadas les permitió comprender 
cómo aplicarlas en sus propias clases y, de este modo, transitar 
de una enseñanza tradicional a una enseñanza innovadora, don-
de el ambiente que se generó fue aceptado de manera positiva 
también por sus propios estudiantes.

9. Discusión
Hablar de la experiencia de docentes en un proceso formativo a 
través del análisis de contenido permite generalizar de manera 
interpretativa lo que los maestrantes vivenciaron, y, en la línea 
de Zempoalteca, Barragán, González y Guzmán (2017), en este 
estudio se corroboró que para los docentes tener acercamientos 
a ambientes innovadores de aprendizaje es algo motivador para 
poder mejorar su práctica.
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Asimismo, desde lo descrito por Borgobello, Sartori y Sanjur-
jo (2020) en cuanto a las dificultades técnicas que describen los 
participantes de su estudio, en esta investigación se halló algo 
similar, ya que los maestrantes manifestaron problemas para 
usar la plataforma Moodle por desconocimiento de esta.

Para los docentes que participaron en la investigación, el tra-
bajo en equipo fue algo relevante (tabla 3), tal como reportan 
Fernández-Robles, Ramírez-Ramírez, Hernández-Gallardo y 
García-Ruíz (2019), puesto que involucrarse en las actividades  
y asignar roles y tareas a los integrantes de los equipos los ayuda 
a identificar sus habilidades más destacadas y llevarlas a la prác-
tica cotidiana.

Asimismo, los resultados concuerdan con lo expresado por 
Castro (2019), al manifestar que, con espacios dinámicos dentro 
del aula, los alumnos pueden desarrollan competencias e incor-
porar innovaciones conforme surgen, teniendo al docente como 
un guía que los ayuda a lograr dicho aprendizaje.

Al igual que en el caso de Morado y Ocampo (2019), en los 
participantes en el curso que sirvió para esta investigación se 
identificó que el implementar trabajo en ambientes innovadores 
es algo novedoso, flexible y hasta divertido, lo cual les da ele-
mentos suficientes para dinamizar sus prácticas cotidianas y en-
frentarse a una enseñanza realista y actualizada.

Finalmente, las respuestas expresadas por los entrevistados se 
contraponen a lo estudiando por Borgobello, Sartori y Sanjurjo 
(2020), quienes en su investigación mostraron que las experien-
cias innovadoras por parte de los docentes no han sido buenas, 
sobre todo cuando se incluyen las tecnologías y que no han ser-
vido para mejorar la práctica docente.

10. Conclusiones
Se concluye que hacer que los profesores fueran partícipes acti-
vos de la dinámica que se generó en el ambiente innovador los 
motivó a mejorar su práctica docente, al permitirles aplicar sus 
nuevos conocimientos en su labor cotidiana.

De igual forma, es importante cuidar el exceso de contenido 
que se imparte en una materia, ya que esto podría mermar el 
aprendizaje del estudiante, incluso causarle confusión, lo que 
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vendría a derribar el esfuerzo realizado para implementar nue-
vas metodologías innovadoras.

Se sugiere que las instituciones educativas ofrezcan formación 
al profesorado en este tipo de ambientes, para que ellos puedan 
vivenciar el aprendizaje activo y los beneficios que significan 
para la enseñanza.

Una de las limitaciones del estudio aquí presentado es que 
únicamente se aplicó en una asignatura, por lo que sería impor-
tante entrevistar a los docentes-estudiantes de otras asignaturas y 
realizar una comparación, así como constatar la transportación 
de sus experiencias en su práctica docente. Asimismo, esta inves-
tigación podría complementarse con un análisis cuantitativo 
que permita aplicar los conocimientos respecto a las experien-
cias de cada uno de los que cursaron la asignatura.

En cuanto a la prospectiva del tema, es amplia, pues se consi-
dera importante continuar con este tipo de estudios que permi-
tan corroborar el valor de la formación docente en ambientes 
innovadores de aprendizaje, al vivir y experimentar cada proceso 
en el aula, a través de nuevas metodologías que apoyen el desa-
rrollo de un aprendizaje significativo, que permita hacer investi-
gaciones que aporten datos duros que ayuden a la toma de deci-
siones en las diferentes instituciones educativas.
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Resumen
El presente trabajo reflexiona en torno a la experiencia de una universidad 
virtual del occidente de México con relación al proceso de diseño educativo 
desde un enfoque de formación basado en competencias y proyectos, y el en-
lace posible con los principios del aprendizaje activo y los ambientes virtuales 
de aprendizaje en su operación. A tal fin, se realiza una revisión del paradig-
ma del constructivismo y los enfoques activos del aprendizaje. Además, se 
expone el modelo educativo del Sistema de Universidad Virtual (SUV) de la 
Universidad de Guadalajara. Se recuperan aspectos acerca del trabajo educa-
tivo en la virtualidad, la educación a distancia y los efectos y retos en estos 
rubros. Como conclusiones, se plantea un uso crítico de las TIC y, por otro 
lado, una revisión puntual y propositiva de las interacciones que se generan 
en el proceso entre el ambiente virtual de aprendizaje, el estudiante y el ase-
sor. Por ello, se aborda tanto el diseño educativo como el diseño instruccional 
como herramienta necesaria y suficiente para llevar a cabo dicho trabajo y 
reflexión.

6. Aprendizaje activo y desarrollo de competen-
cias profesionales a través de proyectos...
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Palabras clave: constructivismo, aprendizaje activo, competencias profesiona-
les, aprendizaje basado en proyectos, ambientes virtuales de aprendizaje, edu-
cación a distancia.

Abstract
This paper reflects the experience of a virtual university in western Mexico in rela-
tion to the process of educational design from a training approach based on com-
petencies and projects, and the possible link with the principles of active learning 
and virtual learning environments in its operation. A review of the paradigm of 
constructivism and active approaches to learning is carried out. In addition, the 
educational model of the Virtual University System (SUV) of the University of 
Guadalajara is exposed. Aspects about educational work in virtuality, distance 
education and the effects and challenges in these areas are recovered. As con-
clusions, a critical use of ICT is proposed, and on the other hand, a punctual, 
purposeful and deep review of the interactions that are generated in the process 
between the virtual learning environment, the student and the advisor. For this 
reason, both educational design and instructional design are addressed as a neces-
sary and sufficient tool to carry out said work and reflection.

Keywords: Constructivism, active learning, professional competences, project-
based learning, learning virtual environments, distance education.

1. Introducción
La pandemia de la covid-19, junto con la repentina virtualiza-
ción de clases y, más recientemente, el paulatino regreso a una 
«nueva normalidad», ha puesto en el centro de las discusiones 
académicas y estrategias institucionales al aprendizaje activo 
como un modelo pedagógico que responde a las necesidades y 
condiciones actuales y que, de paso, permite transformar prácti-
cas educativas tradicionales centradas en la transmisión de con-
tenidos y en la modalidad presencial.

Pero, más allá de la coyuntura, el aprendizaje activo se ha con-
solidado como una teoría constructivista que se potencia con la 
gestión de ambientes virtuales de aprendizaje para la formación 
de profesionales en distintas áreas y en cualquier modalidad.

Desde este enfoque, el aprendizaje es resultado de un proceso 
de construcción activa y reflexiva por parte del estudiante. El 
aprendizaje activo demanda que el estudiante se informe, re-
flexione y ejecute acciones significativas en contextos específicos, 
más allá del rol de un simple receptor, memorizador y repetidor 
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de información. En este sentido, cobra importancia el desarro- 
llo de habilidades y competencias para el siglo xxi, tales como la 
gestión de la información y el conocimiento, el trabajo en equi-
po, el pensamiento crítico y la creatividad, entre otras, que com-
plementan y enriquecen el perfil profesional de quienes egresan 
de programas educativos de pregrado.

Pero no solo el enfoque teórico determina un perfil de egreso. 
Existen muchas dimensiones y variables que lo condicionan. En 
el presente capítulo buscamos apuntar algunas reflexiones en 
torno a dos de ellas en particular: la concreción del aprendizaje 
activo a nivel curricular e instruccional en ambientes virtuales de 
aprendizaje en programas educativos de pregrado bajo una mo-
dalidad en línea y a distancia, y el necesario ajuste de roles en los 
principales actores del proceso de enseñanza-aprendizaje.

La virtualidad puede favorecer de manera notable el aprendi-
zaje activo. Sin embargo, aprender activamente en este tipo de 
entornos implica retos para la institución educativa, para el do-
cente y para el estudiante. La pandemia que estamos viviendo 
hizo evidente al mundo estas dificultades. El estudiante tiene un 
rol todavía más activo, dado que ha de aprender a manejar sus 
tiempos, buscar información, así como resolver problemas y si-
tuaciones imprevistas, independientemente del profesor (al que 
no tiene «a la mano», como en la presencialidad). Por su parte, 
al profesor se le exige un manejo más preciso y asertivo de la co-
municación, así como la apropiación del uso de TIC para el 
aprendizaje y el diseño de cursos en línea y recursos multimedia.

En este texto se presenta la experiencia de una universidad 
virtual del occidente de México en el diseño educativo desde un 
enfoque de formación basado en competencias y proyectos, su 
relación con los principios del aprendizaje activo y la relación de 
los ambientes virtuales de aprendizaje en su operación.

2. Constructivismo y enfoques 
activos del aprendizaje

El constructivismo tiene un extenso fundamento epistemológi-
co. Filósofos sofistas y estoicos de la Antigüedad, así como Vico, 
Kant y los críticos de la escuela de Frankfurt, entre otros, han 
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afirmado que el conocimiento del ser humano tiene un compo-
nente subjetivo, dado que el objeto que se conoce y el sujeto 
cognoscente no pueden separarse; así, el conocimiento es el pro-
ducto de la interacción que se da entre ambos durante el proce-
so, y está mediado por la experiencia previa del sujeto y las prác-
ticas sociales de la época (Abad, 2020). En consecuencia, el 
conocimiento es una construcción activa y constante del sujeto.

Más recientemente, desde finales del siglo xix, diversos investi-
gadores y profesores han aportado al constructivismo sus expe-
riencias e investigaciones. Piaget, considerado el padre del cons-
tructivismo moderno, centró su investigación en las estructuras 
que permiten a un ser humano conocer la realidad. Afirmó que 
estas estructuras y su constante reorganización son producto de la 
interacción entre el sujeto y el objeto de conocimiento. Este pro-
ceso de construcción y reconstrucción constante de las estructuras 
mentales sucede a lo largo de la vida de un ser humano a través 
de una serie de etapas o estadios sucesivos y jerárquicos (Salda-
rriaga, Bravo y Loor, 2017), desde la etapa sensorial-motora del 
recién nacido, hasta la de las operaciones formales del adulto.

Vygostky aportó al constructivismo su visión sociohistórico-
cultural. Según este psicólogo, los procesos biológicos que permi-
ten que el ser humano conozca son complementados por el medio 
social que rodea al sujeto, en un espacio y época determinados. La 
evolución biológica que facilita la adaptación al medio se enrique-
ce mediante el uso cognitivo de herramientas creadas o desarrolla-
das socialmente (Perinat, 2011). Un ejemplo claro de estas herra-
mientas es el lenguaje. Así, la construcción del conocimiento se 
entiende como un proceso más colectivo, que individual.

El constructivismo, de acuerdo con Joao Mattar (2018), es 
una gran teoría del aprendizaje, cuyas premisas podrían conside-
rarse principios filosóficos de la educación desde este enfoque. 
Se trata de una «teoría sombrilla» que cubre diversas perspectivas 
que comparten características comunes, entre las que destaca-
mos las siguientes:

1.	El conocimiento no es un objeto, sino un proceso de construc-
ción social en un determinado contexto (Castellaro, 2012).

2.	En consecuencia, aunque el proceso de conocimiento es in-
terno, está asociado a un contexto histórico y sociocultural 
específico.



1216. Aprendizaje activo y desarrollo de competencias profesionales a través de proyectos...

3.	El sujeto es un agente activo en el citado proceso, que cons-
truye el conocimiento a partir de sus conocimientos previos y 
la interacción con el objeto de conocimiento (Guerra, 2020).

4.	La construcción del conocimiento es un proceso colectivo, y 
no solo personal.

5.	El sujeto y su contexto otorgan significado al conocimiento.
6.	El sujeto y su contexto se transforman constantemente en el 

proceso de conocimiento.

Los principios epistemológicos del constructivismo han sido 
retomados por diversas disciplinas, entre ellas, la psicología y la 
pedagogía, dando así origen a enfoques o teorías pedagógicas, o 
fundamentando experiencias docentes. Uno de estos enfoques 
es el aprendizaje activo, cuyos antecedentes modernos se re-
montan al siglo xix, con autores como Dewey (con su enfoque 
pedagógico de aprender haciendo) y Froebel (quien planteó el tra-
bajo libre y el juego en la educación preescolar). Posteriormen-
te, en el siglo xx, y desde diferentes enfoques filosóficos, Mon-
tessori, Freintet y Freire, entre otros educadores, crearon 
pedagogías sustentadas en el rol activo de quien aprende. Desde 
este enfoque, y alineado con los principios constructivistas seña-
lados, el aprendizaje es un proceso activo de construcción vincu-
lado intrínsecamente a la acción y a la reflexión sobre lo que el 
estudiante hace.

La contraparte del aprendizaje activo es el aprendizaje pasivo 
(al que Freire llamó aprendizaje bancario), cuyo centro es el conte-
nido y/o el profesor, y que consiste básicamente en la transmisión 
de conocimientos en sentido unidireccional, del docente al alum-
no, así como en la aplicación de exámenes que solicitan al estu-
diante repetir los conocimientos recibidos.

Actualmente, encontramos diferentes maneras de concebirlo 
o explicarlo, si bien todas coinciden en que el aprendizaje activo 
se centra en el estudiante y requiere de esta reflexión (o concien-
cia) y práctica.

Reconociendo la diversidad de definiciones existentes, en el 
presente trabajo definimos el aprendizaje activo como una me-
todología de enseñanza-aprendizaje que sitúa a quien aprende 
en el centro del proceso educativo y que apuesta por su actividad 
y participación como elementos indispensables para el logro de 
los objetivos deseados.
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De acuerdo con Silva y Maturana (2017) y Rosas, Viano y 
Zúñiga (2020), algunas características del aprendizaje activo son 
las siguientes:

•	 Parte de un estado inicial de conocimientos de los estudian-
tes, producto de sus experiencias de vida previas.

•	 Compromete a los estudiantes en el proceso de aprendizaje a 
través de actividades y discusiones.

•	 Involucra a los estudiantes en la realización de actividades 
que los lleven a pensar en lo que están haciendo.

•	 Requiere que los estudiantes consideren la relación del conte-
nido que aprenden, con cuestiones sociales, existenciales o 
conceptuales más amplias.

•	 Implica el pensamiento racional y crítico.
•	 Demanda trabajo individual y cooperativo.
•	 Requiere y forma estudiantes con mayor autonomía.
•	 Enfatiza el pensamiento de orden superior.
•	 La docencia gira en función del estudiante y sus actividades, y 

no en el profesor o los contenidos.
•	 Requiere del profesor modificaciones en la forma de concebir 

e implementar el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como 
en el rol del estudiante y el suyo propio.

•	 En consecuencia, con el punto anterior, la planificación di-
dáctica adquiere un rol muy relevante, que demanda del do-
cente el diseño de ambientes de aprendizaje.

•	 Demanda un docente diseñador de ambientes de aprendizaje 
desafiantes que fomenten el aprendizaje activo y aprovechen 
los diversos espacios donde se puede producir conocimiento.

Existe una variedad de metodologías para el aprendizaje acti-
vo. Entre las más usuales se encuentran: el análisis de casos, el 
aula invertida, gamificación, design thinking, el aprendizaje basa-
do en problemas y el aprendizaje por proyectos.

El aprendizaje activo exige que el estudiante se informe, re-
flexione y ejecute acciones. Por lo tanto, el modelo por compe-
tencias está en sintonía con este tipo de aprendizaje: el estudiante 
construye conocimiento, practica habilidades y desarrolla actitu-
des y valores que le permiten lograr el desempeño idóneo espera-
do. Las estrategias de enseñanza-aprendizaje acordes a este mode-
lo por competencias son, entre otras, la resolución de problemas, 
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el análisis de casos y el desarrollo de proyectos. De manera espe-
cial, esta última estrategia promueve una práctica en situaciones 
reales y propicia que el aprendizaje sea significativo. Promueve 
también el trabajo interdisciplinar y colaborativo. El docente, en 
consecuencia, ya no dicta cátedra, sino que se convierte en el di-
señador de ambientes de aprendizaje que promuevan la reflexión 
y la acción, en el curador y creador de contenidos, y en el facilita-
dor de interacciones y procesos.

Las tecnologías para el aprendizaje representan en la actualidad 
un apoyo irrenunciable e invaluable para la creación de ambientes 
de aprendizaje adecuados para promover el aprendizaje activo ya 
sea en la presencialidad o en modalidades virtuales. Las reflexio-
nes que presentamos surgen de nuestra experiencia en el Sistema 
de Universidad Virtual (SUV) de la Universidad de Guadalajara.

3. UDGVirtual: formación basada 
en competencias y proyectos

Desde hace más de dos décadas, la Universidad de Guadalajara 
(UDG) ha buscado acercarse a la población que no ha podido 
acceder a la educación superior en su formato tradicional, a tra-
vés de modalidades no convencionales que respondan con cali-
dad y pertinencia a los retos que se presentan en la región.

Para coadyuvar en este objetivo, se creó el SUV como órgano 
desconcentrado de la UDG, cuyo propósito fundamental es «de-
sarrollar una alternativa en educación más justa que brinde co-
bertura de acuerdo a las necesidades existentes, y así contribuir 
al cumplimiento del sentido social de la educación en México» 
(UDGVirtual, 2004, p. 3).

Además, el SUV es responsable de administrar y desarrollar 
programas académicos de nivel medio superior y superior, en 
modalidades no escolarizadas apoyadas en las tecnologías de la 
información y de la comunicación, para la comunidad universi-
taria y para la sociedad en general. Actualmente el SUV ofrece un 
bachillerato, nueve licenciaturas, diez posgrados y más de 200 
cursos de educación continua en línea.

El SUV opera un modelo educativo que permite transitar de una 
noción de universidad con modos, lugares y tiempos determinados 
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a priori, hacia la noción de comunidades que aprenden en cual-
quier lugar, tiempo y de distintas maneras (UDGVirtual, 2004).

En el SUV el aprendizaje se entiende como un «proceso de 
producción, transmisión, asimilación y recreación cultural» 
(UDGVirtual, 2004, p. 9) en el que estudiantes y asesores se vin-
culan a través de diversas actividades formativas. Además, se asu-
me el aprendizaje como un proceso permanente, lo que significa 
que cada experiencia, conocimiento y habilidad desarrollada 
permite nuevos acercamientos a la realidad, nuevas formas de 
interactuar y nuevas formas de afrontar y resolver problemas.

Desde este modelo, la propuesta educativa responde a las ne-
cesidades de quien aprende, considerándolo sujeto en comuni-
dad. Estas necesidades y las características del estudiante son el 
punto de partida tanto para su diseño como para su ejecución. 
En el centro del modelo educativo de UDGVirtual está el estu-
diante como sujeto que interactúa con otros para acceder a infor-
mación, utilizarla, recrearla y compartirla. Este proceso de ges-
tión de conocimiento es un proceso de aprendizaje que busca 
que el estudiante pueda intervenir en su realidad y mejorarla.

Para lograrlo, se disponen ambientes de aprendizaje en los 
que se promueve la autogestión, la acción y significación; la crea-
tividad, anticipación y el trabajo colaborativo para el desarrollo 
de competencias profesionales. Se busca que los aprendizajes es-
tén vinculados a las experiencias previas de los sujetos y sobre 
todo con la realidad profesional en la que se desempeñarán.

De las premisas expuestas anteriormente, y de acuerdo con 
Chan (2007), el modelo educativo de UDGVirtual tiene un en-
foque eminentemente constructivista. Además, y en consonancia 
con dicho enfoque, se reconoce que la formación por competen-
cias y el logro de los principios mencionados pueden concretarse 
a través del desarrollo de proyectos como estrategia educativa.

A través de la implementación de un proyecto el estudiante 
pone en juego sus competencias para solucionar una problemá-
tica en su contexto real. Desde esta perspectiva, la competencia 
integra, por un lado, las tareas, y, por otro, los conocimientos, 
habilidades, actitudes y valores que se requieren integrar para el 
desempeño de dichas tareas (Gonczi, 1996, citado en Chan y 
Delgado, 2005). Este enfoque por competencias integradas de-
termina los procesos sustantivos y de soporte del modelo educa-
tivo de UDGVirtual.
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Para Kilpatrick (citado por Tobón, 2004), un proyecto es un 
plan de trabajo integrado y seleccionado a voluntad que busca 
llevar a cabo acciones enmarcadas en la vida real; al interesar es-
tas acciones tanto a estudiantes como docentes, el entusiasmo y 
la motivación respecto a la ejecución del proyecto son mayores.

En el método de proyectos, la enseñanza se basa en proble-
mas y se utiliza teoría para entenderlos, explicarlos y resolverlos 
de la mejor manera. El aprendizaje basado en proyectos parte de 
un problema al que hay que dar solución a partir de un plan. La 
premisa básica es el diseño de un planteamiento de acción don-
de los estudiantes identifican: ¿qué?, ¿con quién?, ¿para qué?, 
¿cómo?, ¿cuánto?, ¿a qué factores de riesgo podrían enfrentarse?, 
¿qué medidas alternativas se pueden considerar para asegurar el 
éxito?, ¿cuáles son resultados esperados?, etc., y no la solución 
de problemas hipotéticos o la realización de actividades aisladas.

El principal objetivo del método de proyectos no es memori-
zar información o transmitir conocimientos, sino la aplicación 
de la razón y la búsqueda inteligente de soluciones a las realida-
des (Tobón, 2005). En este método la información se busca y se 
utiliza como base para actuar y solucionar necesidades o proble-
mas identificados en la realidad, por lo que el aprendizaje debe 
darse en el entorno real, involucrando explícitamente la activi-
dad e intervención del estudiante (Toledo y Sánchez, 2018).

Como se mencionó previamente, UDGVirtual parte de un en-
foque constructivista para concretar la formación de competen-
cias profesionales a través de proyectos, aterrizando estos princi-
pios en su oferta educativa en dos niveles: a nivel curricular y a 
nivel instruccional. En el primer nivel se establece en cada malla 
curricular un eje de proyectos al que se vinculan una serie de 
asignaturas o unidades de aprendizaje como insumos habilitan-
tes para que el estudiante pueda diagnosticar problemas o nece-
sidades, y a partir de los resultados del diagnóstico, planear, im-
plementar y/o evaluar acciones de intervención, según el 
momento del proyecto y el ámbito (contexto). Este eje de pro-
yectos se compone por asignaturas concretas orientadas a la ac-
ción y al trabajo in situ del estudiante en función de su proyecto.

Por otro lado, a nivel instruccional, a través de la elección y el 
planteamiento de diversas estrategias de aprendizaje, se promue-
ve también el aprendizaje activo. Sin dejar de lado las particula-
ridades de cada asignatura, sus objetivos y la naturaleza de los 
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contenidos, el diseño considera estrategias de aprendizaje que 
implican la recuperación de conocimientos previos, procesos de 
problematización que permiten al estudiante identificar caren-
cias o limitaciones en su repertorio (necesidad de aprendizaje), 
retos, análisis de casos, etc. A través del diseño instruccional, se 
busca en cada curso que el estudiante transite de procesos cogni-
tivos básicos a los más complejos, gestionando y utilizando in-
formación para describir y fundamentar fenómenos, problemá-
ticas o modelos, y elaborar o crear explicaciones, diagnósticos, 
propuestas e intervenciones en cada campo profesional en espe-
cífico.

Dada la naturaleza y vocación de UDGVirtual, lo anterior se 
diseña y ejecuta en ambientes virtuales de aprendizaje para ofre-
cer programas educativos en línea. Desde nuestra experiencia, 
sostenemos que la gestión de este tipo de ambientes de aprendi-
zaje favorece el aprendizaje activo, a la par que plantea retos tan-
to pedagógicos como en la gestión y administración de los pro-
cesos propios de esta modalidad.

4. Virtualidad y educación a distancia como 
elementos potenciadores del aprendizaje activo

La oferta de cursos y programas educativos en línea ha crecido 
significativamente. Además, la pandemia por covid-19 ha obli-
gado a utilizar herramientas tecnológicas de manera intensiva 
como apoyo a la educación durante el confinamiento. Como 
medios y herramientas, las TIC pueden ser usadas de distintas 
maneras, con diversos fines y desde posiciones encontradas. En 
el ámbito educativo, podemos identificar básicamente dos ver-
tientes:

a)	 Cuando las TIC se utilizan para replicar procesos educativos 
bancarios, centrados en los contenidos y en la figura del profe-
sor como transmisor de conocimientos. En este caso, las estra-
tegias instruccionales se basan en lecturas, exposiciones y en-
trega de tareas en las que se replica la información consultada.

b)	Cuando se utilizan para favorecer procesos de interacción que 
privilegian la acción del estudiante y, con ello, el desarrollo 
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de habilidades y competencias profesionales. En este caso, se 
disponen ambientes virtuales de aprendizaje integrados a 
partir de entornos, recursos y herramientas diversas que per-
mitan la comunicación, la interacción, la colaboración, la sig-
nificación y la transferencia del conocimiento.

De acuerdo con Peñalosa y Castañeda (2008), la interactivi-
dad es la función central en un ambiente de aprendizaje, que, ci-
tando a Wagner (1994), definen como una serie de eventos recí-
procos en el que al menos dos objetos se influyen el uno al otro.

Para Chan (2004), el ambiente de aprendizaje es un conjunto 
de entornos, un contexto cercano en el que se relacionan entre sí 
sujetos y objetos, y está conformado por espacios y objetos pre-
sentes en dichos espacios. Ambas definiciones abordan la no-
ción de ambiente de aprendizaje desde una visión sistémica, 
donde son precisamente las relaciones-interacciones entre suje-
tos y objetos que se dan en él las que lo definen, más que la 
coincidencia en tiempo y lugar de sus componentes.

Desde esta visión y considerando el modelo educativo de 
UDGVirtual, el énfasis en las interacciones es muy relevante y las 
TIC son aprovechadas, dado que a través de sus funciones hacen 
posible la interacción entre sujetos, y entre estos y los objetos 
que se disponen.

Aunado a lo anterior, y de acuerdo con Mattar (2018), la edu-
cación a distancia mediada por tecnología ofrece un contexto 
ideal para promover el aprendizaje activo, pues la modalidad re-
quiere estudiantes motivados, autogestivos, interactivos y parti-
cipativos, implicados en su propia experiencia de aprendizaje. 
Además, los componentes dispuestos en un AVA y las interaccio-
nes que se esperan a través de su adecuada gestión (estudian-
te-estudiante, estudiante-contenido, estudiante-asesor), junto 
con un enfoque centrado en el estudiante, favorecen el desarro-
llo de estas habilidades.

5. Conclusiones y retos en perspectiva
Las características del mundo actual demandan de las institucio-
nes educativas la apertura respecto a las modalidades de estudio, 
así como a las metodologías de enseñanza-aprendizaje, a fin de 
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formar personas autogestivas y creativas, capaces de actuar cola-
borativamente ante la incertidumbre del cambio constante, con 
un sustento teórico y reflexivo, y con el uso de TIC.

El constructivismo, y de manera más puntual, las teorías y las 
prácticas relativas al aprendizaje activo, el aprendizaje basado en 
proyectos, la formación por competencias y la oferta de progra-
mas educativos en ambientes virtuales, responden a dichas nece-
sidades.

Los ambientes de aprendizaje no son propios de la educa-
ción formal ni característicos de una modalidad específica; se 
trata de espacios en donde existen (o se crean) las condiciones 
para que una persona viva nuevas experiencias, interactúe con 
nuevos conocimientos y elementos que disparen procesos de 
análisis, reflexión y apropiación. Estas condiciones pueden ges-
tarse y gestionarse en entornos virtuales de aprendizaje, favore-
ciendo la implicación activa del estudiante en su proceso for-
mativo.

Los nuevos enfoques, modelos, estrategias y modalidades im-
plican, sin duda alguna, grandes retos para las instituciones edu-
cativas. Estos abarcan cuestiones académicas, administrativas y 
tecnológicas, como, por ejemplo, la actualización de los docen-
tes, los ajustes en normativas y procedimientos, y la adquisición 
o el enriquecimiento de equipos y dispositivos tecnológicos.

En lo académico, reconocemos que una parte de los estudian-
tes busca una respuesta e interacción inmediata con sus asesores 
y compañeros. Se trata de un aspecto que, dada la modalidad en 
línea, no siempre es viable. Por otro lado, algunos estudiantes 
no logran desarrollar habilidades de autogestión que les asegu-
ren una trayectoria más efectiva.

Con relación al enfoque por proyectos, los estudiantes reco-
nocen la importancia de estas asignaturas para el desarrollo de 
competencias y aplicación de saberes, pero la obligada vincula-
ción y asistencia «presencial» al contexto en el que se lleva a cabo 
el proyecto no corresponde a una modalidad a distancia y no 
suele ajustarse a sus ritmos y necesidades.

En cuanto al diseño instruccional y la gestión de ambientes 
de aprendizaje, los retos se configuran con relación a la creación 
o disposición de ambientes adecuados a las características de los 
estudiantes del mundo actual, que requieren inmediatez, «boca-
dos» pequeños y prácticos del contenido, respuestas breves,  
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actividades lúdicas, posibilidad de elegir tiempos, canales de co-
municación y formas de expresar lo aprendido, entre otras cosas. 
Sin embargo, no podemos descuidar la profundidad y compleji-
dad del citado contenido, ni renunciar a la teoría y a la reflexión 
fecunda con los compañeros y el docente.

Por otro lado, reconocemos que no todo recae en el diseño 
instruccional y en la disposición del entorno. La participación 
del asesor o docente en línea, en su rol de mediador, es funda-
mental, por lo que se requiere una formación continua que le 
permita promover interacciones, personalizar estrategias, enri-
quecer y ampliar herramientas y entornos, orientar su retroali-
mentación a la actividad propia del estudiante.

Para dar respuesta a los retos planteados, es importante que 
la institución los reconozca. En ese sentido, se han de abrir espa-
cios para la reflexión y favorecer condiciones para asumirlos des-
de la apertura, la flexibilidad, la confianza y la colaboración en-
tre las áreas y los equipos.
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Resumen
Frente a los actuales desafíos de la transformación global, las instituciones edu-
cativas están obligadas a replantearse para garantizar el encargo social de ofre-
cer una educación inclusiva, equitativa y con calidad. La pandemia provocada 
por la covid-19 detonó una crisis sin precedentes en el ámbito educativo, pues 
gran parte de las instituciones con esta vocación se vieron obligadas a improvi-
sar nuevos modos y medios para la continuidad de sus servicios. El Sistema de 
Universidad Virtual (SUV) de la Universidad de Guadalajara tiene como objetivo 
formar profesionales altamente comprometidos con mejorar su entorno desde 
una perspectiva global. Para el SUV, es un imperativo conocer la trayectoria es-
colar de cada uno de sus estudiantes y generar estrategias que apoyen de ma-
nera integral la continuidad y el éxito escolar. Por ello, es una constante el de-
sarrollo de diversas acciones que coadyuvan al fortalecimiento de las 
trayectorias tomando en consideración tanto las características de la población 
estudiantil. En este trabajo se presentan las estrategias diseñadas a nivel educa-
tivo y organizativo para la transformación digital a través de la incorporación 
de sistemas inteligentes que aseguran el control de las principales operaciones, 
también para la personalización los servicios y para la gestión del conocimiento.

Palabras clave: calidad de la educación, gestión educacional, estrategias edu-
cativas.

Abstract
Faced with the current challenges of global transformation, educational institu-
tions are forced to rethink themselves, in order to to guarantee the social man-
date of offering an inclusive, equitable and quality education. The pandemic 

7. Estrategias para garantizar la continuidad aca-
démica de los estudiantes en modalidad virtual
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caused by COVID-19 triggered an unprecedented crisis in the educational field, 
since a large part of the institutions with this vocation were forced to improvise 
new ways and means for the continuity of their services. The Virtual University 
System of the University of Guadalajara has the aim of training professionals, 
highly committed to improving their environment from a global perspective. For 
the Virtual University System, it is imperative to know the school trajectory of 
each of its students and generate strategies that comprehensively support 
school continuity and success. For this reason, the development of various ac-
tions that contribute to the strengthening of the trajectories, taking into ac-
count consideration both the characteristics of the student population. This 
paper presents the strategies designed at the educational and organizational 
level for digital transformation through the incorporation of intelligent systems 
that ensure the control of the main operations, also for the personalization of 
services and for knowledge management.

Keywords: Quality education, educational management, educational strategies.

1. Introducción
Frente a los actuales desafíos de la transformación global, las ins-
tituciones educativas están obligadas a replantearse para garanti-
zar el encargo social de ofrecer una educación inclusiva, equitati-
va y con calidad. La pandemia provocada por la covid-19 detonó 
una crisis sin precedentes en el ámbito educativo, pues gran par-
te de las instituciones con esta vocación se vieron obligadas a 
improvisar nuevos modos y medios para la continuidad de sus 
procesos y servicios. Diversos reportes a nivel nacional e interna-
cional permiten constatar que una gran proporción de las medi-
das tomadas se relacionan con la suspensión de actividades y 
servicios escolares, lo cual, sin duda, impactó en la continuidad 
de los aprendizajes y en las formas de implementar el currículo.

La incorporación de prácticas educativas y procesos escolares 
soportados por las tecnologías también ha sido una alternativa 
adoptada por la mayoría de las instituciones de educación en sus 
diferentes niveles. Sin embargo, a pesar de los esfuerzos por la 
continuidad escolar, el uso del internet y de infraestructura tec-
nológica ha exacerbado las brechas sociales y digitales entre las 
comunidades, brechas que impactan en distintos factores del 
bienestar y el desarrollo. Ante este escenario de incertidumbre y 
de transición, resulta fundamental reconocer la oportunidad 
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única de diseñar e implementar nuevos entornos que hagan po-
sible una educación de calidad.

En este contexto, el Sistema de Universidad Virtual (SUV) de 
la Universidad de Guadalajara ha realizado investigación, do-
cencia, extensión y vinculación en el campo de la gestión del co-
nocimiento en ambientes virtuales con el objetivo de formar 
profesionales altamente comprometidos con mejorar su entorno 
desde una perspectiva global.

Por lo anterior, en este trabajo se presentan algunas de las es-
trategias diseñadas para la gestión del proceso educativo y del 
organizativo, que han impactado de manera positiva en la trans-
formación digital a través de la incorporación de sistemas inteli-
gentes que aseguran el control de las principales operaciones, 
también de la personalización de los servicios y la gestión del 
conocimiento.

2. Afectación a la población 
estudiantil durante la pandemia

Según la Comisión Económica para América Latina y el Caribe, 
la suspensión de clases ha sido una de las medidas que los países 
de la región han tomado en todos los niveles educativos ante la 
crisis. Frente a este escenario se han generado tres acciones so-
bresalientes:

[...] el despliegue de modalidades de aprendizaje a distancia, me-
diante la utilización de una diversidad de formatos y plataformas 
(con o sin uso de tecnología); el apoyo y la movilización del perso-
nal y las comunidades educativas, y la atención a la salud y el bien-
estar integral de las y los estudiantes. (Comisión Económica para 
América Latina y el Caribe [CEPAL], 2020)

En México, según datos de la Encuesta para la medición del im-
pacto COVID-19 en la Educación, difundida por el Instituto Nacio-
nal de Estadística y Geografía (INEGI), de los 54.3 millones de 
personas encuestadas, 18.8 % (10.2 millones) cuentan con educa-
ción media superior y el 13.1 % (7.1 millones) con educación su-
perior. Según se desprende de la información, la distribución por 
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género en ambos niveles es muy similar siendo en educación su-
perior el 13.2 % mujeres y 13.0 % de hombres, mientras que en el 
nivel medio superior es de 19.3 % mujeres y 18.5 % hombres.

Es importante identificar que en el ciclo escolar 2020-2021, 
en el nivel medio superior, el celular inteligente es la herramien-
ta digital más utilizada por el alumnado de ese nivel, con el 
53.3 %, seguida del uso de la computadora portátil con el 30.9 % 
y la computadora de escritorio con el 13.1 %, en menor propor-
ción se encuentra el uso de la tablet con 2.2 % y la televisión digi-
tal con el 0.2 %.

En el nivel superior, el 55.7 % de la población hace uso de la 
computadora portátil, mientras que el 31.8 % del celular inteli-
gente, luego el 11.2 % de la computadora de escritorio, en me-
nos proporción está el uso de la tablet con 1.1 %. En este contex-
to resalta que el mayor porcentaje de los estudiantes del nivel 
medio superior y superior en México reportó que disponen de 
forma exclusiva del dispositivo que utilizan para sus actividades 
escolares a distancia, siendo el 61.1 % para el nivel medio supe-
rior y el 67.7 % para el superior.

Respecto a la continuidad escolar, la encuesta señala que, en 
comparación con los niveles educativos, el medio superior re-
porta un mayor porcentaje de población que no concluyó el ci-
clo escolar durante la pandemia (3.6 %), mientras que a nivel 
superior fue el 2.2 % de la población no dio continuidad. De es-
tos, a nivel medio superior el 35.9 % reportó que fue por causas 
asociadas a la covid-19, el 25.7 % por falta de dinero/recursos, el 
18 % porque tenía que trabajar y el 20.3 % por otras razones.  
A nivel superior el 44.6 % refiere que no concluyó su ciclo esco-
lar por causas asociadas al coronavirus, el 30.3 % por otras ra- 
zones, el 17.1 % porque tenía que trabajar y el 8.0 % por falta de 
dinero/recursos. Específicamente, los motivos que se asocian 
como efectos de la covid-19 son: la pérdida de contacto con los 
docentes o el no poder realizar tareas (28 %), pérdida del trabajo 
o se redujeron los ingresos (22.4 %), cierre definitivo de la escue-
la (20.2 %) y carecía de algún equipo electrónico o de conexión 
a internet (17.7 %).

Con respecto al tiempo de dedicación a actividades escolares 
y clases por día, tanto en el nivel medio superior como superior, 
la mayoría de los estudiantes reporta dedicar entre 3 y 5 horas 
diarias, seguidos de quienes dedican más de 8 horas.
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Resulta fundamental exponer que la población escolar del 
SUV es heterogénea y, según los datos mostrados en el Informe de 
Actividades 2021, dicha población se conforma por un total de 
5312 alumnos de los cuales 387 (7 %) son del nivel Bachillerato, 
4591 (87 %) están inscritos en alguna de las licenciaturas y 334 
(6 %) se encuentran matriculados en la oferta de posgrado. Con 
respecto al género, del total de los estudiantes, 2929 (55 %) son 
mujeres y 2383 (45 %) hombres.

Cabe señalar que el promedio de edad por nivel educativo es 
de 24 años en el bachillerato, 32.5 en la licenciatura y 36 años 
en posgrado. De los datos que se desprenden de dicho informe, 
destaca que el 45.74 % del total de la población estudiantil del 
SUV está entre los 24 y 34 años.

Tomando en cuenta que la modalidad virtual favorece la co-
bertura geográfica al romper los límites del tiempo y el espacio, 
se resalta que la población de estudiantes del Sistema está ubica-
da en 18 países incluyendo México, país en donde se encuentra 
la mayor parte de la población escolar particularmente en las en-
tidades de Jalisco con el 74 % (3945), Estado de México con el 
5.4 % (288) y Ciudad de México con el 4.4 % (233); el 16.6 % 
restante de la población estudiantil se distribuye en 29 estados 
de la república. Además, dicha población también se integra por 
54 estudiantes mexicanos que radican en el extranjero, mayor-
mente en Estados Unidos y 47 alumnos de nacionalidad extran-
jera que viven en México o en sus países de origen.

El trabajo que se presenta en este documento hace referencia 
específicamente a la población escolar de nivel pregrado confor-
mada por 4591 estudiantes que se distribuyen en cada programa 
educativo de la siguiente manera:

•	 Bachillerato General por Áreas Interdisciplinarias, 387 (8 %) 
estudiantes

•	 Licenciatura en Administración de las Organizaciones, 1436 
(29 %) estudiantes

•	 Licenciatura en Bibliotecología y Gestión del Conocimiento, 
107 (2 %) estudiantes

•	 Licenciatura en Desarrollo de Sistemas Web, 370 (7 %) estu-
diantes

•	 Licenciatura en Desarrollo Educativo, 720 (15 %) estudiantes
•	 Licenciatura en Gestión Cultural, 349 (7 %) estudiantes
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•	 Licenciatura en Mercadotecnia Digital, 709 (14 %) estudiantes
•	 Licenciatura en Periodismo Digital, 75 (2 %) estudiantes
•	 Licenciatura en Seguridad Ciudadana, 161 (3 %) estudiantes
•	 Licenciatura en Tecnologías e Información, 664 (8 %) estu-

diantes

Durante los ciclos escolares afectados por la pandemia, a tra-
vés de las coordinaciones de los programas educativos del SUV 
se realizó el registro y seguimiento de los estudiantes que repor-
taron algún impacto en su contexto y que modificó su desarrollo 
escolar. Se identificaron distintos ámbitos, que se describen de la 
siguiente manera:

A) Salud

•	 El estudiante reporta desmotivación, angustia, ansiedad, in-
certidumbre ante el contexto generado por la pandemia.

•	 Declara requerir apoyo psicológico.

B) Laboral

•	 Afectación en la jornada laboral, ya sea por aumento de horas 
de trabajo o por actividades en su responsabilidad.

•	 Tener un segundo trabajo emergente por la disminución del 
sueldo, lo anterior derivado de las medidas tomadas por algu-
nas empresas o emprendimientos ante los impactos econó-
micos de la pandemia.

•	 Trabajar desde casa sin contar con el equipamiento tecnológi-
co adecuado para realizar las actividades laborales y escolares 
lo que disminuye el rendimiento.

•	 Trabajar desde casa y estar al cuidado de otros estudiantes 
(hijos, hermanos u otros).

•	 Tener un negocio propio y haber disminuido la cantidad de 
personal por lo que asume más actividades cotidianas que re-
ducen el tiempo de dedicación.

•	 Pérdida del empleo.
•	 Cierre de negocios propios o familiares que obligan a buscar 

trabajo emergente.
•	 Depender de actividades culturales que fueron canceladas por 

la contingencia.
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•	 Contexto laboral de estrés y presión como consecuencia de 
las afectaciones por la pandemia.

C) Conectividad y equipo de cómputo

•	 Realizar actividades escolares utilizando la computadora, el 
internet y/o el tiempo del espacio laboral, ya que en casa no 
se cuenta con ellos, durante el periodo de confinamiento no 
fue posible contar con estos recursos para dar continuidad re-
gular al desempeño escolar.

•	 Debido a la pérdida de empleo, no es posible pagar la cone-
xión a internet.

•	 El desarrollo de las actividades escolares se realiza en un esta-
blecimiento que renta el servicio de equipo de cómputo e in-
ternet, debido al cierre por el confinamiento, no se tuvieron 
estas condiciones para dar continuidad regular al desempeño 
escolar.

•	 La saturación en la conectividad de internet ha generado ines-
tabilidad o falta de conexión en el domicilio.

•	 Compartir el equipo de cómputo con otras personas que vi-
ven en el mismo domicilio (hijos, padres, hermanos, entre 
otros).

•	 Realizar actividades a través de un aparato celular, pero es 
más lento y menos accesible para el desarrollo de actividades.

D) Escolar

•	 Falta de concentración para la elaboración de tareas.
•	 Prioridad de la situación laboral, familiar o de salud antes 

que la escolar.
•	 No poder realizar las actividades que requieren trabajo de 

campo porque se cerraron los espacios en donde realizan su 
práctica. Además, por el confinamiento voluntario en casa, 
no se valora adecuado tener contacto con externos.

E) Familiar

•	 Estar al cuidado de niños que cursan educación primaria o 
secundaria, debido a la inasistencia a las escuelas y la conti-
nuidad virtual de las actividades escolares, han necesitado 



138 Experiencias innovadoras en ambientes de aprendizaje híbridos y virtuales

concentrar su atención al desarrollo educativo de sus hijos, 
hermanos u otros por lo que no tienen las condiciones para 
su propio desarrollo escolar.

F) Comunidades indígenas o rurales

•	 Las sedes de las Comunidades de Aprendizaje y Servicios Aca-
démicos fueron cerradas durante la pandemia.

•	 No se cuenta con infraestructura tecnológica ni conectividad 
en su domicilio.

•	 Regresaron a sus comunidades de origen y no es posible loca-
lizar a los estudiantes, porque los caminos están cerrados y 
no tienen internet en esas zonas indígenas.

Conforme los anteriores ámbitos identificados, en el caso de 
la población estudiantil del SUV se ha registrado que el 42.31 % 
del total de los estudiantes que reportaron alguna afectación co-
rresponde al aspecto laboral, mientras que el 39.37 % refieren el 
ámbito de salud particularmente relacionado con el estado emo-
cional; el 9.50 % de la población reportó incidencias en el ámbi-
to familiar, el 4.75 % el escolar y el 4.07 % reporta afectación en 
el ámbito de conectividad y equipo de cómputo.

3. Modelo educativo centrado en el estudiante
El Sistema de Universidad Virtual es un órgano desconcentrado de 
la Universidad de Guadalajara que tiene la responsabilidad de ad-
ministrar y desarrollar programas educativos en modalidades no 
escolarizadas con el apoyo de las tecnologías de la información y 
la comunicación incluyendo el nivel medio superior y superior.

El modelo educativo de este sistema considera que:
El aprendizaje es un proceso de producción, transmisión, asimila-
ción y recreación cultural que involucra a estudiantes y profesores 
en una diversidad de actividades reciprocas de formación. (Moreno 
et al., 2010)

En ese sentido, los procesos educativos se diseñan y ejecutan a 
partir de las necesidades de quien aprende y la comunidad de 
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aprendizaje en la que interviene. Para el logro del aprendizaje, se 
consideran tres principios básicos: significación, creatividad y an-
ticipación de allí que es preferente vincular las experiencias pre-
vias de cada uno de los sujetos con su realidad profesional y aca-
démica. Con ello se logra que el proceso de enseñanza abarque:

[...] todas las dimensiones del ser humano; política, cultural, social 
y emocional, entre otras; se pretende que el aprendizaje modifique 
la manera de actuar en la realidad para transformarla y mejorarla. 
(Moreno et al., 2010)

En este entramado, resulta fundamental que desde la gestión 
y administración de los procesos de enseñanza-aprendizaje se 
diseñen y operen acciones estratégicas que fortalezcan las capaci-
dades de cada uno de los estudiantes para regular su aprendizaje 
con autonomía y creatividad considerando sus modos de ser y 
aprender en los contextos académicos y profesionales, así como 
haciendo uso de las tecnologías para participar como un ciuda-
dano global desde su comunidad.

4. Estrategias para la continuidad escolar
Para el SUV, es un imperativo conocer la trayectoria escolar de cada 
uno de sus estudiantes y generar estrategias que apoyen de mane-
ra integral la continuidad y el éxito escolar, por lo cual es una 
constante el desarrollo de diversas acciones que coadyuvan al 
fortalecimiento de las trayectorias tomando en consideración 
tanto las características de la población estudiantil como los de-
safíos de la educación superior, las modalidades de estudio y la 
transformación de las sociedades.

Durante la crisis derivada de la pandemia, se han reforzado 
algunas de estas estrategias en concordancia con las recomenda-
ciones emitidas por organismos expertos a nivel internacional y 
nacional y en apego a los lineamientos establecidos por la Uni-
versidad de Guadalajara que buscan atender con sensibilidad, 
asertividad y oportunidad las necesidades y contextos de la co-
munidad con la que participa.

Seguidamente, se exponen diversas estrategias desarrolladas 
en el SUV para el aseguramiento de las trayectorias escolares a 
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partir de los diversos agentes que intervienen en el proceso edu-
cativo.

4.1. Programa de Tutorías

El estudiante es el centro del modelo educativo del SUV, por lo 
que los procesos de gestión académica y administrativa operan 
desde esta premisa, en concordancia, el programa de tutorías 
consiste en un proceso de acompañamiento personalizado y de 
apoyo complementario a los estudiantes. Este programa está 
conformado por una serie de acciones estratégicas en las que 
participan diversos actores que intervienen en distintos niveles y 
momento de la trayectoria escolar.

Dada la especificidad del modelo educativo y de la modali-
dad virtual, se diseñó una herramienta denominada Módulo Vir-
tual de Tutorías (MVT), que permite dar seguimiento individual 
al comportamiento del estudiante a través de los tutores, los do-
centes y la coordinación del programa educativo. Estos tres agen-
tes realizan una bitácora integral de las incidencias y hallazgos 
durante la interacción con cada estudiante y registran el reporte 
del acompañamiento.

La herramienta del programa de tutorías se complementa con 
la interface del estudiante que fue nombrada como MiTutor, en 
esta sección se tiene un buzón interno para la comunicación di-
recta entre tutor y tutorado, así como un módulo para actualiza-
ción de datos de contacto. También permite al estudiante con-
sultar recursos educativos seleccionados especialmente para 
impactar en el mejoramiento y en la nivelación de las competen-
cias necesarias para desempeñarse en el programa educativo des-
de su ingreso, pues, según Silva-Laya (2011):

La atención a los estudiantes del primer año es fundamental para 
favorecer trayectorias exitosas. Asumir esta tarea debe comenzar con 
el reconocimiento institucional de la importancia de este periodo 
para instrumentar dispositivos de apoyo a la integración académica 
y social.

El MVT está vinculado con el Sistema Integral de Información 
y Administración Universitaria (SIIAU), por lo que desde este es 
posible visualizar algunos datos generales, como son el histórico 
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de las calificaciones y el horario de clase actualizado. También, 
al ser interoperable con otras herramientas que el propio SUV ha 
desarrollado en apoyo al proceso de enseñanza-aprendizaje, ge-
nera alertas que favorecen el seguimiento oportuno y el asegura-
miento de la continuidad escolar con la intervención de distin-
tos agentes.

4.2. Herramienta para el Análisis del 
Comportamiento del Estudiante (HACE)

Este es un sistema de alertas tempranas para prevención de la 
deserción que está conectado a las plataformas de licenciatura y 
bachillerato del SUV, por lo que permite detectar a los estudian-
tes que se encuentran en riesgo de reprobación o abandono en 
una o más materias. Al analizar los indicadores de desempeño 
del estudiante, el sistema emite reportes sobre las predicciones 
que ha realizado, lo que ayuda a identificar incidentes y a imple-
mentar acciones remediales para disminuir los índices de deser-
ción y reprobación. En esta herramienta, que se encuentra en su 
cuarta etapa de desarrollo, es posible generar reportes con nive-
les de especificidad que son determinantes para la intervención 
oportuna y eficaz de las coordinaciones de los programas educa-
tivos con el apoyo de los docentes y las áreas de acompañamien-
to a la trayectoria escolar.

4.3. Sistema de información de trayectoria 
escolar y registro de materias

Este es un desarrollo vinculado al SIIAU y a la plataforma educa-
tiva (Moodle) que permite hacer una planeación escolar detalla-
da y dar seguimiento individual a la trayectoria de los estudian-
tes. Esta herramienta genera reportes gráficos y estadísticas en 
tiempo real, pues concentra datos históricos por ciclo escolar, 
por programa educativo y por estudiante, aporta información 
importante tanto para las coordinaciones de carrera como para 
el área de control escolar y la planeación de la plantilla docente, 
pues informa sobre número de estudiantes registrados por ciclo, 
cursos con mayor índice de reprobación, estudiantes de movili-
dad, estudiantes en situación en riesgo por reprobación en el ci-
clo escolar inmediato anterior, entre otros aspectos.
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El sistema de información cuenta con una interface para estu-
diantes, en esta cada uno realiza su registro de materias en el ci-
clo escolar lo que le permite reconocer sus competencias y con-
diciones individuales  y  planear  su trayectoria  con 
responsabilidad, ya que el estudiante puede identificar su ruta 
de formación sugerida, porcentaje de avance en créditos y por 
área de formación, promedio de calificaciones y revisar la sem-
blanza de cada docente que imparte las materias, además de las 
fechas de inicio y fin de cursos. En este sentido, es importante 
mencionar que el registro de alumnos se sincroniza directamen-
te con la plataforma educativa lo que asegura un proceso nítido 
y automatizado.

4.4. Registro de inglés

Dado que la oferta de los cursos de inglés es transversal a las li-
cenciaturas, se ha diseñado una herramienta para el registro de 
estudiantes conforme los resultados del examen de ubicación y 
el dictamen de creación de cada programa educativo. Además, 
este desarrollo arroja información estadística y reportes necesa-
rios para la gestión escolar lo que permite que tanto los coordi-
nadores de carrera como el responsable del programa de inglés y 
el área de control escolar asesoren a cada estudiante en su forma-
ción en inglés a partir de el dictamen de su carrera y de sus nece-
sidades profesionales y de formación integral.

4.5. Baja voluntaria

Con el objetivo de acompañar de manera asertiva y oportuna a 
la comunidad estudiantil, esta aplicación, diseñada y desarrolla-
da por el SUV, concentra las solicitudes de alumnos que por al-
gún motivo requieren baja voluntaria. La herramienta genera 
una alerta al coordinador del programa educativo, quien estable-
ce comunicación personal para identificar alternativas que apo-
yen la continuidad exitosa del estudiante.

4.6. Correo masivo

La comunicación entre los participantes del proceso de enseñanza-
aprendizaje es fundamental para el éxito estudiantil, razón por 
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la cual se ha acondicionado un módulo para favorecer la comu-
nicación institucional a través de listas de distribución y grupos 
de interés con asesores, tutores y estudiantes que son administra-
dos por las diferentes áreas de apoyo.

4.7. Sistema de Gestión de Titulación (SIGESTI)

Se encuentra en desarrollo el sistema de gestión del proceso de 
titulación que integra la información sobre avance de servicio 
social, egreso y titulación. Esta herramienta, que es interoperable 
con el SIIAU, permitirá el registro individual de cada proceso y la 
intervención colaborativa de las distintas áreas de apoyo que 
acompañan al estudiante en este importante paso. Además, ge-
nerará reportes y estadísticas para la optimización del proceso.

4.8. Gestor de atención a estudiantes

El Centro de Atención Personalizada del SUV es el espacio de 
contacto con interesados, aspirantes, estudiantes y egresados. Por 
ello, el registro y seguimiento de los servicios que presta es fun-
damental, por lo cual se ha incorporado el uso de un CRM para 
la eficiente atención y comunicación entre las áreas de apoyo.

4.9. Comunidades en red

Para el SUV, ha sido esencial diversificar los medios de contacto 
con su comunidad estudiantil y docente. Por ello, durante el pe-
riodo de pandemia se crearon en redes sociales tres comunida-
des que han favorecido al propio Sistema como a estudiantes y 
docentes de la red de la Universidad de Guadalajara que estudia-
ron e impartieron sus clases vía remota. En Facebook se crearon 
tres grupos en línea en donde integrantes de la comunidad del 
SUV comparten recomendaciones para estudiar en línea. El tema 
de cada grupo fue el siguiente:

1.	«Ningún profe se queda atrás», enfocado en socializar dudas, 
recursos y recomendaciones respecto al aprendizaje en línea y 
a distancia entre profesores.

2.	«La Cafeta Virtual», un grupo de apoyo para estudiantes de 
la Red Universitaria que se enfrentan a dificultades con la 
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modalidad en línea, donde estudiantes y egresados del SUV 
comparten experiencias, recomendaciones y herramientas 
para facilitar las actividades.

3.	«Entre E-Studiantes», un espacio de interacción para estudian-
tes y egresados de los programas educativos del SUV para 
plantear dudas, compartir experiencias e intercambiar conse-
jos sobre el estudio en línea.

Estas comunidades tienen la participación de miembros de la 
Universidad de Guadalajara y de otras instituciones educativas 
de Jalisco y diversos estados de la república mexicana.

4.10. Reactívate en UDGVirtual

El SUV diseñó e implementó la estrategia Reactívate, que tiene el 
objetivo de disminuir la deserción de los estudiantes de pregra-
do y regularizar la matrícula, para ello tanto las coordinaciones 
de carrera como el Centro de Atención Personalizada realizan un 
seguimiento individual de aquellos estudiantes que se encuen-
tran inactivos en las materias durante el ciclo escolar o que no 
realizan su registro de materias durante el periodo designado 
para ello. En este sentido, resulta crucial identificar a través del 
Sistema de información de trayectoria escolar y registro de mate-
rias a los estudiantes que han reprobado una o más materias en 
un ciclo escolar y permanecen inactivos. La intervención oportu-
na e integral a partir de esta estrategia ha permitido que durante 
cada ciclo escolar se recupere a una proporción de estudiantes 
que por diversas causas tienen una trayectoria discontinua.

4.11. Flexibilización de los cronogramas de cursos

A partir de la comunicación con los estudiantes que manifesta-
ron alguna afectación durante el periodo de pandemia, se esta-
blecieron diversas acciones que atendieron con oportunidad y 
pertinencia las necesidades identificadas, una de ellas fue la fle-
xibilización de las fechas de elaboración de actividades y de en-
trega de tareas en el cronograma de los cursos. De esta forma, 
los estudiantes podrían entregar de manera extemporánea las 
evidencias de aprendizaje sin repercusión en la calificación y 
promedio.
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4.12. Periodo de recuperación

Sin duda, la adaptación al contexto de pandemia repercutió en 
la disciplina y en la dedicación tanto de estudiantes como de 
profesores. Por ello, siguiendo las recomendaciones de organis-
mos nacionales e internacionales, así como a las medidas anun-
ciadas por la propia institución, se implementó un periodo de 
recuperación para la regularización de estudiantes que requirie-
ron de manera extraordinaria mayor tiempo para la conclusión y 
aprobación de su ciclo escolar.

4.13. Diversificación de medios

Tomando en consideración que la población estudiantil del SUV 
se encuentra ubicada en diversos contextos y condiciones entre 
las que resaltan estudiantes de comunidades indígenas con pro-
blemas de conectividad, se realizaron acciones en apoyo al desa-
rrollo de las actividades escolares más allá de la plataforma para 
que, de esta manera, fuera posible la elaboración de los produc-
tos de aprendizaje en otros soportes y fueran enviados como fo-
tografía desde un dispositivo celular directamente al profesor o a 
través del tutor o coordinador.

Además, el SUV realizó resguardos de los cursos y sus recur-
sos de apoyo en material impreso y en USB, los cuales fueron 
enviados por mensajería para favorecer que los estudiantes de 
comunidades indígenas dieran continuidad al desarrollo de sus 
materias y regularizaran su desempeño.

En esta estrategia es relevante mencionar que el uso del telé-
fono celular como principal medio de comunicación dejó testi-
monio de la adaptabilidad y accesibilidad del portal del SUV y 
de la plataforma educativa.

4.14. Disminución de créditos

Con el objetivo de favorecer la continuidad escolar y apoyar a la 
seguridad y estabilidad de nuestros estudiantes, se aplicó la baja 
de materias en apego a los lineamientos emitidos por las Comi-
siones Permanentes de Educación y Normatividad y aprobado 
por el H. Consejo General Universitario. Para ello, se realizó una 
revisión conjunta entre el estudiante, el coordinador de carrera y 



146 Experiencias innovadoras en ambientes de aprendizaje híbridos y virtuales

el área de control escolar de manera que se asegurara el avance 
adecuado de la trayectoria sin impactar en la futura titulación, 
además de tomar en consideración aquellas materias que fueran 
fundamentales para el desarrollo de las competencias profesio-
nales.

4.15. Implementación de la Calificación pendiente

El cierre temporal de diversas instituciones y servicios impactó 
en el desarrollo de las prácticas escolares y profesionales de los 
estudiantes. Por ello, con el objetivo de no afectar la asignación 
final de calificaciones, se estableció una categoría temporal iden-
tificada como «Calificación pendiente» para aquellos estudiantes 
que, por diversas circunstancias, no mantuvieron un desempe- 
ño regular durante el desarrollo de las clases, y también en el 
caso de asignaturas que, por su naturaleza, requirieran la reali- 
zación de actividades prácticas, de laboratorio o cualquier otra 
actividad académica presencial. Asimismo, fue una alternativa 
que favoreció a aquellos alumnos que presentaron problemas de 
acceso, conectividad y/o condiciones insuficientes para trabajar 
desde casa.

4.16. Rediseño y adaptación instruccional

En el marco de la pandemia, y considerando el modelo educati-
vo basado en el desarrollo de competencias, se requirió de la 
adaptación de algunas actividades diseñadas para el desarrollo 
del trabajo en campo (particularmente las materias que forman 
para el diseño y ejecución del proyecto profesional o de titula-
ción), Por ello, los profesores realizaron el rediseño de las ins-
trucciones promoviendo la colaboración y el análisis de casos 
que aseguraran la continuidad en el desarrollo de las competen-
cias del curso.

4.17. Licencia temporal

En el caso de aquellos estudiantes que manifestaron no tener 
condiciones para la continuidad regular del ciclo escolar, ni 
adaptarse a los tiempos y estrategias de apoyo que se ofrecieron 
en un primer momento, se consideró la autorización de una  



1477. Estrategias para garantizar la continuidad académica de los estudiantes en modalidad virtual

licencia temporal por seis meses, independientemente del esta-
tus del estudiante, con ello se aseguró el compromiso del estu-
diante por retomar su trayectoria escolar una vez que durante 
esta pausa escolar regularizara su situación familiar o personal.

4.18. Apoyos para adeudos

Como se refirió en los apartados anteriores, un porcentaje de es-
tudiantes manifestó afectación en el ámbito laboral y económi-
co, razón por la cual el SUV realizó algunas acciones en apoyo a 
estos estudiantes. Una de ellas fue la condonación de adeudos a 
solicitud del estudiante que, como consecuencia de la pérdida 
de empleo o de la disminución de ingresos propios o de sus fa-
miliares, no tenían posibilidad de realizar el pago del ciclo esco-
lar. También, en mismo sentido, se otorgaron prórrogas en las 
fechas de corte de las órdenes de pago y se acordaron planes de 
pagos parciales que respondiera a las necesidades de cada estu-
diante que manifestó esta necesidad.

5. Palabras finales
La transformación de la educación y de sus instituciones requie-
ren del constante análisis de sus políticas, normatividades y es-
trategias de manera que sea posible evaluar si estás responden 
con oportunidad y eficiencia a las necesidades de la comunidad 
estudiantil y docente, a las demandas de la sociedad en su con-
junto y a los contextos inciertos de nuestra época. Este análisis 
debe involucrar un conjunto de dimensiones relacionadas con la 
eficiencia técnica de los procesos administrativos y escolares, con 
la gestión de los procesos académicos y con la incorporación y 
aprovechamiento de las tecnologías. La incertidumbre de los úl-
timos años ha demostrado que es indispensable generar condi-
ciones para la flexibilidad de tiempos y procesos educativos, de 
manera que se favorezca la inclusión de quienes, por diversas cir-
cunstancias y contextos, no tienen acceso a modelos educativos 
presenciales, no pueden adaptarse a horarios rígidos, carecen de 
equipamiento e infraestructura tecnológica y/o de conectividad, 
son cuidadores de otras personas, requieren de apoyos comple-
mentarios para el desarrollo de competencias profesionales, por 
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mencionar algunas causas que condicionan la continuidad esco-
lar y la conclusión de un nivel educativo.

Con esta vocación de inclusión educativa, y a partir de un 
modelo de enseñanza-aprendizaje centrado en el estudiante, el 
SUV ha generado diversas acciones para favorecer la retención 
escolar de su población estudiantil. Sin embargo, para la conti-
nuidad de estas acciones se requieren de un conjunto de proce-
sos y esfuerzos integrales que estén debidamente coordinados y 
estructurados de manera que no sean únicamente respuestas in-
mediatas a contextos de emergencia o a un evento único, antes 
bien deben formar parte de un modelo de gestión escolar y aca-
démica innovador y adaptable que asegure el éxito estudiantil en 
un sistema educativo de calidad.

6. Referencias
Comisión Económica para América Latina y el Caribe (2020). La educa-

ción en tiempos de la pandemia de COVID-19. https://repositorio.
cepal.org/bitstream/handle/11362/45904/1/S2000510_es.pdf

Grupo Banco Mundial (2020). El Covid-19: Pacto en la educación y res-
puestas de política pública.http://pubdocs.worldbank.org/en/1437715 
90756983343/Covid-19-Education-Summary-esp.pdf

Instituto Nacional de Estadística y Geografía. (2020). Encuesta para le 
medicación del impacto COVID-19 en la Educación (ECOVID-ED) 
2020. https://www.inegi.org.mx/contenidos/investigacion/ecovi 
ded/2020/doc/ecovid_ed_2020_presentacion_resultados.pdf

Moreno Castañeda, M., Chan Núñez, M. E, Flores Briseño, M. M., Pérez 
Alcalá, M. S., Ortiz Ortiz, M. G., Hernández Figueroa, V. G., Coro-
nado Ramírez, G. et al. (2010). Modelo educativo del Sistema de Uni-
versidad Virtual. México: Sistema de Universidad Virtual. Universi-
dad de Guadalajara.

Silva-Laya, M. (2011). El primer año universitario: un tramo crítico 
para el éxito académico. Perfiles Educativos. http://www.scielo.org.
mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-26982011000500010

Sistema de Universidad Virtual (2022). Informe de Actividades 2021. 
https://www.udgvirtual.udg.mx/sites/default/files/informe_2021u

https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/45904/1/S2000510_es.pdf
https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/45904/1/S2000510_es.pdf
http://pubdocs.worldbank.org/en/143771590756983343/Covid-19-Education-Summary-esp.pdf
http://pubdocs.worldbank.org/en/143771590756983343/Covid-19-Education-Summary-esp.pdf
https://www.inegi.org.mx/contenidos/investigacion/ecovided/2020/doc/ecovid_ed_2020_presentacion_resultados.pdf
https://www.inegi.org.mx/contenidos/investigacion/ecovided/2020/doc/ecovid_ed_2020_presentacion_resultados.pdf
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-26982011000500010
http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0185-26982011000500010
https://www.udgvirtual.udg.mx/sites/default/files/informe_2021u


149

8
Nivelación universitaria: estrategia 

para disminuir los índices de 
deserción en educación virtual

University leveling: strategy to reduce 
desertion rates in virtual education

Angelina Vallín Gallegos, María Esther Avelar Álvarez

Resumen
Según informes internacionales de deserción en educación virtual, alrededor 
del 40% de los estudiantes abandonan sus estudios, por lo que las institucio-
nes educativas han implementado diversas estrategias para combatir este pro-
blema. En UDGVirtual, una encuesta realizada en 2018 revela un índice de 
abandono del 68.7% en el primer año y, a este respecto, algunos organismos 
que acreditan la calidad educativa recomiendan atender la problemática, para 
lo cual se aprobó a finales de 2016 la puesta en marcha de un Programa de 
Formación Integral. Entre las acciones implementadas, destaca el plan de nive-
lación con nueve microcursos autogestivos, ofrecidos a partir del ciclo 2020-B, 
diseñados a partir de las competencias débiles identificadas en el diagnóstico 
que se obtiene del curso de selección realizado por los aspirantes de UDGVir-
tual. Como resultado inicial, se tuvo escasa participación, ya que de los cerca 
de mil estudiantes de nuevo ingreso solo 168 participaron en algún curso y 
42% de ellos acreditaron. Para revertir estas cifras, en el ciclo 2021-B se im-
plementaron nuevas acciones que motivaron el registro de mayor número de 
estudiantes; de los 1368 que iniciaron cursos, concluyeron con notas satisfac-
torias el 74%, lo que nos lleva a la conclusión que se ha logrado incidir cuanti-
tativamente en la nivelación estudiantil, aunque se requieren estudios riguro-
sos para valorar en qué medida ha contribuido en la reducción de los índices 
de deserción.

Palabras clave: nivelación académica, deserción, educación virtual, microcur-
sos, competencias transversales.

8. Nivelación universitaria
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Abstract
According to international reports of desertion in virtual education, about 
40% of students drop out of school. Therefore, educational institutions have 
implemented various strategies to reduce this problem. In UDGVirtual, a survey 
conducted in 2018 reveals a dropout rate of 68.7% in the first year, in this re-
gard, some organizations that accredit educational quality recommend ad-
dressing the problem, for which it was approved at the end of 2016 the start-
up of Programa de Formación Integral. Among the actions implemented, the 
leveling plan stands out with nine self-managed micro courses autogestion, 
freed from the 2020-B cycle, designed based on the weak competencies iden-
tified in the diagnosis obtained from the selection course carried out by UDG-
Virtual applicants. As an initial result, there was little participation since of the 
nearly one thousand newly admitted students, only 168 participated in some 
course and 42% of them passed. To reverse these figures, new actions were 
implemented in the 2021-B cycle that motivated the enrollment of a greater 
number of students. Of the 1,368 who started courses, 74% concluded with 
satisfactory grades, which leads us to conclude that it has had a quantitative 
impact on the leveling of students. Although rigorous studies are required to 
assess to what extent it has contributed to the reduction of dropout rates.

Keywords: Academic leveling, dropout, virtual education, micro-course, soft 
kills.

1. Introducción
La deserción en las universidades que ofrecen educación virtual 
ha preocupado a las autoridades educativas, debido a los altos 
índices de abandono, lo que ocurre, en mayor medida, en el pri-
mer año de estudios (Pérez Ornelas, 2019). En este sentido, lo-
grar que los estudiantes no abandonen sus estudios se ha con-
vertido en un desafío permanente.

En este contexto, el propósito de este texto es compartir la ex-
periencia que el Sistema de Universidad Virtual de la Universi-
dad de Guadalajara implementó como una de las acciones estra-
tégicas diseñadas para apoyar la trayectoria de ingreso de los 
estudiantes en la modalidad virtual, consistente en la ejecución 
de un plan de nivelación que recupera los resultados que cada 
estudiante obtuvo en el curso de selección,1 información que se 

1.  Es el curso en línea que realizan los aspirantes para ingresar al Sistema de Uni-
versidad Virtual de la Universidad de Guadalajara, México.
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utiliza como diagnóstico respecto a las competencias de ingreso 
que requieren fortalecer.

Para atender las necesidades de nivelación y mejorar las com-
petencias débiles, se diseñaron nueve microcursos autogestivos, 
dispuestos en la plataforma Moodle.

En el ciclo escolar 2020B se pusieron a disposición de los estu-
diantes de nuevo ingreso los primeros cinco cursos como una ofer-
ta extracurricular, con resultados poco favorables al tener tan solo 
168 registros de participación de estudiantes en los diferentes cur-
sos. Sin embargo, a inicios del ciclo 2021B se implementaron nue-
vas acciones que dieron como resultado el incremento de la parti-
cipación, con 1378 estudiantes que iniciaron uno o más cursos.

El acompañamiento tutorial, entre otros aspectos, pretende 
favorecer la permanencia y el egreso exitoso de los estudiantes. 
Por ello, la institución pone a su disposición diferentes herra-
mientas para facilitar la acción tutorial, tales como un sitio web 
con recursos educativos de libre acceso organizados de acuer- 
do con las competencias que el alumnado requiere para el estu-
dio en línea; asimismo, los tutores cuentan con un sistema para 
el seguimiento de los tutorados, denominado Módulo Virtual de 
Tutorías, donde se reflejan los resultados de las competencias 
evaluadas en el curso de selección, información que es utilizada 
como insumo para orientar al estudiante en el diseño de un plan 
de nivelación personalizado.

Todavía falta estudiar la relación entre la nivelación y los ín-
dices de permanencia, por lo que este trabajo pretende ser un 
aporte para futuras investigaciones.

2. La deserción en educación virtual
La deserción universitaria es un asunto que ha preocupado a las 
autoridades educativas y gubernamentales de nuestro país y del 
resto del mundo, y, cuando se trata de educación virtual, el pro-
blema se agudiza, debido a que los índices de abandono escolar 
son más elevados que en la modalidad presencial, tal como se 
especifica en los informes internacionales que reportan una tasa 
promedio de abandono escolar alrededor del 40 % (Ferreyra 
et al., citado por Seminara, 2021; Capera Urrego, 2015; Rostami-
nezhad et al., 2013).
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Diversos estudios de educación universitaria a distancia reve-
lan que el mayor índice de deserción escolar se produce durante 
el primer año de estudios (Pérez Ornelas, 2019; Estrada Ruiz, 
2018; Silva Laya, 2011; Ángel, 2009), un dato que se corrobora 
en el Sistema de Universidad Virtual (UDGVirtual) de la Univer-
sidad de Guadalajara, según la encuesta realizada de las causas 
de deserción (2018), que indica que el 44.6 % de las bajas admi-
nistrativas se dan en el primer ciclo, al que se suma otro 24.1 % 
del segundo ciclo escolar.

En cuanto a las causas del abandono, es bien sabido que es un 
fenómeno complejo y multifactorial (Cortés-Cáceres, Álvarez, Lla-
nos y Castillo, 2019) y, de acuerdo con Rostaminezhad et al. 
(2013), son importantes «los factores tecnológicos, de infraestruc-
tura, los relacionados con el contenido, el docente y los apoyos 
institucionales». Sin embargo, debido a que en la educación me-
diada por tecnologías el proceso de aprendizaje se centra en el es-
tudiante, estos autores concentraron su investigación en factores 
inherentes a las personas que estudian en ambientes virtuales. En 
la amplia revisión de literatura que realizaron relativa a estos fac-
tores encontraron con mayor recurrencia estudios que abordan las 
causas motivacionales, específicamente la baja satisfacción al estu-
diar en modalidad virtual, la autorregulación, que tiene que ver 
con la administración del tiempo, y la poca interacción. Bajo esta 
lógica, en su investigación buscaron determinar la correlación en-
tre estas tres causas y el abandono escolar, obteniendo como re-
sultado que solo la autorregulación arrojó datos significativos, lo 
que sugiere que los estudiantes que sí continúan en la universidad 
poseen mayor capacidad para administrar su tiempo y gestionar 
sus aprendizajes, cualidad esencial que deben poseer las personas 
que estudian en modalidad no presencial (Zimmerman, 2008).

De igual manera, en UDGVirtual el factor tiempo es la princi-
pal causa de abandono, seguida por la causa que indica que la mo-
dalidad de estudios no es adecuada, según los hallazgos encontra-
dos en la investigación realizada por González García et al. (2019).

Por su parte, García Aretio (2018) sugiere que las causas de 
deserción más destacadas atribuibles al estudiante a distancia 
son la falta de tiempo, deficientes técnicas de estudio, insuficien-
te motivación, elección equivocada, déficit de formación básica, 
rendimiento académico bajo, déficit en competencias digitales, 
escasa capacidad para la autonomía y la autodisciplina, temor al 
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fracaso, pobre integración académica y social, y escasez de recur-
sos económicos.

Con la finalidad de disminuir el rezago, la reprobación y el 
abandono escolar, en UDGVirtual se han diseñado diferentes es-
trategias y mecanismos para afrontar este desafío. Así, dando 
atención a las observaciones realizadas por los organismos eva-
luadores que acreditan la calidad de los programas educativos en 
el nivel superior, se dio prioridad a la formación integral, asunto 
que ha tomado relevancia en los últimos seis años, abordando, 
además, la formación en las áreas de la salud, el fomento depor-
tivo, el emprendimiento, la orientación profesional, el desarro-
llo artístico y cultural, el aprendizaje de un segundo idioma y las 
llamadas competencias del siglo xxi.

En este orden de ideas, a finales de 2016 se formalizó y apro-
bó por el Consejo de UDGVirtual el Programa de Formación In-
tegral elaborado de acuerdo con la Agenda 2030 para el Desarro-
llo Sostenible y considerando los principios de los cuatro pilares 
de la educación a lo largo de la vida: aprender a conocer, aprender 
a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser (Delors, 1996), 
que también sustentan el modelo educativo de UDGVirtual, aún 
vigente por su transcendencia en el desarrollo de competencias 
clave para preparar a personas capaces de afrontar y desenvolver-
se en el mundo actual.

Asimismo, como marco normativo se consideraron la política 
académica de la Universidad de Guadalajara (2014), el Progra-
ma Sectorial de Educación 2013-2018 (2013) y el Plan Nacional 
de Desarrollo 2013-2018 (2013), en los que se enfatiza el com-
promiso de las instituciones educativas de ofrecer una formación 
académica de calidad con un enfoque integral, en la que no solo 
se abarque el campo disciplinar y profesionalizador, sino tam-
bién los distintos ámbitos del ser humano, con una visión glo-
bal que lo forme como ciudadano del mundo.

Bajo este marco de referencia, el programa se conformó por 
tres ejes estratégicos:

1.	Tutoría, que consta de servicios y asesoría académica y espe-
cializada durante la trayectoria estudiantil con el fin de que 
mayor número de estudiantes continúen con sus estudios.

2.	Cultura y construcción de comunidad, que tiene como pro-
pósito la difusión y fomento del arte y la cultura, así como la 
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formación de ciudadanía, la sustentabilidad y el aprendizaje 
de un segundo idioma.

3.	Estilos de vida saludable, mediante el cual se promueve la 
adopción de hábitos saludables como la activación física, la ali-
mentación balanceada y el equilibrio mental.

A la par que el programa de formación integral, en UDGVirtual 
se han implementado otras acciones con el propósito de evitar el 
abandono. Sin embargo, para fines de este texto se abordará solo 
la referente a la nivelación y las acciones que tienen una relación 
directa, como el diseño de cursos, la acción tutorial en la trayecto-
ria de ingreso y los aportes del sitio web de formación integral.

3. Nivelación académica en 
educación superior a distancia

Uno de los principales desafíos de la educación superior para 
abatir el rezago y la deserción en la trayectoria de ingreso es la 
nivelación de estudiantes, y el reto se vuelve más complicado 
cuando se trata de educación a distancia en ambientes virtuales, 
debido al perfil de esta población estudiantil.

La permanencia estudiantil en los programas educativos vir-
tuales se debe en gran medida a las características personales y 
hábitos de estudio que cada uno posee, tal como señalan en sus 
trabajos Simpson y Sánchez-Elvira, citados por García Aretio 
(2018), quienes plantean cuatro habilidades principales para 
que un estudiante a distancia tenga éxito y no deserte:

a) cognitivas, referidas fundamentalmente a las estrategias de apren-
dizaje; b) emocionales, control de la ansiedad y el estrés, la frustra-
ción, la soledad, etc.; c) organizativas, organización y autogestión 
del tiempo, y d) digitales, propias de la sociedad actual. (p. 252)

En este sentido, y tomando en consideración las principales 
causas de deserción abordadas en el apartado anterior, resulta 
inminente que cada institución identifique las competencias bá-
sicas que requiere su población estudiantil para lograr un des-
empeño académico exitoso, así como las habilidades y destrezas 
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con desempeño poco satisfactorio para diseñar estrategias y me-
canismos de atención temprana y focalizada, tal como se eviden-
cia en las políticas públicas de la educación virtual en Ecuador, 
según lo mencionado por Rama (2018):

En relación con las estrategias de aprendizaje, se establece la necesi-
dad de mecanismos de acceso flexibles y, en el caso del sector públi-
co, nivelación para los estudiantes de menos formación, a cargo de 
una unidad curricular donde se documenten las formas de evalua-
ción del ingreso y los cursos de nivelación y de formación de capa-
cidades en autoaprendizaje y en el aprendizaje bajo estas modalida-
des. Para garantizar los aprendizajes, estos cursos propedéuticos de 
nivelación pudieran ser continuos durante los recorridos académi-
cos, y no solo al inicio. (p. 262)

A este respecto, a continuación, se describe la experiencia de 
nivelación implementada en UDGVirtual.

4. Desarrollo e implementación del 
plan de nivelación en UDGVirtual

El plan de nivelación es una estrategia institucional de apoyo al 
estudiante que incluye cursos, recursos educativos y el soporte 
del tutor para brindar acompañamiento personalizado, oportu-
no, coherente y formativo para estudiar en la modalidad virtual.

La nivelación tiene como propósito que los estudiantes forta-
lezcan sus conocimientos, habilidades y capacidades que se re-
quieren para estudiar en una modalidad virtual, así como la ad-
quisición de competencias transversales que impacten de manera 
directa en sus procesos educativos, a fin no solo de optimizar su 
desempeño académico, sino de impulsar la adopción del apren-
dizaje permanente como una herramienta estratégica para mejo-
rar su calidad de vida.

Para establecer la metodología del diseño del plan de nivela-
ción, se plantea su desarrollo e implementación en cuatro fases: 
1) antecedentes y contexto, 2) diseño y desarrollo de los cursos 
de nivelación, y 3) resultados de participación, las cuales se des-
criben a continuación.
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4.1. Antecedentes y contexto

Para analizar el problema de manera más efectiva, se tomaron 
en consideración los siguientes aspectos para el diseño, desarro-
llo e implementación del plan de nivelación:

1.	Se llevó a cabo un análisis de las principales causas de deser-
ción, a partir de la encuesta institucional aplicada a los estu-
diantes que solicitaron su baja administrativa en 2018, efec-
tuada por la Coordinación de Control Escolar de UDGVirtual, 
donde se identificaron las siguientes:
•	 Poco tiempo para realizar las actividades (26.3 %)
•	 Dificultades con el uso de las plataformas educativas 

(14.3 %)
•	 El acompañamiento de los asesores durante los cursos no 

cubre las expectativas (11.7 %)
•	 Creencia que sería más fácil que estudiar de manera pre-

sencial (9.3 %)
•	 Instrucciones poco claras (5.3 %)
•	 Falta de experiencia en el uso de Internet (2.6 %)
•	 Los criterios de evaluación (2.6 %)
•	 Como funciona la modalidad (2.4 %)
•	 Otra (7.4 %)
•	 Ninguna (18.1 %)

2.	Se retomaron los resultados de las competencias básicas y 
transversales que se evalúan en el curso de selección, que reali-
zan los aspirantes para ingresar a UDGVirtual, y de manera his-
tórica se identificaron con puntaje más bajo las primeras cua-
tro del listado que integra el total de competencias evaluadas:
•	 Pensamiento crítico
•	 Argumentación
•	 Búsqueda y recuperación de información
•	 Representación de relaciones cuantitativas
•	 Identificación de relaciones de causa y efecto
•	 Construcción de discusiones grupales
•	 Competencias digitales (ofimática)
•	 Identificación de ideas centrales
•	 Redacción

3.	Como consecuencia de la contingencia mundial por covid-19, 
UDGVirtual se adhirió a la disposición universitaria de carácter 
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general de admitir a todo aspirante de educación media supe-
rior, así como de ampliar la cobertura del nivel superior. Así, 
en el ciclo 2020B ingresaron por cupo disponible 108 alumnos 
de licenciatura y 15 del Bachillerato, que se admitieron por el 
programa «Un lugar para todos del SEMS», los cuales no reali-
zaron el curso de selección. Tal medida implicó acelerar el de-
sarrollo y puesta en marcha del plan de nivelación para apoyar 
a los estudiantes en el fortalecimiento y desarrollo de compe-
tencias básicas necesarias para afrontar con más herramientas 
los desafíos de cada programa educativo y lo que implica estu-
diar en una modalidad virtual.

4.	En conjunto con el área de tecnologías, se analizaron diferen-
tes alternativas para poner a disposición los cursos de nivela-
ción y se consideró que la mejor opción era la plataforma 
Moodle, debido a que ofrece amplias posibilidades para adap-
tarla a los requerimientos del programa; además, cuenta con 
diferentes tipos de actividades que facilitan el logro de objeti-
vos pedagógicos y que hacen más atractivos los cursos.

Mención aparte merecen la descripción de las acciones em-
prendidas desde el área de Tutorías para apoyar la nivelación es-
tudiantil, así como los tipos de servicios y recursos que se dispu-
sieron en un espacio digital para favorecer la trayectoria escolar 
del alumnado de primer ingreso.

Acompañamiento tutorial en la trayectoria de ingreso
La Tutoría en UDGVirtual es un proceso de acompañamiento 
personalizado de los estudiantes a lo largo de su trayectoria esco-
lar, con el propósito de contribuir a su buen desempeño acadé-
mico y su formación integral (Sistema de Universidad Virtual, 
2017).

La acción tutorial en la nivelación de los estudiantes de ma-
nera general consiste en:

•	 Propiciar la participación en los microcursos insertos en las 
asignaturas.

•	 Motivar al estudiante para que elabore o concluya su plan de 
nivelación en el ciclo escolar vigente.

•	 Asesorar al estudiante respecto a los cursos o recursos dispo-
nibles para cubrir sus necesidades de nivelación.



158 Experiencias innovadoras en ambientes de aprendizaje híbridos y virtuales

•	 Dar seguimiento a las inquietudes, dudas, hallazgos y logros 
de sus tutorados al trabajar en su plan de nivelación.

Como complemento, los estudiantes cuentan con recursos, he-
rramientas y cursos en línea adicionales, dispuestos en el sitio de 
formación integral, algunos de los cuales les aparecen de manera 
automática como recomendaciones en el módulo MiTutor, según 
las competencias específicas que requiere fortalecer cada estudiante.

Para desempeñarse como tutor de nivelación, el docente 
cuenta con la herramienta tecnológica denominada Módulo Vir-
tual de Tutorías (MVT), con la que tiene la posibilidad de:

•	 Consultar información de sus tutorados, como sus resultados 
del curso de selección y el historial académico.

•	 Gestionar y documentar su acción tutorial.
•	 Contactar a sus tutorados para un acompañamiento perma-

nente, mediante una herramienta de mensajería.
•	 Visualizar el avance que cada uno de sus tutorados tiene en su 

plan de nivelación. A este respecto, cabe mencionar que la 
plataforma Moodle donde se encuentran los cursos es intero-
perable con el MTV, toda vez que exporta la insignia que el 
estudiante obtiene al concluir de manera exitosa sus cursos de 
nivelación.

Así, el tutor cuenta con otros materiales de apoyo para su des-
empeño como tutor, tales como guías y tutoriales.

El sitio web de formación integral como apoyo a la nivelación
Atender la formación integral de manera virtual ha sido un desa-
fío para UDGVirtual. Sin embargo, hoy en día brinda para su po-
blación estudiantil servicios, actividades y recursos informativos 
y educativos desde un entorno digital que permite atender el de-
sarrollo artístico y cultural, la promoción de la salud y el fomen-
to deportivo, la formación de ciudadanía con perspectiva de gé-
nero, con un enfoque de inclusión y de cultura de paz, así como 
el fortalecimiento de competencias transversales y del siglo xxi.

Dada la necesidad apremiante de ofrecer un programa de nive-
lación, se realizó la curación de contenidos de libre acceso para 
cubrir las competencias básicas y transversales, en tanto se produ-
cen de manera interna recursos educativos propios. Se efectuó la 
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búsqueda, evaluación y selección de recursos y cursos en línea 
para atender el fortalecimiento de competencias transversales. Los 
recursos se organizaron de acuerdo con las siguientes competen-
cias y se puede acceder a ellos desde la pestaña de Tutorías del si-
tio web (http://formacionintegral.udgvirtual.udg.mx/es/tutorias):

•	 Competencias digitales
•	 Competencias informativas
•	 Competencias comunicativas
•	 Competencia lógico-matemática
•	 Pensamiento crítico
•	 Técnicas y herramientas para el autoaprendizaje, con recursos 

para facilitar el desarrollo de actividades académicas

El sitio web dispone de una sección de servicios, tanto del eje 
de tutorías, donde se encuentran los servicios de apoyo a la nive-
lación académica, como del de promoción de la cultura y cuida-
do de la salud.

El apartado de eventos y actividades es una agenda de las acti-
vidades culturales y de actualización profesional, que por lo re-
gular son transmitidas en línea y de manera abierta.

La sección de recursos contiene los materiales informativos y 
educativos que se han seleccionado de la web libre y se organi-
zan por categoría temática, por idioma, por programa educativo 
y por tipo de recurso (videos, objetos de aprendizaje, simulado-
res, guías y tutoriales, etc.); son materiales que pueden servir de 
apoyo en la nivelación estudiantil, en la trayectoria académica y 
en el desarrollo de competencias transversales y del siglo xxi.

El trabajo de curación de contenidos digitales es una activi-
dad que se ha realizado desde hace cinco años con un acumula-
do de más de 2000 recursos libres y cursos en línea gratuitos.

Diseño y desarrollo de los cursos de nivelación
A partir de las consideraciones expuestas en el apartado anterior, 
se elaboró una ruta de aprendizaje para los estudiantes de nuevo 
ingreso, que se puso a disposición a partir del ciclo 2020B, deno-
minada Habilidades Esenciales para el Estudio en Línea, compuesta 
en forma inicial por cinco microcursos con recursos educativos 
propios y algunos externos que se encuentran en el sitio de for-
mación integral.

http://formacionintegral.udgvirtual.udg.mx/es/tutorias
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Además, para cubrir las competencias básicas que se relacio-
nan con las habilidades digitales se integró un MOOC externo 
que abarca las principales herramientas de ofimática (Word, Ex-
cel y PowerPoint).

A partir de 2021 se integraron tres cursos adicionales suman-
do un total de nueve programas que se ofrecen para la nivela-
ción básica de competencias transversales.

Los cursos se caracterizan por ser autogestivos, por lo que no 
se requiere la mediación de un profesor. Son del tipo microlear-
ning, con lo que se pretende mejorar la retención del conocimien-
to y contribuir a la automotivación de los estudiantes para finali-
zar los cursos. Se incluyen contenidos breves que definen un 
concepto o para desarrollar una competencia concreta. Además, 
fueron diseñados con algunos principios de la gamificación, con 
actividades lúdicas y obtención de insignias. Cuentan con recur-
sos multimedia y actividades interactivas que permiten el reforza-
miento y la autoevaluación de los aprendizajes. Al concluir de 
manera satisfactoria los cursos, los participantes obtienen un cer-
tificado generado por el sistema de manera automática.

El plan de nivelación está conformado por los microcursos:

1.	Búsqueda de recursos informativos confiables
2.	Pensamiento crítico: el argumento y las falacias
3.	Uso de herramientas de ofimática (Word, Excel, PowerPoint)
4.	Resolución de problemas matemáticos
5.	Administración del tiempo
6.	Estrategias de comprensión lectora
7.	Tipos de textos académicos
8.	Citas y referencias en estilo APA
9.	Aspectos básicos de redacción

Para la creación y puesta a disposición de los cursos, participó 
un equipo multidisciplinar, entre ellos asesores pedagógicos y 
expertos en contenidos, administradores de la plataforma Mood-
le y del sitio web del programa de formación integral, así como 
diseñadores gráficos.

Para la mejora continua, participan en el pilotaje y revisión 
permanente prestadores de servicio social, becarios y asesores 
pedagógicos.
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4.2. Resultados de participación en los cursos de nivelación

Durante el primer año que se ofreció el plan de nivelación los 
cursos fueron ofrecidos como actividad extracurricular y, a pesar 
de que se hizo una campaña de difusión desde diferentes áreas, 
hubo poca respuesta de la población estudiantil. En el ciclo 2020-
B lo estudiantes registraron alguna participación en 168 cursos, 
de los cuales acreditaron 71 de ellos; por su parte, en el ciclo 
2021-A de los estudiantes que iniciaron o realizaron alguna acti-
vidad en 343 cursos, concluyeron de manera satisfactoria 145.

Ante este panorama, a partir del ciclo 2021-B se implementa-
ron nuevas acciones con el objetivo de propiciar mayor partici-
pación en los cursos de nivelación, que consistieron en:

1.	Se integró en el diseño instruccional de cada una de las mate-
rias de primer ciclo, de los diferentes programas educativos, 
un microcurso de nivelación como una actividad extra que 
otorgó puntos sobre la calificación final por su elaboración.

2.	Se capacitó a los tutores de ingreso respecto a la nivelación 
estudiantil.

3.	Desde las coordinaciones de programas educativos y desde 
Tutoría se dio seguimiento personalizado a estudiantes que 
presentaron alguna dificultad específica respecto a la nivela-
ción académica.

4.	Se realizaron sesiones de inducción con estudiantes de nuevo 
ingreso a quienes se les presentó la plataforma educativa don-
de se hospedan los microcursos de nivelación.

5.	Para fortalecer la formación integral en la trayectoria de per-
manencia, es decir, del tercer ciclo en adelante, se aprovechó 
la misma estrategia y, en dos asignaturas de 3.º a 8.º ciclo de 
todos los programas educativos, se incluyó una actividad en 
la que se les da la instrucción de realizar determinado MOOC 
(de corta duración) de temas transversales y de algunas com-
petencias del siglo xxi, que se incorporaron como actividades 
con puntaje extra.

Estas acciones arrojaron un incremento en la participación de 
los estudiantes toda vez que al final del ciclo escolar 2021-B el 
total de inscritos a los nueve microcursos fue de 1649 estudian-
tes, de los cuales iniciaron y participaron en más de una actividad 
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1378, acreditando el total de 1011 estudiantes. Para el primer se-
mestre del 2022, los datos preliminares arrojan una participación 
de 4577 estudiantes en los diferentes cursos (tabla 1).

Tabla 1.  Reporte de participantes en los cursos autogestivos de nivela-
ción, comparativo 2020-B, 2021-A y 2021-B, y preliminares del 2022-A 
(corte al 23 de marzo de 2022).
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Búsqueda de recursos in-
formativos confiables

54 45 24 76 40 14 242 218 142 801

Uso de herramientas de 
ofimática (Word, Excel, 
PowerPoint)

40 26 2 37 26 8 69 45 25 342

Aspectos básicos de re-
dacción

38 26 8 92 44 13 308 255 166 648

Pensamiento crítico: el 
argumento y las falacias

50 32 10 92 21 10 115 76 53 640

Resolución de problemas 
matemáticos

27 15 9 74 30 8 136 111 90 294

Administración del tiempo 41 24 18 116 63 37 335 285 254 345

Tipos de textos académi-
cos

– – – 133 73 44 59 53 47 643

Estrategias de compren-
sión lectora

– – – 80 46 11 282 252 191 193

Citas y referencias en es-
tilo APA

– – – – – – 103 83 43 671

Total 250 168 71 700 343 145 1649 1378 1011 4577

Fuente: elaboración propia.

Las acciones implementadas muestran resultados favorables 
respecto a la cantidad de estudiantes que participaron en el ciclo 
2021-B, en comparación con el ciclo anterior, dado el incremen-
to del 697 % de estudiantes que concluyeron de manera satisfac-
toria los cursos en los que se inscribieron.
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De acuerdo con las reflexiones de Rama (2018), se infiere que 
la integración de los cursos de nivelación en las asignaturas y el 
otorgamiento de puntos extra fue el principal detonador que 
motivó a los estudiantes a involucrarse en esta propuesta; asi-
mismo, el tipo de cursos autogestivos, breves y con microconte-
nidos pueden considerarse como una estrategia de aprendizaje 
que impulsó la participación.

5. Conclusiones
Desde hace algunos años la deserción escolar ha representado 
un desafío en todo el mundo, lo que ha conducido tanto a las 
universidades como a instituciones gubernamentales y orga-
nismos internacionales a proponer diversas estrategias para 
atender el rezago, la reprobación y el abandono escolar. A este 
respecto, diferentes investigadores, como Estrada Ruiz (2018), 
Martelo et al. (2018) y Cortés-Cáceres et al. (2019), han estu-
diado y discutido el fenómeno identificando que es un proble-
ma multifactorial, y los índices de bajo rendimiento y deser-
ción se recrudecen cuando se trata de educación en entornos 
virtuales, por lo que resulta necesario que cada institución edu-
cativa caracterice a su población estudiantil e identifique las 
causas específicas que inciden en el abandono escolar de su co-
munidad.

A este respecto, la formación integral, y de manera particular 
la nivelación académica, ha dado buenos resultados en diferentes 
instituciones universitarias donde se ha llevado a cabo. Se expo-
ne un ejemplo de ello en la investigación realizada por Pumayau-
ri de la Torre (2019), quien muestra resultados estadísticamente 
significativos en la relación entre el Programa de Nivelación im-
plementado y el rendimiento académico, por lo cual la revisión 
de buenas prácticas puede ser un excelente referente para aque-
llas universidades que buscan incrementar sus índices de perma-
nencia.

La clave del éxito de un plan de nivelación radica en el diseño 
de un programa estratégico en el que se sumen diferentes accio-
nes focalizadas para atender de manera integral las dificultades a 
las que se enfrenta la comunidad estudiantil, con la colabora-
ción de diferentes áreas de la estructura organizacional.
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En UDGVirtual la evaluación del impacto del plan de nivela-
ción toda vez que se requiere que transcurra un año más hasta lo-
grar el posicionamiento necesario y que los estudiantes avancen 
en su trayectoria formativa. Sin embargo, el presente escrito servirá 
como base para futuras investigaciones que nos den datos precisos 
respecto a si el plan de nivelación reduce los índices de deserción.
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La complejidad de la vida estudiantil. 
Conciliación escuela-familia-trabajo 

en estudiantes de maestría
The complexity of student life. Reconciliation 

school-family-work in master’s students

Pedro Octavio Arce Casas, Jonathan Alejandro González García, 
Alicia Zúñiga Llamas

Resumen
El tránsito por la universidad suele considerarse una línea recta sin contra-
tiempos, en la cual se observa a los estudiantes cruzar cada una: el ingreso, 
permanencia, egreso y titulación. Sin embargo, esto no es así para todos los 
estudiantes, ya que pueden tener una trayectoria cargada de compromisos fa-
miliares y laborales, especialmente aquellos que viven etapas de madures como 
en el posgrado. Esta investigación presenta cinco distintas estrategias que los 
estudiantes realizan para equilibrar la triada de escuela-trabajo-familia; cons-
truidas a partir de variables: edad, el género, el tipo de programa de educativo, 
la composición del núcleo familiar, el cuidado de sus dependientes e ingreso 
económico. Para hacerlo, se realiza un análisis de componentes principales 
(ACP), del cual se extraen dos variables factoriales para construir los cinco ti-
pos de estrategias mediante clústeres de análisis por el método de Ward; vali-
dado por un ANOVA y una comparación de medias. Los resultados demostraron 
que la vida, mientras se estudia, no se puede ver separada de la carrera profe-
sional y el ámbito familiar. Los individuos tenían múltiples roles simultánea-
mente: trabajadores, estudiantes y responsables de familia. Estas características 
configuraron estrategias de conciliación entre decisiones personales, profesio-
nales y académicas por cada tipo de estudiante.

Palabras clave: conciliación escuela-trabajo-familia, conflicto escuela-trabajo-
familia, vida estudiantil, división sexual de trabajo, género.

9. La complejidad de la vida estudiantil



168 Experiencias innovadoras en ambientes de aprendizaje híbridos y virtuales

Abstract
Transition thru university is usually considerate as a straight line without step 
backs. In which students are observed crossing each step: enrollment, attain-
ment, graduation and degree obtaining. However, it does not occur equally to 
all students due to some of them might have a pathway loaded with family 
and labor commitments, specially does living adulthood in graduate school. 
This research presents five different strategies that students do in order to 
balance school-work-family, built from the variables: age, gender, school pro-
gram type, type of family house hold, care-bearing dependents and incomes. 
To build them a Principal Components Analysis (PCA) was ran to obtain two 
factorial variables, follow up by cluster analysis by Ward Method for five types 
of strategies, which were validated by an ANOVA and average to average com-
parison. Results demonstrated that life while studying cannot be observed 
separated from professional career and family responsibilities. These features 
configured balance strategies among personal, professional and academic de-
cisions in each type of students.

Keywords: School-work-family conflict, school-work-family balance, school 
life, sexual division of labor, gender.

1. La vida estudiantil está 
incorporada, no disociada
La gestión de las instituciones de educación superior (IES) espe-
ra un tipo de alumno ideal que no corresponde a los estudiantes 
adultos. Estos últimos y sus necesidades con respecto a las IES 
son diversos según sus condiciones laborales, estilos de vida, res-
ponsabilidades domésticas y de cuidado de familiares, como 
ocurre cuando se tiene bajo el cargo de cuidados a hijos en edad 
infantil, padres u otros familiares con enfermedades crónicas o 
condiciones de diversidad funcional (Bienefeld y Almqvist, 
2004). Lo anteriormente mencionado se contrapone con el estu-
diante típico o ideal de 18 años que vive en el hogar parental y 
que únicamente se dedica a estudiar (Bienefeld y Almqvist, 
2004). Por ello, McInnis (2004) afirma que son las instituciones 
las que deben adaptarse a los estudiantes, y no lo opuesto. En 
ambos trabajos citados se habla de personas que están en pregra-
do, por lo que la justificación de McInnis es aún más pertinente 
para estudiantes de maestría. Es decir, los de posgrado tienen 
contextos más complejos que los típicos alumnos de pregrado.
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En líneas anteriores se explicó que los estudiantes tienen vidas 
más complejas de lo que las IES reconocen. Por ello, es necesario 
construir una lente que permita observarlos en su contexto, de lo 
contrario, solo se tiene una imagen parcial de sus itinerarios.

Estudios como los de Giret, Van de Velde y Verlev (2016) evi-
dencian la complejidad de los contextos de estas personas con 
las siguientes variables: ingresos, tipo de vida familiar, gestión 
de tiempo, trabajo y cargas de cuidado de personas. Razón por la 
cual, para entender la vida estudiantil, es necesario verla como 
parte de la vida misma, y no como una vida paralela; en otras 
palabras, tener en cuenta que los estudiantes son más de lo que 
las instituciones suponen de ellos (McInnis, 2004).

Por último, otra evidencia ofrecida por Goopalan, Goodman, 
Hardy y Jacobs (2019) en este tema es que escasea la investiga-
ción sobre estudiantes que tome en cuenta las dinámicas, ante-
cedentes y las consecuencias de balancear trabajos y estudios. 
Este balance ya mencionado pasa a ser conflicto cuando «se tra-
baja mientras se es estudiante de manera simultánea, así como 
es muy posible que haya personas que, además, cargan con roles 
familiares tradicionales como ser cuidadores y consortes» (ibíd., 
p. 2). Esta situación, por lo general, ocurre con mujeres en socie-
dades colectivistas como la India, a la que hace referencia el estu-
dio citado, y la mexicana, que aborda este artículo.

2. El mundo laboral y los profesionistas
Es importante considerar la relación de los profesionistas con el 
mercado de trabajo, y esta dialéctica no puede pensarse sin to-
mar en cuenta las diversas teorías y estudios que han aportado a 
la temática. Y no es que una tenga mayor peso epistémico una 
postura sobre otra, sino que consideramos que son complemen-
tarias, y permiten una explicación holista en este entramado. Se 
abordarán tres: la teoría del capital humano, la teoría de la segmen-
tación del mercado laboral y el enfoque multifactorial.

Es importante reconocer que uno de los factores decisivos en 
la inserción laboral es la experiencia profesional y la formación 
previa, ya que la teoría del capital humano afirma que existe una 
tasa de retorno diferenciada para las personas con mayores estu-
dios, es decir, cuantas más credenciales, más ingresos, aunque 
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con sus matices, ya que una de la variables más importantes en 
esta perspectiva es el tipo de profesión o carrera. En este sentido, 
un título de Medicina tendrá mayor remuneración en el merca-
do de trabajo que uno de Artes. Por ello, los antecedentes de 
cada estudiante serán cruciales en su reinserción/inserción al 
egresar del posgrado, o al combinar el trabajo con los estudios 
de maestría.

En esta línea, los estudios de Pérez-Fuente y Castillo Loaiza 
(2016) reafirman que los años invertidos en educación y la expe-
riencia en el mercado laboral son las variables más significativas 
para explicar los ingresos de los individuos. Así, este capital se 
puede definir como la acumulación de conocimiento, experien-
cia, condiciones de salud, entre otras variables que hacen al indi-
viduo económicamente productivo para una industria específica 
(Cardona, Montes, Vásquez y Villegas, 2007).

Se ofrecen tres evidencias de lo anteriormente afirmado. La 
primera, respecto al posgrado, de Alsulami (2018), que conclu-
yó que la experiencia profesional y los grados escolares se com-
binan para obtener mayores ingresos; tanto mujeres como hom-
bres que reportaron en su estudio tener doctorado y de quince a 
veinte años de experiencia fueron los que tuvieron mayores in-
gresos. La segunda, a partir del estudio de E Saqib, Panezani, Ali 
y Kaleem (2016), tuvo como principal hallazgo en su modelo 
econométrico que la educación y la experiencia profesional fue-
ron las principales variables que influyeron los ingresos indivi-
duales, y esto con independencia del género, pues la experiencia 
nivela gradualmente la desigualdad de género.

La tercera, para el caso mexicano (Márquez, 2011), en un es-
tudio de diez años de análisis de la oferta y la demanda en el 
empleo, concluyó que los grados escolares influyen la tasa de 
empleabilidad y de retorno; en el estudio se vieron afectados 
principalmente los más jóvenes, con las tasas más altas de des-
empleo y precariedad laboral. Aunque en general los menos 
afectados fueron aquellos con estudios superiores, con el paso 
de los años mejoraron su condición, principalmente al ganar 
mayor experiencia en su puesto de trabajo.

Lo que podemos inferir a partir de la teoría del capital huma-
no es que las personas deciden obtener un grado de maestría 
para mejorar sus ingresos, así como generar nuevos conocimien-
tos en el campo profesional o redefinir su itinerario laboral.
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La teoría de la segmentación explora sobre todo los fenóme-
nos como el desempleo, las desigualdades salariales y las diver-
gencias en las condiciones laborales. Esto partiendo de la necesi-
dad de explicar por qué dos profesionistas con la misma 
formación no tienen las mismas oportunidades de desarrollo. Es-
tos escenarios se dan principalmente en los países en vías de desa-
rrollo, ya que estos tienen economías segmentadas: por un lado, 
una economía con un mercado compuesto por mejores retribu-
ciones salariales y condiciones de desarrollo y estabilidad, y, por 
otro, otra que tiene condiciones precarias (Fernández, 2010).

El estudio de Ibarrola (2005) ha evidenciado estas diferencias 
entre los mercados de trabajo en México, pues en este explica 
que en nuestro país tenemos un fenómeno como el «desempleo 
ilustrado» o subempleo de las personas con mayores estudios.

Sin embargo, no habrá que considerar esta división del mer-
cado como algo negativo, pues en él también surgen fenómenos 
como el autoempleo o emprendimiento. Ciertamente, hay pro-
fesiones poco reguladas que tienden más hacia este tipo de me-
canismos, como las artes y las profesiones liberales; en síntesis, 
habrá que considerar otros modelos de empleo diferentes del 
industrial-fordista (Medor, 2020).

En síntesis, podemos decir que la teoría de la segmentación 
nos permite comprender que la inserción laboral se da en un 
contexto económico, que no siempre es homogéneo en todas las 
naciones, algunas con mercados diferenciados, donde hay mejo-
res condiciones en uno que en otro. No obstante, esto no siem-
pre es un obstáculo: puede volverse una oportunidad de desarro-
llo para los profesionistas que buscan una mayor flexibilidad en 
el mercado de trabajo.

El enfoque multifactorial ha determinado que la calidad en la 
inserción laboral depende de diversos elementos, es decir:

Es el resultado de una complicada interacción entre el desarrollo de 
la economía, el área de conocimiento de la carrera estudiada, el tipo 
de institución de egreso (privada-pública), el género y el pasado fa-
miliar (origen social). (De Vries, 2011, p. 25)

Ya hemos mencionado que la experiencia es importante en la 
inserción laboral, y esta no necesariamente se adquiere al egresar 
de la carrera, como demostraron Planas y Enciso (2014) cuando 
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analizaron la calidad del empleo de los estudiantes de una uni-
versidad mexicana: combinar estudios con trabajo tiene mayor 
impacto en el momento del egreso. Y no siempre los estudiantes 
realizan este tipo de estrategia por necesidad económica; puede 
ser desde el deseo de mantener independencia del núcleo fami-
liar hasta ampliar su experiencia en el ámbito laboral.

Estos tres enfoques son importantes para poder situar al estu-
diante y su vida en su contexto económico y social macro, esto 
es, poderlo relacionar con el mercado laboral en términos macro 
y con su modo de vida personal y familiar en lo micro, así poder 
tener una explicación lo más nítida posible de la diversidad de 
estrategias de conciliación para obtener un grado académico.

3. Estudiantes que concilian su vida
La vida estudiantil es un problema de conciliación entre escuela, 
familia y trabajo que se observa en las decisiones que los estu-
diantes no tradicionales hacen para organizar su tiempo entre 
responsabilidades domésticas y de cuidado de personas relacio-
nadas con los estudios (Gaio Santos y Cabral-Cardoso, 2008). 
En particular con las estudiantes mujeres que tienen bajo sus 
cuidados a familiares niños, adultos mayores, personas con en-
fermedades crónicas y con alguna diversidad funcional. Por ello, 
es un problema de bienestar social y de políticas públicas con un 
sesgo de género, ya que afecta a mujeres casadas con hijos que 
son estudiantes también.

Un aspecto a tomar en cuenta es la supuesta dedicación a 
tiempo completo que exigen los estudios de posgrado (Miller y 
Clark, 2008; Grunnet y Bodner, 2011; Wünsch Takahashi, Le-
mos Lorenco, Sander y da Silva Souza, 2014). Miller y Clark 
(2008) afirman que la trayectoria educativa de posgrado está 
construida de manera que beneficie a los hombres y obstaculice 
a las mujeres. En ese mismo estudio, Miller y Clark concluyeron 
que el apoyo familiar y, en particular el de las esposas, es vital 
para completar satisfactoriamente con las responsabilidades es-
colares, como exponen en el siguiente testimonio:

Necesitas de una buena esposa que te apoye, algo que la mayoría de 
las mujeres no tienen. (p. 239)
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La afirmación anterior que justificada por la exigencia de de-
dicación a tiempo completo de los programas de posgrado que 
requieren investigación científica para completarlos (Grunnet y 
Bodner, 2011).

Por lo tanto, las estudiantes de maestría pueden llegar a ver 
duplicadas o triplicadas sus cargas de trabajo, debido a la pre-
sencia de trabajos de cuidados requeridos por hijos, padre de 
edad avanzada, familiares con enfermedades crónicas o dentro 
de la diversidad funcional. Como consecuencia, los estudios 
pueden quedar pospuestos o abandonados (Beoku-Betts, 2004; 
De Garay y Del Valle-Muñoz, 2011; Buquet, 2013). Es una si-
tuación que se ha observado en parejas de estudiantes de pos-
grado con responsabilidades de cuidados, donde las mujeres 
tienden a dejar los estudios en favor de sus esposos, fenómeno 
atribuido a la asociación del rol de hombre en la pareja como 
principal proveedor y el de la mujer como principal cuidadora 
(Gibson, 2012).

4. Conciliación: conflicto y balance para 
personas con múltiples cargas de trabajo

La conciliación familia-trabajo es un problema con sesgo de gé-
nero. Es un problema de tipo económico que afecta más a las 
mujeres que a los hombres, ya que tiene mayor costo doméstico 
para las mujeres casadas en matrimonios heterosexuales con hi-
jos en edad prescolar que para sus esposos el estar activas en el 
mercado laboral (Burnett, Gatrell, Cooper y Sparrow, 2010; Riggs 
y Bartholomaeus, 2020). La complejidad del problema se puede 
observar en cuatro dimensiones que se interrelacionan: políticas 
del mercado de trabajo, gestión de la educación superior, bienes-
tar individual y bienestar familiar.

Para lidiar con esta situación en el mercado laboral, el teletra-
bajo o trabajo a distancia con las tecnologías de la información 
han permitido la flexibilización del horario de trabajo. Aun así, 
la competitividad provoca que los empleados estén en un status 
de disponibilidad constante, especialmente con los trabajadores 
más jóvenes en aras de avanzar dentro de la estructura organiza-
cional. Por el contrario, los de mayor experiencia tienen mayor 
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poder de decisión que está asociado con mejor bienestar indivi-
dual y familiar (Kaduk, Genadek, Kelly y Moen, 2019). Por ello, 
el concepto ha de ser matizado.

Según Kaduk et al. (2019), hay una diferencia entre la flexibi-
lidad laboral voluntaria y la involuntaria. Los empleados que lo 
hacen voluntariamente padecen menos estrés, están más satisfe-
chos con su trabajo y tienen menos intensiones de abandonar su 
empleo; lo opuesto ocurre con los que lo hacen de manera invo-
luntaria que tienen más conflicto entre trabajo y familia, pade-
cen más burnout y estrés psicológico (Ibídem).

Del lado de la familia, la llegada de hijos reconstruye las di-
námicas de trabajo doméstico y de cuidados que a su vez impac-
tan la dimensión laboral. El estudio de Stanley-Stevens (2015) 
sobre hogares con hijos en los que ambos miembros de la pareja 
estaban activos laboralmente tuvo como principal resultado que 
las mujeres que renunciaban a su empleo estaban más insatisfe-
chas con el horario laboral de sus esposos que las que no; así 
como los esposos que entendían la importancia del vínculo con 
sus hijos y la necesidad de la madre de tener independencia del 
cuidado de los hijos y el trabajo doméstico tenían esposas más 
satisfechas con sus matrimonios. Por ello, hay restructuraciones 
en las dinámicas familiares conforme el ámbito laboral cobra 
importancia en la vida de las mujeres y ocasiona el aumento de 
la participación del varón en la esfera doméstica (Wierda-Boer, 
Gerris y Vermulst, 2008).

Aunque se encuentren excepciones consistentemente, las mu-
jeres hacen más sacrificios por su familia que los hombres en 
términos de conciliación, así como son escépticas acerca de si 
podrán encontrar un acuerdo equitativo entre su trabajo y el in-
volucramiento de su pareja en las responsabilidades domésticas 
y familiares (Stanley-Stevens, 2015). Una herencia cultural desa-
fortunada es que los hombres son considerados como los princi-
pales proveedores económicos de las familias y las mujeres son 
consideradas como proveedoras secundarias, razón por la que 
toman trabajos en horario flexibles y a tiempo parcial a fin de 
conciliar familia y trabajo (Burnett et al., 2010).

Los sesgos de género al ser transversales incluso se observan 
en el tipo de actividades en las que se involucran los hombres en 
la esfera doméstica. Burnett et al. (2010) expusieron en sus con-
clusiones que los padres prefieren involucrarse en contacto  
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directo con sus hijos mediante actividades como enseñarles co-
sas, disciplinarlos y recompensarlos más que en otras auxiliares 
como cocinar, lavar ropa y limpiar la casa, las primeras por lo 
general toman menos tiempo.

Un contraste interesante se observa en los hallazgos de Wierda-
Boer et al. (2008), que afirman que los hombres con cualidades 
femeninas ejercen una paternidad más comprometida con facili-
dad, así como las mujeres con cualidades masculinas alcanzan 
sus metas en el ámbito laboral. Por lo que hombres y mujeres se 
benefician de rasgos asociados al otro género.

Por lo que respecta a la gestión de las IES, desde una perspec-
tiva sociológica son instituciones con normas, prácticas y cultura 
propias. En ese contexto ya planteado para los trabajadores aca-
démicos que han pasado por el posgrado hay una cultura acadé-
mica que requiere más que ser empleado de tiempo completo 
(Ollilainen y Richards Solomon, 2014). Así, para este tipo de 
empleados, que, además, tienen necesidades de conciliación tra-
bajo-familia, la estrategia se complica, debido a la multiplica-
ción de cargas de trabajo, una tercera por la demanda de tiempo 
del trabajo científico (Campos y Saldaña Muñoz, 2017). Lo an-
terior da evidencia de la adición de cargas de trabajo en el mun-
do académico: docencia, investigación y responsabilidades fami-
liares; en estudiantes de maestría son los estudios, el empleo y el 
trabajo doméstico.

Una estrategia detectada con los profesores universitarios 
que combinan investigación con docencia, responsabilidades 
de gestión, trabajo doméstico y de cuidados es que deciden no 
ser únicamente devotos a la academia. En cambio, toman un 
camino distinto como resistencia a la norma del trabajador 
ideal (Ollilainen y Richards Solomon, 2014). Esta nueva ruta, 
que se denominó Tercer Camino, es una estrategia de concilia-
ción trabajo-familia en la que no compiten por los fondos y po-
siciones más prestigiosas, ocupan posiciones de menor respon-
sabilidad en términos científicos, pero tampoco renuncian al 
trabajo de investigación para tener disponibilidad de tiempo 
para las responsabilidades domésticas (Ollilainen y Richards 
Solomon, 2014).
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5. La división sexual del trabajo en la 
conciliación escuela-trabajo-familia

La premisa en esta investigación es que dos personas que se encuen-
tran en condiciones similares aparentemente, estar en el mismo sa-
lón de clases de maestría, pueden ser diversos por cuestiones de edad 
y presencia de familiares dependientes de cuidados (Moen, Kelly y 
Quinlei, 2008). Estos individuos, para poder avanzar en sus estu-
dios, necesitan tener agencia en las decisiones que toman en el ám-
bito familiar y el laboral, así como flexibilidad en la distribución del 
tiempo (Odle-Dusseau, Britt y Bobko, 2012). Así, la agencia huma-
na en la conciliación es un tema clave para conocer a los estudiantes 
y poderles dar acompañamiento a lo largo de la trayectoria escolar.

El concepto de conciliación trabajo-familia se define como la sa-
tisfacción laboral y familiar durante el proceso de comprometerse 
igualmente y «comprende tres partes: balance familiar, balance de 
tiempo, balance en el involucramiento y balance en la satisfac-
ción» (Farveh, Roslyn y Mohsen, 2016, p. 319) en los dos ámbitos 
sociales. De ahí que requiera de estrategias por parte de las perso-
nas para tomar decisiones sobre qué actividades evitar y en cuáles 
involucrarse.

El concepto de división sexual del trabajo analiza las desigualda-
des en la distribución de cargas de trabajo por medio de tomar 
como trabajo no solo a las actividades productivas pagada, sino 
también a los trabajos que se dan dentro del hogar (Torns, 2005), 
los cuales generalmente están a cargo de las mujeres. De este modo, 
el trabajo se puede definir de manera más amplia. Carrasquer, 
Torns, Tejero y Romero (1998) lo definen a partir de tres matices:

1.	Una diferenciación en dos tipos: productivo y reproductivo.
2.	Desde una perspectiva de género, el productivo es público, 

pagado y asociado al rol de proveedor del varón en la familia, 
y el reproductivo que se considera privado, sin pago, y asocia-
do al rol de cuidadora en el ámbito familiar.

3.	El trabajo reproductivo observado en tres tipos de actividades 
dentro del ámbito privado familiar:
a)	 Tareas de infraestructura como aseo de la casa, lavado de 

ropa, preparación de alimentos, compra de víveres, de ropa, 
calzado y artículos para el hogar.
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b)	 Tareas reproductivas como cuidado de infantes, bañarles, 
vestirles, alimentarles, jugar con ellos, cuidado de adultos 
mayores, alimentarlos, asearlos, sacarlos a pasear, cuida-
do de enfermos crónicos o miembro de la comunidad de 
la diversidad funcional al darles medicamentos, llevarles a 
sus terapias, recostarlos, etc. Todo lo anterior dado a miem-
bros de la familia.

c)	 Tareas organizacionales como planear los viajes familiares, 
actividades de ocio familiar, administración del ingreso 
familiar y trabajo de mantenimiento del hogar no pagado.

6. Metodología
6.1. Pregunta de investigación

En líneas anteriores se conceptualizaron a los estudiantes de 
educación superior como un grupo diverso que ingresan a insti-
tuciones con sus propios marcos normativos y prácticas con las 
que no coinciden. Para esta diversidad y sus posibles consecuen-
cias, medidas de tiempo como la edad y las horas dedicadas a 
actividades son variables significativas. También lo es el género 
de manera transversal a las ya mencionadas. Por lo tanto, si los 
estudiantes son un colectivo diverso de personas de acuerdo con 
el momento en el que se encuentran en su vida familiar y a las 
responsabilidades relacionadas con este, ¿cuáles son las estrate-
gias de conciliación escuela, trabajo y familia que hacen para li-
diar con la vida estudiantil?

6.2. Hipótesis

•	 H1: Las estrategias de los estudiantes de mayor edad están in-
fluenciadas por los roles de género: las de los varones priori-
zan el trabajo productivo y las de las mujeres están orientadas 
hacia el trabajo reproductivo.

•	 H2: Las estrategias de conciliación de los estudiantes jóvenes 
no están influenciadas por los roles de género: ambos hom-
bres y mujeres priorizan los estudios.
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6.3. Individuos e instrumentos para 
recolectar la información

Esta investigación se hizo con 366 estudiantes de dos cohortes 
generacionales en una universidad pública estatal mexicana que 
ingresaron a maestrías en el campus que concentra a las ciencias 
económico-administrativas. El cuestionario fue levantado pri-
mero dentro del primer semestre de 2016 y el segundo un año 
después en 2017.

6.4. Descripción de variables

Variables para caracterizar estudiantes
1.	Edad: en años.
2.	Sexo: mujeres y hombres.
3.	Tipo de programa de maestría: con beca de manutención para 

estudiantes de tiempo completo que asisten a clases de lunes 
a viernes, sin beca de manutención para estudiantes de tiem-
po parcial que asisten de lunes a jueves y sin beca de manu-
tención para estudiantes de tiempo parcial que asisten viernes 
y sábado.

4.	Tipo de vida familiar-personal: viven solos, con pareja, compar-
tiendo con otros compañeros y en el hogar de origen. Se nume-
raron del 1 al 4 en atención a medir la independencia con res-
pecto al hogar de origen, con el criterio de a mayor el número, 
mayor la dependencia hacia los padres, madres o tutores.

5.	Dependientes de cuidados: si tienen hijos, parientes que son 
adultos mayores, con alguna enfermedad crónica o con algu-
na discapacidad.

6.	Ingresos durante la maestría sin contar las becas de manuten-
ción: diez rangos en pesos mexicanos que van de los $0 a más 
de $32,000.00 mensuales.

Variables para observar las estrategias de 
conciliación escuela-familia-trabajo
1.	Trabajo pagado para trabajo productivo: horas semanales de-

dicadas.
2.	Estudios: horas semanales dedicadas.
3.	Trabajo doméstico para trabajo reproductivo: horas semana-

les dedicadas.
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4.	Cuidado de familiares para trabajo reproductivo: horas sema-
nales dedicadas.

5.	Tiempo libre: horas semanales dedicadas.

6.5. Métodos

Para probar las hipótesis, se analizaron las interrelaciones de las 
once variables ya enlistadas para encontrar las estrategias de con-
ciliación con un criterio de racionalidad. Se hizo a partir de los 
siguientes pasos. Primero, un análisis de componentes principa-
les de cual se extrajeron dos variables factoriales para posterior-
mente, en el segundo, correr un análisis de Clústeres por el Mé-
todo de Ward para obtener los tipos de estrategias de conciliación. 
Tercero, un ANOVA para comparar los datos en las variables en 
los clústeres construidos y una comparación de medias.

7. Resultados
El análisis de clústeres por el método de Ward puede agrupar a 
los entrevistados en un máximo de cinco tipos distintos de estra-
tegias de conciliación escuela-trabajo-familia a partir de las va-
riables utilizadas. El método es válido, porque fue precedido por 
un análisis de componentes principales con un KMO de .790 y 
una significación de Barttlet de .000. Del análisis se obtuvieron 
dos variables factoriales.

La primera fue conformada por las siguientes variables: Tipo 
de programa de maestría, Ingresos durante la maestría sin contar 
las becas de manutención y Trabajo pagado que estaban fuerte-
mente asociadas en sentido positivo. La segunda factorial estaba 
conformada por: Dependientes de cuidados, Cuidado de fami-
liares, Edad, Trabajo doméstico positivamente asociadas entre sí 
y negativamente asociadas con la variable Sexo. Este análisis ex-
plica el 43 % de la varianza.

Los cinco clústeres obtenidos por el método de Ward tuvieron 
la siguiente distribución: clúster 1, 169 individuos, correspon-
diente a 46 % de los entrevistados, 81 mujeres y 88 hombres; clús-
ter 2, 36 individuos, correspondiente a 10 % de los entrevistados, 
27 mujeres y 9 hombres; clúster 3, 91 individuos, correspondien-
te a 25 %, 33 mujeres y 58 hombres; clúster 4, 44 individuos, 
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correspondiente a 12 % de los entrevistados, 19 mujeres y 25 
hombres; y clúster 5, 26 individuos, correspondiente a 7 %, 14 
mujeres y 12 hombres. El análisis ANOVA arrojó como resultado 
que todas las variables, a excepción de Tiempo libre, fueron sig-
nificativas para cada clúster. Por último, la comparación de me-
dias demuestra la diversidad de interrelaciones entre la edad, el 
tipo de programa, los dependientes de cuidados y los ingresos 
que a continuación se explica en la tabla 1.

Tabla 1.  Composición de los clústeres por sexo.

Clústeres por el método Ward Mujeres Hombres Total

Clúster 1 81 88 169

Clúster 2 27 9 36

Clúster 3 33 58 91

Clúster 4 19 25 44

Clúster 5 14 12 26

Total 174 192 366

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

Los estudiantes más jóvenes tienen menos dependientes de 
cuidados, y los ingresos ascienden con la edad, a excepción del 
clúster 2. También ocurre lo mismo con el Tipo de Programa, a 
mayor edad menos estudiantes están en programas de tiempo 
completo con becas de manutención, de nueva cuenta la excep-
ción es el clúster 2. Así, a mayor edad, mayores ingresos y más 
estudiantes en programas a tiempo parcial sin beca de manuten-
ción.

En relación con el Género, la distribución por clúster de hom-
bres y mujeres es equilibrada en tres de estos, en los que no clús-
ter 2 y 3, el 2.º hay mayoría de mujeres y el 3.º lo opuesto. Así 
como para el Tipo de vida familiar-personal, los entrevistados de 
los clústeres 1 y 3 mayoritariamente vivían compartiendo con 
otros compañeros (etiquetado con el número 3); en clúster 2 
principalmente lo hacían en su hogar de origen (etiquetado con 
el número 4); clúster 4 y 5 con su pareja (etiquetado con el nú-
mero 2). Se profundizará en cada situación expuesta aquí en los 
subapartados de resultados que traten las dos hipótesis.
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Las estrategias de conciliación escuela-familia-trabajo se pue-
den ver en las variables que miden el tiempo semanal de dedica-
ción a actividades como: estudios, trabajo doméstico, cuidado 
de familiares, trabajo pagado y tiempo libre, las cuales variaron 
en cada clúster. Los individuos en el clúster 1 principalmente es-
tudiaban, 39.7 horas en promedio a la semana y eran los que 
hacían trabajo productivo menos, 2.4 horas promedio a la sema-
na. Los del clúster 2 estudiaban y hacían trabajo reproductivo, 
40.9 horas en promedio para el primero, 13 horas para cuidado 
de personas y 20.1 de trabajo doméstico. En el clúster 3 princi-
palmente hacían trabajo productivo, 38.9 horas y en secundaria-
mente estudiaban, 15.2 horas. En el clúster 4 principalmente ha-
cían trabajo productivo, 36.2 horas y secundariamente 
estudiaban y hacían trabajo reproductivo, 13.7 horas para lo pri-
mero y 13.6 horas acumuladas entre cuidado de personas y tra-
bajo doméstico. Por último, en el clúster 5 el balance entre car-
gas de trabajo era similar al clúster 4, pero con más horas: 45.2 
para trabajo productivo, 15.4 para estudios y 24 para trabajo re-
productivo (tabla 2).

H1: Las estrategias de los estudiantes de mayor edad están in-
fluenciadas por los roles de género: las de los varones priori-
zan el trabajo productivo y las de las mujeres están orientadas 
hacia el trabajo reproductivo
La división sexual del trabajo establece que el trabajo tiene ses-
gos de género. La materialización de las diferencias es compleja, 
ya que otras condiciones de la persona, como la edad, están in-
volucradas. En la sección anterior se expuso que con la edad los 
estudiantes adquirían responsabilidades reproductivas: trabajo 
doméstico y de cuidado de personas y la manera como se forja 
una carrera profesional, con el correspondiente ingreso econó-
mico. La situación de la edad, de acuerdo con la hipótesis, im-
pacta de manera distinta a hombres y mujeres.

La complejidad en la relación edad, ingresos, dependientes 
de cuidados, tipo de familiar-personal y género se observan en la 
descripción de los tres clústeres de mayor edad: 5.º, 4.º y 2.º:

•	 Clúster 2: promedio de edad de 30.4 años y sin ingresos du-
rante la maestría es mayoritariamente femenino, 27 de 36 en-
trevistados. La totalidad en este clúster estaban en programas 
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Tabla 2.  Comparación de medias en las variables.
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1 Media 1.52 1.06 2.9112 7.53 2.82 39.70 2.38 11.04 26.4911 .3373 .0533

N 169 169 169 169 169 169 169 169 169 169 169

Desviación
típica

.501 .322 1.05692 5.026 4.880 18.358 7.311 8.301 3.63042 1.55796 .22521

2 Media 1.25 1.00 6.0000 13.08 20.11 40.94 4.50 12.89 30.4167 .4722 .6111

N 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36 36

Desviación 
típica

.439 .000 15.97498 7.919 15.126 18.142 13.612 9.832 5.64358 1.85913 .49441

3 Media 1.64 2.70 2.9670 4.76 1.45 15.16 38.89 11.20 26.6593 4.0000 .0000

N 91 91 91 91 91 91 91 91 91 91 91

Desviación 
típica

.483 .587 1.21519 3.131 2.354 7.817 15.916 8.549 3.28031 2.41293 .00000

4 Media 1.57 2.82 2.3182 8.14 5.43 13.75 36.20 7.70 31.3409 5.1818 .5455

N 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44 44

Desviación 
típica

.501 .390 1.09487 8.057 5.276 8.592 18.259 6.290 5.25155 2.47097 .50369

5 Media 1.46 2.81 2.4615 8.77 15.27 15.38 45.23 10.15 40.1923 6.2307 .8846

N 26 26 26 26 26 26 26 26 26 26 26

Desviación 
típica

.508 .491 1.02882 6.671 13.537 8.575 17.436 6.272 12.3386
2

2.00614 .32581

Total Media 1.52 1.80 3.1257 7.55 5.38 28.87 18.78 10.80 28.4754 2.1913 .2131

N 366 366 366 366 366 366 366 366 366 366 366

Desviación 
Típica

.500 .941 5.14934 5.988 9.239 19.275 22.290 8.249 6.26389 2.88340 .41007

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.
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con beca de manutención para estudiantes de tiempo com-
pleto. La mayoría vivía en su hogar de origen y tenían depen-
dientes de cuidados. Por último, tenían ingresos durante los 
estudios de maestría, sin contar la beca de $0. Los 9 hombres 
parte del clúster tenían condiciones similares a sus compañe-
ras (tabla 3).

Tabla 3.  Variables descriptivas del clúster 2, por sexo.

Tipo de programa de maestría Mujeres Hombres Total

Tiempo completo con beca L-V 27 9 36

Tiempo parcial sin beca L-J 0 0 0

Tiempo parcial sin beca V-S 0 0 0

Total 27 9 36

Tipo de vida familiar-personal Mujeres Hombres Total

Viven solos 1 3 4

Con pareja 6 0 6

Comparte con otros compañeros 4 0 4

Hogar de origen 13 6 19

Total 24 9 33

Dependientes de cuidados Mujeres Hombres Total

Hijos 12 3 15

Adultos mayores, con alguna enfermedad cró-
nica o con alguna discapacidad 5 3 8

Total 17 6 23

Ingresos durante la maestría sin contar las 
becas de manutención

Mujeres Hombres Promedio del 
clúster

Rango en pesos mexicanos 0 0 0

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

Su estrategia de conciliación estuvo orientada hacia los estu-
dios y el trabajo reproductivo con algunas diferencias entre hom-
bres y mujeres. Los hombres estudiaban 7.3 horas más que las 
mujeres, y ellas hacían 5 horas más de trabajo retribuido. En tra-
bajo reproductivo, la diferencia era de 4.7 horas más para los 
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hombres, especialmente dedicado al cuidado de sus dependien-
tes (tabla 4).

Tabla 4.  Conciliación Escuela-Trabajo-Familia, clúster 2.

Sexo Trabajo 
doméstico

Cuidado de 
personas

Estudios Trabajo 
pagado

Tiempo libre

Mujeres 14.22 17.81 39.11 3.33 13.48

Hombres 9.67 27.00 46.44 8.00 11.11

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

•	 Clúster 4: la proporción hombre-mujer estaba equilibrada, 19 
mujeres por 25 hombres. La mayoría de estas personas esta-
ban en programas sin beca de manutención para estudiantes 
que se dedican a tiempo parcial. La mayoría asistían solo vier-
nes y sábado. Las diferencias entre hombres y mujeres como 
se describen a continuación. Primero, la edad, los hombres 
eran dos años mayores que las mujeres. Segundo, la mayoría 
de los hombres vivían con su pareja, mientras que con las 
mujeres estaban en igual proporción entre en el hogar de ori-
gen, solteras o con su pareja. Tercero, en cuanto a los depen-
dientes de cuidados, la mayoría de los hombres tenían, mien-
tras que en las mujeres la minoría tenían. Finalmente, los 
ingresos de los hombres durante la maestría eran en prome-
dio $4,000 más altos que los de las mujeres (tabla 5).

Tabla 5.  Variables descriptivas del clúster 4, por sexo.

Tipo de programa de maestría Mujeres Hombres Total

Tiempo completo con beca L-V 0 0 0

Tiempo parcial sin beca L-J 2 6 8

Tiempo parcial sin beca V-S 17 19 36

Total 19 25 44

Tipo de vida familiar-personal Mujeres Hombres Total

Viven solos 5 5 10

Con pareja 6 15 21

Compartiendo con otros compañeros 1 1 2
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Hogar de origen 7 4 11

Total 19 25 44

Dependientes de cuidados Mujeres Hombres Total

Hijos 5 14 19

Adultos mayores, con alguna enferme-
dad crónica o con alguna discapacidad

1 5 6

Total 6 19 25

Ingresos durante la maestría sin 
contar las becas de manutención

Mujeres Hombres Promedio del 
clúster

Rango en pesos mexicanos 8,000 to 12,000 12,000 to 16,000 12,000 to 16,000

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

La estrategia de conciliación era orientada hacia el trabajo 
productivo. Se encontraron algunas diferencias entre hombres y 
mujeres también. Aunque ambos se dedicaran mayoritariamente 
al trabajo retribuido, los hombres dedicaban 7.2 horas más que 
las mujeres a esta actividad, en contraposición las mujeres estu-
diaban 3.2 horas más y hacían 3.4 horas más de trabajo repro-
ductivo (tabla 6).

Tabla 6.  Conciliación Escuela-Trabajo-Familia, clúster 4.

Sexo Trabajo 
doméstico

Cuidado de 
personas

Estudios Trabajo 
pagado

Tiempo libre

Mujeres 8.74 6.79 15.58 32.16 8.42

Hombres 7.68 4.40 12.36 39.28 7.16

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

•	 Clúster 5: también estaba equilibrado en la distribución mu-
jer-hombre, 14 mujeres y 12 hombres. La mayoría estaban en 
programas a tiempo parcial sin beca de manutención y asis-
tían viernes y sábado a clases. La mitad de las personas vivían 
con sus parejas y la minoría vivían en su hogar de origen. Los 
ingresos durante la maestría eran similares entre mujeres y 
hombres, así como la mayoría tenían dependientes de cuida-
dos (tabla 7).
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Tabla 7.  Variables descriptivas del clúster 5, por sexo.

Tipo de programa de maestría Mujeres Hombres Total

Tiempo completo con beca L-V 1 0 1

Tiempo parcial sin beca L-J 2 1 3

Tiempo parcial sin beca V-S 11 11 22

Total 14 12 26

Tipo de vida familiar-personal Mujeres Hombres Total

Viven solos 3 3

Con pareja 7 8 15

Compartiendo con otros compañeros 0 1 1

Hogar de origen 4 3 7

Total 14 12 26

Dependientes de cuidados Mujeres Hombres Total

Hijos 12 10 22

Adultos mayores, con alguna enferme-
dad crónica o con alguna discapacidad

2 1 3

Total 14 11 25

Ingresos durante la maestría sin 
contar las becas de manutención

Mujeres Hombres Promedio del 
clúster

Rango en pesos mexicanos 16,000 to 20,000 16,000 to 20,000 16,000 to 20,000

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

Su estrategia de conciliación estaba orientada principalmente al 
trabajo productivo, las mujeres dedicaban 44 horas semanales 
al trabajo retribuido en promedio y los hombres 46. En segundo 
lugar, se dedicaban al trabajo reproductivo, 25 horas las mujeres 
y 23 los hombres. En tercer lugar, los estudios, 17 horas semana-
les promedio para las mujeres y 13 los hombres (tabla 8).

Tabla 8.  Conciliación Escuela-Trabajo-Familia, clúster 5.

Sexo Trabajo 
doméstico

Cuidado de 
personas

Estudios Trabajo 
pagado

Tiempo libre

Mujeres 8.71 16.36 17.29 44.21 9.21

Hombres 8.83 14.00 13.17 46.42 11.25

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.
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H2: Las estrategias de conciliación de los estudiantes jóvenes 
no están influenciadas por los roles de género: ambos hom-
bres y mujeres priorizan los estudios
Dos clústeres contaban con los estudiantes más jóvenes, corres-
pondían al 71 %. Probar esta hipótesis consistía en verificar si 
estos estudiantes priorizaban sus estudios y tenían menores car-
gas de trabajo, debido a su escasa experiencia laboral y la falta de 
responsabilidades reproductivas. A continuación, su descripción:

•	 Clúster 1: es el que tiene el mayor número estudiantes, 46 % 
de todas las personas entrevistadas. La distribución por género 
estaba equilibrada, 81 mujeres y 88 hombres, casi la totalidad 
en programas con beca de manutención para estudiantes a 
tiempo completo. El tipo de vida familiar era diverso. La ma-
yoría de las mujeres vivían con otros compañeros, seguido por 
el hogar de origen y, por último, con su pareja o solteras. La 
mayoría de los hombres vivían en su hogar de origen, seguido 
por con otros compañeros y, por último, solteros o con su pa-
reja. Casi la totalidad tampoco tenía dependientes de cuidados 
ni ingresos, además de la beca durante la maestría (tabla 9).

Tabla 9.  Variables descriptivas del clúster 1, por sexo.

Tipo de programa de maestría Mujeres Hombres Total

Tiempo completo con beca L-V 77 86 163

Tiempo parcial sin beca L-J 2 0 2

Tiempo parcial sin beca V-S 2 2 4

Total 81 88 169

Tipo de vida familiar-personal Mujeres Hombres Total

Viven solos 8 16 24

Con pareja 14 15 29

Compartiendo con otros compañeros 33 23 56

Hogar de origen 26 34 60

Total 81 88 169

Dependientes de cuidados Mujeres Hombres Total

Hijos 1 6 7
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Adultos mayores, con alguna enferme-
dad crónica o con alguna discapacidad

0 0 0

Total 1 6 7

Ingresos durante la maestría sin 
contar las becas de manutención

Mujeres Hombres Promedio del 
clúster

Rango en pesos mexicanos 0 0 0

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

Su estrategia de conciliación era orientada a los estudios. Am-
bos, mujeres y hombres eran estudiantes a tiempo completo, las 
mujeres estudiaban 38.6 horas promedio semanal y los hombres 
40.3. En segundo lugar, actividades de ocio, 10.9 para las muje-
res y 11 para los hombres. Por último, trabajo doméstico, 8 ho-
ras mujeres y 7 hombres (tabla 10).

Tabla 10.  Conciliación Escuela-Trabajo-Familia, clúster 1.

Sexo Trabajo 
doméstico

Cuidado de 
personas

Estudios Trabajo 
pagado

Tiempo libre

Mujeres 7.91 2.36 38.69 3.49 10.89

Hombres 7.18 3.24 40.63 1.35 11.17

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

•	 Clúster 3: la mayoría eran hombres, 63 %, eran similares en 
edad entre hombres y mujeres. La mayoría estaban en progra-
mas a tiempo parcial sin beca de manutención, atendían vier-
nes y sábado. La mayoría de las mujeres vivían en su hogar de 
origen, seguido por con otros compañeros y, por último, con 
su pareja o solteras. Casi la mitad de los hombres vivían en su 
hogar de origen, seguido por solteros y, por último, con pare-
ja o con otros compañeros. No tenían dependientes de cuida-
dos y sus ingresos durante la maestría eran entre $8,000.00 y 
$12,000.00 (tabla 11).

Tabla 11.  Variables descriptivas del clúster 3, por sexo.

Tipo de programa de maestría Mujeres Hombres Total

Tiempo completo con beca L-V 1 5 6

Tiempo parcial sin beca L-J 6 9 15
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Tiempo parcial sin beca V-S 26 44 70

Total 33 58 91

Tipo de vida familiar-personal Mujeres Hombres Total

Viven solos 1 18 19

Con pareja 4 6 10

Compartiendo con otros compañeros 9 9 18

Hogar de origen 19 24 43

Total 33 57 90

Dependientes de cuidados Mujeres Hombres Total

Hijos 0 0 0

Adultos mayores, con alguna enfermedad 
crónica o con alguna discapacidad

0 0 0

Total 0 0 0

Ingresos durante la maestría sin contar 
las becas de manutención

Mujeres Hombres Promedio del 
clúster

Rango en pesos mexicanos 8,000 to 12,000 8,000 to 12,000 8,000 to 12,000

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.

Su estrategia de conciliación estaba orientada al trabajo pro-
ductivo. Tanto mujeres como hombres se dedicaban al trabajo 
retribuido, en promedio 39 horas semanales. En segundo lugar, 
a los estudios, 15 horas promedio, y en tercer lugar a las activida-
des de ocio, 15 horas. Por último, a lo que menos dedicaban 
tiempo era al trabajo reproductivo: 4.5 horas promedio las mu-
jeres al trabajo doméstico; así como al cuidado de otras personas 
1.6 horas para los hombres y 1.2 para las mujeres (tabla 12).

Tabla 12.  Conciliación Escuela-Trabajo-Familia, clúster 3.

Sexo Trabajo 
doméstico

Cuidado de 
personas

Estudios Trabajo 
pagado

Tiempo libre

Mujeres 4.55 1.15 15.30 39.00 9.42

Hombres 4.89 1.62 15.08 38.83 12.21

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenido de la encuesta levantada con estudiantes.
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8. Discusión: comparación de los clústeres
Los estudiantes tienen diferentes características que se pueden 
describir por las variables utilizadas para el análisis. La edad y 
otros aspectos que la acompañan, como la evolución en la carre-
ra profesional y sus ingresos, representa una distinción entre los 
clústeres. Otra es la vida familia y la adquisición de responsabili-
dades de cuidados que conforme adquieren edad las personas se 
independizan del hogar de origen y forman sus propias familias. 
También es relevante que se infiere agencia humana en el tipo 
de estrategias de conciliación entre los clústeres.

Las estrategias de conciliación orientadas hacia los estudios se 
observaron en los estudiantes más jóvenes en los programas con 
becas de manutención. El clúster 1 es el más numeroso. De to-
mar en cuenta que otro clúster que también estudió a tiempo 
completo fue también el menos numeroso, el clúster 2 en la que 
hubo una conciliación trabajo reproductivo-estudios. Por ello, 
se tiene dos tipos de estudiante: de tiempo completo distintos en 
edad y en responsabilidades reproductivas.

La estrategia orientada hacia el trabajo productivo fue la del 
clúster 3. Este era mayoritariamente masculino; en el otro extre-
mo, el clúster 2, principalmente compuesto por mujeres. Una 
característica que llama la atención en el clúster 3 para las muje-
res era que vivían en el hogar de origen, así como que ninguno 
de los individuos en este colectivo tenía dependientes de cuida-
dos y asistían los fines de semana a la maestría. En cuanto la 
edad, este era uno de los clústeres de menor edad junto con el 1.

Tres diferencias entre estos dos conjuntos, 1 y 3, eran los ingre-
sos durante la maestría, las horas de trabajo retribuido y las horas 
de estudios. En el 3, los individuos tenían trabajo retribuido 
como su principal actividad, mientras que los del 1 tenían los es-
tudios. Desde las perspectivas teóricas del mercado laboral se tie-
nen dos conjuntos de personas: el primero, los que estudian a 
tiempo completo y reciben la beca como ingreso económico; en 
el segundo grupo los estudios a tiempo parcial y el trabajo retri-
buido fueron la ruta a seguir. Al parecer, la experiencia laboral 
previa es importante para poder establecer una estrategia de con-
ciliación dentro de un proyecto de vida. En términos de agencia 
humana, estos dos grupos de personas con edades similares op-
tan por: 1) mantener su trabajo, unos, y otros, 2) por los estudios.



1919. La complejidad de la vida estudiantil

Hay otros dos clústeres similares en edad, el 4 y 2, pero distintos 
en estrategias de conciliación, tipo de vida familiar y de ingresos. 
Los individuos en el clúster 2 no tenían ingresos fuera de la beca  
de manutención y la mitad de estas personas vivían en su hogar de 
origen, mientras que los del clúster 4 vivían con su pareja o solos, 
tenían ingresos que no eran la beca y tenían empleo. Así, uno de 
estos clústeres estaba feminizado, se dedicaron a los estudios y el 
trabajo reproductivo, pero lo hacían dentro de su hogar de origen, 
mientras el otro estaba empleado y lo conciliaba con los estudios y 
el trabajo reproductivo en segundo plano, conjunto equilibrado en 
proporción por sexo, pero con una mayor participación de las mu-
jeres en el trabajo reproductivo. Por lo tanto, reportaron mayores 
ingresos en los varones que en las mujeres en el clúster 4.

Por último, el clúster 5 incluía a los individuos con mayor 
edad, ingresos y mayores cargas de trabajo. Vivían de manera au-
tónoma. Tenían cargas de trabajo productivo y reproductivo a 
tiempo completo, lo que explica que estudiarán los fines de se-
mana. La mayoría vivían en pareja, situación que se presume 
como un apoyo para poder estudiar, tener empleo y sacar ade-
lante una semana.

9. Conclusiones
La parte teórica de este documento explicó que la vida estudian-
til no se puede observar de manera separada de otros aspectos de 
la vida como la vida laboral y la familiar. Las personas tienen 
múltiples roles simultáneos: son trabajadores, estudiantes y 
miembros de una familia. Así pues, estas características moldean 
las estrategias de conciliación entre la vida personal y familiar, la 
laboral y la académica. Para observar estas estrategias, se pudo 
tener un criterio racional para analizarlas.

El género tuvo su influencia, en este estudio se mostró como 
individuos distintos actúan de manera similar, así como para lo-
grarlo hay ciertos costos en la vida. Una minoría de hombres se 
comportaban similar a las mujeres en el clúster 2, principalmen-
te hacían trabajo reproductivo y estudiaban, debido a que tenían 
dependientes de cuidados, ya fueran familiares en condiciones 
de discapacidad, edad adulta o hijos, y vivían en el hogar de ori-
gen o solteros. Razón por la que la beca resultaba un ingreso 
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sustituto de un salario. Ello los hace similares a sus pares muje-
res dentro de ese conjunto. Por otro lado, otra minoría, más nu-
merosa que la anteriormente mencionada, de mujeres se com-
portaba como sus compañeros hombres en el clúster 3. Estas 
mujeres priorizaban su trabajo productivo, por lo que vivían en 
su hogar de origen y no tenían dependientes de cuidados.

Los ingresos y el tipo de programa se combinaron para dife-
renciar sujetos de edades similares como ocurrió con los de los 
conjuntos 1 y 3. Los datos permiten inferir que los estudiantes del 
clúster 3 estaban en un empleo desde antes de la maestría que les 
satisfacía y por lo tanto lo mantuvieron y optaron por programas 
a tiempo parcial sin beca. Por el contrario, los del clúster 1 opta-
ron por beca de manutención y dedicarse a estudiar a tiempo 
completo, razón por la que se puede inferir que no tenían traba-
jo, y la maestría les representó un ingreso fijo similar a un salario.

Otro eje importante en este trabajo fue el concepto de conci-
liación, que en otros estudios analiza la relación trabajo-familia; 
en este se amplió el concepto hacia la escuela. Por ello, las estra-
tegias fueron entre escuela-familia-trabajo, y así se permitió ha-
cer más complejo el concepto. Con ello se pudieron observar di-
ferencias de género en la vida estudiantil en posgrado, que 
fueron que la mayoría de los hombres se dedican más al trabajo 
productivo incluso con la presencia de dependientes de cuida-
dos y trabajo doméstico, así como el tener pareja. Así, si bien se 
detectaron excepciones a la regla, se develó una división sexual 
del trabajo.

10. Limitaciones
En este tipo de investigaciones que analizan a estudiantes una 
problemática frecuente es el acceso a la información. Dado que 
requieren un trabajo de seguimiento con muestras nacionales y 
regionales, un levantamiento cíclico y la sistematización de la in-
formación en repositorios institucionales, además de considerar 
que este proceso tiene costos elevados. En México, al no haber 
un sistema tal sobre análisis de estudiantes, lo que quedan son 
trabajos sobre casos específicos a los que se tiene acceso a los in-
formantes de manera esporádica y, que depende de la coopera-
ción de los estudiantes y de autoridades que facilitan el acceso a 
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manera de apoyo a los investigadores. Por lo tanto, este capítulo 
solo cuenta con la información de un centro universitario, en el 
que se tuvo la cooperación de autoridades y alumnos. Queda 
pendiente para futuros estudios hacer análisis de este tipo en 
otros campos disciplinares y en otros niveles de posgrado.
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Resumen
El Programa Nacional Estratégico Seguridad Humana es la base de la demanda 
de proyectos de investigación e incidencia sobre violencia estructural y de la 
demanda de propuestas pedagógicas para formar agentes edificadores de paz 
en México. En atención a esta demanda, se replicó una investigación realiza- 
da en el 2020 en unidades de estudio que trabajaban en modalidad presencial, 
pero en el nuevo proyecto se cambiaría a una modalidad virtual, por lo que el 
Bachillerato General por Áreas Interdisciplinarias del Sistema de Universidad 
Virtual de la Universidad de Guadalajara resultó la unidad de estudio ideal 
para ampliar la búsqueda de nuevos resultados. El propósito teórico y metodo-
lógico de estas investigaciones era conocer la percepción de la violencia es-
tructural en inequidad de género y exclusión educativa de los jóvenes estu-
diantes de educación media superior de la Universidad de Guadalajara. 
Además, se pretendía fortalecer el diseño de una propuesta pedagógica cen-
trada en el reconocimiento de los jóvenes como agentes edificadores de paz.

10. Diagnóstico de formación y aprendizaje so-
bre violencia estructural desde la perspectiva...
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Dado el tema general de la obra en que se presenta este capítulo, solo se 
muestran los resultados de las decisiones de formación en género e inclusión 
educativa. Aunque las tendencias del avance científico y educativo se orientan 
a la autogestión en la modalidad virtual, todavía prevalece la brecha digital-
tecnológica. La experiencia adquirida permitirá generar mejores propuestas de 
proyectos de investigación que generen incidencia y se haga efectivo el dere-
cho humano a gozar de los beneficios del desarrollo de la ciencia.

Palabras clave: educación para la paz, cultura de paz, universidad a distancia, 
aprendizaje en línea.

Abstract
The National Strategic Human Security Program is the basis of the demand 
for research and advocacy projects on structural violence and the demand for 
pedagogical proposals to train peace-building agents in Mexico.

In response to this demand, the team replicated research conducted in 
2020 in study units that worked in face-to-face modality, but in the new 
project, it would change to a virtual modality. Hence, the General High 
School by Interdisciplinary Areas of the Virtual University System of the Uni-
versity of Guadalajara was the ideal study unit to expand the search for new 
results.

This research’s theoretical and methodological purpose was to know struc-
tural violence in gender inequality and the educational exclusion perception of 
young high school students at the University of Guadalajara. Also, it intended 
to strengthen the proposal’s design to recognize young people as peace-build-
ing agents. This book’s theme is education, so this chapter only shows the 
student’s training decisions. The digital-technological gap persists despite scien-
tific and educational progress towards self-management in the virtual mo-
dality. The experience gained in this research will make it possible to generate 
better proposals for research projects that generate impact and make the hu-
man right to enjoy the benefits of the development of science.

Keywords: Education for peace, Culture of peace, Open universities, Online 
learning.

1. Introducción
En la reforma al artículo 3 constitucional del 2019 se estableció un 
modelo educativo basado en el respeto irrestricto de la dignidad 
de las personas, con un enfoque de derechos humanos y de igual-
dad sustantiva. Asimismo, se incorporó expresamente el derecho 
humano a gozar de los beneficios del desarrollo de la ciencia.
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La reforma legislativa favoreció la ampliación de las líneas de 
generación y aplicación del conocimiento (LGAC) del cuerpo 
académico UDG CA 1097 Cultura de paz y participación ciuda-
dana y les permitió a sus integrantes, la posibilidad de participar 
como colaboradores en un proyecto multiplantel 1637, con las 
Escuelas preparatorias número 9 y Politécnica Ing. Jorge Matute 
Remus del Sistema de Educación Media Superior (SEMS) de la 
Universidad de Guadalajara (UdeG) en los términos de la Con-
vocatoria 2020 del Programa Fomento a la Investigación Educa-
tiva (UdG, 2020).

La finalidad de la participación de este cuerpo académico en el 
ejercicio de investigación en colaboración, en una primera etapa, 
fue la atención de la convocatoria del Gobierno Federal a través del 
Programa Nacional Estratégico de Seguridad Humana (PRONACE) 
del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT, 2019a; 
CONACYT, 2019b) para elaborar propuestas de proyectos de in-
vestigación e incidencia para comprender y contribuir a afrontar, 
disminuir y erradicar las violencias estructurales.

Posteriormente, en una segunda etapa, se proyectó que, a par-
tir de los resultados obtenidos en esa investigación, también se 
pudiera atender la demanda de proyectos que contribuyan a la 
construcción de una propuesta pedagógica centrada en el reco-
nocimiento de niñas, niños y adolescentes como agentes edifica-
dores de paz. (CONACYT, 2019a; CONACYT, 2019b).

Cabe destacar que el Proyecto 1637 - Equidad de género e inclu-
sión educativa. Diagnóstico de la percepción de la violencia estructural 
entre los jóvenes estudiantes activos de educación media superior de la 
Universidad de Guadalajara, desde este momento denominado 
Proyecto 1637-SEMS, se elaboró en enero del 2020 y la aplica-
ción de las técnicas de investigación cuantitativas y cualitativas 
en las unidades de estudio, se llevó a cabo 10 meses después, 
durante la contingencia sanitaria originada por el SARS-CoV-2. 
En consecuencia, los miembros del grupo de investigación no 
pudieron prever los efectos que el confinamiento tendría en la 
vida personal y académica, ni en la forma de percibir los fenó-
menos sociales, tampoco en la toma de decisiones de aprendiza-
je y formación de los estudiantes de la modalidad presencial.

Se destaca que en el proyecto de origen los marcos teóricos y 
metodológicos se diseñaron para medir la percepción de la vio-
lencia estructural en exclusión educativa e inequidad de género. 
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Pero, para mejorar la propuesta pedagógica centrada en el reco-
nocimiento de los jóvenes como agentes edificadores de paz, 
en el cuestionario se introdujeron ítems para saber, si los alum-
nos deseaban formarse en inclusión educativa y equidad de gé-
nero, con el fin de comprender, contribuir a afrontar y dismi-
nuir y las violencias estructurales, y cuáles eran sus decisiones 
para lograrlo.

Los resultados del Proyecto 1637-SEMS se entregaron en 
tiempo y forma para su publicación y se encuentran disponibles 
para su consulta (Solórzano et al., 2021). Solo se mencionan con 
fines informativos y de forma específica, por tratarse de la inves-
tigación de la que se genera el proyecto del que se desprende este 
documento.

En lo que respecta a la atención de demanda del Gobierno 
Federal para formar jóvenes como agentes edificadores de paz, 
los resultados de las preferencias de aprendizaje de los encuesta-
dos no correspondían a los esperados ni favorecían el diseño 
preliminar del proyecto para realizar la propuesta pedagógica. 
No obstante, el trabajo realizado no resultó infructuoso; una in-
vestigación que al concluir no genere nuevas investigaciones re-
sulta un esfuerzo incompleto.

En esta nueva etapa de investigación, los resultados del pro-
yecto de origen se discutieron en mesas de trabajo con los inte-
grantes del cuerpo académico UDG CA 964 Seguridad ciudada-
na y régimen jurídico de los organismos descentralizados, con 
asesores y expertos de los programas de la Licenciatura en Segu-
ridad Ciudadana (LSC) y la Licenciatura de Desarrollo Educativo 
(LDE) del Sistema de Universidad de la Universidad de Guadala-
jara (UDGVirtual).

El nuevo proyecto se diseñó a partir de los efectos de la con-
tingencia sanitaria sobre el aprendizaje de toda la población ac-
tiva del nivel medio superior, sin excepción e independiente-
mente, de la modalidad de estudio. Por lo tanto, se consideró 
que el cambio automático de una modalidad a otra, sin planea-
ción, estructura o capacitación, como la posible variable, en la 
que los alumnos del SEMS motivaron sus decisiones. Con estas 
ideas de investigación, se organizaron actividades para propi-
ciar el diálogo y razonar de manera colegiada cuáles podrían ser 
los factores que influyeron en la toma de decisiones de los en-
cuestados.



20110. Diagnóstico de formación y aprendizaje sobre violencia estructural desde la perspectiva...

Para determinar si la modalidad de aprendizaje en la que los 
estudiantes están inscritos en el nivel medio superior influía en 
su percepción de la violencia estructural en exclusión educativa e 
inequidad de género, así como en sus elecciones formación y 
aprendizaje, se decidió reestructurar la investigación y aplicarla 
en una unidad de estudio que trabajara en una modalidad dis-
tinta a la presencial. A través del análisis de la estructura curricu-
lar de la UdG, se identificó que el SEMS ofrece el Bachillera- 
to General por Áreas Interdisciplinarias (BGAI) en modalidad 
semiescolarizada. Por su parte, UDGVirtual ofrece el BGAI en 
modalidad a distancia en un ambiente virtual, por lo que resul-
taba ser la unidad de estudio ideal para ampliar el proyecto en la 
búsqueda de nuevos resultados.

Así, el objetivo del Proyecto BGAI de UDGVirtual fue conocer 
la percepción de la violencia estructural en exclusión educativa e 
inequidad de género de los jóvenes estudiantes activos en un ba-
chillerato en modalidad virtual. De igual forma, se buscó saber 
las elecciones de aprendizaje y formación desde la perspectiva de 
los alumnos de la unidad de estudio.

A partir de lo antes expuesto y del abordaje temático de la 
obra bibliográfica de la que forma parte este capítulo, en este 
documento solo se describen los resultados de las decisiones de 
formación en inclusión educativa y género de los estudiantes del 
BGAI de UDGVirtual.

Los resultados obtenidos son coherentes al perfil de quienes 
optan por un programa de la modalidad virtual. También se des-
veló que los estudiantes viven experiencias de violencia estructu-
ral en exclusión educativa, debido a la brecha digital-tecnológica 
causada por:

[...] la disrupción de acceso a la tecnología, inapropiada capacita-
ción para el manejo de las herramientas, inadecuada conectividad, 
insuficientes dispositivos para el desarrollo de las actividades acadé-
micas en docentes y alumnos, entre otros. (Mariño y Bercheñi, 
2020, p. 912)
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2. La investigación e incidencia como 
ejes de la propuesta pedagógica para 
formar agentes edificadores de paz

Así pues, el PRONACE de Seguridad Humana es la base de la 
demanda de proyectos de investigación e incidencia sobre vio-
lencia estructural y de la demanda de propuestas pedagógicas 
para formar agentes edificadores de paz. (CONACYT, 2021a; 
2021b; 2022). Sin embargo, comprender y contribuir a afrontar, 
disminuir y erradicar cualquier tipo de violencia es una tarea 
pendiente. A lo largo de toda la historia de la humanidad, y en 
particular en México, la violencia estructural tiene «profundas 
raíces históricas y altísimos niveles de naturalización» (Muñoz y 
Aguilar, 2015, p. 1023). En efecto, el término violencia estructural 
se refiere, para La Parra y Tortosa (2003), a:

La existencia de un conflicto entre dos o más grupos de una socie-
dad (normalmente caracterizados en términos de género, etnia, cla-
se nacionalidad, edad u otros) en el que el reparto, acceso o posibi-
lidad de uso de los recursos es resuelto sistemáticamente a favor de 
alguna de las partes y en perjuicio de las demás, debido a los meca-
nismos de estratificación social. (p. 57)

En ese sentido, la educación, el intercambio de conocimien-
tos y el logro de una cultura de paz son la apuesta de la Unesco 
(1998, septiembre 29) para «entender mejor, prever y prevenir 
los conflictos violentos y para consolidar la paz en un marco de-
mocrático» (p. 5).

La búsqueda de la educación y cultura de paz, en opinión de 
Arévalo y Suárez (2017) son «ideales tan antiguos como la con-
cepción de la guerra misma, ambos fenómenos fundados en la 
necesidad humana de convivir juntos y el derecho». En este desa-
fío, la Unesco (1993, p. 9) propone «una renovación de conteni-
dos, métodos e instrumentos» puede facilitar la inclusión de los 
valores fundamentales de una cultura de paz en el proceso edu-
cativo formal e informal.

En atención a lo anterior, de manera particular, el PRONACE 
de Seguridad Humana, en la formación de agentes edificadores de 
paz, las propuestas deben atender a una educación centrada en el 
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conocimiento de los derechos humanos; en la comprensión de la 
otredad; en no negar la violencia, sino en el reconocimiento de  
la dignidad de los que ha luchado por la paz; centrada en la ciu-
dadanía cultural y la construcción colectiva de la paz son elemen-
tos integradores de la pedagogía de la esperanza y la no violencia 
(CONACYT, 2019b), que tiene sus bases en la pedagogía de Freire 
(2005; 2006; 2009).

Freire concibe la educación como motor del cambio social y 
político, pues «propone una educación problematizadora que 
tiene como herramienta fundamental el diálogo para la humani-
zación, la empatía, el conocimiento y la liberación» (Jiménez, 
2020, p. 20). Para lograr un cambio en la educación, se precisan 
conocimientos, saberes y trabajo colectivo, dado que «necesita 
tanto de formación técnica, científica y profesional, como de 
sueños y utopía. Sin esperanza no es posible la transformación» 
(Muñiz, 2021, p. 137).

El interés por ampliar la investigación responde a la vincula-
ción entre el PRONACE de Seguridad Humana (2021a; 2021b; 
2022) con las LGAC de los cuerpos académicos UDG CA 964 y 
UDG CA 1097. Además, la estructura de la investigación e inci-
dencia coincide en muchos de sus elementos, con el modelo de 
investigación e intervención que se desarrolla en el programa de 
la LSC de UDGVirtual (2022c). Entre otros puntos, concuerdan 
en lograr conocimientos y resultados más allá del quehacer cien-
tífico, en el reconocimiento aquellos que se generan desde la ac-
ción y el trabajo en colaboración directa y corresponsable con 
actores de la sociedad.

Tras un proceso de reflexión, la posibilidad de incidencia de 
la investigación mediante la elaboración de una propuesta peda-
gógica para formar agentes edificadores de paz, en las condicio-
nes esperadas en el PRONACE y desde un enfoque multi- e inter-
disciplinar, resultaba posible. Los docentes e investigadores de 
UDGVirtual participan desde hace años de manera permanente, 
en programas de capacitación continua y formación integral 
(UDGVirtual, 2022a; UDGVirtual 2022b), por lo que cuentan 
con competencias disciplinares y habilidades técnicas para reali-
zar el diseño curricular de programas educativos y cursos en la 
modalidad virtual.

También se ponderó la experiencia en el diseño instruccional en 
modalidad virtual y los resultados positivos de la oferta 8 microcursos 
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del programa de Promoción de la igualdad y prevención de la vio-
lencia de género de con un alcance en 27 países y un registro de 
7988 participantes (UDGVirtual, 2020).

En cuanto a la pertinencia de alcance de la población objeti-
vo, se analizó la información proporcionada por el Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2019). De los 
80.600.000 de usuarios de internet de seis años o más, el 
93.3 % utilizaba un celular inteligente, el 33.2 % una computa-
dora portátil y el 28.9 % una computadora de escritorio. Estos 
datos permitieron realizar aproximaciones y deducciones sobre 
el diseño de propuesta pedagógica para formar agentes edifica-
dores de paz. Un microcurso, en modalidad virtual, asincróni-
co y autogestionado por el alumno, podría ser viable si se con-
taba con el apoyo disciplinar y técnico y la infraestructura 
generada desde UDGVirtual para alcanzar a la población usua-
ria de internet. De igual forma, el producto generado podría 
facilitar el acceso y divulgación del conocimiento no solo a los 
estudiantes de educación media superior, sino también a la po-
blación en general, para contribuir a comprender y disminuir 
las violencias estructurales en inequidad de género y exclusión 
educativa.

Sin embargo, en la toma de decisiones educativas se suele ex-
cluir la perspectiva y aportaciones de los alumnos, porque son 
vistos como entes ajenos de la organización (Castillo, 2008). 
Ningún recurso o apoyo educativo, ninguna estrategia realizada 
por el centro educativo como escuela inclusiva, ninguna de las 
estrategias pedagógicas para el aumento del desempeño escolar 
será eficaz si no se da importancia a las preferencias y opiniones 
de los estudiantes.

Por consiguiente, conocer las elecciones de aprendizaje y for-
mación de los estudiantes que tienen interés en formarse en gé-
nero e inclusión educativa permitirá predecir si diseño hipotéti-
co de la propuesta pedagógica para formar jóvenes como agentes 
de paz tendría una adecuada recepción y la posibilidad de lograr 
objetivos esperados.
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3. Metodología y contexto en el que 
se aplicó el instrumento cuantitativo 
en las unidades de estudio

El problema principal de la violencia estructural radica en la nor-
malización de conductas o acciones cotidianas que no se reco-
nocen o perciben como violencia estructural, pues reproducen 
cotidianamente en diversas instituciones de la sociedad civil, en-
tre ellas en los espacios educativos de las universidades (Ra-
mírez, 2015).

La investigación tuvo su base teórica en la obra de Galtung y 
sus aportes epistemológicos (Calderón, 2005), pero se hizo una 
relectura de sus principales contribuciones para integrar varia-
bles e indicadores en una relación concepto-medida (Villarruel, 
2017).

El objetivo era conocer la percepción de la violencia estructu-
ral en exclusión educativa e inequidad de género de los jóvenes 
estudiantes activos de educación media superior. De manera adi-
cional, se buscó conocer las elecciones de formación y aprendi-
zaje para estimar si una propuesta pedagógica para formar jóve-
nes agentes de paz podría resultar viable.

La investigación se proyectó descriptiva, no experimental y de 
corte transversal. El instrumento se validó en su contenido a tra-
vés de juicio de expertos, en fiabilidad mediante prueba piloto y 
en su consistencia interna por análisis de alfa de Cronbach (α). 
(Escobar y Cuervo, 2008; Escofet et al., 2016).

3.1. Proyecto 1637-SEMS

El diseño metodológico del proyecto de origen se construyó en 
congruencia a las necesidades expuestas en el apartado denomi-
nado «Campos problemáticos» para realizar proyectos de inves-
tigación del SEMS (UdG, 2020), en los tópicos de inclusión y 
equidad. El objetivo era conocer la percepción de la violencia 
estructural en inequidad de género y exclusión educativa de los 
jóvenes estudiantes activos de las escuelas preparatorias del 
SEMS de la UdG que operan en la modalidad presencial.

Como se aprecia en la tabla 1, las edades de los estudiantes 
en las unidades de estudio se ubicaron entre los 14 y 20 años.
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Tabla 1.  Rango de edad en cada una de las unidades de estudio.

Unidades de estudio Edades

Escuela Preparatoria número 9 14-19 años

Escuela Politécnica Ing. Jorge Matute Remus 14-20 años

El resultado estadístico de fiabilidad del instrumento aplica-
do en la prueba piloto a los jóvenes de las unidades de estudio 
se determinó como adecuado, mediante análisis con alfa de 
Cronbach (α) de 0.879. En la tabla 2 se presenta el tamaño 
muestral aleatorio de cada unidad de estudio, con un nivel de 
confianza del 95 % y un margen de error del 5 %.

Tabla 2.  Tamaño muestral en cada una de las unidades de estudio.

Unidades de estudio Alumnos. Ciclo 2020B Muestra

Escuela Preparatoria número 9 3144 343

Escuela Politécnica Ing. Jorge Matute Remus 3957 351

Total 7101 694

El ejercicio se verificó en el tercer trimestre del 2020, en un 
momento en el que los alumnos de la modalidad presencial 
llevaban más de un año de confinamiento, con los correspon-
dientes efectos en su estado emocional y desempeño acadé-
mico.

De una muestra de 694 estudiantes, el 71.61 % de los encues-
tados eligió la presencialidad como modalidad para aprender 
sobre inclusión educativa y equidad de género. Solo un 5.91 % 
optó por la modalidad virtual; en consecuencia, bajo las circuns-
tancias que prevalecían en ese momento, el hipotético diseño 
pedagógico para formar agentes edificadores de paz no resultaba 
viable, no tendría una adecuada recepción, ni lograría los objeti-
vos esperados.

3.2. Proyecto BGAI de UDG Virtual

La investigación en el BGAI de UDGVirtual se efectuó en tercer 
trimestre del 2021, cuando las medidas sanitarias se habían fle-
xibilizado lo suficiente, para permitir la circulación e interacción 
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otras personas. Se inició con el análisis de los resultados del Pro-
yecto 1637-SEMS y se acordó replicar el instrumento utilizado 
en la investigación, adaptándolo a la modalidad virtual.

En coherencia con la investigación de origen, el objetivo fue 
conocer la percepción de la violencia estructural en exclusión 
educativa e inequidad de género de los jóvenes estudiantes acti-
vos, pero en este caso, de un bachillerato en modalidad virtual. 
De igual forma, se buscó saber las elecciones de aprendizaje y 
formación desde la perspectiva de los alumnos de la unidad de 
estudio.

En colaboración con las autoridades del BGAI de UDGVir-
tual, se elaboró un video en el que se explicaba los estudiantes, 
la importancia y el objetivo del ejercicio académico, así como el 
objeto de estudio de la investigación centrado en el aprendizaje 
sobre la violencia estructural en exclusión educativa e inequidad 
de género, extendiéndoles la invitación para participar. Poste-
riormente, se envió un correo electrónico con el enlace y acceso 
al instrumento, a toda la población activa en el ciclo escolar 
2021B como parte del universo en igualdad de condiciones de 
participar como parte de la muestra.

El cálculo de la muestra aleatoria de la población de la uni-
dad estudio se indica en la tabla 3, y se realizó con un nivel de 
confianza del 95 % y un margen de error del 5 %.

Tabla 3.  Tamaño muestral en la unidad de estudio.

Unidades de estudio Alumnos. Ciclo 2021B MMuestra

BGAI de UDGVirtual 379 192

Nota: datos proporcionados por la unidad de estudio.

A pesar de que las unidades de estudio del Proyecto 1637-
SEMS se ubican en el mismo nivel educativo que el BGAI de 
UDGVirtual, es decir, en el nivel medio superior de una univer-
sidad pública, el diseño educativo, la modalidad, el perfil y el 
rango de edad de la población estudiantil son distintos. El rango 
de edad de los participantes en la muestra se presenta en la si-
guiente tabla:
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Tabla 4.  Edad de las estudiantes que participaron en la muestra.

Edades Porcentaje

14 años 2.5

15 años 18.2

16 años 15.1

17 años 13.2

18 años 8.8

19 años 2.5

20 a 25 años 10.1

26 a 30 años 15.1

30 o más 14.5

Total 100

Se observa que el 39.7 % de la población activa del UDGVir-
tual que participó en la muestra se ubica en un rango de edad 
superior a los 20 años. Se hace hincapié en que México tiene la 
mayor proporción de personas de 25 y 34 años sin educación 
media superior de entre los países de la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2019a). Sus 
principales problemas son estructurales y se relacionan con la 
pobreza, la marginación y la falta de oportunidades laborales o 
de ocupación como consecuencia de su nivel educativo.

En este contexto, estudiar el bachillerato en modalidad vir-
tual es una opción viable para alcanzar oportunidades, acceder a 
competencias y titulaciones académicas que permiten a la pobla-
ción adaptarse a las necesidades cambiantes de la economía y el 
mercado laboral (OCDE, 2019b).

4. Resultados
Como se indicó anteriormente, a los estudiantes del BGAI UDG-
Virtual se les explicó el propósito del ejercicio académico y la 
importancia de identificar sus preferencias de aprendizaje y for-
mación sobre en equidad de género e inclusión educativa en la 
modalidad virtual, para comprender y contribuir a afrontar, dis-
minuir y erradicar las violencias estructurales.
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Por lo que respecta a la preferencia en las estrategias para el 
aprendizaje virtual, como se muestra en la tabla 5, la elección del 
59.1 % del aprendizaje guiado con evaluación y retroalimenta-
ción de asesores en forma virtual, corresponde al diseño curricu-
lar del programa del BGAI y al modelo educativo de UDG Virtual.

Tabla 5.  Preferencia de estrategia para el aprendizaje virtual.

Opciones de respuestas Porcentaje

Aprendizaje autogestionado con evaluación y retroalimentación automática sin 
que intervengan asesores o profesores.

6.9

Aprendizaje guiado con evaluación y retroalimentación automática sin que inter-
vengan asesores o profesores.

5

Aprendizaje autogestionado con evaluación y retroalimentación de asesores en for-
ma virtual.

28.9

Aprendizaje guiado con evaluación y retroalimentación de asesores en forma vir-
tual.

59.1

Total 100

Como dato a subrayar, las preferencias por el aprendizaje 
guiado supera en un 28 % a las opciones de aprendizaje autoges-
tionado. Este resultado tampoco favorece al diseño hipotético de 
la propuesta pedagógica para formar agentes edificadores de paz.

Entre las elecciones de formación virtual, en la tabla 6 se ex-
pone que el 47.1 % eligió el formato de videoconferencias, dis-
ponibles en la plataforma para cuando tenga la posibilidad de 
verlos. Se destaca que los alumnos todavía otorgan relevancia al 
papel del asesor en sus elecciones de formación con un 24.5 %, 
con respecto a la figura del experto disciplinar con un 22.6 %.

Tabla 6.  Preferencia de formación virtual.

Opciones de respuestas Porcentaje

Participar en un curso-taller virtual especialmente diseñado para ese objetivo e in-
dependiente de mis clases y materias del programa educativo.

18.9

Videoconferencias con invitados expertos que estén disponibles en la plataforma 
para cuando tenga la posibilidad de verlos.

22.6

Que lo explicaran los maestros y maestras mediante videos que estén disponibles 
en la plataforma para cuando tenga la posibilidad de verlos.

24.5
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Realizar lecturas sobre los temas y que apliquen exámenes virtuales y autoevalua-
bles sobre mi aprendizaje.

3.1

Elaborar proyectos en los que los y las estudiantes puedan desarrollar mediante 
trabajo colaborativo de manera virtual.

19.5

Mediante el uso de un manual interactivo con actividades que realicemos de ma-
nera virtual.

8

Otra. 3.4

Total 100

El hecho de que los materiales, en este caso, los videos se en-
cuentren disponibles en plataformas y redes sociales para su di-
vulgación en acceso abierto corresponde a una estrategia de gran 
auge durante el periodo de confinamiento y que prevalece hasta 
la fecha.

Como información adicional respecto a las preferencias de for-
mación, en las unidades de estudio del Proyecto 1637-SEMS, la 
mayoría de los estudiantes coincidieron en la elección del curso-
taller presencial, independiente de sus clases y materias del pro-
grama educativo. Del 5.91 % de los alumnos de la modalidad 
presencial que manifestaron su elección por aprender sobre in-
clusión educativa y equidad de género en modalidad virtual, los 
alumnos de la Escuela Preparatoria Número 9 se decantaron al 
igual que en el BGAI UDGVirtual por las videoconferencias con 
invitados expertos. Por su parte, la Escuela Politécnica Ing. Jorge 
Matute Remus se pronunció porque los maestros y maestras ex-
plicaran esos temas en videos, en ambos casos los estudiantes re-
quieren que estén disponibles en la plataforma para cuando ten-
ga la posibilidad de verlos.

Aun así, en los programas educativos de UDGVirtual es pro-
bable que no se hayan experimentado los efectos del cambio 
de modalidad, al igual que los miembros de las comunidades 
de programas presenciales se sufrieron las consecuencias del 
aislamiento. Ese momento fue apropiado para que los asesores 
se capacitaran e integraran actividades interactivas y colaborati-
vas con apoyos digitales, y no solo en los diseños instrucciona-
les, sino en los programas de capacitación continua y forma-
ción integral para despertar el interés y motivar a la comunidad 
académica en la realización de las actividades de aprendizaje.
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En cuanto a las preferencias de recursos virtuales, en la tabla 7 
se señala que el 25.2 % de los estudiantes del BGAI UDGVirtual se 
decantó por las actividades interactivas con apoyos digitales para 
realizar en forma virtual, resultado que confirma, por una parte, 
la apertura de los alumnos a nuevos recursos digitales y, por 
otra, la pertinencia de su incorporación en todos sus cursos y pro-
gramas educativos.

Tabla 7.  Preferencia de recursos educativos virtuales.

Opciones de respuestas Porcentaje

Lecturas de medios digitales 1.9

Actividades interactivas y colaborativas con apoyos digitales para realizar en forma 
virtual

25.2

Videos 13.8

Presentaciones (PowerPoint, Prezi, etc.) 5

Manuales de medios digitales 0

Discusión del grupo de manera virtual y asincrónica (que no se realiza al mismo 
tiempo)

5

Podcast (audio grabados y transmitidos en línea) 3.1

Infografías digitales (representación gráfica que respalda una información median-
te imágenes y poco texto)

1.9

Infografías interactivas digitales (representación gráfica que respalda una informa-
ción mediante imágenes y texto)

2.5

Videoconferencias 10.7

Juegos educativos digitales mediante el uso de tecnologías de la información y la 
comunicación

8.2

Gamificación (traslada la mecánica de los videojuegos al ámbito educativo-profe-
sional)

4.4

Juego de roles, simulaciones y/o contar historias en forma virtual 5.7

Videos de conferencias realizadas por expertos sobre el tema 10.7

Otro 1.9

Total 100

Respecto a la modalidad presencial, las escuelas preparatorias 
del SEMS coincidieron en su elección de las conferencias presen-
ciales con expertos sobre el tema como su recurso educativo de 
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formación. Del 5.91 % de los alumnos de la modalidad presen-
cial que manifestaron su elección por aprender sobre inclusión 
educativa y equidad de género en modalidad virtual, también 
concordaron en su preferencia por los videos como recurso edu-
cativo. Pero, como todo recurso con fines didácticos, el uso del 
video también requiere planificación y análisis de la audiencia a 
la que se presentará para que cumpla con la función esperada 
(García, 2014).

Las elecciones de aprendizaje y formación en equidad de gé-
nero e inclusión educativa de los encuestados del BGAI de UDG-
Virtual coinciden con las estrategias y recursos utilizados en sus 
programas académicos. El 96.2 % considera que la educación en 
la modalidad virtual favorece la inclusión educativa (equidad 
educativa) al brindar oportunidades de aprendizaje accesibles y 
equitativas. Pero al mismo tiempo, las respuestas confirman que 
ha experimentado violencia estructural en exclusión educativa, 
pues un promedio del 25 % de los alumnos no tuvo acceso per-
manente a una computadora u ordenador portátil y/o a una co-
nexión de internet para realizar sus actividades académicas du-
rante el confinamiento.

Si bien cada vez es mayor el número de personas que tienen 
acceso a un teléfono inteligente o a internet, persisten problemas 
para el acceso digital y tecnológico. La pandemia generó un gran 
avance en el desarrollo de aplicaciones, plataformas y recursos 
que incrementaron la brecha, ahora con relación a la calidad y 
capacidad de los dispositivos y del internet. Es decir, se requie-
ren aparatos con mayor avance tecnológico y capacidad e inter-
net de bandas más anchas y mayor velocidad de descarga.

5. Conclusiones
Como se explicó al inicio de este capítulo, al planear la nueva 
etapa de la investigación, los cuerpos académicos UDG CA 964  
y UDG CA 1097 se reunieron en mesas de trabajo con asesores y 
expertos de los programas de la LSC y LDE de UDGVirtual para 
dialogar respecto a los posibles factores que influyeron en la 
toma de decisiones de los encuestados.

En ese momento, la contingencia sanitaria y, de manera parti-
cular, el confinamiento, se describió como una constante que 
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afectó a toda la población activa del nivel medio superior. Por lo 
tanto, se dedujo que el cambio de modalidad sin planeación, 
estructura o capacitación podría ser la variable en la que los 
alumnos del SEMS motivaron sus decisiones.

Un mapeo exploratorio de literatura científica en bases de da-
tos, mediante el uso de ecuaciones, permitió encontrar materia-
les que en su título llevaran las palabras COVID y e-learning refi-
riéndose a la modalidad de aprendizaje virtual, estos hallazgos 
confirman que la educación en su modalidad virtual ha sido 
tema de interés para su estudio e investigación, prácticamente en 
todas las áreas del conocimiento. En la tabla 8 se muestran los 
resultados de la aplicación de la técnica documental en diversas 
librerías de literatura científica:

Tabla 8.  Mapeo exploratorio de literatura científica en bases de datos.

Base de datos Ecuación de búsqueda Resultado

Scopus ( TITLE ( covid ) AND TITLE ( e-learning )) 337

Web of Science covid (Title) AND e-learning (Title) 257

ProQuest One Academic ti(covid) AND ti(e-learning) 370

Nota: la ecuación de búsqueda incluía las palabras COVID and e-learning

El avance científico relacionado con el estudio de la modali-
dad virtual durante la pandemia se presenta en más de mil pu-
blicaciones. Las instituciones educativas públicas y privadas no 
podrán dar pasos atrás. Se está viviendo un fenómeno tendente a 
transformar la modalidad presencial a un modelo híbrido.

En lo conducente al avance educativo, la tendencia se orienta 
a la virtualidad y a la oferta de cursos autogestionados. Ejemplo 
de ello es la creación de plataformas educativas digitales respal-
dadas por universidades de reconocido prestigio como Coursera, 
Edx, Aula Cavila. También existen plataformas no instituciona-
les, donde su oferta académica resulta de gran utilidad para fines 
específicos.

A pesar de lo expuesto, los resultados de la investigación reve-
lan que solo el 6.9 % de los alumnos de la muestra del BGAI de 
UDGVirtual, elegirían el aprendizaje autogestionado con evalua-
ción y retroalimentación automática sin que intervengan aseso-
res o profesores.
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Nuevamente, bajo las actuales condiciones pospandemia, el 
hipotético diseño pedagógico tampoco tendría una adecuada re-
cepción, ni lograría los objetivos esperados en el nivel medio su-
perior de la UdG, ni en la modalidad presencial, ni en la modali-
dad virtual.

Pese a este resultado, no fue una sorpresa descubrir que la 
Unesco (2021) también haya elegido la modalidad virtual con el 
objetivo de educar para la ciudadanía mundial a la juventud en 
derechos humanos y participación en América Latina y el Caribe, 
bajo el formato de cursos en línea, masivos y de acceso abierto 
(MOOC).

Esta investigación ha aportado datos que servirán para iniciar 
las siguientes etapas del proyecto. Se espera trabajar a corto pla-
zo, con investigadores de otros cuerpos académicos y de otros 
programas educativos. Además, la colaboración con los expertos 
de los programas de capacitación continua hará posible la pla-
neación de estrategias para potencializar los conocimientos y 
aplicarlos en proyectos profesionales y personales (UDGVirtual, 
2022a). Igualmente, el trabajo conjunto con el área de forma-
ción integral favorecerá el diseño de actividades que fortalezcan 
los valores, las actitudes, las aptitudes y las habilidades para lo-
grar una comunidad estudiantil humana y solidaria (UDGVirtual, 
2022b).

La experiencia adquirida permitirá generar mejores propues-
tas de proyectos de investigación e incidencia, que permitan 
comprender y contribuir a afrontar, disminuir y erradicar las vio-
lencias estructurales. Proyectos que contribuyan a construir los 
cimientos de una educación que forme agentes edificadores de 
paz y a generar una cultura de paz en los términos del artículo 
tercer constitucional. Proyectos y propuestas que no se queden 
en el papel o en el mundo de las ideas, que generen incidencia y 
se haga efectivo el derecho humano a gozar de los beneficios del 
desarrollo de la ciencia.
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derivada de la covid-19 en 2020, en la cual se utilizó como 
medida emergente la educación en línea para continuar con 
el servicio educativo.

En esta obra se comparten aprendizajes de lo vivido en el 
proceso educativo durante la pandemia, a partir de los cua-
les docentes y autoridades educativas analizan y replantean 
su quehacer en distintos niveles y dimensiones, para transi-
tar desde las formas clásicas de enseñar hacia modalidades 
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modelos pedagógicos en relación con las modalidades edu-
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presencial a un modelo híbrido o totalmente en línea.
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