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Prólogo

La educación a distancia emerge, quizá con retraso, como una nueva práctica en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta modalidad avanza entre problemas edu-
cativos casi históricos, reproducidos y contemporáneos, críticas a la enseñanza no 
presencial y retos que impone a docentes, alumnos e instituciones.

La emergencia sanitaria que provocó la enfermedad desconocida y declarada 
pandémica de covid-19, perturbó a todas las esferas de las actividades humanas. 
En la adversa situación económica, social y política vivida, se propuso la distancia 
física para evitar el contagio y el alejamiento social ganó protagonismo, que en 
buena medida fue favorecido por los medios digitales de comunicación. Se abrió, 
así, un nuevo escenario para acoger e impulsar la educación a distancia.

En este contexto el presente libro expone experiencias investigativas que evi-
dencian avances en este nuevo escenario. Se distingue por compilar resultados de 
proyectos de investigación, gestados o incentivados, en el marco de las vicisitudes 
de la emergencia sanitaria.  

El primer capítulo, con la autoría de profesores del Instituto Tecnológico de 
Estudios Superiores de Los Cabos y el Tecnológico Nacional de México, trata el 
despliegue de estrategias de capacitación dirigidas a incrementar las competen-
cias digitales de docentes. Expone el diseño y la impartición de un nanocurso, 
desarrollado con la aplicación Quizizz, a docentes de educación superior en moda-
lidad virtual, en el marco de la emergencia de covid-19, cuyo objetivo fue medir la 
satisfacción de los participantes en el nanocurso. 
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El segundo capítulo, de Irán Guadalupe Guerrero Tejero de la Universidad 
Nacional Autónoma de México, presenta los resultados parciales de una inves-
tigación sobre la escritura académica y las tecnologías de la información y la co-
municación. Es bien conocido que este es un tema de crucial importancia en los 
estudios superiores y constituye una de las dificultades que se afrontan al final de 
grado o de titulación de estudios superiores en nuestro contexto. Expone los resul-
tados del impacto positivo en los profesores de un curso impartido en línea en las 
modalidades a distancia y abierta, fundamentado en una metodología etnográfica. 
Argumenta las oportunidades que abre el uso de recursos tecnológicos y la aseso-
ría a distancia, en la enseñanza de la escritura académica en tiempos de covid-19.

El tercer capítulo, de autoría de profesores investigadores del Sistema de Uni-
versidad Virtual, expone el desarrollo del software Herramienta para el Análisis 
del Comportamiento del Estudiante (hace), el cual destaca las amplias posibili-
dades de seguir de forma sistemática el comportamiento de los usuarios de los 
cursos en línea, mediante tableros de datos (dashboards) que muestran indicado-
res del comportamiento de los usuarios en los cursos en línea. Esta herramienta 
permite a los encargados de la gestión de cualquier programa educativo predecir 
dificultades en el desempeño académico, con la finalidad de implementar acciones 
para su corrección. 

Una cuarta contribución, de Jorge Espinoza Colón de la Universidad Ibe-
roamericana, expone una metodología para el diseño de objetos de aprendizaje 
en asignaturas del ámbito histórico-artístico. Esta propuesta fue elaborada por la 
necesidad de crear recursos educativos que auxiliaran en los procesos de apren-
dizaje independiente en modalidades de educación en línea y a distancia, ante la 
contingencia de covid-19. Cabe destacar las limitantes que identifican los autores 
y las acciones a desarrollar para reducirlas.

Cierra este libro el capítulo presentado por los profesores del Sistema de Uni-
versidad Abierta y Educación a Distancia (suayed), de la Universidad Nacional Au-
tónoma de México, quienes proponen una contribución al Programa de Apoyo al 
Ingreso (pai), con el desarrollo del agente conversacional o chatbot, de inteligencia 
artificial, como apoyo a los aspirantes de las licenciaturas en la modalidad y a 
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distancia. paibot aporta evidencias del impacto favorable de este proyecto en las 
respuestas de preguntas de los aspirantes al ingreso de estudios universitarios. 
Además, integra múltiples fuentes de información que contiene el pai y ratifica la 
necesidad de homogeneizar las informaciones que aportan las diferentes fuentes. 
Los autores destacan la colaboración lograda entre los docentes-monitores exper-
tos en la interacción con los estudiantes y el equipo encargado de la implementa-
ción del sistema de inteligencia artificial. 

El libro contiene colaboraciones de cinco instituciones de educación superior 
de nuestro país, transita por variadas temáticas y perspectivas investigativas, las 
cuales argumentan la oportunidad de desarrollar competencias y habilidades en 
maestros y alumnos, así como colaboraciones intra y interinstitucionales y entre 
los múltiples actores del proceso de enseñanza-aprendizaje. Todos contienen pro-
puestas e incluso limitaciones a superar. 

El contexto temporal de los capítulos evidencia la capacidad de adaptación, 
la creatividad e innovación de nuestros maestros en una época de exacerbada in-
certidumbre, tanto en el plano profesional como en el personal. Es una modesta 
contribución a la profusa literatura que trata este tema y un reconocimiento al 
compromiso expreso de nuestros profesores por incentivar el desarrollo de la en-
señanza en línea, teniendo como muestra experiencias en diversos contextos en la 
mediación de ambientes virtuales de aprendizaje.

Gladstone Oliva Íñiguez 
Gerardo Alberto Varela Navarro  

Sistema de Universidad Virtual
Universidad de Guadalajara

Enero de 2024
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Capítulo 1

Nanocurso Quizizz: percepción de un grupo de docentes 
de nivel superior

María Guadalupe Beltrán Lizárraga
Claudia Carolina Lacruhy Enríquez
Catalina Irene Nevárez Burgueño

Introducción

La presencia de covid-19 a nivel mundial propició que las organizaciones estable-
cieran estrategias y acciones para mitigar la propagación del virus en la población. 
La pandemia obligó a los gobiernos de todos los países a cerrar sus centros educa-
tivos en cualquier nivel. Ante la inesperada suspensión de las actividades acadé-
micas, los sistemas educativos recurrieron a los medios digitales para continuar 
con su labor. 

El Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (unicef por sus siglas en in-
glés), la Organización Mundial de la Salud (oms) y la Federación Internacional de 
Sociedades de la Cruz Roja (firc) emitieron una guía para las escuelas con el fin de 
evitar la propagación del coronavirus, donde se consideró el trabajo en línea me-
diante herramientas digitales (unicef, oms y firc, 2020). Esta situación de emer-
gencia puso de manifiesto las carencias y desigualdades tanto en la disponibilidad 
de recursos como en la preparación de profesores y alumnos para transitar hacia 
las modalidades de la educación a distancia (Alcántara, 2020). 
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Al atender estas recomendaciones, y frente a la imposibilidad de asistir a las 
instalaciones educativas, el Tecnológico Nacional de México (TecNM) estableció 
diversas acciones para incluir métodos de educación a distancia, haciendo uso de 
las tecnologías de la información y la comunicación (tic), con el fin de garantizar 
el aprendizaje durante este período mientras se resguardaba la salud de la comu-
nidad estudiantil y del personal docente.

Dentro de las estrategias llevadas a cabo por el TecNM se establecieron jor-
nadas de capacitación y formación docente a nivel nacional, que contemplaron la 
alfabetización digital en temas relacionados con las competencias digitales, para 
que contaran con el apoyo y conocimientos necesarios para utilizar plataformas 
educativas específicas, implementar métodos como el aula invertida, usar gamifi-
cación y aplicaciones como H5P, Canvas, Moodle, entre otras, que pudieran faci-
litar su labor académica. 

En este contexto se desarrolló un nanocurso para que el personal docente del 
TecNM conociera la herramienta en línea Quizizz, utilizada para la educación vir-
tual. Ya que esta aplicación es de acceso libre y gratuito, favorece que la metodología 
propuesta sea reproducible por cualquier docente para sus asignaturas (Vergara et 
al., 2019). Una vez finalizado el nanocurso, se encontró pertinente conocer la opi-
nión de los participantes acerca de su experiencia, así como su nivel de satisfacción 
con el curso, para lo cual se planteó la pregunta de investigación: ¿cuál fue el nivel 
de satisfacción de los docentes al terminar el nanocurso de Quizizz?

La continuidad académica, la capacitación docente y 
las competencias digitales

La capacidad de las universidades para enfrentar contingencias se puso a prueba 
con la aparición del covid-19. La imposibilidad de tomar clases de manera presen-
cial propició definir acciones para adaptar los diversos trabajos que se realizan en 
las instituciones educativas de nivel superior (ies), entre estas la docencia, es decir, 
la acción de impartir una clase por parte de la plantilla docente.
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Con el propósito de buscar estrategias adecuadas y medios alternativos para 
que el proceso de enseñanza-aprendizaje no fuese interrumpido, se determinó 
mantener la continuidad académica por parte de las instancias educativas (Rei-
mers y Marmolejo, 2021). Algunas de las acciones implementadas por las univer-
sidades mexicanas, según la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (anuies, 2020), fueron:

•	 Continuación de las actividades académicas a distancia.
•	 Establecimiento de estrategias de comunicación extraordinarias hacia los es-

tudiantes, apoyándose en las tic.
•	 Establecimiento de guías de apoyo para docentes.
•	 Uso de plataformas educativas u otras tecnologías para apoyar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje.
•	 Difusión de las distintas fuentes de información a las que la comunidad uni-

versitaria pudiera acceder.
•	 Oferta sobre capacitación y capacitación emergente en diversas temáticas a 

propósito de la pandemia: competencias digitales, cuidados personales y de 
salud mental, entre otros.

•	 Comunicación sobre medidas de bioseguridad.
•	 Campañas de salud mental.
•	 Difusión de píldoras educativas, tutoriales y otro material digital en apoyo 

tanto a académicos como estudiantes.

Se realizaron varias acciones para mitigar los problemas generados por la 
falta de acceso a las instalaciones, de los cuales, la que interesa a este estudio se 
refiere a la capacitación docente, por ser la clave para impulsar la educación a 
nivel mundial. Los profesores son uno de los componentes que inciden para que 
la educación pueda auxiliar a superar la desigualdad y establecer las capacida-
des culturales básicas para el desarrollo económico y la ciudadanía democrática 
(Organización de las Naciones Unidad para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 
unesco, 2013). 
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Es menester la permanencia, la formación continua y la preparación del 
profesorado sobre una amplia variedad de temas y conocimientos de índole 
teórico-prácticos acordes a los tiempos actuales, por lo que su crecimiento profe-
sional debe pensarse como un proceso continuo de aprendizaje a lo largo de su ca-
rrera. La unesco ha concebido un Marco de Competencias que abarca las etapas de 
progreso profesional docente: formación inicial, formación permanente y apoyo 
pedagógico (unesco, 2019), que han de integrarse de manera efectiva en la gestión 
institucional para asegurar una actualización constante.

Martínez y Garcés (2020) identificaron que ante el covid-19 fue necesario 
que los docentes contaran con las siguientes competencias y habilidades digita-
les: 1) información y alfabetización informacional: localizar, identificar y clasificar 
información; 2) comunicación y colaboración: comunicar, compartir y colaborar; 
3) creación de contenido digital: crear, editar y manejar licencias; 4) seguridad en 
internet: seguridad informática, protección de dato y de identidad; y 5) resolución 
de problemas: resolver, usar y desarrollar la tecnología en su práctica docente. 
Con esto se reconoce la necesidad de implementar acciones para habilitar a los 
profesores en temas de competencias digitales.  

Cabe señalar que la competencia digital va más allá de la “adquisición de las 
destrezas o habilidades en la utilización de las tecnologías; es decir, no solo basta 
con saberlas usar sino más bien saber el cuándo, el cómo y para qué utilizarlas” 
(Arias et al., 2014, p. 363). En el Programa Sectorial de Educación 2020-2024, de 
la Secretaría de Educación Pública, se considera que la disminución de la brecha 
digital implica que los menos favorecidos cuenten con acceso a las tecnologías y 
las utilicen en función del fortalecimiento de sus aprendizajes, para ello es pro-
picio que pasen por una etapa de preparación en la que puedan apoyarse de una 
guía, para asegurar que su adaptación al cambio tecnológico sea positiva (Diario 
Oficial de la Federación, dof, 2020). 

Resolver, usar y desarrollar la tecnología en la práctica docente es una de 
las finalidades de la competencia de resolución de problemas, por lo que la ca-
pacitación se habilita precisamente para apoyar en el reconocimiento y uso de 
aplicaciones particulares que coadyuven a su habilidad educativa. Por lo general, 
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las capacitaciones a la plantilla docente se ofertan en distintos tipos de formatos: cur-
sos, diplomados, seminarios, talleres, entre otros, en modalidad presencial y en línea. 

Adicionalmente, existen algunas otras alternativas de capacitación como 
los cursos abiertos masivos en línea (mooc), píldoras de aprendizaje y los na-
nocursos masivos abiertos (nooc). Estas alternativas se retomaron en las ac-
ciones de continuidad académica y la formación docente en competencias di-
gitales en el TecNM (2020). Con base en las especificaciones consideradas en 
el trabajo de Pérez et al. (2017), se considera como nanocurso a una clase con 
duración aproximada de seis horas.1

En el caso particular del TecNM, en 2020 las acciones de continuidad acadé-
mica incluyeron la formación docente en competencias digitales, contemplando 
cursos, nanocursos y microcursos ofertados a la comunidad tecnológica (TecNM, 
2020).

Una aplicación para gamificar: Quizizz

A partir de la evolución de la Web a la Web 2.0, donde es posible la interacción, se 
amplió la posibilidad de crear, compartir y colaborar, y nacieron diversas aplicacio-
nes con objetivos específicos según la necesidad de aplicación educativa. El aprendi-
zaje centrado en el estudiante de la actualidad requiere de prácticas que sean “más 
desafiantes y emocionantes, a través del apoyo de herramientas que innoven las 
sesiones de aprendizaje” (Maraza et al., 2019, p. 339); en ese sentido, se encuentra 
una oportunidad al utilizar técnicas como la gamificación.

Según Canals y Estebanell (2017), “la gamificación consiste en diseñar expe-
riencias de aprendizaje para que sean vividas como un juego” (Canals y Estebanell, 
2017, citado por Cornellà et al., 2020, p. 12). Por otro lado, desde la perspectiva 
tecnológica, Heredia-Sánchez et al. (2020) consideran la gamificación como “una 
tecnología innovadora que el docente puede aplicar en las asignaturas del nivel 

1 Los autores pensaron su estructura como un módulo de presentación: encuesta inicial, instrucciones 
previas, presentación de foro de dudas y estructura de contenido.
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educativo superior, con el propósito de aumentar el interés de los estudiantes por 
el estudio, y que se vea reflejado en el rendimiento académico de los universita-
rios” (p. 1).

Algunos beneficios de la gamificación que señala Ardila-Muñoz (2019) son: 
1) posibilidad de dar seguimiento al estudiante por periodicidad de uso y puntos 
de interés; 2) recompensas con base en su compromiso por interactuar en la acti-
vidad de gamificación planteada; 3) reconocimiento ganado por el estudiante, de 
acuerdo con la meta o logro obtenido según las condiciones del juego; 4) expresar 
la alternativa de evaluación desde la perspectiva de oportunidad de mejora; 5) 
promoción de la sana competencia y colaboración; 6) oportunidad de realimenta-
ción inmediata según las condiciones del juego: entre estudiantes, docente-estu-
diante; y 7) ambiente de aprendizaje poco convencional, flexible, en movimiento, 
relajado y divertido.

Entre las herramientas utilizadas para propiciar la gamificación en el aula se 
encuentran: Kahoot!, Socrative, iClicker y Quizizz –en la cual se centra el presente 
trabajo–. Para el uso de esta aplicación es posible la autenticación a través de una 
cuenta en Microsoft o Google, e incluso en su versión gratuita mantiene muchas 
de sus funcionalidades. Puede utilizarse desde un navegador o desde la app, lo 
que facilita su uso porque gran parte de los estudiantes tiene acceso a un celular.

Algunas de las bondades de esta aplicación es que permite la creación de 
cuestionarios que pueden responderse en tres momentos: juego directo, de tarea 
y de manera individual (Ruiz, 2019). Las preguntas y respuestas pueden incluir 
imágenes, además es posible configurar el cuestionario para mostrar las respues-
tas correctas o no, para que el tiempo de respuesta no genere puntos, para permi-
tir que los estudiantes observen tanto su posición a lo largo del juego como sus re-
sultados o puntajes finales. De igual forma, da la posibilidad de agregar preguntas 
de cuestionarios que otros han creado, lo que fomenta la colaboración y el ahorro 
de tiempo, o adicionar música y crear memes después de haber contestado las 
respuestas, incluso aunque no sea de manera correcta. Otra de las características 
de Quizizz es que existe la opción para que el docente descargue los informes de 
resultados con distintas configuraciones (ver figura 1).
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Figura 1. Ejemplo de informe al que accede el profesor en Quizizz.
Fuente: elaboración propia basada en el cuestionario creado.

En el estudio realizado por Zhao (2019) se utilizó Quizizz frecuentemente con 
estudiantes de una asignatura relacionada con el área económico-administrativa. 
De la retroalimentación acerca de la herramienta, se rescatan algunos aspectos en 
cuanto a la percepción que tuvieron los alumnos con su uso. Entre los comentarios 
recolectados destaca que la aplicación ayudó a aprender de los errores y los mo-
tivó a estudiar para mejorar el puntaje, además, los participantes indicaron que 
les gustaba la interactividad, la música y los memes, la facilidad de uso, que los 
mantuviera concentrados y los incitara a ser competitivos. 

Esta herramienta motivó la revisión de los materiales del curso, por lo que el 
interés de los estudiantes aumentó, con lo que mejoraron la experiencia de apren-
dizaje. Asimismo, fue de mucha utilidad que los participantes observaran la tabla 
de puntaje obtenido, pues ayudó a disminuir su ansiedad ante los exámenes. Fi-
nalmente, este estudio concluyó que los estudiantes mostraron aceptación de esta 
aplicación, lo que repercutió en el aprovechamiento del curso.

El caso anterior contribuye a la percepción de Quizizz como una herramienta 
para innovar la práctica docente en nivel superior. Esto permitió contemplarla como 
alternativa para apoyar y fortalecer las competencias digitales de los profesores ante 
la necesidad de incluir nuevas estrategias de capacitación durante la pandemia.
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Enfoque metodológico

El objetivo principal de este estudio fue establecer el nivel de satisfacción sobre la 
utilidad del nanocurso Quizizz impartido a docentes de nivel superior del TecNM, 
durante la tercera jornada de capacitación en competencias digitales que tuvo lu-
gar en el período intersemestral del semestre febrero-junio 2021. Esta investiga-
ción se concibió bajo un enfoque cuantitativo de alcance descriptivo (Hernández y 
Mendoza, 2018) para estudio de caso. 

Como parte del proceso metodológico, en primera instancia se hizo una re-
visión literaria de artículos científicos encontrados en las bases de datos SciELO, 
Dialnet, Scopus, Science Direct, entre otras fuentes de información, referente a los 
distintos temas que brindan soporte a este trabajo: capacitación docente, compe-
tencias digitales, gamificación y la aplicación de Quizizz. 

La capacitación con Quizizz

El nanocurso de Quizizz para los docentes del TecNM se diseñó dentro de la pla-
taforma Moodle de la institución, donde se realizaron todas las actividades. En 
total, tuvo una duración de seis horas: dos de sesión síncrona y cuatro de trabajo 
asíncrono. El curso fue creado bajo el modelo de diseño instruccional (di) addie, 
que consta de cinco etapas: análisis, diseño, desarrollo, implementación y eva-
luación (Bates, 2019). López y Chacón (2020) mencionan que el di ha estado en 
constante evolución a partir de la inclusión de las tecnologías en la mediación, y ha 
pasado de enfoques conductuales a constructivistas, para el cual son importantes 
el reconocimiento del contexto, los participantes, las herramientas digitales y la 
motivación sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En la primera etapa se tomó en cuenta el grupo de académicos al cual estaría 
dirigido el curso, su objetivo, la duración, el entorno de desarrollo y aprendizaje, 
así como la tecnología a utilizar en cuanto a sesiones síncronas (Zhang, 2020). 
En la etapa dos se trazó la estrategia de aprendizaje, junto con los recursos y las 
actividades que estarían a la disposición del participante. En una tercera etapa se 
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construyeron y clasificaron los materiales que se usarían en el entorno de apren-
dizaje. Durante la etapa cuatro se impartió el nanocurso, lo que propició la trans-
misión y adquisición de conocimientos e intercambio de ideas. Finalmente, en la 
etapa cinco se valoró el curso a través de la encuesta de salida. Los resultados de 
esta investigación se enfocan en esta última etapa del modelo.

La apariencia del curso se construyó de acuerdo con la estructura de aulas 
tipo enlace donde se incluyeron banners para diferenciar los espacios (Saza et al., 
2019). Este constó de un apartado General, donde se presentó el curso a través de 
un video en off creado en Genially. El apartado de Recursos generales contenía 
información de interés sobre el tema. El apartado de Comunicación informaba a 
los participantes sobre la liga para la atención a la sesión síncrona (ver figura 2).

Figura 2. Apariencia del primer apartado del curso Quizizz.
Fuente: https://ead.tecnm.mx/

El segundo apartado, denominado Contenido, consideró un video corto en 
el que se mostraron generalidades de la herramienta a utilizar, y una lección que 
incluía información sobre cada apartado importante de la aplicación y la forma 
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de operarla. La sección de Recursos contenía información sobre algunos casos de 
aplicación documentado de Quizizz y la oportunidad de utilizarla desde la pers-
pectiva del estudiante. El apartado de Actividades consideró la actividad de asis-
tencia y la evidencia de aprendizaje del curso. Por último, el apartado de Cierre 
incluía la encuesta de salida aplicada al profesorado (ver figura 3).

Figura 3. Apariencia del segundo apartado del curso Quizizz.
Fuente: https://ead.tecnm.mx/

La sistematización de la experiencia formativa fue importante para llevar a cabo 
la secuencia de las etapas que permitieron el desarrollo del nanocurso, tomando en 
cuenta las necesidades del profesorado para la realización de esta investigación.

Recolección de datos, participantes y procedimiento

Para la recolección de datos se aplicó una encuesta con escala de Likert que per-
mitió evaluar la percepción de los participantes. Se determinaron cinco niveles 
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que representaron el grado de satisfacción: muy poco, poco, regular, mucho y mu-
chísimo; cada una de las respuestas tuvo una puntuación que osciló entre 1 (muy 
poco) y 5 (muchísimo) (Matas et al., 2004). El cuestionario constó de 22 reactivos, 
los cuales se dividieron en cuatro categorías de análisis: contenido e información 
(cuatro reactivos), recursos disponibles (cinco reactivos), aprendizaje (cinco reac-
tivos) y pertinencia del nanocurso (ocho reactivos).

Se utilizó la validación por expertos para avalar el instrumento. La infor-
mación obtenida se analizó a través del paquete estadístico SPSS v23, donde se 
utilizaron principios de estadística descriptiva, lo que permitió reconocer las fre-
cuencias y obtener la fiabilidad del cuestionario a través del coeficiente Alpha de 
Cronbach, que arrojó una fiabilidad de α=0.91, donde inaceptable (α<0.5), pobre 
(0.5<α<0.6), aceptable (0.6<α<0.7), bueno (0.7<α<0.9) y excelente (α>0.9) (Kli-
ne, 2000 y George y Mallery, 2003, citados en Bhatnagar y Many 2014). De tal 
forma se concluyó que la consistencia interna del instrumento cae dentro de los 
parámetros aceptados.

El cuestionario estuvo a disposición de los participantes del curso a través de 
la plataforma Moodle, indicado en la actividad cuestionario (questionaire) llama-
da Encuesta de cierre. La investigación consideró la respuesta de los 34 partici-
pantes que voluntariamente respondieron, lo que permitió identificar una mues-
tra de tipo no probabilístico por conveniencia (Hernández y Mendoza, 2018).

Resultados

De los docentes que participaron (50% hombres y 50% mujeres), 82% se orien-
tó a las Ciencias Exactas e Ingeniería y 18% a las Ciencias Económicas Adminis-
trativas. En cuanto a su ubicación geográfica se identificó que residían en distin-
tos estados de la república: Michoacán, Acapulco, Puebla, Chiapas, Tamaulipas, 
Tabasco, Baja California Sur, Veracruz, Oaxaca, Coahuila, Nuevo León, Oaxaca, 
Aguascalientes, Estado de México, Chihuahua, Guanajuato y Durango.
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Sobre los aspectos a evaluar, se detallan a continuación los hallazgos encon-
trados para cada categoría de análisis una vez que el curso pasó por las etapas de 
implementación y evaluación.

Contenido e información

Ya que se encontró importante conocer la percepción de los participantes sobre el 
contenido del curso, en esta categoría se contempló el acceso a recursos y activida-
des relacionados a la temática, construidos y alojados en la plataforma Moodle, así 
como el diseño del instrumento de evaluación establecido para la actividad final 
solicitada (ver tabla 1).

Tabla 1. Categoría de contenido e información

Categoría Reactivo Promedio

Contenido e 
información

¿En qué grado son de utilidad los recursos y actividades 
vistos en este nanocurso? 4.7

¿En qué grado fue de utilidad la estrategia de enseñanza 
aprendizaje para la continuidad académica escolarizada
para la planeación del tema?

4.6

¿En qué grado fue de utilidad la información proporcionada 
en la Lección? 4.6

¿En qué grado considera adecuadas las rúbricas y/o listas de 
verificación utilizadas? 4.6

Fuente: elaboración propia.

La mayoría de los participantes (94%) consideró que los recursos y las activi-
dades presentadas fueron de mucha utilidad, en tanto que 92% indicó como útil la 
propuesta de este nanocurso, parte de la estrategia de enseñanza-aprendizaje que 
aplicaron los instructores durante la llamada continuidad académica.

En la actividad de aprendizaje denominada Lección2 es posible compilar con-
tenido digital que sirve para que el estudiante realice consultas periódicas (texto, 

2 Las lecciones “proporcionan contenidos de forma individualizada siguiendo una programación rami-
ficada” (Lerís et al., 2015. p. 141).
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video, sonido, otros) tantas veces como se requiera sobre la temática que se esté 
analizando. Al respecto, 93.5% indicó que le pareció de mucha utilidad, de la mis-
ma forma que el instrumento de evaluación considerado en el nanocurso, ya que 
esto les permitió contar con certeza de los criterios que les serían evaluados en su 
evidencia de aprendizaje.

Recursos disponibles

El nanocurso incluyó diversos recursos educativos digitales para la consulta de in-
formación durante el tiempo de estudio asíncrono, entre estos: la presentación en 
Genially, enlaces a videos, documentos electrónicos en formato pdf, así como el en-
lace de acceso a la sesión síncrona y el enlace de las grabaciones de esta (ver tabla 2).

Tabla 2. Categoría de recursos disponibles

Categoría Reactivo Promedio

Recursos 
disponibles

¿En qué grado fueron de utilidad los videos que se 
incluyeron? 4.71

¿En qué grado fueron de utilidad la/las infografías que 
se incluyeron? 4.56

¿En qué grado fueron de utilidad los documentos en pdf 
que se incluyeron? 4.62

¿En qué grado fueron de utilidad los materiales 
presentados usando Genially que se incluyeron? 4.65

¿En qué grado fueron de utilidad las sesiones de 
videoconferencia? 4.74

Fuente: elaboración propia.

De acuerdo con las respuestas, la sesión de videoconferencia fue el recurso 
más valorado, pues 94.8% indicó que fue de mucha utilidad. Asimismo, la utilidad 
que manifestaron los participantes fue: 4.71 de 5 en los videos (94.2% de los en-
cuestados) 4.62 de 5 para los documentos electrónicos en pdf (92.4%) y 4.65 de 5 
para el recurso en Genially (93%). Por otro lado, el recurso considerado de menor 
utilidad fue la infografía, con un nivel de satisfacción de 4.56 sobre 5 (94.2%). 
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La información anterior resalta la importancia de incluir los recursos educa-
tivos digitales adecuados. Manrique-Losada et al. (2020) refieren a los recursos 
educativos de tipo abierto (reda), que constan de elementos o materiales en for-
mato digital y se utilizan en el proceso de enseñanza-aprendizaje por los profeso-
res u otros actores relacionados (estudiantes), los cuales propician la formación y 
construcción de saberes.

Aprendizaje

Una vez finalizado el nanocurso fue importante indagar sobre los aprendizajes 
obtenidos, pues en estos se indica si la temática es pertinente con relación a las 
necesidades de los participantes (ver tabla 3). Según Varguillas y Bravo (2020) los 
ambientes virtuales representan un apoyo para la presencialidad, por lo que es 
imprescindible la participación activa de educandos y docentes para superar las 
limitaciones y resolver las dudas que se puedan presentar (p. 230).

Tabla 3. Categoría de Aprendizaje

Categoría Reactivo Promedio

Aprendizaje ¿Qué tanto sabía de lo tratado antes de iniciar el nanocurso? 2.50

¿Qué tanto aprendió sobre lo tratado en el curso? 4.61

¿Cómo considera el grado de apoyo recibido por parte de 
los instructores para su aprendizaje? 4.70

¿En qué grado considera que la calificación obtenida en
el nanocurso refleja su aprendizaje? 4.58

En este nanocurso puse en práctica la metacognición 4.88
Fuente: elaboración propia.

Al preguntarles si tenían algún conocimiento sobre el tema, los participantes 
respondieron con una media de 2.50 de 5, esto significa que sabían poco sobre los 
temas tratados, aun cuando les fueron familiares. Sobre el aprendizaje adquirido, 
4.61 de 5 (92.2%) manifestó que fue “mucho”. Al indagar en el apoyo recibido por 
parte de los instructores para el aprendizaje durante y fuera de la sesión síncrona 
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(resolución de dudas, atendidas mediante el buzón de mensajes de la plataforma 
Moodle), 94% de los encuestados consideró un nivel de 4.70 de 5 (mucho).

En la reflexión de los docentes sobre si la calificación obtenida reflejaba el 
conocimiento adquirido en el curso, valoraron 4.58 de 5 (91.6%). Por último, se les 
preguntó la metacognición, entendida como “la atención en la toma de concien-
cia”, que permite al ser humano generar “habilidades y estrategias para resolver 
problemas [que] sean un aporte significativo para su vida propia” (Jaramillo y 
Simbaña, 2014, p. 302). En este tema manifestaron un nivel de 4.88 de 5 (muchí-
simo), lo que corresponde a 97.6%, esto indica que consideraron lograron poner 
en práctica su metacognición.

Pertinencia del nanocurso

A propósito del contexto en el que se desarrolló el curso, aún durante la pandemia, 
se analizó la percepción de los participantes sobre su pertinencia (ver tabla 4).

Tabla 4. Categoría de Pertinencia del curso

Categoría 
de análisis Reactivo Promedio

Pertinencia 
del nanocurso

Fue un acierto ofrecer este nanocurso 4.85

Se deberían seguir ofreciendo nanocursos que requieren 
los docentes, por parte del TecNM 4.88

Puedo calificar como buena la comunicación que se tuvo 
con los instructores 4.79

Debe continuar utilizándose el formato seguido para 
impartir el nanocurso, con sesiones de videoconferencia y 
el material en Moodle

4.82

Pertinencia 
del nanocurso

Los temas tratados en el nanocurso son de mi interés 4.76

Los temas tratados en el nanocurso son importantes para 
mi práctica profesional 4.82

Con lo aprendido en el nanocurso mejoró mi práctica 
profesional 4.85

De manera general, ¿cómo califica este nanocurso? 4.85
Fuente: elaboración propia.
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De los encuestados, 97% (4.85 de 5, mucho) estuvo de acuerdo con que el 
curso ofertado fue un acierto, lo que indica que fue de su interés. No obstante, 
opinaron que no solo se deberían ofertar cursos sobre este tema en particular, 
sino también considerar otras temáticas según los requerimientos de los docentes 
pertenecientes al sistema, de acuerdo con otro de los resultados obtenidos: 4.88 
de 5 (97.6%). La capacitación fue una medida indispensable para apoyar en su 
trabajo académico a los docentes del TecNM, en su iniciación o mejoramiento del 
uso de las tic, atendiendo a las recomendaciones de Naciones Unidas (2020) que 
establecen el uso adecuado de estas herramientas para garantizar la continuidad 
del aprendizaje.

De igual forma, la mayoría (95.8%) manifestó que la comunicación con los 
instructores de este curso fue buena (mucho), con 4.79 de 5 puntos obtenidos. 
Con respecto al formato en el que fue ofertado el curso –diseñado en la plataforma 
Moodle, incluyendo los recursos, materiales y la sesión síncrona–, 96.4% manifes-
tó un interés, este mismo porcentaje consideró como importantes los temas trata-
dos durante el curso para su labor docente, esto representó un 4.82 de 5 (mucho), 
sobre su interés acerca del tema que se abordó en el nanocurso (95.2%). 

Por último, 97% de los participantes consideró que con lo aprendido durante 
la capacitación mejoraría su práctica profesional (4.85 de 5, mucho). El actuar 
docente ha sido indispensable en la continuidad académica virtual (Picón et al., 
2021), su figura juega un papel importante en el desarrollo de aprendizaje y en la 
dirección que se le ha de brindar al estudiante, por lo que su preparación es un 
punto crucial.

Interpretación general

A manera de cierre, en la gráfica 1 se presentan los resultados categorizados de 
acuerdo con los distintos análisis. En esta representación se expone el promedio 
general de las categorías que han sido objeto de estudio, lo que permite compren-
der la perspectiva de los participantes.
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Pertinencia del nanocurso

Aprendizaje

Recursos disponibles

Contenido e información 4.6

4.65

4.56

4.83

Gráfica 1. Media global de las categorías estudiadas.
Fuente: elaboración propia.

La categoría Contenido e información reflejó un nivel de satisfacción global 
de 4.6 de 5 (mucho), lo que representó 92% de las opiniones; de manera general, 
los docentes estuvieron de acuerdo con la información del nanocurso, incluyendo 
la descripción, la presentación, los distintos enlaces considerados y los espacios 
de comunicación. En cuanto a la categoría de recursos disponibles, es decir, los 
recursos educativos digitales o el material educativo digital incluido, fue de mucha 
utilidad según el nivel obtenido de 4.65 de 5 (93%). Cabe destacar que, según las 
características del nanocurso, el uso de videoconferencia favoreció la disposición 
de los profesores.

Se distinguió un nivel de 4.56 de 5 (mucho) sobre el aprendizaje. Algunos 
participantes (91.2%) comentaron que, a pesar de saber poco del tema, aprendie-
ron y realizaron su proceso metacognitivo, por lo cual obtuvieron nuevo conoci-
miento. Con relación a la pertinencia del curso, 96.6% de los profesores mostró 
interés en este tipo de nanocursos y los diversos temas tratados. Asimismo, se 
obtuvo una media de 4.83 de 5 sobre el nivel de los reactivos aplicados. Como dato 
final, con un promedio general de 4.66 de 5, la percepción de los participantes es 
que el curso fue de mucha utilidad, concluyendo que quedaron satisfechos con el 
tema propuesto y con el actuar de los instructores.
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Comentarios finales

Como recurso educativo, Quizizz permite a los docentes promover espacios para 
evaluar el aprendizaje de los estudiantes, proporciona una retroalimentación in-
mediata y brinda la oportunidad de gamificar los procesos de enseñanza y apren-
dizaje. Por ello es ampliamente utilizada en diversos programas educativos en la 
educación primaria (Álvarez et al., 2021), en el desarrollo de competencias ma-
temáticas en educación secundaria (Farfán-Pimentel et al., 2023) y en diversos 
temas de la educación universitaria (Quiroz et al., 2022; Robles et al., 2022).

El nanocurso de Quizizz impartido a un sector de académicos del TecNM 
cumplió con las expectativas esperadas, ya que los participantes manifestaron ha-
ber adquirido la habilidad y destreza para su uso en la impartición de diversos 
cursos que se ofertan. En los comentarios expresados por los profesores se mani-
festó la amabilidad y apoyo del instructor, los aprendizajes nuevos, la buena par-
ticipación entre compañeros, entre varias opiniones que respaldan el continuar 
implementando esta estrategia de videoconferencia. Por ello, es imperativo que el 
docente se adentre en innovar las metodologías utilizadas en esta (o en otra) plata-
forma educativa, con el fin de ayudar a los estudiantes a adquirir el conocimiento 
significativo, interactivo y participativo que se le imparte.

Conclusiones

Esta investigación hizo una evaluación sistemática del nanocurso dirigido a profeso-
res del TecNM, que contribuye a la comprensión de cómo un enfoque de capacitación 
digital que incluye la gamificación impacta en la percepción y competencia docen-
te en cuanto a la aplicación de la tecnología. Esto es fundamental, ya que permite 
entender cómo el profesorado valora este tipo de capacitación en cuanto a la per-
tinencia, utilidad y eficiencia del curso.

De acuerdo con las percepciones obtenidas de los participantes en el nano-
curso de Quizizz, la mayoría manifestó aceptación por el formato del curso; uno de 
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los aspectos positivos fue el tiempo de duración, esto en relación con la sobrecarga 
de trabajo al que habían estado expuestos. En términos generales, se concluye que 
este satisfizo sus expectativas, ya que consideraron que adquirieron habilidades y 
competencias que podrían aplicar en la impartición de sus cursos. 

Una limitante de diseño de este curso es que se deberá valorar la profundidad de 
los contenidos tomando en cuenta la situación actual y las características del profeso-
rado. Esta situación da pie a que se realicen nuevas investigaciones que incluyan do-
centes de diferentes áreas, zonas geográficas de mayor amplitud y diferentes entornos, 
para proporcionar una visión más amplia sobre la percepción de los participantes. 

Debido a los cambios en el contexto, es pertinente seguir implementando es-
trategias de capacitación en competencias y herramientas digitales que coadyuven 
la parte didáctica de la labor docente. De igual forma, es esencial que se exploren 
otras metodologías educativas que consideren plataformas como Quizizz con el 
propósito de facilitar la interacción y participación del estudiante.

Esta investigación puede usarse de orientación para el diseño instruccional 
detrás de la impartición de un curso. La aplicación del modelo addie apoyó a la 
sistematización de la experiencia educativa, y dio pauta a la evaluación consistente 
sobre la percepción de la utilidad del curso para los docentes, lo que representa 
una referencia para futuros cursos y programas de capacitación en línea. 

Se propone dar seguimiento a las necesidades de capacitación y formación 
docente del TecNM para fortalecer las competencias digitales para las modalida-
des presencial, mixta y distancia. Además, para futuras líneas de investigación 
se recomienda evaluar la aplicación del aprendizaje adquirido, cómo los docen-
tes utilizan y responden a la tecnología educativa, si aplican la herramienta en 
su práctica, el resultado que han obtenido y cuál ha sido la respuesta de sus estu-
diantes, tanto en aceptación como en los resultados de un aprendizaje eficiente. El 
seguimiento y evaluación del impacto de uso a largo plazo permitirían conocer si 
se experimentan mejoras significativas en el aprovechamiento del estudiante. Adi-
cionalmente, sería factible estudiar los inconvenientes que se presentan al utilizar 
estas herramientas.
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Capítulo 2

Oportunidades de aprendizaje sobre el uso de recursos 
tecnológicos relacionados con la escritura académica 

en un curso a distancia para docentes universitarios

Irán Guadalupe Guerrero Tejero

Introducción

En este capítulo se exploran las oportunidades de aprendizaje surgidas en un cur-
so sobre el uso de recursos tecnológicos relacionados con los procesos de escritura 
académica. Este curso, orientado a fortalecer la titulación, se ofreció a distancia 
durante la pandemia de covid-19 a un grupo de profesores universitarios de una 
universidad pública mexicana.

Una revisión de literatura evidenció que entre los docentes suele predomi-
nar la idea de la escritura como habilidad universal, general y transferible (Lea 
& Street, 1998, 2006). Además, impera la concepción técnica de la escritura aca-
démica, es decir, se entiende como un modo de demostrar o exponer saberes, 
como una responsabilidad individual del estudiante que no necesita orientación 
o enseñanza, salvo en casos remediales (Carlino, 2008; Carlino et al., 2013; Pa-
tiño 2006). 

Estas ideas repercuten en las acciones que desarrollan los profesores tanto en 
la asesoría como en sus clases. Por ejemplo, pueden asumir que sus estudiantes 
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tienen un déficit y que no es su responsabilidad apoyarlos; o bien, por el con-
trario, decidir guiarlos en sus procesos de apropiación de escritura académica, 
especialmente para lograr que participen dentro de comunidades académicas es-
pecíficas (Hernández, 2009). Por ello es relevante explicitar, reflexionar y tratar 
de influir en las concepciones de los docentes sobre la escritura académica (Cas-
telló, 2014). 

Diferentes investigaciones han desarrollado intervenciones pedagógicas, pre-
senciales o a distancia, orientadas a modificar los significados, creencias, repre-
sentaciones y concepciones de los docentes (Guerrero, 2023; Lea & Street, 2006; 
López y Pedraza, 2012; Martins, 2013; Patiño, 2006). Estos estudios han demos-
trado que es posible originar cambios en las concepciones del profesorado sobre 
la función epistémica de la escritura y la responsabilidad de los docentes en su 
enseñanza; sin embargo, en los trabajos identificados no se encontraron indicios 
sobre el uso de recursos tecnológicos en la enseñanza de la escritura académica o 
su relación con la definición.

Por lo anterior, para analizar esta problemática en el diseño del curso se de-
cidió generar posibilidades de reflexión sobre lo que el profesorado pensaba de la 
escritura académica y las condiciones en la que se desarrollaba su enseñanza, a la 
vez que se optó por incluir la discusión sobre el uso de recursos tecnológicos como 
apoyo para esta tarea. Se partió de la siguiente interrogante: ¿cuáles son las opor-
tunidades de aprendizaje sobre herramientas tecnológicas y escritura académica 
para docentes universitarios en un curso a distancia? 

Para responder esta pregunta se optó por un diseño microetnográfico (Cas-
tanheira et al., 2020), donde se integran referentes teóricos de la teoría social del 
aprendizaje, la escritura académica, así como de los estudios sobre tecnología y 
educación. A partir del análisis del discurso guiado por una perspectiva etnográfi-
ca (Gee & Green, 1998), se analizaron doce foros de discusión, las transcripciones 
de las reuniones virtuales, los documentos producidos en el contexto del taller 
(como encuestas de entrada y salida), y los textos o actividades de aprendizaje 
elaborados por los profesores participantes. 
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Oportunidades de aprendizaje

Uno de los fundamentos recuperados para este proyecto es la teoría social del 
aprendizaje, que entiende al aprendizaje como resultado de la participación social 
en una comunidad de práctica, y del desarrollo de diferentes modos de pertenecer 
a la misma (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 2009). Así, esta teoría se interesa por 
el carácter socialmente negociado del significado:

los significados son inventados y sutilmente transformados en interacciones 
entre participantes en actividades coordinadas y compartidas en un mundo 
material y social; y desde que el lenguaje y el significado son fundamentales a 
la actividad humana, el aprendizaje, pensamiento y conocimiento solo puede 
ocurrir dentro de un mundo que está estructurado socialmente y cultural-
mente a través del lenguaje (Lea, 2005, p. 191). 

Una comunidad de práctica es un conjunto de relaciones entre personas que 
desarrollan actividades compartidas, provee el apoyo interpretativo necesario 
para que los nuevos integrantes construyan y hereden sentido sobre las prácticas 
valoradas en este grupo, por lo que ocurren procesos de aprendizaje a través de la 
participación (Lave & Wenger, 1991). La comunidad puede estar compuesta por 
iguales o expertos, dado que las personas están desarrollando diferentes grados 
de participación y responsabilidad en el grupo para apropiarse de sus prácticas 
(Rogoff, 2006). 

El aprendizaje dentro de esta comunidad se construye a partir de oportuni-
dades de aprendizaje que permiten el desarrollo improvisado de nuevas prácticas 
(Lave & Wenger, 1991). Estas oportunidades se entienden como un fenómeno inte-
raccional que va más allá de la presentación unidireccional de información, inclu-
yendo las acciones que los individuos desarrollan para dar sentido e interpretar la 
información que se les presenta para aprender; por ejemplo, “pensar en voz alta, 
discutir una idea con otro, o escribir la información de diferentes maneras” (Tuyay 
et al., 1995, p. 76). Estas oportunidades no se dan en las relaciones asimétricas 
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entre maestro y aprendiz, sino en las interacciones sociales y horizontales: entre 
aprendices o con los docentes. 

El resultado de la participación en la comunidad y sus oportunidades de apren-
dizaje se expresa en las modificaciones de los significados, interpretaciones e ideas 
de los participantes; esto implica que no son fijas ni estables (Gee, 2008), sino que 
son reconstruidas, enriquecidas, o recreadas al participar en ciertos grupos sociales, 
lo cual concuerda con lo propuesto por la teoría social del aprendizaje. 

Escritura académica

La escritura académica se define como la producción de textos que la universidad 
demanda a docentes y estudiantes. Si bien es posible identificar diferentes líneas 
teóricas que se dedican a su estudio, como la alfabetización académica o la litera-
cidad académica (Carlino, 2013), en este capítulo se empleará la noción general de 
enseñanza de la escritura académica o alfabetización académica, entendida como:

[el] proceso de enseñanza que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer 
el acceso de los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. 
Es el intento denodado por incluirlos en sus prácticas letradas, las acciones 
que han de realizar los profesores, con apoyo institucional, para que los uni-
versitarios aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar información, 
jerarquizarla, ponerla en relación, valorar razonamientos, debatir, etcétera, 
según los modos típicos de hacerlo en cada materia (Carlino, 2013, p. 370).

De acuerdo con esta propuesta teórica, la tarea de alfabetizar académica-
mente requiere apoyar a los estudiantes para que logren participar en prácticas 
discursivas contextualizadas en función de las características de los diferentes ni-
veles educativos cursados. En consecuencia, esta alfabetización implica una for-
mación prolongada o continua que no se limita a una asignatura o ciclo educativo, 
sino que depende de diferentes acciones didácticas e institucionales para favore-
cer el aprendizaje de las literacidades académicas. Esta última se entiende como 



41

Capítulo 2. Oportunidades de aprendizaje sobre el uso de recursos...

el “conjunto de prácticas culturales en torno a textos” (Carlino, 2013, p. 372), es 
decir, los conocimientos, valores y prácticas relacionadas con el uso de textos es-
critos en la universidad (Carlino, 2013). 

Carlino et al. (2013) establecen dos maneras en que puede favorecerse la alfa-
betización académica: la enseñanza periférica y la enseñanza entrelazada de la es-
critura. La enseñanza periférica considera la lectura y la escritura como habilida-
des independientes al aprendizaje de una disciplina y, por tanto, no las contempla 
como objeto de enseñanza de las asignaturas. Por otra parte, la enseñanza entrela-
zada promueve el desarrollo de actividades con poder epistémico al interior de las 
asignaturas, en otras palabras, que permiten la elaboración del conocimiento de la 
disciplina a aprender (Carlino et al., 2013). 

Para analizar las definiciones que los profesores elaboran sobre la escritura 
académica, se retoman de manera específica los modelos de Lea y Street (1998, 
2006) para clasificar su enseñanza. 

1)	 Modelo de las habilidades de estudio: define la escritura en términos de ha-
bilidad individual y cognitiva, desarrolla acciones para atender la escritura 
deficiente de los estudiantes resolviendo los aspectos formales de un texto. 

2)	 Modelo de la socialización académica: concibe la escritura como un medio 
transparente de representación propio de una comunidad disciplinaria, por 
lo que desarrolla acciones para “aculturar” a los estudiantes en los discursos 
o géneros disciplinarios de esta comunidad.

3)	 Modelo de las literacidades académicas: considera la lectura y la escritura como 
prácticas sociales relacionadas con aspectos epistemológicos e identitarios que 
se realizan en sitios de discurso y poder. Para este modelo, existen diferencias y 
conflictos en lo que se define como escritura en contextos académicos específi-
cos, ya que no todos los integrantes de una comunidad pueden participar de la 
misma manera en el proceso de aculturación (Lea, 2017; Lea & Street, 2006). 

Estos modelos se presentan empalmados o interrelacionados en lo empírico, 
y servirán para explicar la manera en que los docentes modifican sus definiciones 
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sobre escritura académica en relación con la asesoría de estudiantes para la elabo-
ración de trabajos de titulación. 

Recursos tecnológicos y sus propiedades posibilitadoras

Para esta investigación se encontró útil diferenciar las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (tic) de las tecnologías para al aprendizaje y el conocimien-
to (tac). Las primeras se entienden como instrumentos psicológicos, herramientas 
de pensamiento y de interpensamiento (Coll et al., 2008, p. 75), son instrumentos 
mediadores entre los diferentes actores de los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
que pueden generar formas de representación inéditas de los fenómenos, o poten-
ciar la actividad intelectual de las personas. Por otro lado, las tac permiten generar 
y apropiarse de nuevos modos de representación de ciertos fenómenos, formas 
de acción o experimentación (por ejemplo de geometría dinámica, simuladores, 
laboratorios de química o biología, o mapas) (Kriscautzky, 2019). 

De acuerdo con lo expuesto por Kriscautzky (2019), a pesar de que sea la 
misma herramienta, y que explícitamente se nombre como tic y tac, la diferencia 
de uso radicará en el enfoque de enseñanza que se emplea. Así, un procesador de 
textos puede usarse como tac en una asignatura de redacción o de literatura para 
conceptualizar el proceso de revisión de un texto, o como una tic para escribir 
algún cartel o texto de uso cotidiano. Si bien esta distinción es útil, cabe reconocer 
que es una tensión irresoluble lograr clasificar un recurso como tic o tac. 

Para fines de este capítulo me referiré de manera integrada a las tic y tac 
mediante el empleo del concepto “paraguas” de tecnologías de la información, de 
la comunicación y el diseño, en el sentido que propone Kalman (2021) como los 
“entornos y herramientas que extienden la producción de significados culturales 
y sociales generados históricamente a través del uso de la lengua escrita” (p. 385). 

En el contexto de la enseñanza de la escritura académica se parte del supuesto 
de que los recursos tecnológicos no tienen una orientación pedagógica intrínseca 
hacia el aprendizaje ni lo garantizan, por lo que más que emplearlas para difundir 
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información, debe esperarse que se use para producirla o transformarla (Cuban, 
1986). Se sostiene la posibilidad de promover un uso epistémico de las tecnolo-
gías, lo que requiere el dominio de sus aspectos técnico-instrumentales, junto con 
los intercambios cognitivos, sociales y educativos entre los participantes, de ma-
nera que sea posible la construcción conjunta del conocimiento (Díaz-Barriga y 
Morán, 2011). 

Los recursos tecnológicos poseen diferentes propiedades posibilitadoras 
(affordance). Este concepto, que proviene de la psicología y ha ido permeando 
el diseño tecnológico y la educación, se entiende como la percepción de una posi-
bilidad de acción que permite un recurso o herramienta. Esta percepción puede 
ser moldeada, influida o mostrada por las experiencias previas, el contexto o las 
personas, pero también puede ocurrir directamente por la intuición y deducción 
de los individuos a partir de las características y propiedades de los objetos. 

Las propiedades posibilitadoras, en este caso de los recursos tecnológicos, 
pueden ser deseables para la enseñanza y el aprendizaje (Hammond, 2010), ya 
que brindan oportunidades –aunque también pueden tener limitaciones–, por 
ejemplo, un procesador de textos puede representar la propiedad posibilitadora 
de jugar o dibujar para un niño, o de editar un texto para otra persona (Hammond, 
2010). A partir de este referente, usar recursos tecnológicos para promover la en-
señanza de la escritura académica implica reconocer las diferentes propiedades 
que ofrecen para acompañar estos procesos. Por lo tanto, se requiere impulsar 
entre los docentes la socialización en torno a cómo se usan estos recursos para 
desarrollar la asesoría de titulación, para conocer o explorar sus propiedades y, 
con ello, imaginar otras maneras de usarlas en la práctica (Lave & Wenger, 1991). 

Metodología

Durante 2020 y 2021 se realizaron dos cursos a distancia en una universidad públi-
ca mexicana como parte de las propuestas de actualización docente, y con el objetivo 
de fortalecer la titulación mediante el enfoque de las alfabetizaciones académicas. 
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Estos eran gratuitos y de asistencia voluntaria, y fueron impartidos por tres do-
centes universitarias (a quienes se les denominará como facilitadoras) a través de 
la plataforma de Moodle, en sesiones sincrónicas semanales por Zoom, con un 
total de 40 horas distribuidas en seis semanas.

Originalmente el curso se diseñó para ser impartido en línea a profesores de 
las modalidades a distancia y abierta, pues se detectó que, a pesar de que las clases 
se impartían en estos formatos, la asesoría para trabajos de titulación se desarro-
llaba de manera presencial en muchos casos. Por ello, el curso aspiraba a fortale-
cer la asesoría a distancia para acompañar los procesos de escritura académica. 

La primera emisión del curso fue en junio de 2020, tres meses después de que 
había iniciado la pandemia por covid-19, circunstancia que favoreció la finalidad 
original del curso, pues el confinamiento obligó a desarrollar todas las actividades 
docentes completamente en línea, incluida la asesoría para titulación. La segunda 
emisión fue en agosto de 2021, aunque para este período se habían retomado parte 
de la presencialidad, muchas de las actividades académicas continuaban realizán-
dose a distancia.

Cada semana, los participantes leyeron textos, realizaron actividades de 
aprendizaje, discutieron en foros semanales y trabajaron en las sesiones de ma-
nera colaborativa. Asimismo, durante el curso se realizaron dos foros semanales 
simultáneos: en el primero, Foro sobre escritura académica, las temáticas estu-
vieron relacionadas con este tópico;1 en el segundo, Foro de recursos tecnológicos, 
se propuso reflexionar sobre el uso de recursos tecnológicos como apoyo de la 
escritura académica.2 

En este capítulo se presentan los resultados parciales del primer curso reali-
zado en 2020. Si bien se inscribieron 23 docentes en total, únicamente se anali-
zan los datos completos de doce profesores –nueve de asignatura, dos de tiempo 

1 Las temáticas fueron: 1) Dificultades durante los procesos de titulación; 2) Elementos prácticos y 
conceptuales sobre escritura académica; 3) Modalidades de titulación; 4) Textos sobre escritura aca-
démica; 5) Problematización de la escritura académica; y 6) Procesos de revisión, reescritura y ajuste 
de textos académicos.
2 Las temáticas fueron: 1) Organizar bibliografía; 2) Carpetas compartidas; 3) Control de cambios; 
4) Recursos visuales; 5) Planeación de la escritura; y 6) Mejorar aspectos formales de un texto.
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completo y una técnica académica–, todos contaban con un posgrado y ejercían la 
docencia en tres facultades diferentes. Los docentes provenían de diversas disci-
plinas (pedagogía, historia, literatura, bibliotecología, áreas de la salud); diez de 
estos trabajaban en las modalidades abierta y a distancia, y dos en la modalidad 
presencial, y todos, excepto uno, habían dirigido trabajos de titulación y participa-
do como jurados de exámenes profesionales. 

Este estudio se situó dentro de la etnografía en educación, en tanto que 
buscó comprender los procesos de enseñanza y aprendizaje que tuvieron lugar 
en un curso impartido a un grupo de docentes. La perspectiva etnográfica (Green 
& Bloome, 1997) permite una aproximación delimitada para estudiar aspectos 
particulares y comprender lo que cuenta como conocimiento y aprendizaje en 
un sitio de aprendizaje. 

De manera específica, se adoptó el método de la microetnografía (Castanheira 
et al., 2020; Gee & Green, 1998), el cual provee información sobre las maneras en 
las cuales los contextos y situaciones son construidos y modificados socialmente, 
momento a momento (Erickson & Schutz, 1981, citados por Gee & Green, 1998). 
La microetnografía es de utilidad para el análisis de procesos educativos a dis-
tancia, pues permite comprender los procesos contextuales y las formas en que la 
interacción contribuye a los procesos de enseñanza-aprendizaje (Dennen, 2008), 
a la vez que involucra a un número relativamente pequeño de participantes y se 
lleva a cabo durante un período bastante corto (Friesen & Hopkins, 2008). 

Para este modelo es clave el rastreo de acciones y la delimitación de secuen-
cias de eventos, de modo tal que el analista pueda desarrollar conexiones válidas 
entre acciones, objetos, actores y actividades para construir una comprensión teó-
rica de lo que los participantes logran a través de la interacción social, discursiva 
y situacional (Green et al., 2020). La diversidad de datos provee la información 
contextual y permite triangular los hallazgos de las discusiones asincrónicas de-
sarrolladas en diversos espacios de aprendizaje (como los foros y las sesiones 
virtuales). Este seguimiento permite analizar lo que los participantes pueden 
haber experimentado en diferentes momentos del curso, así como las maneras 
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en que participan en un proceso de construcción de conocimiento (Dennen & 
Paulus, 2005).

Se construyeron dos casos expresivos (Mitchell, 1984), es decir, una serie 
de eventos empleados como ejemplos de un fenómeno particular. El primero fue 
Las oportunidades de aprendizaje sobre recursos tecnológicos relacionados con la 
escritura académica, y el segundo Oportunidades de aprendizaje sobre escritura 
académica. La definición de estos casos se apoyó en la transcripción del habla y 
las acciones, y la elaboración de registros y notas de campo para reconstruir las 
cadenas de eventos en desarrollo. 

De igual forma, se realizó un análisis en un mesonivel y posteriormente a un 
micronivel (Green et al., 2020, 186). Para el mesonivel se elaboró una codificación 
abierta con apoyo del software Atlas.ti, donde se realizaron registros que preci-
saran los tiempos, participantes y eventos en desarrollo, así como las primeras 
inducciones analíticas. A partir de estos, se identificaron eventos relevantes para 
después establecer y analizar las conexiones y especificidades entre ellos. Para el 
micronivel se empleó el análisis del discurso guiado por una perspectiva etnográ-
fica (Gee & Green, 1998; Gee, 2011; Green & Bloome, 1997), para examinar no solo 
la forma o función del lenguaje, sino los significados y los modelos culturales que 
se evidenciaron durante la interacción de los participantes (Gee y Green, 1998; 
Gee, 2008). 

Se emplearon diferentes fuentes para recopilar información (Miles et al., 
2014), entre estas, las intervenciones escritas de los docentes y las facilitadoras en 
los foros, y las intervenciones orales transcritas de los participantes en las sesiones 
sincrónicas de Zoom. También se recuperaron las encuestas de entrada y salida, y 
los productos individuales y colectivos elaborados por los profesores, cuidando el 
anonimato y la confidencialidad de los participantes. Se consideraron las referen-
cias textuales como una herramienta heurística que permitió identificar las ma-
neras en que el discurso se vincula con significados sociales, culturales y políticos 
compartidos en el grupo (Gee, 2011; Gee & Green, 1998); estas se marcaron con 
cursivas en las tablas de la presentación de resultados.
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Resultados

Contextualización

Durante las seis semanas de duración del Foro de recursos tecnológicos se re-
flexionó sobre el uso de recursos tecnológicos, como los gestores automatizados de 
bibliografía, las herramientas de control de cambios de un procesador de textos, 
los talleres en línea, entre otros. En este se alentó el intercambio entre los docentes 
sobre los recursos tecnológicos que usaban y sus modos de empleo. 

Antes de la pandemia de covid-19, la asesoría para la titulación se realizaba de 
forma presencial, en una sala pública de tutorías, en bibliotecas o en los cubículos de 
los profesores,3 incluso en las modalidades abierta y a distancia. Por esto, muchos 
estudiantes debían desplazarse, aun cuando este trayecto implicara invertir dos o 
tres horas en algunos casos. Esta situación fue identificada antes del curso y de la 
crisis sanitaria, por lo que el taller se diseñó en la modalidad a distancia e incluyó 
el uso de recursos tecnológicos (como documentos colaborativos y plataformas de 
videollamadas) para ejemplificar algunos modos de asesorar a distancia. 

Dentro del contexto de pandemia, las declaraciones de los profesores refleja-
ron la importancia de la asesoría presencial para docentes, ya fueran de la moda-
lidad abierta o a distancia. Los docentes participantes en los primeros dos foros 
del curso mencionaron los usos que hacen de los recursos tecnológicos, estos se 
agruparon en función de la naturaleza del uso descrito y su frecuencia en la tabla 1. 
Por ejemplo, Gonzalo, docente de la modalidad abierta, señaló que optó por tener 
sesiones telefónicas para mantener la comunicación con sus estudiantes; mientras 
que Ernesto, docente de la modalidad a distancia, señaló que había intensificado 
el uso de Zoom, a pesar de trabajar en Moodle. 

En la tabla 1 es posible apreciar que los usos más frecuentes de los recur-
sos tecnológicos se orientaban a compartir, colaborar o socializar contenido, 
revisar textos de manera compartida y presentar información, por ejemplo, para 

3 En el trabajo grupal de las primeras semanas, dos de cinco equipos señalaron la dificultad de carecer 
de un espacio físico para desarrollar la asesoría en la facultad.
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crear infografías y mapas conceptuales o mentales. Destaca el uso de carpetas 
compartidas (Google Drive y Dropbox) para colaborar o compartir contenido, y 
de aplicaciones como Google Docs para comentar y compartir directamente los 
textos, sobre todo en trabajos de titulación.

Con menor frecuencia se mencionó el uso de recursos tecnológicos para pro-
ducir información. Dos docentes externaron que utilizan blogs donde los alumnos 
escriben o comentan los contenidos estudiados en la asignatura. Dos profesoras, 
una de modalidad presencial y otra a distancia, dijeron recurrir a plataformas 
educativas. Por último, una docente de la modalidad presencial comentó cómo 
enseñaba a sus alumnos los procedimientos de búsqueda de información en la 
biblioteca digital de la universidad. 

Tabla 1. Usos declarados por los docentes de los recursos tecnológicos

Uso Frecuencia Ejemplo

Colaborar, 
compartir, 
socializar 
contenido

9

Desde hace varios años he trabajado con DropBox y 
Google Drive, y son dos plataformas muy importantes, 
sobre todo, para trabajar de manera colaborativa. 
En el caso de asesoría con los egresados, realizo 
correcciones y comentarios, así mismo, trabajo con 
ellos de manera sincrónica, algunos planteamientos 
conceptuales y metodológicos, en la construcción 
de argumentos discursivos de un tema en específico 
(Alba, mensaje de la semana 2 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 26 de junio de 2020, 21:52 hrs)

Revisar textos 
de manera 
compartida 7

[…] desde algún tiempo hago la revisión de proyectos 
de investigación utilizando la herramienta de Google 
Docs y después compartiendolo con el estudiante. 
Esto facilita de una forma u otra hacer correcciones 
(Gabriela, mensaje de la semana 3 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 3 de julio de 2020, 14:08 hrs)

Presentar 
información 6

[…] yo he usado recursos como https://www.goconqr.
com/es que permite formas de presentación novedosas 
(Amalia, mensaje de la semana 1 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 19 de junio de 2020, 16:32 hrs)

Producir 
información

2

Blogs, como diarios de aprendizaje, que los estudiantes 
publicarán cada semana o quince días con los temas 
de la asignatura programados durante el semestre 
(Beatriz, mensaje de la semana 1 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 19 de junio de 2020, 10:06 hrs)
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Uso Frecuencia Ejemplo

Gestionar 
a través de 
plataformas 
educativas 2

Desde hace unos tres años utilizo Google Classroom 
pues puedo compartir con los alumnos lecturas. Ellos 
pueden subir sus reseñas y me es más fácil leerlos, 
hacerles comentarios y calificarles directamente en 
línea. Nos ahorra tiempo, papel y nos permite tener un 
mejor diálogo (Elena, Beatriz, mensaje de la semana 1 
del Foro de recursos tecnológicos, viernes 19 de junio de 
2020, 10:38 hrs)

Buscar 
información 
especializada 1

[…] que los alumnos van por una máquina y yo, desde el 
cañón les enseño los principales recursos electrónicos 
que pueden utilizar. Esta actividad ha resultado muy 
útil (Elena, mensaje de la semana 1 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 19 de junio de 2020, 10:38 hrs)

Fuente: elaboración propia.

En términos generales, se observa que el grupo de participantes estuvo con-
formado por docentes que usaban diferentes herramientas tecnológicas de ma-
nera fluida, lo que les permitió enfrentar las demandas impuestas por el confina-
miento que había iniciado tres meses antes del curso. A pesar de que eran usuarios 
con conocimientos, el curso les ofreció oportunidades de intercambiar modos de 
usar algunas herramientas útiles para el proceso de escritura académica.  

Caso expresivo 1. Las oportunidades de aprendizaje sobre 
recursos tecnológicos relacionados con la escritura académica

A continuación, se presentan dos eventos que dan cuenta de las oportunidades de 
aprendizaje surgidas en el curso sobre el uso de los recursos tecnológicos relacio-
nados con los procesos de escritura académica.

Evento 1. Intercambio de recursos tecnológicos para la escritura académica
En el foro de recursos tecnológicos de la tercera semana, las facilitadoras pro-
pusieron la discusión sobre una herramienta de control de cambios de un pro-
cesador de textos.4 Aunque algunos docentes refirieron conocerlo y usarlo, cinco 

4 Función del procesador de textos que permite a un lector marcar modificaciones o sugerencias, y 
hacerlas visibles para que el autor del documento las apruebe o rechace.



50

Perspectivas sobre la educación en línea...

manifestaron no conocerlo o enfrentar dificultades al utilizarlo. En la tabla 2 se 
aprecia el diálogo con las diferencias en el uso de esta herramienta. 

En estas intervenciones se observa el intercambio de opiniones respecto a la 
herramienta. Gonzalo, que había usado previamente la herramienta de control de 
cambios, ajustó el uso de este recurso ante la situación de contingencia y lo vinculó 
con las reuniones de Zoom para suplir las reuniones presenciales. Tres profesores 
leyeron y respondieron su comentario: Lucía validó la información, al concordar 
con las ventajas de la herramienta; Leonora recordó el uso de la herramienta y 
anticipó la posibilidad de usarla ante la contingencia y Beatriz, quien había usado 
la herramienta Comentarios de un procesador de textos, sugirió la posibilidad de 
aprovechar más el recurso. 

Tabla 2. Diálogo entre docentes sobre la herramienta control de cambios en la semana 3 
del Foro de recursos tecnológicos

Intervención Referencias textuales

Hola: En esta época en que trabajamos a distancia con 
estudiantes y tesistas, el control de cambios de Word es una 
herramienta indispensable para señalar los cambios que 
hacemos en los archivos. De igual manera los comentarios 
en el margen derecho cuando tenemos dudas, sugerencias y 
señalamientos. Desde que inició el confinamiento, primero 
reviso los avances en Word de los tesistas, utilizo el control 
de cambios, envío el nuevo archivo. Después de que el tesista 
revisó el archivo comentado, tenemos una sesión en Zoom en 
que ambos vemos el control de cambios y hacemos los ajustes 
necesarios. Así he suplido las reuniones presenciales hacia 
una forma virtual. Considero que ha dado frutos este ajuste 
en el trabajo con los tesistas. Saludos y buena semana.

(Gonzalo, mensaje de la semana 3 del Foro de recursos 
tecnológicos, jueves 2 de julio de 2020, 17:54 hrs)

Describe la herramienta 
como indispensable. 

Describe ajustes en el 
procedimiento de asesoría 
desde el confinamiento: 
1) revisa el texto con una 
herramienta de control de 
cambios, 2) se reúne con los 
tesistas en Zoom a revisar el 
texto compartido. 

Concluye señalando los 
resultados favorables de 
este ajuste

Hola Gonzalo: Estoy de acuerdo contigo cuando mencionas que 
los cambios de Word son una herramienta indispensable en 
todos los tipos de trabajos, de modo que nos permite ahorrar 
tiempos y recursos (impresiones, por ejemplo). Sin duda 
alguna, ahora en esta situación de contingencia, se hace más 
necesario implementar este tipo de recurso. Saludos. Lucía 

(Lucía, mensaje de la semana 3 del Foro de recursos 
tecnológicos, lunes 3 de agosto de 2020, 00:51 hrs) 

Concuerda con el 
planteamiento de Gonzalo. 

Señala que la herramienta 
permite ahorrar tiempo y 
recursos.

Señala la pertinencia del 
recurso ante la pandemia
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Intervención Referencias textuales

Buena tarde compañeras y compañeros. Esta herramienta hace 
tiempo que la utilicé en alguna ocasión y debo confesar que 
ya no la recordaba. Después de revisar el video y el material, 
considero que es muy útil por lo que trataré de aplicarla y 
practicar más con los trabajos de mis estudiantes ahora que 
estamos en esta situación de contingencia. Saludos.

(Leonora, mensaje de la semana 3 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 3 de julio de 2020, 16:23 hrs)

Menciona que no recordaba 
el uso de la herramienta. 

Indica la revisión de los 
materiales propuestos. 

Menciona la intención de 
usar la herramienta ante la 
contingencia

Buenas tardes: Agradezco las sugerencias y las aportaciones 
para realizar el control de cambios. En realidad, no había 
explorado esta aplicación […]. Yo he empleado en mis textos 
[los] comentarios (que están en el comando de Revisar), 
en donde, después de leer dos o tres veces las versiones 
que he vuelto a redactar, me sirven para guiar los ajustes 
que conviene reescribir o definitivamente eliminar. En este 
momento formativo que estoy viviendo, es muy valioso que 
aproveche este recurso. Gracias por compartir. Saludos

(Beatriz, mensaje de la semana 3 del Foro de recursos 
tecnológicos, sábado 4 de julio de 2020, 19:25 hrs)

Menciona no conocer
la aplicación. 

Menciona el uso de la 
herramienta Comentarios. 

Sugiere la posibilidad de 
explorar y aprovechar la 
herramienta

Fuente: elaboración propia.

Así, se identifican diferentes niveles de apropiación de la herramienta: Gonzalo 
es un usuario fluido; Leonora recuerda haberla usado, pero explora los materiales y 
anticipa la posibilidad de usarla; Beatriz ha usado una herramienta diferente, pero 
con la misma finalidad de revisar y comentar textos de sus estudiantes. Esto sugiere 
que, incluso cuando la mayor parte del grupo conocía el recurso, el diálogo alrededor 
del empleo de las herramientas y la socialización de las experiencias de los docentes 
les permitió conocer e imaginar otros usos de la herramienta –en este caso, las posi-
bilidades que ofrece para compartir con los alumnos la revisión efectuada e incluso 
combinarla con otros recursos como Zoom–. Este intercambio ocurrió no solo entre 
quienes conocían o no el recurso, sino entre quienes lo conocían previamente y com-
partieron otra manera de usarlo, como se describirá en el siguiente evento.

Evento 2. Intercambio sobre diferentes propiedades de un mismo
recurso tecnológico
La primera semana del Foro de recursos tecnológicos inició con la discusión sobre 
las experiencias de uso de gestores automatizados de bibliografía. Las facilitadoras 
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propusieron la discusión sobre una herramienta denominada Mendeley. Tres do-
centes manifestaron conocerlo, aunque también expresaron preferencia por Zote-
ro o por la herramienta de Word para gestionar bibliografía.  

En este foro los docentes precisaron, a través del diálogo, algunas propieda-
des de los gestores de referencia automatizados de bibliografía (ver tabla 3). Mario 
señaló una propiedad específica del gestor de referencias para la colaboración y 
ofreció un ejemplo de cómo aprovecharla en el trabajo con sus estudiantes. Gonza-
lo exploró el recurso y planteó una pregunta a Mario, quien respondió detallando 
el modo en que promueve el uso de la herramienta con sus alumnos. 

Si bien las características del estudio restringen profundizar más en lo ocurri-
do después de este intercambio, el diálogo sugiere que a través del foro los partici-
pantes pudieron descubrir propiedades de los recursos tecnológicos que ya cono-
cían, lo que podría ayudar en encontrar otras formas de usarlos. 

En el evento presentado, Gonzalo usa Microsoft Excel para organizar la lite-
ratura que revisa, y Mario usa Zotero no solo para uso personal, sino como recurso 
didáctico en sus clases en las que promueve que sus alumnos generen bibliografías 
colaborativas.

Tabla 3. Diálogo entre docentes sobre los gestores de bibliografía en la semana 1 del Foro 
de recursos tecnológicos

Intervención Referencias textuales

Hola. He usado Mendeley y Zotero. 

El primero me parece más complicado, menos amigable de 
Zotero. Por esta razón prefiero usar Zotero, ayuda a organizar 
las referencias de forma clara y con diferentes formas de 
citación. Desde que Google Docs se vinculó con Zotero lo uso 
más, pues casi todo lo trabajo de esta manera. Poco empleo 
Word desde hace varios años. También utilizo Excel para 
organizar los textos que he consultado.

(Gonzalo, mensaje en la semana 1 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 19 de junio de 2020, 10:48 hrs)

Gonzalo menciona usos de 
los gestores y otros recursos 
para organizar textos 
consultados
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Intervención Referencias textuales

[…] conozco el uso de algunos gestores de referencias 
bibliográficas, como Mendeley y Zotero. […] Sin embargo, 
por gusto personal, yo utilizo mucho más Zotero. […] Además 
de utilizarlo de manera personal, también lo he llegado a 
utilizar en clases para generar bibliografías colaborativas 
donde los alumnos pueden compartir registros y formar una 
colección a partir de un tema de investigación. Les comparto 
la liga a uno de los grupos que he trabajado con mis alumnos 
[comparte liga].

Para mí ambas opciones son importantísimas, pues permiten 
organizar y utilizar referencias bibliográficas no solo para 
insertarlas o trabajarlas en un procesador de palabras, sino 
para crear grupos de trabajo orientados a la compartición 
de bibliografías en la red.

Saludos.

(Mario, mensaje en la semana 1 del Foro de recursos 
tecnológicos, jueves 18 de junio de 2020, 23:14 hrs)

Mario menciona el uso 
personal y en la docencia de 
dos gestores de bibliografía. 

Comparte ejemplo de 
trabajo colaborativo.

Describe la propiedad 
de Zotero para trabajar 
colaborativamente

Hola. Me pareció interesante las ligas que compartiste. 

¿Esos grupos de tus asignaturas los abriste con ayuda de la 
Facultad o por tu cuenta? 

(Gonzalo, mensaje en la semana 1 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 19 de junio de 2020, 10:52 hrs)  

Gonzalo plantea una 
pregunta a Mario

Hola profesor Gonzalo. Este tipo de grupos los abrí por 
mi cuenta. Obviamente el trabajo es colaborativo con 
los estudiantes, ya que ellos aportan completamente los 
contenidos. Mi labor aquí es mostrarles cómo funciona la 
herramienta y ellos se apropian de ella y comparten sus 
registros. De verdad es muy útil la herramienta porque es 
relativamente sencilla y los alumnos la perciben como algo 
sencillo y provechoso para sus actividades cotidianas. 

(Mario, mensaje en la semana 1 del Foro de recursos 
tecnológicos, viernes 19 de junio de 2020, 21:00 hrs)

Mario responde ofreciendo 
más detalles de la manera 
que usa el recurso

Fuente: elaboración propia.

Caso expresivo 2. Oportunidades de aprendizaje
sobre escritura académica

Contextualización
Como se ha mencionado, el objetivo central del curso fue proporcionar a los docen-
tes participantes ideas sobre escritura académica que les permitieran cuestionar sus 
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ideas previas. Los cambios que se produjeron en este sentido fueron explorados en 
un trabajo más amplio (Guerrero, 2023), por lo que en este capítulo se presentan 
las oportunidades de aprendizaje relacionadas con la idea de escritura académica 
como responsabilidad compartida (Carlino, 2006, 2013).

De acuerdo con la encuesta de entrada del curso, la mayor parte de los do-
centes definió la escritura académica como una actividad que permite exponer 
y difundir conocimientos (ver tabla 4). En estas se aprecian características que 
corresponden al modelo de las habilidades, uno de los más difundidos entre los 
profesores (Lea & Street, 1998, 2006); por ejemplo, Amalia y Ernesto la definen 
con base en las características formales del texto: convenciones, citación, orden 
o estructura. Asimismo, siete profesores mencionaron actividades que permiten 
realizar la escritura académica, y que son reconocidas social o institucionalmente 
(Gee, 2011), como exponer, difundir, transmitir o comunicar ideas. 

Cabe mencionar que cuatro docentes señalaron que la problemática de la mala 
escritura entre sus estudiantes debería ser subsanada mediante la impartición de 
cursos extracurriculares en el bachillerato o secundaria; esto alude a la enseñanza 
periférica, es decir, aquella que debe promover la enseñanza de la escritura acadé-
mica de manera externa a la asignatura o disciplina que se enseña (Carlino et al., 
2013). En el curso se analizaron las limitaciones tanto del modelo explicativo de las 
habilidades como de la enseñanza periférica, de modo que las primeras definiciones 
de los profesores se fueron modificando, como se apreciará en el siguiente evento.

Tabla 4. Definición de los docentes de la escritura académica en la encuesta de entrada

Definición Acción

1)	 Es un discurso con una línea temática específica, especializada, que 
pretende difundir un conocimiento particular (Paz, encuesta de entrada,  
13 de junio de 2020)

Difundir

2)	 Es un texto en donde se exponen datos empíricos o teóricos, que deben 
estar argumentados y presentados de acuerdo a ciertas convenciones, 
como las formas de estructurar la escritura, presentar documentos, 
formas de citación, etcétera (Amalia, encuesta de entrada, 14 de junio de 
2020)

Exponer
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Definición Acción

3)	 Es un proceso, cuidadoso, que lleva cierta rigurosidad para poder 
exponer con claridad las ideas y/o aportes que desees compartir con tu 
escrito (Olivia, encuesta de entrada, 15 de junio de 2020)

Exponer

4)	 Es la transmisión escrita de manera científica y organizada sobre algún 
tema académico (Beatriz, encuesta de entrada, 14 de junio de 2020) Transmitir

5)	  Comunicar y exponer puntos de vista con argumentos científicos y 
soportes bibliográficos (Emilia, encuesta de entrada, 14 de junio de 
2020)

Comunicar, 
exponer

6)	 Es escribir con orden, estructura y con base a las referencias (Ernesto, 
encuesta de entrada, 15 de junio de 2020)

Escribir con 
estructura

7)	 Es la escritura sobre un tema especializado para un público especializado 
y que tiende a la construcción del conocimiento en una disciplina 
(Gonzalo, encuesta de entrada, 15 de junio de 2020)

Construir 
conocimiento 
especializado

Fuente: elaboración propia.

Evento 1. Surgen explicaciones alternas en el grupo de docentes sobre 
la escritura académica 
En la segunda semana del Foro sobre escritura académica se discutieron algunos 
elementos prácticos y conceptuales sobre esta. Se solicitó a los participantes elegir 
un texto de Paula Carlino (2002a, 2002b, 2004, 2006), y tras leerlo, comentar de 
qué manera podrían ser de utilidad las ideas de la autora y describir la adaptación 
de alguna de sus propuestas para incorporar a un proceso de asesoría o en la do-
cencia. En este foro se localizaron dos diálogos donde los profesores refieren la 
responsabilidad compartida de la enseñanza de la escritura en la universidad y la 
participación en la cultura escrita de las disciplinas (ver tabla 5) –postura que se 
diferencia de la definición predominante de enseñanza periférica que se apreció 
en la encuesta de entrada del curso–.

Se observa que Beatriz parafrasea la propuesta de enseñanza compartida de 
la escritura académica de Carlino (2006), la mención de estos aspectos, aunque 
sin añadir una interpretación, sugiere que los considera importantes. Elena res-
ponde a esta intervención, validando la propuesta de enseñanza compartida (“creo 
que tiene razón”), y añade una propuesta de acción (Gee, 2011): la construcción de 
situaciones didácticas que contribuyan a esta tarea compartida de enseñanza. Así, 
señala que debe tratarse de una tarea transversal a los planes de estudio, lo que 
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denota la necesidad de un trabajo colaborativo o de acuerdo entre docentes, idea 
en la que coincidieron otros dos profesores en este foro.

Tabla 5. Diálogo relacionado con la responsabilidad compartida de enseñar la escritura 
académica en la semana 2 del Foro sobre escritura académica

Intervención Referencias textuales

[…] en esta lectura, la autora aborda de forma explícita la 
importancia de que, en el nivel superior, los docentes tenemos 
la corresponsabilidad, de forma conjunta con los alumnos, 
de trabajar los procesos de lectura y escritura, para que 
estos logren apropiarse del sistema de conceptos, nociones, 
metodologías en las prácticas discursivas de la disciplina 
(Carlino, 2006). […]

Concluyo mi participación en el presente foro con una 
reflexión de la autora: enseñar a nuestros estudiantes a 
leer y escribir son acciones necesarias para que aprendan a 
pensar críticamente, porque están en proceso de formación, 
e ingresar a la cultura escrita de conocimiento, requiere el 
dominio constante, consistente y paciente. (Carlino, 2006). 

Saludos cordiales. 

Beatriz

(Beatriz, mensaje en la semana 2 del Foro sobre escritura 
académica, viernes 26 de junio de 2020, 22:57 hrs)

Expresa la postura de la 
autora revisada. Menciona 
la corresponsabilidad de los 
docentes.

Señala las posibilidades de 
la escritura académica para 
ingresar a la cultura escrita 
de una disciplina

¡Hola Beatriz!

Coincido contigo, creo que Carlino pretende que seamos los 
docentes quienes asumamos la responsabilidad de trabajar 
de manera conjunta con los estudiantes sus proceso de lectura 
y escritura académica y creo que tiene razón, no podemos 
asumir que en el sistema medio superior ellos aprenden a 
leer críticamente (sobre todo si tomamos en cuenta nuestro 
sistema educativo) y, por lo mismo, es necesario, construir 
situaciones didácticas que abonen al trabajo colaborativo.

Me parece también muy relevante pensar que esta es una 
tarea trasversal, que se debe desarrollar en todas y cada una 
de las asignaturas. 

Un saludo. Elena.

(Elena, mensaje en la semana 2 del Foro sobre escritura 
académica, domingo 28 de junio de 2020, 08:16 hrs)

Concuerda con Beatriz. 

Reflexiona sobre la 
propuesta de la autora y la 
valida. 

Propone la construcción de 
situaciones didácticas.

Señala la relevancia de 
asumir la enseñanza de la 
escritura académica como 
tarea transversal en los 
planes de estudio

Fuente: elaboración propia.

Este diálogo ejemplifica una forma en la que los profesores negocian o modi-
fican significados, al recuperar y discutir una explicación alterna sobre las acciones 



57

Capítulo 2. Oportunidades de aprendizaje sobre el uso de recursos...

docentes que se pueden desarrollar para fortalecer la escritura académica de los 
universitarios. El proceso de discusión de ideas suele incluir, en primer lugar, la 
mención de nociones o conceptos de las lecturas propuestas y, en segundo lugar, 
la presentación de una reflexión o conclusión propia. 

Evento 2. La definición de la escritura académica al finalizar el curso
Las actividades de las tres semanas posteriores al Foro 2 se relacionaron con el 
análisis del caso de un egresado que requería definir una modalidad de titulación 
y rehacer el texto presentado a su asesor. En este período los docentes escribieron 
resúmenes que posteriormente reescribieron de manera conjunta, y discutieron 
sobre el papel de los sinodales y las modalidades de titulación. 

Al finalizar el curso, los profesores participantes respondieron una encuesta de 
salida que incluía una pregunta abierta sobre su definición de la escritura académi-
ca. La mayoría de los docentes la definió en términos de requisito o condición para 
participar en la cultura discursiva de las disciplinas o profesiones (ver tabla 6). 

Las primeras tres definiciones señalan actividades que la escritura académica 
permite, como participar, incluirse, identificarse y conocer las culturas discursivas 
de las disciplinas. En estas se reflejan explicaciones o modelos culturales de la 
escritura que se añaden a los significados que los docentes ya tenían. La escritura 
académica no solo sirve para exponer o difundir ideas, como expresaron los do-
centes al inicio del taller, sino que permite participar en una disciplina, al aproxi-
marse a las formas específicas de leer y escribir que se emplean en ella y que los 
estudiantes no pudieron adquirir en niveles educativos previos. Estas primeras 
definiciones se aproximan más al modelo de la socialización académica (Lea & 
Street, 1998, 2006), en tanto reflejan el conocimiento necesario para participar en 
la cultura académica en cuestión.

En las definiciones cuatro y cinco predominan elementos del modelo de las 
habilidades, pues refieren a las reglas de escritura o conocimientos necesarios para 
la producción de textos; sin embargo, las profesoras Amalia y Olivia añadieron un 
criterio de especificidad para las áreas de conocimiento o disciplinas, lo que sugie-
re una modificación a la idea de que la escritura académica implica el aprendizaje 
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de herramientas y estrategias universales válidas en diferentes tiempos y niveles 
educativos. La especificidad atribuida a la disciplina académica es afín al modelo 
de la socialización académica (Lea & Street, 1998, 2006).

Tabla 6. Definiciones de la escritura académica en la encuesta de salida

Definición Acción

1)	 El conjunto de nociones y estrategias indispensables para 
participar en la cultura discursiva de las disciplinas, 
en el nivel superior. 
(Ema, encuesta de salida, 18 de agosto de 2020)

Participar en la 
cultura discursiva de 
las disciplinas

2)	 Es el aprendizaje y puesta en práctica de la lectura-escritura de 
textos dependiendo de la profesión/área de conocimiento. 
(Gonzalo, encuesta de salida, 16 de agosto de 2020)

Leer y escribir 
en función de la 
profesión o área de 
conocimiento

3)	 Considero cuando un alumno ingresa a una disciplina, no solo 
está obligado a conocer el nuevo lenguaje, teorías, autores, 
formas discursivas, sino además teorías, conceptos, estrategias 
para que se incluya e identifique con esa nueva cultura 
para asumir las actividades propias de la lectura y escritura 
indispensables para su aprendizaje a nivel universitario. 
(Fernando, encuesta de salida, 11 de agosto de 2020)

Incluirse, identificarse 
y participar en una 
cultura disciplinar

4)	 Conocer las estrategias que inciden en la escritura académica, 
tomando en cuenta el nivel de los alumnos, sus intereses y las 
reglas de escritura en las diferentes áreas del conocimiento.
(Amalia, encuesta de salida, 15 de agosto de 2020)

Conocer reglas 
y estrategias 
de escritura en 
diferentes áreas del 
conocimiento

5)	 El conocimiento, habilidad y destrezas sobre la escritura de 
ciertos géneros discursivos dentro de disciplinas académicas. 
Es un proceso que nos permite aprender, cuando estamos 
escribiendo sobre un tema específico, ordenar y clarificar 
nuestra escritura, pensando en el lector y compartir los 
escritos desde una visión de mejora.
(Olivia, encuesta de salida, 12 de agosto de 2020)

Conocimientos, 
habilidades y 
destrezas de la 
escritura dentro 
de disciplinas 
académicas. Menciona 
la función epistémica 
de la escritura

Fuente: elaboración propia.

Es preciso señalar que las modificaciones en los significados no necesaria-
mente implican cambios en las prácticas. Los significados reflejan ciertas realida-
des a la vez que contribuyen a construirlas. Las explicaciones dadas a un fenóme-
no integran las creencias sobre este mismo, las cuales pueden conducir a nuevas 
acciones (Gee, 2008, 2011). 
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Discusión

Oportunidades de aprendizaje sobre los recursos tecnológicos

Los eventos presentados en el primer caso expresivo dan cuenta de que los docen-
tes que participan en este tipo de cursos son usuarios fluidos en el uso de recursos 
tecnológicos, pues desde antes de la pandemia, los conocían y empleaban para 
colaborar o compartir contenido, revisar textos de manera compartida y presentar 
información (Díaz-Barriga y Morán, 2011). De igual forma, se muestra que entre 
los profesores existen diferentes grados de apropiación de una misma herramien-
ta orientada a la revisión de textos.

El intercambio social entre los participantes sugiere la construcción conjunta 
de conocimiento en relación con los recursos tecnológicos. Aún cuando un usuario 
sea fluido o experto en el uso de un recurso, puede desconocer las propiedades po-
sibilitadoras de este; así, a través del diálogo los docentes pudieron reconocer las 
posibilidades de uso para las herramientas, tanto las que ya conocían como las que 
no (Lave & Wenger, 1991). Por ejemplo, construir colaborativamente una revisión 
de literatura, articular recursos que permitan realizar una asesoría de titulación a 
distancia mediante Google Docs, o usar un procesador de cambios en articulación 
con Zoom. 

El intercambio les aproxima a construir otras percepciones sobre las pro-
piedades que estos recursos posibilitan (Hammond, 2010) en la enseñanza de la 
escritura académica. El análisis confirma que el curso ofrece oportunidades de 
aprendizaje (Tuyay et al., 1995), es decir, momentos de interacción que permiten 
a los docentes interpretar la información de otra manera, ya sea al comentar, leer, 
preguntar o responder. Esto promueve más el dominio de aspectos instrumenta-
les o técnológicos de los recursos, la socialización de historias o experiencias aso-
ciadas con su uso educativo, lo que puede conducir a que los participantes gene-
ren nuevas formas y oportunidades de uso de los recursos tecnológicos (Coll et al., 
2008) para la enseñanza de la escritura académica: utilizarlos para producir textos, 
analizar géneros textuales, y guiar o hacer búsquedas especializadas de información.
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Los resultados sugieren que, además de conocer las herramientas tecnoló-
gicas que los profesores usan en su docencia, se requiere una aproximación más 
detallada que permita conocer los usos de cada herramienta tecnológica para la 
docencia o asesoría en cualquiera de sus modalidades (presencial, abierta o a dis-
tancia). Esto es en especial relevante en el campo de la enseñanza de la escritu-
ra académica en situaciones de contigencia o en la modalidad a distancia, pues 
algunos recursos tecnológicos pueden apoyar la labor de escribir (individual y 
conjuntamente) y revisar textos académicos en estas condiciones. En términos de 
formación, el análisis del curso sugiere la posibilidad y necesidad de crear espacios 
en los que se compartan y analicen los usos de las herramientas tecnológicas para 
favorecer la escritura académica. 

Oportunidades de aprendizaje sobre escritura académica

Los eventos analizados en el segundo caso expresivo confirman que a través de 
actividades formativas se modifican las definiciones que los docentes atribuyen 
a la escritura académica. Al inicio del curso, los profesores definían la escritura 
académica como difundir, exponer o transmitir conocimiento, lo que coincide con 
la literatura revisada (Carlino, 2008; Lea & Street, 1998, 2006; Patiño, 2006), y se 
ajusta a lo que establece el modelo de las habilidades, en tanto define la escritura 
académica como un producto que expone lo que ya se sabe, y que debe cumplir con 
ciertas convenciones académicas formales. 

Los resultados tras el curso confirman que se añade la posibilidad de que 
ocurran cambios en las definiciones que los docentes tienen sobre la escritura aca-
démica. Los eventos analizados muestran que entre el análisis de textos y el diá-
logo entre docentes se van introduciendo nuevas ideas sobre este concepto. Estas 
modificaciones ocurren durante los diálogos colectivos o la reflexión individual, a 
partir de la lectura y análisis de los textos propuestos, del cuestionamiento de las 
acciones propias o de las propuestas por los autores. Esto releva el potencial de los 
foros en las propuestas formativas a distancia, ya que representan un espacio para la 
reflexión y el análisis de los significados alrededor de la escritura académica.
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Entre las ideas que se introdujeron están la responsabilidad compartida de la 
enseñanza de la escritura académica en la universidad, y que escribir académica-
mente permite participar en la cultura escrita de estas disciplinas (Carlino, 2006, 
2013). Además, entre los docentes comienza a perfilarse la idea de la enseñanza 
transversal o entrelazada de la escritura, esto es no de manera periférica, sino 
al interior de cada disciplina o asignatura (Carlino et al., 2013). Los profesores 
egresaron del curso con definiciones que aún presentaban rasgos del modelo de 
las habilidades, pero que agregaron aspectos afines al modelo de la literacidad o 
de la socialización académica (Lea & Street, 1998, 2006); más que reemplazar un 
modelo por otro, se encontraron empalmes y agregados en los conceptos. 

Esto sugiere una complejización de lo que se entiende como escritura aca-
démica, ya no considerada como mera habilidad, sino como un proceso relacio-
nado con factores sociales y culturales (López y Pedraza, 2012; Martins, 2013; 
Patiño, 2006). Este análisis coincide con investigaciones previas que evidencian 
la posibilidad de introducir la idea de corresponsabilidad en la enseñanza de la es-
critura académica (López y Pedraza, 2012; Martins, 2012). Asimismo, documenta 
cómo se comienza a modificar la noción de enseñanza periférica de la escritura 
para dar paso a la posibilidad de enseñanza entrelazada y la forma de participa-
ción en las disciplinas (Carlino, 2006; Carlino et al., 2013), aspecto no documen-
tado en estudios previos.

Conclusión

Este trabajo permite apreciar que, si bien los docentes utilizaban diferentes re-
cursos tecnológicos de manera fluida desde antes de la pandemia de covid-19, a 
raíz del confinamiento se intensificó el uso de tecnología para la asesoría de tra-
bajos de titulación. Los diálogos que sostuvieron los profesores muestran la po-
sibilidad de identificar nuevas propiedades de estos recursos, por ejemplo, para 
promover la colaboración conjunta en las lecturas o la elaboración de bibliogra-
fías colaborativas. Un curso de formación ofrece la posibilidad de “exponer” el 
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funcionamiento de estos recursos mientras se comparten las experiencias desa-
rrolladas alrededor de ellos o las propiedades que se perciben en los mismos. De 
esta manera, se genera la posibilidad de introducir explicaciones alternas, y de 
discutir y enriquecer las previas. 

Las definiciones finales que compartieron los docentes dejan ver la posibi-
lidad de ir modificando las ideas sobre la escritura académica; por ejemplo, la 
naturaleza vertical de la misma por una tarea horizontal y de corresponsabilidad, 
transversal y compartida, rasgos más afines a los modelos de la socialización y la 
literacidad académica (Lea & Street, 2006; Carlino et al., 2013). Metodológica-
mente, el estudio demuestra las posibilidades del diseño de investigación microet-
nográfico para analizar particularidades de la interacción en un curso en línea. 
Este tipo de análisis permitió identificar las oportunidades de aprendizaje de este 
tipo de cursos, y cómo las interacciones entre los participantes de la propuesta 
formativa modifican o negocian sus ideas previas al discutir con otros colegas, leer 
ciertos textos o reflexionar sobre ellos durante el curso. 

Aunque estas modificaciones no garanticen el cambio de prácticas docentes, sí 
pueden constituir el inicio de nuevas acciones. Estos resultados son relevantes en 
el campo de las alfabetizaciones y literacidades académicas, pues la pandemia ha 
evidenciado que se requerirán nuevos y mejores procesos que permitan enseñar y 
acompañar la escritura académica empleando diferentes mediaciones tecnológicas. 

Los datos obtenidos invitan a futuras exploraciones sobre lo que ocurre con 
estos profesores en sus prácticas a través del tiempo. Las limitaciones de esta in-
vestigación abren posibilidades para indagar sobre las acciones docentes posterio-
res al curso en relación con la enseñanza de la escritura académica en los procesos 
de titulación y en las asignaturas que imparten. Del mismo modo, muestran la 
posibilidad de continuar indagando sobre la relación entre el uso de recursos tec-
nológicos y la enseñanza de escritura académica. Será necesario profundizar de 
manera cualitativa y cuantitativa, con diversas técnicas de recopilación de datos, 
diferentes grupos de profesores y en variadas condiciones institucionales que pro-
muevan la formación sobre escritura académica. 
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El análisis de datos a gran escala o big data lleva más de una década siendo apro-
vechado por el sector salud y financiero, por los seguros, la industria de viajes, el 
ocio y las telecomunicaciones. Desde la optimización de las rutas de vuelo y los 
modelos predictivos de variables económicas, hasta los sistemas de recomenda-
ción de comercio electrónico y las aplicaciones de video bajo demanda, el uso de 
los macrodatos ha transformado el comportamiento de los consumidores. 

Este exponencial cuerpo de datos de gran volumen, que trasciende la capaci-
dad de adquisición, almacenamiento, gestión y análisis de las típicas herramientas 
de software de bases de datos, permite a los investigadores profundizar en el con-
tenido de los datos, extraer información, identificar patrones y correlaciones que 
no se conseguirían de forma inmediata sin utilizar técnicas específicas de minería 
o exploración. 

Las interacciones en los entornos de aprendizaje virtual entre los estudiantes 
y la plataforma, los estudiantes y los docentes, y entre los propios alumnos, se cap-
turan y almacenan en la base de datos. Los datos de rastreo de estas interacciones, 
con las herramientas de mediación digital y los elementos de medios digitales de 
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las plataformas en línea, producen un laboratorio de explotación de datos que han 
demostrado tener un valor significativo para proporcionar nuevos conocimientos 
sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes (Dipace et al., 2018; Cambruzzi 
et al., 2015; Gašević et al., 2014); a la vez que constituyen un recurso fundamental 
para la práctica docente contemporánea (Kiron et al., 2011; Manyika et al., 2020; 
Siemens, 2013). 

Esta nueva área de estudio, vinculada al análisis de datos, ha favorecido la 
aparición de espacios especialmente útiles para la investigación y la planificación 
educativa. Las analíticas académicas, la minería de datos educativos (mde) y las ana-
líticas de aprendizaje (ap) han comenzado a extenderse en el ámbito de las técnicas 
de análisis pedagógico (Ferguson et al., 2014), y constituyen un ecosistema de mé-
todos y técnicas (Papamitsiou & Economides, 2014) a través del cual es posible 
recoger y procesar datos, que no se limitan a la lectura y cotejo, sino que facilitan 
un análisis en profundidad que conduce a la predicción de los comportamientos 
de los estudiantes (Dipace et al., 2018). 

En el presente capítulo se expone la construcción e implementación de la He-
rramienta para el Análisis del Comportamiento del Estudiante (hace), una aplica-
ción computacional de ap que extrae y genera información, además de que notifica 
de manera periódica el avance y comportamiento de los estudiantes en los cursos. 
Esta herramienta es un ejemplo del uso de analíticas de aprendizaje para la reduc-
ción del abandono de estudios, ya que detecta los riesgos escolares (como abando-
no, deserción, reprobación y desatención del curso). 

El abandono de los estudios es una preocupación para las instituciones de 
enseñanza superior y motivo de investigaciones en numerosos contextos univer-
sitarios. Se han identificado factores que explican este hecho, al igual que se han 
elaborado propuestas con tendencia a incrementar la retención de los estudiantes. 
En general, como argumentan diversos autores (Hernández, 2002; Grau-Valldo-
sera & Minguillón, 2014), se trata de un problema complejo, multidimensional 
y multifactorial. Por lo tanto, la posibilidad de que desde la institución y en la 
actividad docente se enfrente a tiempo este hecho en la educación superior resulta 
esencial para minimizar sus impactos negativos.
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Analíticas de aprendizaje y minería de datos educativos

En 2011 investigadores de diversas instituciones educativas y empresariales, li-
derados por Phillip Long, de la Universidad de Queensland en Australia, George 
Siemens y Dragan Gašević, de la Universidad de Athabasca en Canadá, y Gráinne 
Conole, de la Open University del Reino Unido, organizaron la Primera Conferen-
cia Internacional de Analítica del Aprendizaje (lak) en Banff, Canadá. Uno de los 
objetivos de esta primera reunión era definir y ampliar la investigación emergente 
centrada en la comprensión del aprendizaje de los estudiantes mediante el uso de 
métodos de aprendizaje automático, minería y visualización de datos. 

En la conferencia se definieron las ap como la “medición, recopilación, análi-
sis y presentación de datos sobre los estudiantes y sus contextos, con el fin de com-
prender y optimizar el aprendizaje y los entornos en los que se produce” (solar, 
2021). Como resultado de este evento se creó la Sociedad para la Investigación de 
la Analítica del Aprendizaje (solar), una red interdisciplinar de destacados inves-
tigadores internacionales que exploraron el papel y el impacto de la analítica en la 
enseñanza, el aprendizaje, la formación y el desarrollo (Long et al., 2011). A partir 
de esta reunión, el campo de las analíticas educativas ha sido testigo de un interés 
que ha aumentado de forma espectacular, mediante la financiación de investiga-
ciones, las publicaciones y la comercialización de las tecnologías asociadas (Baker 
& Yacef, 2009; Dawson et al., 2014).

Aunque las ap se reconocen como un nuevo campo de investigación, gran 
parte de las técnicas y métodos de extracción de datos provienen de las ciencias 
cognitivas, la neurociencia y de los estudios experimentales y correlacionales en 
psicología de la educación (Reimann, 2016). Los resultados de estos análisis sue-
len enmarcarse en diversas teorías cognitivas y de aprendizaje comúnmente aso-
ciadas a la psicología educativa, la psicología cognitiva y las ciencias del aprendi-
zaje (Gašević et al., 2019). Establecerse como un campo discreto “ha servido como 
catalizador para fusionar múltiples dominios de investigación, métodos y teorías 
del aprendizaje para proporcionar nuevas oportunidades de investigación para la 
comprensión del proceso de aprendizaje” (Joksimovic et al., 2019, p. 39).
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La ap difiere de los análisis educativos más tradicionales. El método esencial es 
cuantitativo, del cual se derivan informaciones de elevado valor cualitativo y deci-
sional, y se aplica a un conjunto de datos significativamente mayores en cuanto a:

•	 La cantidad de registros que se capturan y almacenan, por cada interacción 
que realiza el estudiante y no solamente a la cantidad de estudiantes a ser 
analizados. La representatividad estadística de estos datos facilita encontrar 
patrones de comportamiento que puedan ser generalizados.

•	 La transversalidad del análisis de la trayectoria de aprendizaje del estudiante 
refiere a períodos largos (meses o años) que los métodos analíticos permiten, 
sin los costos y la logística que requieren los estudios tradicionales. 

•	 La estructura compleja y de múltiples niveles del aprendizaje (biológica, cog-
nitiva, racional, sociocultural y organizacional) (Nathan & Wagner, 2010) 
que hace necesarios métodos de análisis no lineales que faciliten el uso de 
este tipo de analíticas.

•	 El hecho de que con estos métodos analíticos se puedan captar parámetros 
conductuales, interactivos y hasta fisiológicos de las actividades de aprendiza-
je de los estudiantes en distintos lugares y entornos, recopilando información 
sobre sus interacciones y el contexto en el que estas ocurren (Reimann, 2016). 

Mientras las metodologías de minería de datos hacen hincapié en el descubri-
miento automático a través de modelos computacionales, reducen la intervención 
humana al etiquetado de los datos y promueven el análisis de componentes dis-
cretos y sus interrelaciones, las ap se enfocan más en el aprovechamiento del juicio 
humano para la toma informada de las decisiones finales, y suelen poner atención 
en tratar de entender los sistemas como un todo, en su complejidad, alejado del 
enfoque considerado reduccionista de la mde. 

Por estas razones, Siemens y Becker (2012) argumentan que, al proporcionar 
nuevas técnicas de lectura de información, las ap acercan el enfoque de la investi-
gación educativa a la ciencia de la toma de decisiones basada en datos, integrando 
las dimensiones técnicas y sociopedagógicas. Al revisar los procesos educativos en 
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términos de evaluación y calidad de las interacciones, la investigación pedagógica 
no se limita al análisis de los resultados de aprendizaje, sino que utiliza datos que 
permiten un seguimiento continuo de los procesos formativos al usar “datos ac-
tuales y contextuales” (De Waal, 2017, p. 32). 

En suma, la ap permite un análisis fluido e inherente al sistema de la progre-
sión del estudiante, con el fin de realizar adaptaciones continuas en su entorno de 
aprendizaje. En un marco holístico, deben propiciarse las posibles intervenciones 
en cualquier momento del proceso de aprendizaje, con el transfondo pedagógico y 
tecnológico adecuado. En su propósito fundamental, las ap buscan evaluar las difi-
cultades de aprendizaje de cada estudiante, las evaluaciones globales de los cursos 
y los programas educativos, así como detectar de forma temprana los riesgos de 
abandono escolar (Ifenthaler, 2015). 

Analíticas de aprendizaje en el abandono de estudios

Entre los retos más importantes que enfrenta la educación se encuentran los ba-
jos índices de finalización de estudios en muchas instituciones, representados por 
las altas tasas de abandono y el bajo rendimiento de los estudiantes en los cursos. 
Según la Comisión Europea de Educación y Cultura, países como Polonia, Suecia y 
Hungría tienen tasas de abandono en la educación superior de entre 38% y 47%; por 
su parte, la Universidad Nacional de Educación a Distancia de España y el Ministe-
rio de Educación de Brasil reportan tasas de abandono de 50%. En la educación en 
línea las cifras son aún más alarmantes, generalmente más altas que en la educación 
presencial (Grau-Valldosera & Minguillón, 2014; Queiroga et al., 2020).

Las universidades abiertas de la mancomunidad de aprendizaje de Canadá 
notifican que solo 15% de los alumnos termina sus estudios virtuales con un título 
u otra cualificación (Shaikh & Asif, 2022; Hlosta et al., 2017; Wu & Bai, 2018). En 
el caso de los Cursos en Línea Masivos y Abiertos (mooc), un estudio del Teachers 
College de la Universidad de Columbia en Estados Unidos, sobre los cursos aloja-
dos en las plataformas edX y Coursera, muestra que los programas de certificados 
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mooc tienen una tasa de finalización apenas de 15% (Hollands & Kazi, 2018). Otro 
análisis sobre las plataformas HarvardX y MITx, realizado durante seis años por 
el Instituto Tecnológico de Massachusetts y la Universidad de Murcia, reveló una 
tasa media de abandono de alrededor de 96% (Reich & Ruipérez-Valiente, 2019).

Aun cuando se conocen estos datos, es difícil hacer un análisis comparativo 
debido a la falta de consenso en la conceptualización del abandono, que puede 
utilizar sinónimos (como deserción, retirada o no finalización) o antónimos rela-
cionados (como retención, persistencia, eficiencia terminal, permanencia o éxito), 
e incluso precisiones como abandono temporal o definitivo. Algunas investiga-
ciones establecen que un estudiante abandona cuando se ha retirado del curso y 
no regresa para completarlo, pero otros estudios proponen un período de dos a 
cuatro semestres para considerar que el estudiante ha abandonado. 

También se plantean definiciones diferentes con un enfoque en la obtención 
de calificaciones aprobatorias en un curso o materia, en el fracaso en la promoción 
al siguiente semestre, o en la no conclusión del programa de estudios y la gradua-
ción al final de estos (Xavier & Meneses, 2020; Grau-Valldosera & Minguillón, 
2014; Botelho et al., 2019). En 1995 David Kember definió un modelo que clasifica 
en cinco categorías diferentes a los alumnos que abandonan: 

1) los que nunca inician el curso, 2) los que dejan de trabajar en el curso y se 
retiran informalmente, 3) los que completan un procedimiento oficial para 
retirarse del curso, 4) quienes no son capaces de obtener una calificación 
aprobatoria y 5) aquellos que no continuaron los estudios porque quizá nunca 
tuvieron la intención de completar un programa completo de estudios acadé-
micos (Kember, 1995, citado por Bağrıacık & Karataş, 2022, p. 4).

Las estimaciones de riesgo también dependen de la interpretación y los con-
textos al interior de las instituciones. Puede considerarse que un estudiante está 
en riesgo si su calificación es de C (70 a 75 sobre 100), inferior a 60% de la califi-
cación máxima, o si deja de enviar tareas (Hlosta et al., 2017). Otros factores de 
riesgo son no alcanzar una calificación mínima en las actividades realizadas, o 
una baja cantidad de accesos o interacciones con la plataforma educativa. Sobre 
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todo, el término “en riesgo” implica una posibilidad de rectificación con el apoyo 
adecuado, ya sea mediante intervenciones de los tutores o el envío de mensajes 
automatizados a los estudiantes con dificultades que han sido identificados de for-
ma anticipada. 

Sistema de alerta temprana

Los sistemas de alerta temprana (del inglés Early Warning System, ews) son sis-
temas diseñados para avisar de posibles riesgos a los responsables de la toma de 
decisiones, con el propósito de permitir la prevención del problema antes de que 
se convierta en un peligro real (Grasso et al., 2012). En el contexto educativo, los 
ews tienen como propósito identificar a los estudiantes en riesgo de abandono, por 
lo que desempeñan un papel esencial en la reducción del problema de la deser-
ción, al posibilitar el desarrollo de estrategias de intervención anticipada (Mac-
fadyen & Dawson, 2010; Queiroga et al., 2020).

El desafío inicial en la concepción de un ews en la educación es la detección 
de indicadores o factores que reflejen con precisión el riesgo de abandono. La in-
tención de estos sistemas de alerta es identificar correlaciones específicas entre las 
acciones registradas en la plataforma en línea y el rendimiento académico (Gaše-
vić et al., 2016); por ejemplo, el número y la frecuencia de los inicios de sesión en 
la plataforma educativa en línea, la cantidad de tiempo que el estudiante emplea 
navegando en el curso, el número de contribuciones que realiza en los foros de 
discusión o las calificaciones que recibe al entregar las actividades (Brown, 2012).

Otro aspecto relevante es la presentación y visualización de los resultados en 
el ews, con el fin de ser interpretados por el personal académico, de administración 
o los estudiantes (Bodily & Verbert, 2017). La visualización y los informes son los 
elementos que hacen que la inteligencia de las analíticas sea realmente procesable 
(Brown, 2012); al hacer visibles los patrones presentes en los conjuntos de datos, 
se propicia la exploración y la interpretación de la información de una manera más 
simple y precisa.  
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Los informes son puestos a disposición de los usuarios a través de interfaces 
en forma de dashboards (tableros de mando), compuestos por widgets (elementos 
de visualización) en forma de gráficos o diagramas que muestran los resultados del 
análisis de la información, y por paneles de control que permiten seleccionar y com-
binar los valores, circunstancias o particularidades de los datos analizados para su 
revisión por parte de instructores, tutores y estudiantes (Gašević et al., 2019; Jarke 
& Macgilchrist, 2021). En las ap, estos datos dispuestos para visualizarse pueden ser 
indicadores descriptivos o contextuales, indicadores de diagnóstico y rendimiento, 
objetivos o indicadores predictivos y condicionales (Kitchin et al., 2015). 

El objetivo de los dashboards es ayudar a los docentes a detectar y dar sen-
tido a los patrones de comportamiento, mediante la selección y representación 
visual de indicadores de desempeño y compromiso de los estudiantes en los cursos 
o materias (Isaias & Backx, 2020). Al respecto, diversos autores alertan sobre la 
necesidad de realizar un análisis crítico y realista sobre la supuesta imparcialidad 
de la información presentada por los dashboards. Al estar concebidos para evitar 
abrumar al usuario con datos y estructuras de software subyacentes, que no son 
imprescindibles para la toma de decisiones, solo hacen visibles representaciones 
parciales de la información. Así, la neutralidad de los dashboards puede com-
prometerse cuando los datos “entran” en una relación recursiva con quienes los 
producen, interpretan y actúan sobre ellos, porque en vez de representar la reali-
dad, reconfiguran las prácticas, las relaciones y las prioridades (Williamson, 2016; 
Gitelman, 2013; Kitchin et al., 2015).

La definición de indicadores y su visualización en un ews constituyen solo el 
primer paso para analizar realmente el problema del abandono escolar. El elemen-
to más relevante consiste en identificar las necesidades y situaciones específicas de 
los estudiantes en riesgo, y poner la información recabada a disposición de los en-
cargados de desplegar estrategias correctoras, eficaces y adecuadas, que eviten a 
tiempo el abandono. Entre las posibles respuestas a las señales de alerta temprana 
se encuentran: la creación de equipos de apoyo multidisciplinares y planes de acción 
individuales, el informar e involucrar a padres o tutores, el asesoramiento y las tuto-
rías, y la sugerencia de recursos de aprendizaje (Márquez et al., 2016; Wong, 2017). 
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Por lo general, las ap se asocian con la predicción del éxito en la conclusión de 
un curso por parte de los estudiantes y con la identificación de aquellos en riesgo 
de no superar una unidad de aprendizaje o de abandonar sus estudios. Estas per-
miten el análisis de las unidades de aprendizaje donde los alumnos estén enfren-
tando dificultades y posibilitan la identificación de actividades en las que exista 
una recurrencia en la reprobación o la obtención de bajas calificaciones. Según 
solar (2022), investigaciones y experimentaciones demuestran que existen otras 
formas de emplear esta analítica para apoyar la enseñanza y el aprendizaje, como: 

•	 Apoyar el desarrollo de habilidades y estrategias de aprendizaje permanente 
de los estudiantes.

•	 Proporcionar a los estudiantes información personalizada y oportuna sobre 
su aprendizaje.

•	 Apoyar el desarrollo de habilidades importantes, como la colaboración, el 
pensamiento crítico, la comunicación y la creatividad.

•	 Desarrollar la conciencia de los estudiantes apoyando la autorreflexión.
•	 Apoyar el aprendizaje y la enseñanza de calidad proporcionando pruebas 

empíricas sobre el éxito de las innovaciones pedagógicas (solar, 2022). 

Esta visión de las ap facilita la gestión de los cursos y el rediseño de activida-
des y materiales de aprendizaje, a la vez que ayuda a la transición hacia modelos 
más flexibles en el diseño de los cursos y los programas educativos (Ifenthaler & 
Gosper, 2014, p. 49).

Las analíticas deben verse como la recopilación y el análisis de datos para 
producir evidencias, no como conclusiones definitivas, pues su verdadero rol es la 
creación de sentido, la adquisición de una conciencia situacional. Las ap no deben 
tomar las decisiones, sino posibilitarlas y apoyarlas, por lo que no eximen de la 
responsabilidad ni la necesidad de realizar labores de análisis e interpretación. 
En palabras de Siemens, “todo lo importante con la analítica ocurre [...] después 
de que hayamos hecho la analítica” (Díaz & Brown, 2012, p. 3); en vez de ser un 
cierre, deben “guiarnos a nuevas formas de pensar y actuar” (p. 4).
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Concepción e implementación del hace 

Como en muchas otras universidades que ofrecen educación en línea, el Sistema 
de Universidad Virtual (suv) de la Universidad de Guadalajara (udeg) tiene entre 
sus grandes retos reducir la deserción escolar y minimizar el índice de reproba-
ción. Con este fin, se han generado diferentes estrategias e implementado acciones 
de apoyo para su mitigación. 

Con la premisa de que la extracción de información relativa a las interac-
ciones en la plataforma educativa y la selección de indicadores de rendimiento 
académico de los estudiantes podrían contribuir a la detección de riesgos escola-
res (abandono, deserción, reprobación, desatención del curso) y facilitar acciones 
correctoras, investigadores del Instituto de Gestión del Conocimiento y el Apren-
dizaje en Ambientes Virtuales (igcaav) del suv concibieron y desarrollaron la He-
rramienta para el Análisis del Comportamiento del Estudiante (hace). 

Creada con el propósito de apoyar a los coordinadores de los programas edu-
cativos en la toma de decisiones, esta aplicación computacional de ap extrae los 
datos de las plataformas educativas, los almacena en una base de datos propia, y 
mediante el uso de dashboards, paneles de control, reportes generados y gráficas 
interactivas, permite la visualización de las acciones e interacciones de los estu-
diantes, sus calificaciones, su historial de desempeño en el curso y las alertas o 
avisos generados por el sistema sobre los niveles de riesgo académico. 

El sistema se estructura en dos componentes principales: 1) recolección de 
datos y análisis de indicadores, y 2) visualización y generación de reportes. El pri-
mero es iniciado por un script o secuencia de comandos de programación, que se 
ejecuta en las madrugadas (02:00 horas tiempo del centro de México) y solicita 
información a las bases de datos de las plataformas Moodle (cuatro instancias, con 
versiones 3.6+ y 3.8+) que contienen los cursos de los programas educativos del 
suv. Mediante el protocolo de transferencia de estado representacional (rest),1 el 

1 rest es un estilo de arquitectura de software que permite intercambiar datos a través del protocolo 
hipermedia o http; en términos sencillos, es la forma en que se pueden intercambiar datos mediante 
operaciones parecidas a consultar, escribir y borrar datos en una base de datos.
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sistema se comunica con la interfaz de programación de aplicaciones (api)2 de ser-
vicios web3 de Moodle, para obtener los datos de cada curso, estudiante y acciones 
registradas en las plataformas; posteriormente, estos los reestructura en una base 
de datos propia. 

Debido a la gran cantidad de datos que es necesario procesar y a lo intensivo 
del procedimiento de reconversión de estos en indicadores analíticos, la recolec-
ción y extracción de la información ralentiza el desempeño de los servidores. Por 
esta razón, los procesos se ejecutan en horas de la madrugada, cuando disminuyen 
considerablemente los accesos de estudiantes y docentes a la plataforma, y por 
ende, su carga.

El componente de visualización y generación de reportes cuenta con una inter-
faz gráfica de usuario (del inglés Graphical User Interface, gui) que posibilita la inte-
racción con los usuarios de la herramienta analítica. Con el fin de garantizar la seguri-
dad de la información, dispone de un módulo de autenticación y autorización para los 
diferentes roles o perfiles de usuario definidos. Por ejemplo, el rol de coordinador de 
carrera garantiza al responsable de esta un acceso a todos los cursos pertenecientes 
a su programa educativo, mientras que los roles de gestor tienen permisos para ac-
ceder a la información de todos los programas educativos del suv.

En la pantalla principal de la gui del sistema se muestran las cuatro secciones 
de hace disponibles en la actualidad: Inicio, Analíticas, Configuración y Reportes. 
La sección Inicio ofrece un panorama general de los programas educativos del suv 
e indica, a modo de diagnóstico rápido, información sobre los estudiantes que es-
tán presentando dificultades o se encuentran en riesgo de abandonar sus cursos. 
Al seleccionar un programa educativo, el sistema despliega información sobre el 
número de registros a cursos y de los estudiantes que se encuentran activos en 
el ciclo escolar (ver figura 1).

2 Los api son definiciones y protocolos que permiten extender, integrar y comunicar a los sistemas de 
cómputo con otros software o módulos.
3 Son los encargados de definir estándares y protocolos para acceder a los contenidos y funciones de 
sistemas basados en internet, su principal aporte es dotar de interoperabilidad entre diversas plata-
formas o sistemas.
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Figura 1. Encabezado (header) de todas las páginas Web de hace.
Nota: se muestran las secciones para su acceso por parte del usuario y el menú de selección del progra-
ma educativo y el ciclo escolar.
Fuente: elaboración propia.

Los cards, o tarjetas del tablero, distinguen con colores la sumatoria del 
número de estudiantes con calificación aprobatoria según el nivel de riesgo (alto 
o moderado) de reprobar o abandonar. Adicionalmente, la vista inicial del sis-
tema desglosa de forma gráfica esta información por cada curso o materia del 
sistema educativo, y hace visibles los valores correspondientes al número de 
estudiantes en cada situación y su distribución porcentual respecto a aquellos 
activos al momento de la consulta (ver figura 2). 

Los niveles de riesgo calculados por el sistema se presentan con verde si el 
estudiante no ha enfrentado problemas, azul si la suma de las calificaciones que 
ha obtenido es inferior a 60% de la calificación máxima posible al momento de 
la consulta, naranja si los estudiantes no han ingresado a su curso en un período 
mayor a 15 días, y rojo si al momento de la revisión el estudiante no se ha conec-
tado a la plataforma educativa que contiene sus cursos. 
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Figura 2. Sección Inicio de hace.
Nota: muestra una visión general del programa educativo y un desglose por cada curso que lo compone. 
Fuente: elaboración propia.

El bloque medular de hace es la sección Analíticas, este dashboard contiene 
la información que ha sido obtenida y procesada automáticamente por el sistema. 
Debido a que su propósito principal es la identificación rápida de estudiantes en 
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riesgo o de actividades donde los estudiantes tengan retraso, los resultados que se 
presentan son una versión simplificada del cúmulo de información almacenada en 
el sistema (ver figura 3). 

Con este propósito, la tabla principal de datos muestra columnas con el códi-
go único de identificación del estudiante (asignado por el Sistema Integral de In-
formación y Administración Universitaria de la udeg) y su nombre. En las siguien-
tes columnas se presentan tres indicadores para la identificación de situaciones de 
riesgo: Calificación, Días sin acceder al curso y Días sin acceder a la plataforma.

El indicador expuesto en la columna Calificación consta de dos valores sepa-
rados por una diagonal (calificaciónactual / calificaciónmáx) (ver figura 4). El primero 
se refiere a la calificación que ha alcanzado el estudiante en el momento específico 
del ciclo escolar en el que se esté consultando la información (cactual), y corres-
ponde a la sumatoria de las calificaciones recibidas por las actividades que ha 
entregado hasta ese momento. El segundo valor es la calificación máxima alcan-
zable (cmáx) hasta ese instante del curso. 

Al igual que las secciones anteriormente descritas, hace utiliza la metáfora de 
un semáforo4 para hacer explícito el grado de riesgo de los estudiantes: verde sin 
riesgo (valores superiores a 80% del valor calificaciónmáx), amarillo riesgo modera-
do (mayor a 60% y menor a 80%) y rojo alto riesgo (inferior a 60%).  

Los siguientes indicadores muestran los días transcurridos entre el momento 
de la consulta y las últimas conexiones de cada estudiante al curso y a la platafor-
ma educativa. En ambos se señala en color rojo los valores superiores a 15 días 
(aviso de riesgo), en amarillo el rango 11 a 14 días (alerta) y en verde los ingresos 
realizados en los últimos 10 días (normal). 

4 Esta analogía, con comprobados resultados positivos (Arnold & Pistilli, 2012; Joksimovic et al., 
2019), fue usada originalmente en el software analítico Course Signals, desarrollado e implementado 
por la Universidad de Purdue de Estados Unidos en 2009.
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Figura 3. Sección Analíticas de hace.
Nota: evidencia las acciones de los estudiantes matriculados en un programa educativo o a alguna 
materia especifica de este. 
Fuente: elaboración propia.
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Figura 4. Tabla principal de datos de la sección Analíticas de hace.
Fuente: elaboración propia.

Aunque todas las columnas de la tabla de datos permiten el ordenamiento 
mediante criterios numéricos o alfabéticos, según sea el caso, se han incorpora-
do paneles adicionales de búsqueda y filtrado que ayudan a refinar los registros de 
información al permitir seleccionar los grupos de estudiantes por el número de re-
gistro de curso (crn) de la udeg, los días transcurridos desde la última conexión a la 
plataforma y la cantidad de estudiantes que, al momento de la consulta, cuentan 
con calificaciones acumuladas aprobatorias, reprobatorias y que no han tenido 
ninguna interacción con el curso (ver figura 5). Todos los elementos de filtrado 
disponibles son acumulables y pueden combinarse para adaptarse a los criterios y 
las necesidades del usuario que esté realizando la consulta de información. Adicio-
nalmente, el sistema permite la exportación de la consulta ya filtrada a un reporte 
en formato de Microsoft Excel.
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Figura 5. Paneles de filtrado y búsquedas en la sección Analíticas de hace.
Fuente: elaboración propia.

hace también ofrece la opción de seleccionar un estudiante específico del lis-
tado para generar una vista a detalle con información sobre todas sus interaccio-
nes con la plataforma educativa: las actividades del curso, su grado de finalización, 
la calificación que ha recibido en cada actividad. 

En el caso de los foros de discusión, se muestra si el estudiante ha realizado 
contribuciones o no, y para los buzones de tarea se detalla el estado de las entre-
gas, si ha sido calificada y si fue subida a tiempo o con retardo. En el resto de las 
actividades se muestran los estatus de entrega y de calificación. 

Al usar los paneles de filtrado es posible seleccionar los tipos de actividades, 
los tiempos de retardo y el comportamiento de los estudiantes en un curso especí-
fico, que permite analizar su desempeño en el ciclo escolar de forma transversal y, 
a la vez, obtener una fotografía del instante del curso o la asignatura en el que se 
realice la consulta (ver figura 6). 
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Figura 6. Vista detallada del comportamiento del estudiante en la sección Analíticas de hace.
Fuente: elaboración propia.

Aunque la mayor parte de la información que se extrae de las plataformas es 
sobre a las interacciones del estudiante con el entorno educativo, para analizar el 
comportamiento del estudiante es necesario comparar esta información con da-
tos descriptivos y contextuales de los cursos y las actividades de aprendizaje. Estos 
corresponden, entre otros, a la distribución temporal de cada actividad dentro del 
ciclo escolar, los rangos para la evaluación cuantitativa (las ponderaciones que se 
les han asignado a las actividades de aprendizaje) y sus tipos de actividad (foros de 
discusión, buzones de tareas, wikis, recursos de aprendizaje interactivos, etcétera). 

La plataforma Moodle permite configurar estos parámetros en su instala-
ción predeterminada, pero ya que en cada ciclo escolar parte de esta información 
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cambia, es importante realizar la actualización directamente en cada curso de la 
plataforma. Este es un proceso difícil de cuidar, porque debe realizarse en múlti-
ples campos que por lo general se encuentran en secciones diversas del entorno 
de aprendizaje. Con el fin de facilitarlo, la sección Configuración de hace permite 
obtener reportes de cómo han quedado establecidos los parámetros en los cursos 
y actividades, para detectar omisiones y disminuir errores de configuración.  

La vista Configuración presenta un listado completo de los cursos que se ofre-
cen en cada programa educativo y de todos sus parámetros: fechas de inicio y 
fin de los cursos, la habilitación del módulo de seguimiento de la finalización de 
Moodle, la activación de los bloques Barra de progreso para mostrar gráficamente 
el avance de los estudiantes, y Califícame para informar a los docentes de las ac-
tividades entregadas y la calificación aprobatoria del curso (ver figura 7). Con la 
finalidad de realizar una rápida detección de los elementos faltantes, los paráme-
tros que han sido configurados de forma satisfactoria se muestran en color verde 
y los que necesitan definirse se muestran en amarillo.

De manera similar, la vista Configuración de actividades presenta la informa-
ción relacionada con las actividades y sus parámetros de configuración: calendario 
de inicio y fin de las actividades, fechas en la que se espera sean finalizadas y en-
tregadas, y su calificación aprobatoria. Estos son igualmente identificables usando 
el código de color descrito (ver figura 8).

Como se señaló con anterioridad, los reportes analíticos del sistema expo-
nen solo parte de la información que este recopila sobre el comportamiento de los 
estudiantes en su interacción con la plataforma educativa. La sección Reportes 
posibilita la creación de un informe unificado, generado por la plataforma para 
ser descargado en formato Microsoft Excel, que muestra la totalidad de los estu-
diantes de cada programa educativo, los cursos a los que se ha inscrito en el ciclo 
escolar, las materias aprobadas y reprobadas, el riesgo de abandono y los cursos 
a los que no ha accedido en el semestre. Los indicadores incluidos en este reporte 
se han definido siguiendo los criterios de análisis referidos por los responsables de 
los programas educativos.
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Figura 7. Reporte de configuración de cursos en la sección Configuración de hace.
Fuente: elaboración propia.
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Figura 8. Reporte de configuración de actividades en la sección Configuración de hace.
Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

Son innegables los avances y aportes proporcionados por los diversos campos 
de la ciencia de datos, las técnicas de tratamiento de big data, las analíticas del 
aprendizaje y los sistemas de alerta temprana. Gracias a la evolución de estas tec-
nologías es posible realizar una prospectiva más fundamentada acerca de los da-
tos que proveen las interacciones con los sistemas de gestión del aprendizaje en 
beneficio de la educación.
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Las universidades, desde hace ya varias décadas, se encuentran preocupadas 
por los índices de deserción y abandono de sus estudiantes. Aun cuando no existe 
consenso acerca de cómo definir estos conceptos y cuáles parámetros considerar 
para su análisis, se han empleado un sinfín de recursos y desarrollado múltiples 
estrategias para reducir sus índices y, por tanto, mejorar la calidad de la propia 
educación. En este contexto se desarrolló e implementó hace, concebido como 
una herramienta para la detección de estudiantes en riesgo, que fuese un apoyo 
al proceso de toma de decisiones correctivas. El sistema analiza las interacciones 
registradas en la plataforma en línea y evalúa el comportamiento del estudiante 
durante la realización de las actividades de aprendizaje. 

Las estrategias tecnológicas que subyacen en la implementación de hace bus-
can una gestión óptima de la información, con el fin de que los procesos analíti-
cos no afecten el rendimiento ni interfieran en el funcionamiento de los servicios 
educativos en línea proporcionados a los docentes y alumnos del suv. El principal 
objetivo de esta aplicación es la prevención del abandono escolar mediante un 
análisis del desempeño de los estudiantes, en función de indicadores que resul-
tan de sus interacciones con la plataforma. La interfaz gráfica del sistema permite 
acceder a un resumen de información en el que es posible inferir diversas situa-
ciones de riesgo e implementar estrategias correctivas tempranas centradas en la 
atención personalizada a los estudiantes por parte de sus tutores académicos. Es-
tas acciones posibilitan la prevención, corrección y reorientación del desempeño 
del estudiante a fin de disminuir la reprobación y deserción.

El sistema permite la automatización de un proceso de detección que subya-
cía con anterioridad en la capacidad de los profesores para identificar a los estu-
diantes en situación de riesgo, en ocasiones basados en criterios personales y no 
estandarizados. El análisis automatizado permite evaluar un mayor número de 
variables de manera simultánea y correlacionarlas para obtener una visión más 
profunda y completa del progreso y las necesidades del estudiante. A diferencia 
del análisis tradicional, que puede estar limitado por el tiempo y la capacidad cog-
nitiva humana, hace utiliza algoritmos y modelos matemáticos para gestionar vo-
lúmenes de datos que serían imposibles de analizar manualmente.
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Los aportes de esta herramienta analítica trascienden los aspectos académi-
cos y son significativos en los procesos de gestión, ya que los coordinadores de los 
programas educativos pueden utilizarla para observar transversalmente el des-
empeño individual de los estudiantes y su comportamiento grupal en materias y 
en toda la carrera, así como analizar cuestiones de índole pedagógica visibles en la 
realización de las actividades de aprendizaje, con el fin de proponer los rediseños 
educativos correspondientes y prever la demanda de inscripciones del siguiente 
ciclo escolar.
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Metodología para el diseño de interfaces gráficas

de objetos de aprendizaje

Jorge Espinoza Colón

Introducción

A causa de la contingencia sanitaria por covid-19, los procesos de transformación 
digital en diferentes ámbitos de la sociedad se aceleraron significativamente. Esta 
tendencia no escapó a las tensiones propias de virtualizar las prácticas sociales, es 
decir, la reorganización de las relaciones sociales con independencia del tiempo y 
el espacio. Tal como lo plantea Lévy (2007), lo virtual 

viene a ser el conjunto problemático, el nudo de tendencias o de fuerzas que 
acompañan una situación, un acontecimiento, un objeto o cualquier entidad 
y que reclama un proceso de resolución: la actualización. [En este sentido, la 
actualización es] creación, invención de una forma a partir de una configura-
ción dinámica de fuerzas y finalidades (p. 11).

En el ámbito educativo, la inevitable virtualización de los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje debido a la suspensión de actividades presenciales evidenció la 
necesidad de infraestructura, talento humano y metodologías para reorganizar y 
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adaptar las prácticas educativas a entornos digitales e interactivos (unesco, 2020). 
En la crisis sanitaria, las instituciones educativas que operaban desde un modelo 
no presencial presentaron retos relacionados con el aumento en la demanda, la 
consolidación de la infraestructura tecnológica, la integración de personal espe-
cializado, así como la actualización y el desarrollo de recursos educativos.

Ante este contexto, el presente trabajo se centra en la creación de recursos 
educativos durante la contingencia, a fin de auxiliar los procesos de aprendizaje 
independiente en modalidades de educación en línea y a distancia en una institu-
ción de educación superior (ies). De manera específica, en este capítulo se describe 
la experiencia en el desarrollo de una metodología para el diseño de interfaces 
gráficas de objetos de aprendizaje (oa) relacionados con asignaturas del ámbito 
histórico-artístico, realizada para la Universidad Virtual de la Universidad Tecno-
lógica de la Mixteca (utm), una institución pública situada en Huajuapan de León, 
Oaxaca, México.

Aunque existen metodologías para la creación de oa que especifican los criterios 
pedagógicos y tecnológicos que deben ser tomados en cuenta (Padilla y Hernández, 
2011; Parra, 2011; Queiros et al., 2016), estas no describen con profundidad cómo 
conceptualizar y diseñar visualmente la interfaz gráfica del oa. Por ello, desde un en-
foque semiótico y retórico, este proyecto plantea la pertinencia de abordar el diseño 
de la interfaz gráfica en la creación de oa. Lo anterior se sustenta al considerar que la 
interfaz es un discurso visual persuasivo que media la comunicación didáctica entre 
los creadores del oa y el estudiante (De Souza y Leitão, 2009). 

En el caso de interfaces gráficas de oa para el ámbito histórico-artístico, la 
perspectiva discursiva es adecuada, ya que la expresividad de los elementos multi-
media y las herramientas de la interfaz cumplen una función persuasiva que busca 
implicar al estudiante en la interacción y exploración del contenido artístico. Asi-
mismo, se pretende que esta implicación contribuya a estimular una experiencia 
estética en el aprendizaje de la historia del arte. 

Al tener en cuenta que la interfaz gráfica favorece la comunicación didác-
tica mediada por los oa, a continuación se muestra la delimitación teórica de la 
función comunicativa e interactiva de la interfaz gráfica como objeto de estudio; 
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posteriormente, se describe el marco contextual en el que se desarrolló la meto-
dología y la evidencia de su aplicación en la creación de un oa sobre la vida y obra 
de Remedios Varo y Leonora Carrington.

Objeto de estudio y anclaje teórico 

La definición más aceptada de un oa se basa en su carácter ontológico (Frantiska, 
2016), por lo que es común referirse a este recurso como una entidad constituida 
por contenidos didácticos multimodales y actividades de aprendizaje que estimu-
lan al estudiante a usar y poner en contexto la información sobre un tema deter-
minado (Spector, 2015). Downes (2004) amplía lo anterior al señalar que el oa, en 
los procesos educativos mediados por tecnologías digitales, se caracteriza por ser:

•	 Compartible: su producción puede estar centralizada, pero su uso puede 
compartirse en diferentes cursos.

•	 Interoperable: alude al uso potencial del oa en diferentes contextos e ins-
tituciones.

•	 Distribuible: al ser digital, esta entidad se puede almacenar y distribuir en 
internet.

•	 Susceptible de ser descubierto: cada oa tiene metadatos (información des-
criptiva) que permiten su búsqueda y localización.

Estas características se asocian a la dimensión tecnológica del oa, que in-
tersecta con la dimensión pedagógica, desde la cual el diseño y desarrollo del oa 
responde a la necesidad de contar con recursos educativos que puedan ser inte-
grados a una estrategia de diseño instruccional y, en un sentido más amplio, a un 
ambiente de aprendizaje, entendido como el “complejo tejido de elementos en el 
cual existe y se desarrolla el sistema de aprendizaje” (Álvarez et al., 2007, p. 68).

En este trabajo se propone una tercera dimensión poco explorada en la litera-
tura: la dimensión comunicativa e interactiva de la interfaz gráfica de un oa. Para 
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delimitarla, la investigación se posiciona en el paradigma semiótico-discursivo, 
que busca comprender la importancia de los signos en los procesos de interpreta-
ción desplegados en la vida social (Scolari, 2013). En este paradigma, el signo es 
entendido como todo aquello que representa a otra cosa; en consecuencia, las in-
vestigaciones que se desarrollan en este paradigma toman como objeto de estudio 
los signos que forman lenguajes o sistemas y cómo estos participan en la creación 
de sentido (Beuchot, 2014; O’Neill, 2008). 

A partir de este paradigma, se consideró como objeto de estudio el proceso 
de comunicación e interacción mediado por interfaces gráficas de oa y se asumió 
su comprensión desde la semiótica y la retórica. En el enfoque semiótico, la inter-
faz gráfica se conceptualiza como un sistema de signos complejo que cumple una 
función comunicativa, es decir, la interfaz gráfica es un medio de comunicación 
entre diseñadores, educadores y estudiantes. A su vez, la segunda función que 
posee es la interactividad, fenómeno que refiere el uso que los estudiantes hacen 
de los signos de la interfaz para cumplir sus metas de aprendizaje (Baranauskas y 
de Oliveira, 2004; De Souza y Leitão, 2009).

A través de metáforas y estrategias compositivas en la interfaz gráfica, el dise-
ñador y los educadores buscan explicar el contenido del oa en términos compren-
sibles y familiares para el estudiante (Barr, 2003; Nadin, 1998). Así, se espera que 
cuando el estudiante lea los signos de la interfaz gráfica, internalice las intenciones 
de los diseñadores y educadores, a fin de comprender sus posibilidades de interac-
ción con el oa (Scolari, 2004; Vilchis, 2016a). 

Además de comunicar el funcionamiento del oa, al configurar los signos de la 
interfaz gráfica los diseñadores y educadores establecen condicionantes de lectura 
e interacción, como paquetes de instrucciones pragmático-comunicacionales que 
le indican al estudiante qué debe hacer y qué puede o no hacer en la interfaz. Estas 
instrucciones se equiparan a un contrato de interacción que el estudiante debe 
aceptar (Scolari, 2004).

Desde la retórica se amplía el enfoque semiótico al plantear que el proceso de 
comunicación en la interfaz gráfica y las condicionantes de lectura e interacción se 
articulan en la función persuasiva del medio interactivo. La interfaz gráfica es un 
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texto retórico que trabaja de manera constante para persuadir al estudiante de ini-
ciar y mantener la interacción con el sistema. Esta idea permite sostener a la interfaz 
como un discurso que busca suscitar empatía en el estudiante a partir de argumentos 
que se manifiestan en su propuesta conceptual, visual e interactiva (Carnegie, 2009).

Los argumentos que se utilizan en el diseño de la interfaz gráfica corresponden 
a los tres modos de apelación de la retórica clásica: logos, ethos y pathos (Buchanan, 
2001; Ehses, 2009). Desde el logos se define la parte racional y tecnológica del me-
dio interactivo, esto corresponde a la aplicación de principios de usabilidad, accesi-
bilidad y diseño de información para facilitar el acceso, la búsqueda y la lectura de 
información. A partir del ethos se busca generar confianza y credibilidad por medio 
de una identidad visual y un estilo de comunicación que se expresa en los textos 
destinados a etiquetar botones, cuadros de diálogo, señales e instructivos. En el caso 
del pathos, se recurre a elementos sensoriales que, al estar basados en la cultura del 
usuario, pretenden estimular la interacción a partir de lo afectivo y lo emocional.

Al considerar la articulación de las tres dimensiones de un oa (tecnológica, 
pedagógica y comunicativa-interactiva), en los siguientes apartados se describe la 
experiencia en el desarrollo de una metodología para el diseño de interfaces gráfi-
cas de oa para asignaturas del ámbito histórico-artístico, proyecto que responde a 
una necesidad de la Universidad Virtual de la utm. 

Marco contextual

La Universidad Tecnológica de la Mixteca, creada en 1990, ubicada en la ciudad 
de Huajuapan de León, en el estado de Oaxaca, México, es una institución esta-
tal y pública. Esta institución forma parte del Sistema de Universidades Estatales 
de Oaxaca, en donde se comparte un nuevo modelo universitario “cuyos crite-
rios básicos de funcionamiento están orientados a descentralizar los servicios de 
educación superior, y obtener una alta calidad académica en el desarrollo de sus 
funciones sustantivas: docencia, investigación, difusión de la cultura y promoción 
del desarrollo” (Gobierno del Estado de Oaxaca, 2020, p. 239).
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En 1997 nace la Universidad Virtual de la utm, con un esquema de educación 
en línea y a distancia. Actualmente cuenta con una oferta educativa de dos progra-
mas, la Licenciatura en Estudios Mexicanos y la Maestría en Sistemas Distribui-
dos. El presente trabajo tuvo cabida en la licenciatura, por lo que se describen sus 
características y el problema que motivó el desarrollo metodológico.

La Licenciatura en Estudios Mexicanos se creó en 2001 con el propósito de 
formar profesionales con un amplio conocimiento sobre la historia, el arte, la eco-
nomía y la política de México. El egresado es capaz de integrarse en la dirección de 
organizaciones civiles y de empresas, fungir como gestor cultural, o desenvolverse 
profesionalmente en la investigación y docencia en instituciones educativas del 
nivel medio superior o superior (García, 2019).

Como se muestra en el plan de estudios (ver tabla 1), de quinto a octavo se-
mestre se cursan asignaturas del ámbito histórico-artístico. Previo a la pandemia, 
el esquema de trabajo en estas requería que los estudiantes asistieran a bibliotecas 
especializadas y museos disponibles en su zona de residencia, a fin de involucrarse 
en la investigación documental y la descripción técnica de obras artísticas, activi-
dades relevantes para el aprendizaje de la historia del arte.

A causa del aislamiento por covid-19, el profesorado de la universidad se en-
frentó al problema de ofrecer una alternativa segura para el proceso de aprendi-
zaje, por lo que surgió desarrollar una metodología para el diseño de interfaces 
gráficas de oa que proporcionaran al estudiante contenidos fiables y accesibles. 
Ante este problema surgió la pregunta general de investigación: ¿qué criterios 
pedagógicos, técnicos, comunicativos e interactivos se deben considerar en la es-
tructuración de una metodología para el diseño de interfaces gráficas de oa para 
asignaturas del ámbito histórico-artístico? 

Si bien es cierto que en internet y la web se encuentra una gran diversidad de 
información sobre arte e historia, es común que carezca de criterios de fiabilidad 
y validez, de ahí la necesidad de diseñar recursos educativos que además de cum-
plir estos criterios, favorezcan la apreciación de obras artísticas. Por lo anterior, 
el diseño de la interfaz gráfica de oa en asignaturas del ámbito histórico-artístico 
requiere un tratamiento diferenciado, pues el componente expresivo y estético de 
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estos recursos cumple una función didáctica y persuasiva que busca implicar al 
estudiante en la exploración activa y en la contemplación estética del contenido. 

Tabla 1. Plan de estudios de la Licenciatura en Estudios Mexicanos
Primer 

semestre
Segundo 
semestre Tercer semestre Cuarto semestre

•	Estadística 
elemental

•	Geografía física y 
recursos naturales 
de México

•	Historia de México: 
Mesoamericana, 
período preclásico

•	Introducción al 
Derecho

•	Fundamentos de 
Teoría económica

•	Geografía 
económica de 
México

•	Literatura española 
y latinoamericana

•	Historia de México 
II: Mesoamérica, 
período preclásico

•	Derecho civil 
mexicano

•	Estructura 
socioeconómica de 
México

•	Geografía humana 
de México

•	Literatura mexicana
•	Historia de México 

III: Nueva España
•	Derecho 

constitucional de 
México

•	Economía política 
de México

•	Música regional 
mexicana

•	Historia de las 
ideas filosóficas en 
México

•	Historia de 
México IV: de la 
Independencia a la 
Revolución

•	Derecho penal 
mexicano

Quinto semestre Sexto semestre Séptimo 
semestre Octavo semestre

•	Medios de 
comunicación

•	Danza regional 
mexicana*

•	Historia del Arte I: 
Mesoamérica*

•	Historia de 
México V: México 
contemporáneo

•	Protección jurídica 
de los Derechos 
Humanos

•	Gobierno y política 
de México

•	Literatura indígena 
mexicana*

•	Historia del Arte 
III: Nueva España*

•	Historia 
diplomática de 
México

•	Derecho 
internacional 
privado

•	Problemática 
fronteriza: México-
ee. uu.

•	Historia del Arte 
III: México siglos 
XIX y XX*

Cine mexicano*
•	Historia de América 

Latina
•	Reglamentación 

jurídica del 
comercio exterior 
mexicano

•	Cultura chicana
Artesanía mexicana*
•	Historia de las 

relaciones México-
ee. uu.

•	Historia de las 
relaciones México-
Latinoamérica

•	Política exterior de 
México

Nota: * asignaturas del ámbito histórico-artístico.
Fuente: elaboración propia con datos de la Universidad Tecnlógica de la Mixteca (s/f).

Diseño de investigación

Para dar respuesta a la interrogante planteada, se desplegó un diseño de investi-
gación con enfoque mixto (Creswell, 2010). En la tabla 2 se muestra la síntesis de 
los enfoques, métodos y técnicas empleadas, así como su relación específica con 
las preguntas de investigación.
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Resultados de la investigación documental
y el estudio de campo

Para exponer los resultados se recurre a las tres dimensiones de estudio: pedagó-
gica, tecnológica y comunicativa-interactiva.

Dimensión pedagógica

Los profesores entrevistados coinciden en que el uso de la multimedia es una al-
ternativa viable para favorecer el aprendizaje de la historia del arte, aunque reco-
nocen que su diseño requiere tiempo y que el material disponible en internet no 
siempre cumple con los criterios de fiabilidad. 

Antes de la pandemia les pedíamos que visitaran museos y galerías de su ciudad 
para que vivieran una experiencia estética, pero… con la restricción sanitaria ya 
no es posible [...]. La alternativa es la multimedia, pero hay poco material fiable 
en internet (Participante 1, comunicación personal, 19 de junio de 2020).

El uso de la multimedia interactiva puede ser un recurso interesante para el 
aprendizaje de la historia del arte, el problema que tenemos es que no hay 
tiempo para diseñar ese tipo de material, [...] me parece importante que la 
universidad emprenda el proyecto de diseñar estos materiales (Participante 
4, comunicación personal, 10 de junio de 2020).

En tanto al tipo de contenido que debe comunicar un oa, los docentes seña-
lan la necesidad de visualizar obras de arte representativas y acompañarlas de su 
ficha técnica. Además, mencionan la pertinencia de ofrecer información histórica 
y biográfica sobre los artistas, elementos que permiten contextualizar las obras. 

El aprendizaje del arte requiere el análisis de las obras en sus diferentes di-
mensiones: histórica, política, social y técnica, por eso es relevante que el ob-
jeto de aprendizaje incluya obras representativas, su ficha técnica e informa-
ción histórica (Participante 4, comunicación personal, 10 de junio de 2020).
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El estudiante debe contextualizar las obras, no solo es contemplación, tam-
bién hay análisis y crítica (Participante 2, comunicación personal, 12 de ju-
nio de 2020).

Al preguntar sobre las situaciones de aprendizaje que condicionarán el uso de 
los oa, se encontró una tendencia: la revisión de estos recursos en las asignaturas 
sobre historia del arte debe obedecer a un proceso de transformar de la informa-
ción en conocimiento, que dé como resultado la formación de un juicio crítico 
sobre los movimientos artísticos.

La experiencia estética es relevante, sin embargo, para que esta sea integral, 
el estudiante debe desarrollar un juicio crítico sobre la obra a partir de su 
delimitación histórica, es decir, su relación con los movimientos artísticos 
(Participante 1, comunicación personal, 19 de junio de 2020).

El uso de los objetos de aprendizaje debe ser productivo, no basta con revi-
sar el contenido, hay que transformar la información en conocimiento [...] el 
valor de los objetos de aprendizaje es que incluyen ejercicios que estimulan 
la comprensión del contenido (Participante 3, comunicación personal, 17 de 
junio de 2020).

Dimensión tecnológica

El análisis de los oa ayudó a identificar que, en general, para su desarrollo tecno-
lógico estos recursos utilizan el Modelo de Referencia para Objetos de Contenido 
Compartible (scorm, por sus siglas en inglés), que representa un conjunto de es-
tándares y especificaciones para la producción de oa. En menor medida se iden-
tificó el uso del Formato Web Pequeño (swf, por sus siglás en inglés), un tipo de 
contenido encapsulado que no cumple con estándares de accesibilidad, es decir, 
es un archivo que no puede ser leído por asistentes digitales de lectura, por lo que 
su uso en oa está descontinuado.

Respecto al perfil tecnológico de los estudiantes (n=197) y su preferencia por 
determinados elementos multimedia para aprender historia del arte, la encuesta 
ayudó a precisar requerimientos técnicos: 60% de los estudiantes tiene de seis a 
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diez años de experiencia en el uso de computadoras e internet, 65% permanece 
conectado a internet más de cinco horas al día y 55% emplea dispositivos móviles.

Respecto al tipo de contenido preferido para aprender historia del arte, a par-
tir de preguntas con respuestas múltiples se identificó una tendencia a videos y 
animaciones (71%), seguido de imágenes (36%) y textos (31%). En los documentos 
con texto prefieren una extensión no mayor a cuatro páginas (67%) y en las imá-
genes consideran importante visualizar de seis a diez imágenes representativas 
en las galerías de los artistas (82%). Al preguntar sobre aspectos técnicos de estos 
recursos, los estudiantes son más receptivos a videos con una duración no mayor 
a tres minutos (90%) y con voz en off (voz superpuesta) (60%).

Dimensión comunicativa-interactiva

A partir del análisis de los oa se identificó que la mayoría emplea una estructura 
similar a la de un sitio web tradicional. Con relación a la composición visual, los 
objetos presentan una zona central que muestra el contenido didáctico, esta área 
dominante marca la pauta para la organización de elementos subordinados: el 
menú de navegación global (de lado izquierdo), el menú de navegación local (en la 
parte inferior), y la cabecera, elemento que muestra datos de identificación del oa 
(como el logotipo de la universidad y el título del contenido) (ver figura 1). 

Elemento dominante
Zona de lectura de contenidos

Elemento subordinado
Índice de contenidos

Elemento subordinado
Datos de identificación

Figura 1. Composición visual de la interfaz gráfica de un oa.
Fuente: elaboración propia.
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Al mantener constante esta disposición jerárquica en la interfaz gráfica, los 
diseñadores apelan a lo racional (logos) a fin de favorecer la interacción con el 
contenido. De acuerdo con Lidwell et al. (2015), la consistencia permite transmi-
tir con eficacia conocimientos a contextos nuevos, lo que favorece un aprendizaje 
más rápido y centra la atención en los aspectos más relevantes de una tarea.

En lo relacionado con el carácter discursivo de la interfaz gráfica, prevalece 
el uso de metáforas de orientación y ontológicas. La metáfora de orientación se 
expresa en el empleo de botones que permiten al usuario navegar por el contenido 
considerando los esquemas avance-retroceso y arriba-abajo, de esta forma, un oa 
es un espacio que se puede recorrer y explorar en esas direcciones. La manifesta-
ción visual de esta metáfora suele ser una antítesis que hace contrastar los esque-
mas señalados (ver tabla 3).

Tabla 3. Tipos de figuras retóricas en las interfaces de oa

Antítesis

Contrasta dos objetos 
o ideas opuestas. En 
las interfaces gráficas 
es común su uso para 
indicar la función de los 
botones de navegación. 
En este ejemplo se 
contrastan dos ideas: 
avance y retroceso

Metonimia

Representa un término o símbolo 
con otro que se le relaciona por 
proximidad temporal, espacial o 
causal. En las interfaces gráficas 
es común usar metonimias de 
causa por efecto por causa (o 
viceversa). En este ejemplo, el 
avance de la barra de progreso 
hace referencia a una causa: se 
han revisado dos lecciones

Aposición

Explica algo relativo al 
enunciado o especifica la 
parte de su significación que 
debe tenerse en cuenta. En las 
interfaces gráficas la aposición 
agrega información visual o 
auditiva en los componentes 
de la interfaz a fin de calificar 
los aspectos funcionales

Fuente: elaboración propia.

Por su parte, las metáforas ontológicas se emplean para comunicar al usuario 
que el sistema es una entidad, sustancia o contenedor, lo que facilita la compren-
sión de sus cualidades o características. Por ejemplo, en la metáfora del escritorio, 
utilizadas en las computadoras personales, las carpetas son una entidad que tiene 
forma, tamaño, peso y ubicación. En los oa analizados, la metáfora ontológica se 
expresa en diferentes componentes de la interfaz: 

Ingresa la palabra correcta
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•	 Barra de avance o progreso: ​​es un tipo de contenedor que se llena a medida 
que el estudiante entrega actividades. Su manifestación visual es una me-
tonimia de efecto por causa, por ejemplo, el cambio de color o forma de la 
barra de progreso hace referencia al hecho de haber terminado una lección.

•	 Menú de contenidos: suele representar el índice o tabla de contenidos de un 
libro. Al igual que la barra de progreso, su manifestación visual son metoni-
mias que, a partir de indicios visuales, indican al usuario que son elementos 
interactivos.

•	 Ejercicios de autoevaluación: crucigramas, relación de columnas, cuestiona-
rios y sopas de letras, comunican la idea de que el objeto de aprendizaje es 
una entidad sobre la que se puede introducir información o marcar conteni-
do. Estos ejercicios suelen acompañarse de aposiciones y figura retórica, que 
consiste en agregar información visual o auditiva en los componentes de la 
interfaz a fin de calificar los aspectos funcionales del ejercicio, por ejemplo, 
ofrecer pistas sobre las posibles respuestas.

El último aspecto que se analizó son los modos retóricos de la interfaz gráfi-
ca, es decir, las estrategias persuasivas empleadas para implicar al usuario en la 
interacción. Se identificó que la interfaz gráfica implica al estudiante, al generar 
en él la percepción de que el oa es una herramienta que facilita el logro de diversas 
metas y resultados relacionados con el proceso de aprendizaje del contenido. Si se 
considera la clasificación de Fogg (2003), los modos retóricos más comunes en los 
casos analizados son los siguientes.

•	 Túnel: el estudiante se convierte en una audiencia cautiva que es guiada a 
través de una secuencia de acciones en un entorno con sus propios valores y 
lógicas, esto se aplica en la navegación y la selección de contenido.

•	 Automonitoreo: el estudiante es capaz de monitorear su avance mediante 
barras de progreso y ejercicios.

•	 Condicionamiento: se motiva extrínsecamente al estudiante por medio de 
frases de felicitación o insignias.
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A partir del análisis de las metodologías para el diseño de medios interacti-
vos (ver tabla 4), se concluyó que la metodología a desarrollar debe poner énfasis 
en la fase creativa, estadio en el que se definen los códigos cromático, morfológi-
co, tipográfico, fotográfico y videográfico, así como la manifestación estilística, la 
especificidad genérica y la definición discursiva de la interfaz gráfica del oa. De 
acuerdo con Vilchis (2016b), la definición de los aspectos señalados en el proceso 
de diseño favorece la construcción de un texto visual, entendido como “un bloque 
estructurado y coherente de signos que comprende las intenciones comunicativas 
de un diseño visual cuyos elementos articulatorios son indiscernibles en virtud de 
que constituye una estrategia de comunicación y tiene intenciones pragmáticas 
específicas” (p. 34).

Tabla 4. Síntesis del análisis comparativo de las metodologías

Metodologías 
analizadas

•	 Metodología para proyectos de comunicación en medios digitales 
(Orihuela y Santos, 1999).

•	 Metodología de diseño de aplicaciones hipermedia (Moreno, 
2000).

•	 Metodología de diseño de signos de la interfaz (Nadin, 1998).
•	 Metodología de diseño de patrones (Singer, 2004)

Elementos constantes

•	 Las cuatro metodologías consideran en su proceso de diseño 
de interfaces la etapa de definición de problema, en donde se 
determina el tipo de contenido por desarrollar y el género.

•	 Todas las metodologías cuentan con la etapa de análisis, aquí se 
define el perfil del usuario, las necesidades del cliente y las tareas 
o funciones del sistema que se diseñará.

•	 Las metodologías tienen una etapa de generación de bocetos 
y prototipos

Elementos no 
considerados

•	 Ninguna metodología considera un proceso de evaluación de los 
bocetos para seleccionar el más adecuado.

•	 Solo dos metodologías describen un método creativo para diseñar 
los códigos visuales de la interfaz gráfica (Nadin, 1998; Singer, 
2004), sin embargo, la propuesta es muy general.

•	 Ninguna metodología considera la definición del carácter retórico 
de la interfaz gráfica

Fuente: elaboración propia.
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Descripción de la propuesta metodológica 

De manera general, se muestra en qué consiste cada una de las diez etapas de la 
propuesta metodológica (ver figura 2). Para ejemplificar su aplicación, se describe 
el desarrollo de un oa sobre la vida y obra de Remedios Varo y Leonora Carrington.

Propuesta metodológica

Objetivos del proyecto
Uso/finalidad
Género y temática

Usuario
Cliente
Funciones y tareas del OAV

Códigos de diseño
Cromático
Tipográfico
Morfológico
Fotográfico

Información presentada:
Datos biográficos
Estilo artístico
Obras destacadas
Influencias

Requerimientos técnicos

Requerimientos estéticos

Requerimientos de contenido

Concepto de diseño
Arquitectura de información
Técnica creativa
Vinculación/signos
Bocetaje

Diseño a detalle de ilustraciones
de elementos gráficos y escenarios

Digitalización
Elaboración de contenido multimedia
en formatos digitales
Elaboración de ejercicios de
evaluación interactivos

Maquetado web de escenarios

Revisión del prototipo
Guion de pruebas
Métodos de evaluación
Cuestionario de evaluación

Estructuración del OA

Software de animación
Lenguajes de programación

Evaluación y selección de las
mejores propuestas

HTML y CSS

Visualización del OA

en navegador web

Definición del OA1

Análisis de condicionantes2

Investigación3

Variables y requerimientos de diseño4

Inventario de contenidos5

Conceptualización6

Síntesis7

Producción8

Programación y ensamble9

Evaluación de usabilidad10

Planeación de
ejercicios de evaluación

Informe de resultados

Figura 2. Esquema de la propuesta metodológica.
Fuente: elaboración propia.
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Definición del objeto de aprendizaje

La primera etapa que da inicio al proyecto describe el objetivo, la temática, el uso y 
el género. El objetivo fue desarrollar un oa para la asignatura Historia del Arte III: 
México siglos XIX y XX, de la Licenciatura en Estudios Mexicanos. Como tema se 
eligió la vida y obra de Remedios Varo y Leonora Carrington, exponentes del su-
rrealismo en México.  En cuanto al uso, se espera que el oa sirva como un medio de 
visualización de las obras más representativas de las artistas y ayude al estudiante 
a contextualizarlas a partir de datos biográficos. Respecto al género, se trata de un 
recurso de tipo educativo, pues establecerán relaciones entre la imagen diseñada 
con fines de comunicación didáctica y aquel sujeto en condiciones de aprendizaje.

Análisis de condicionantes

En esta etapa se define el perfil del estudiante, se analizan las necesidades del 
profesor y se establecen las funciones que debe desempeñar el oa. El perfil del 
estudiante se definió mediante información recopilada con las encuestas y entre-
vistas; los datos obtenidos ayudaron a determinar las necesidades de información 
del estudiantado, su perfil tecnológico y las condicionantes de accesibilidad. Para 
delimitar las necesidades del profesor, las entrevistas contribuyeron a identificar 
los contenidos y ejercicios de evaluación que son requeridos en las asignaturas. 
Por último, en lo referente a las funciones y tareas del oa, la caracterización del 
perfil del estudiante y las necesidades del profesor aportó insumos para definir las 
tareas que el estudiantado debe realizar con el oa.

Investigación

Por medio de una investigación documental en bibliotecas especializadas, se recolectó 
información fiable sobre las artistas Remedios Varo y Leonora Carrington. Esta acti-
vidad ayudó a delimitar los códigos visuales del proyecto con base en la plástica re-
flejada en el trabajo de las pintoras, como las características de la pintura surrealista.



111

Capítulo 4. Metodología para el diseño de interfaces gráficas...

Características de la pintura surrealista:

•	 Conjunción de imágenes en diferentes dimensiones espacio/tiempo. 
•	 Los objetos y las formas se apartan de su significado original para adquirir 

uno o varios significados diferentes.
•	 Se hace uso de la perspectiva para exagerar la profundidad y lejanía (ilusio-

nes ópticas). 
•	 La paleta de colores refleja un contraste claro-oscuro, pues se usan colores 

sombríos y brillantes a la vez.

Características visuales:

•	 Código fotográfico: análisis visual de las obras pictóricas y esculturas de las 
artistas seleccionadas, para conocer su nivel de abstracción e iconicidad, así 
como el plano (plano largo) y ángulo (altura de los ojos).

•	 Código cromático: colores tierra, ocres, cafés, rojos, naranjas, junto con to-
nalidades sombrías y colores neutros.

•	 Código morfológico: perspectivas a detalle, espacios arquitectónicos, am-
bientes medievales, figuras antropomorfas, esoterismo, brujería y ciencia.

•	 Código tipográfico: tipografías estilizadas que hacen referencia a las formas 
y figuras de los elementos gráficos encontrados en obras de arte surrealista.

Requerimientos de diseño

Con el trabajo realizado en las etapas anteriores, se definen los requerimientos téc-
nicos, estéticos y de contenido, que darán la pauta para el diseño multimedia del oa.

Inventario de contenidos y ejercicios

En esta etapa se definen los temas, subtemas y la estructura del hipertexto (ver 
figura 3).
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Página de Inicio

Objetivos del
objeto de aprendizaje

Página
estudio de Leonora

Datos biográficos

Influencias artísticas

Temas y recursos
de su obraEjercicios de

evaluación

Obras destacadas

Datos biográficos

Influencias artísticas

Temas y recursos
de su obra

Obras destacadas

Música

Danza

Arquitectura

Teatro

Literatura

Escultura

Muralismo

Reseña de Amistad
entre pintoras

Página estudio
de Remedios

Página de sala

Página de sala

Acceso principal

Personaje Remedios Personaje Leonora

Figura 3. Diagrama de arquitectura de información e inventario de contenidos.
Fuente: elaboración propia.

Conceptualización

Mediante un mapa mental se visualiza el concepto de diseño, que es una descrip-
ción de los elementos visuales que debe expresar la interfaz gráfica. En este pro-
yecto, el concepto de diseño es el desarrollo de una interfaz gráfica basada en una 
metáfora de espacio en perspectiva exterior e interior, que refleja las caracterís-
ticas de una arquitectura medieval. El espacio debe estar habitado por animales 
fantásticos con figuras humanas estilizadas, en una atmósfera onírica de misterio 
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y sobrenatural. Los escenarios están ambientados con objetos y elementos que 
evocan a la ciencia, la religión, la alquimia y el esoterismo (ver figura 4).

Figura 4. Mapa mental de los contenidos temáticos.
Fuente: elaboración propia.

Síntesis

En la etapa de síntesis se elaboran tres propuestas preliminares del diseño visual de 
la interfaz gráfica. Estas se evalúan a partir de los requerimientos de la etapa cuatro 
y se selecciona la que mejor cumpla las condicionantes del proyecto.
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Producción

La etapa de producción considera el desarrollo de bocetos e ilustraciones de los 
signos de la interfaz gráfica. 

Programación y ensamble

En esta etapa se utilizaron estándares de contenido web con código del lenguaje 
de marcas de hipertexto versión 5 (html 5, por sus siglas en inglés), hojas de estilo 
en cascada versión 3 (css 3, por sus siglas en inglés) y JavaScript. En la figura 5 se 
muestra el prototipo funcional del oa a modo de mapa de navegación.

Figura 5. Mapa de navegación del prototipo funcional del oa.
Fuente: elaboración propia.
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Evaluación de usabilidad

El oa fue evaluado mediante una prueba de usabilidad en la que participaron seis es-
tudiantes. En esta se tomaron en cuenta tres variables: eficacia, medida por el núme-
ro de tareas completadas con éxito; eficiencia, evaluada a través del tiempo que cada 
usuario empleó en finalizar cada tarea; y satisfacción, dimensión de la experiencia 
del usuario en donde se mide su opinión sobre el diseño visual, la calidad del conteni-
do y la facilidad de navegación. Para la tercera variable se usaron escalas tipo Likert.

Los seis estudiantes cumplieron de manera satisfactoria las tareas solicita-
das: ingresar al oa, seleccionar un tema, revisar el contenido y realizar un ejercicio. 
En general, se declaró agrado por las ilustraciones, los colores y la metáfora de 
espacio, la cual permite explorar con libertad los escenarios. Asimismo, los par-
ticipantes consideraron que, a diferencia de otros oa, la propuesta evaluada es 
atractiva y divertida para aprender historia del arte.

Conclusiones 

Las metodologías existentes sobre diseño de oa coinciden en proponer dos dimen-
siones básicas: la dimensión tecnológica, desde la que se plantea que un oa debe 
ser compartible, interoperable y distribuible; y la dimensión pedagógica, que pone 
énfasis en la necesidad de integrar los oa a una estrategia instruccional con metas 
de aprendizaje claramente definidas. De forma complementaria, en este trabajo 
se propuso una tercera dimensión, basada en la comunicación e interacción que 
acontece durante el uso de la interfaz gráfica de un oa. A partir de esta, se plantea 
que las dimensiones tecnológica y pedagógica se articulan en la dimensión co-
municativa e interactiva, pues la interfaz cumple un rol mediador al persuadir al 
estudiante de iniciar y mantener la interacción con el contenido del oa. 

El soporte de la interfaz gráfica es la tecnología digital, su razón de ser, la 
dimensión pedagógica. De ahí que la interfaz gráfica comunica las intenciones di-
dácticas del educador y el diseñador, y al mismo tiempo establece condicionantes 
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de lectura e interacción. Por lo anterior, la aportación de la metodología es la inte-
gración y descripción de un proceso creativo para auxiliar a los diseñadores y educa-
dores en la fase de conceptualización de la interfaz gráfica y su contenido didáctico.

El planteamiento mencionado es relevante en el diseño de oa del ámbito his-
tórico-artístico, debido a la importancia de la multimedia para crear una experien-
cia estética en el aprendizaje de la asignatura Historia del Arte. Como se evidenció 
en la aplicación de la metodología, el tratamiento visual de contenidos sobre arte 
debe estimular la exploración activa, el descubrimiento y el asombro, por esto, la 
interfaz gráfica desarrollada se diferencia de la composición visual tradicional de 
los oa, al plantear la exploración de espacios con elementos simbólicos.

Se concluye con la afirmación de que la principal limitante de la propuesta 
metodológica es el tiempo que requiere la ilustración a mano de los elementos 
gráficos y su digitalización, por esta razón, en el desarrollo posterior de otros oa 
de la Universidad Virtual, se consideró el uso de ilustración digital y la generación 
de un banco de imágenes. Con estas acciones se espera hacer eficiente el proceso 
de creación de los oa.
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Capítulo 5

paibot: inteligencia artificial en el Programa de

Apoyo al Ingreso de la Universidad Nacional 
Autónoma de México

Joaquín Navarro Perales
Myrna Hernández Gutiérrez

Introducción

El Sistema Universidad Abierta y Educación a Distancia (suayed) de la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (unam), cuenta con una oferta educativa en 
la modalidad a distancia de 22 licenciaturas. De acuerdo con la normatividad, el 
proceso de admisión considera que los aspirantes a los programas en la modali-
dad a distancia deberán acreditar los cursos propedéuticos que se indiquen en la 
convocatoria correspondiente. 

La Coordinación de Universidad Abierta, Innovación Educativa y Educación 
a Distancia de la Universidad (cuaieed) diseñó exprofeso el Programa de Apoyo al 
Ingreso (pai) con el fin de cubrir los conocimientos propedéuticos que se requieren 
para ingresar al estudio de alguna licenciatura a distancia.

El propósito del programa es brindar a los aspirantes una formación perti-
nente e integral que apoye su inserción y permanencia al realizar sus estudios en la 
modalidad a distancia, por lo que se busca desarrollar las habilidades y competen-
cias que fomenten el aprendizaje autónomo en ambientes virtuales y favorezcan 
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su formación académica durante toda su trayectoria universitaria. El pai está inte-
grado por tres módulos que se cursan en línea en el lms (Learning Management 
System) Moodle y que deberán aprobarse al obtener una calificación mínima de 
seis en cada módulo.

El pai forma parte del proceso de ingreso para estudiar una licenciatura a dis-
tancia y el número de aspirantes que se atiende en cada convocatoria es variable, 
desde cientos hasta miles de alumnos; por ejemplo, en la convocatoria que impartió 
el pai en junio de 2021 se atendieron más de 19 000 aspirantes. Estas características 
hacen necesario que los aspirantes, que en su mayoría no conocen la universidad, 
cuenten con una gestión de información que apoye y facilite su tránsito por el proce-
so de ingreso. La necesidad de información sobre el papel, funcionamiento y requi-
sito del pai en el proceso de ingreso es importante y se ha buscado en la inteligencia 
artificial una opción para atender a esos miles de aspirantes con preguntas sobre el 
ámbito administrativo y de gestión relacionado al programa.     

Marco conceptual

La inteligencia artificial se define como la rama de las ciencias de la computación 
que se encarga del desarrollo de sistemas que perciben su ambiente a través de 
adquisición de datos, interpretan los datos recolectados, obtienen información o 
conocimiento a partir de esos datos y deciden cuál es la mejor acción para alcanzar 
una meta dada (High-Level Expert Group on Artificial Intelligence, 2018).

Un término ampliamente utilizado dentro de los sistemas basados en inteligen-
cia artificial es el de agente, que en su forma más general se define como una entidad 
que actúa con base en la percepción de su ambiente y, en este sentido, una persona o 
un robot pueden ser considerados agentes que utilizan sus órganos o sensores res-
pectivamente para percibir su ambiente y actuar sobre este. Un programa infor-
mático también se considera un agente si es capaz de tomar decisiones y actuar de 
acuerdo con la interacción con su ambiente. Dentro de esta última clase de agentes 
se encuentran los agentes inteligentes, entidades autónomas que pueden aprender 
y mejorar con base en el ambiente que los rodea (Palanisamy, 2018). 
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Un ejemplo concreto de agentes inteligentes son los agentes conversaciona-
les, programas informáticos que interactúan con usuarios simulando una conver-
sación humana por medio de texto o de voz, a través de teléfonos inteligentes o 
computadoras (Chaix et al., 2019). Los agentes conversacionales también se co-
nocen como “chatbots”, contracción del término chatterbot que hace referencia 
a un robot conversador. Los chatbots pueden proporcionar los beneficios de la 
disponibilidad instantánea y la capacidad de responder de forma natural a través 
de una interfaz, además pueden crear interacciones sencillas con los usuarios para 
respaldar la participación, así como para establecer objetivos, estrategias y resul-
tados de aprendizaje y capacitación (Smutny & Schreiberova, 2020).

Este trabajo se enfoca en el estudio de un agente conversacional basado en 
inteligencia artificial que responde preguntas de los aspirantes inscritos en el pai, 
razón por la que fue nombrado “paibot”.

Objetivo

El objetivo de este trabajo es presentar la evaluación orientada a desarrollar estra-
tegias de mejora de una alternativa basada en inteligencia artificial utilizada como 
apoyo para resolver la necesidad de información que tienen los aspirantes del pai 
de la unam.

Materiales y métodos

Base de conocimientos

La base de conocimientos de paibot se elaboró a partir de dos documentos del pai:

•	 Preguntas y respuestas frecuentes. Son preguntas sobre la acreditación del 
programa, y cómo atender problemas de navegación y visualización en la 
plataforma. Contiene 24 preguntas organizadas en las siguientes categorías: 
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Contextualización, Accesibilidad y Navegación, Comunicación, Visualiza-
ción, Desafíos y Otras.

•	 Glosario. Incluye términos relacionados con el uso de herramientas digita-
les y el contenido de los módulos del pai. El glosario está compuesto por 59 
definiciones.

Todas las preguntas fueron incluidas en la base de conocimientos, sumando 
un total de 82 preguntas; una de ellas (¿Qué es el pai?) estaba incluida en ambos 
documentos. Por cada pregunta se generaron algunas variantes sin signos de inte-
rrogación, sin acentos y utilizando sinónimos, ya que se considera conveniente que 
el sistema esté expuesto e incluya distintas formas de plantear una misma pregunta.

Plataforma Dialogflow

Para la implementación técnica de paibot fueron consideradas tres plataformas: 
Dialogflow, Chatterbot y rasa (ver tabla 1). Tras realizar una comparación de es-
tas se optó por Dialogflow, plataforma para el desarrollo de agentes conversacio-
nales que facilita el diseño de interfaces de usuario y su integración a dispositivos 
móviles, aplicaciones web, etcétera (Google Cloud, s/f). 

Tabla 1. Comparación de plataformas para la implementación de chatbots

Dialogflow Chatterbot rasa

Integración web Dos opciones disponibles No incluida No incluida

Precio Versión gratuita y versión de paga Gratuita Gratuita

Almacenamiento Incluido en la nube No incluido No incluido

Código abierto No Sí Sí
Fuente: elaboración propia.

A pesar de que Chatterbot y rasa ofrecen mayor flexibilidad técnica al basarse 
en código abierto, se eligió a Dialogflow debido a que su facilidad de integración 
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web y el almacenamiento disponible en la nube permitieron implementar un pro-
totipo funcional sin necesidad de agregar etapas adicionales, como el desarrollo de 
interfaz y la vinculación con un medio de almacenamiento.

En la figura 1 se muestra la interfaz de paibot, a través de la que se pedía a los 
estudiantes que escribieran “Hola, Paibot” en un cuadro de texto para comenzar la 
conversación, después de esto se mostraba un mensaje de bienvenida y se solicita-
ba escribir la pregunta que se tuviera sobre el pai.

Cabe mencionar que un chatbot debe funcionar a pesar de que los usuarios 
no utilicen tildes o incluso si realizan algunos errores de escritura al ingresar su 
pregunta. En la figura 2 se muestra un ejemplo de consulta donde se escribió la 
frase: “quien puede tomar el pai”, y paibot desplegó la respuesta.

Figura 1. Interfaz gráfica de paibot.
Fuente: elaboración propia.

Figura 2. Consulta de una pregunta a paibot.
Fuente: elaboración propia.
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El Programa de Apoyo al Ingreso está dirigido a los aspirantes registrados en 
las Convocatorias de Ingreso a las Licenciaturas, Cambio de Sistema, Pase 
Reglamentado, Segunda Carrera, Carrera Simultánea o por ingreso en años 
posteriores al primero (aipp) en la modalidad a Distancia y como parte de 
los requisitos de ingreso establecidos en el artículo 3° del Reglamento del 
Estatuto del suayed de la unam (Consejo Universitario, 2009).

Pilotaje de paibot

El pilotaje de paibot se llevó a cabo en la convocatoria del pai correspondiente al perío-
do entre el 14 de diciembre de 2020 y el 25 de enero de 2021, y fue liberado en el sitio 
web del pai el 7 de diciembre de 2020. Debe señalarse que este período de prueba se 
traslapó con una convocatoria especial del pai dirigida a la Escuela Nacional de Enfer-
mería y Obstetricia (eneo) que abarcó del 18 de enero al 5 de marzo en el mismo sitio 
web. Tomando en consideración ambas convocatorias se contó con 4 255 aspirantes 
inscritos en alguno de los grupos de Moodle en los que se impartió el programa.

En la figura 3 se muestra la manera en que aparecía el icono de paibot en la 
esquina inferior derecha del sitio web del pai.

Figura 3. Icono de paibot en el sitio web del Programa de Apoyo al Ingreso.
Fuente: adaptado del Programa de Apoyo al Ingreso de Universidad Abierta, Innovación Educativa y 
Educación a Distancia (2021).
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En la figura 4 se aprecia cómo se desplegaba la ventana de chat de paibot una 
vez que se seleccionaba el ícono con el cursor.

Figura 4. Despliegue de paibot en el sitio web del Programa de Apoyo al Ingreso.
Fuente: adaptado del Programa de Apoyo al Ingreso de Universidad Abierta, Innovación Educativa y 
Educación a Distancia (2021).

Minería de datos

Durante esta fase se recuperó el historial de las interacciones entre paibot y los estu-
diantes durante el período entre el 7 de diciembre de 2020 y el 1 de febrero de 2021. 
Estos datos se organizaron en una hoja de cálculo de Google Sheets, y se analizaron 
para identificar cuántas veces se consultaron las preguntas de la base de conoci-
mientos y cuáles preguntas se consultaron sin estar incluidas, así como para detec-
tar las categorías de las preguntas consultadas.

Grupo focal

Se utilizó la técnica de grupo focal con los docentes-monitores que participaron en el 
período mencionado de operación del pai, con el propósito de obtener información 
y retroalimentación sobre la redacción, frecuencia y extensión de las respuestas de 
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paibot, así como para construir variantes de las preguntas de acuerdo con el len-
guaje que utilizan los aspirantes al comunicarse con estos.

La sesión se realizó por medio de una videoconferencia en la plataforma 
Zoom, con una duración de dos horas y contó con la participación de cinco docen-
tes-monitores del pai, dos personas del equipo de gestión del pai y los autores de 
este trabajo. Se utilizó un formato con cuatro campos para registrar las aportacio-
nes de los docentes-monitores: el primer campo se utilizó para recoger distintas 
formas de plantear las preguntas, el segundo campo recogió las modificaciones 
propuestas para la redacción de las respuestas, el tercer campo se orientó hacia 
las sugerencias para modificar el saludo, indicaciones y despedida por parte de 
paibot y el cuarto campo consistió en un espacio en blanco para escribir cualquier 
recomendación adicional.

Accesibilidad

En colaboración con el equipo del Proyecto de Accesibilidad e Inclusión en Educa-
ción Superior, enmarcado en el Laboratorio de Creatividad Educativa de la Coordi-
nación de Creatividad Educativa de la cuaieed, se evaluaron tres elementos básicos de 
accesibilidad web en la interfaz del paibot: color de fondo, tipo de letra y color de letra.

Se decidió iniciar con esta línea de accesibilidad debido a que 6% de la pobla-
ción total de usuarios del pai reporta algún tipo de discapacidad, y de esta población, 
la visual representa 66%, con 50% de aspirantes que reporta discapacidad leve. Los 
criterios mencionados se orientan a que los usuarios con discapacidad utilicen los 
recursos digitales sin enfrentarse a limitaciones adicionales. Para ello se emplea-
ron los criterios de Hilera y Campo (2015).

Resultados

De los 4 255 aspirantes inscritos en el pai para el período de prueba de paibot, fue-
ron 4 012 quienes ingresaron a la plataforma. Los alumnos escribieron al chatbot 
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en 1 590 ocasiones, a este número le llamamos el total de interacciones, las cua-
les se distribuyeron en 631 conversaciones, es decir, secuencias de interacciones 
realizadas por el mismo estudiante de manera ininterrumpida. En la gráfica 1 se 
muestra la distribución de conversaciones de acuerdo con el número de interac-
ciones consecutivas.
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Gráfica 1. Distribución de conversaciones por número de interacciones consecutivas.
Fuente: elaboración propia.

De las 82 preguntas incluidas en la base de conocimientos, 16 fueron consul-
tadas a lo largo del período de prueba de paibot. En la tabla 2 se muestran estas 
preguntas, así como el número de veces que cada una fue consultada.

Tabla 2. Número de consultas de las preguntas de la base de conocimientos

Pregunta Número de 
consultas

Tengo mi usuario y contraseña, pero no puedo ingresar a la plataforma, 
¿qué hago? 86

¿En dónde debo inscribirme para cursar el Programa de Apoyo al Ingreso? 55

¿A quién está dirigido el Programa de Apoyo al Ingreso? 17

¿En dónde puedo consultar los resultados del Programa de Apoyo al 
Ingreso? 16
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Pregunta Número de 
consultas

¿Cómo puedo contactar a mi monitor? 15

Por el período de contingencia, ¿hay algún correo a donde dirigir mis 
dudas? 11

¿Cuáles son los requisitos para aprobar el Programa de Apoyo al Ingreso? 9

Acredité el pai, ¿qué sigue? 9

¿Qué es el Programa de Apoyo al Ingreso? 6

¿Cómo le hago para participar y subir archivos en los foros? 6

¿Qué es un foro? 5

¿En qué horario puedo realizar las actividades de los módulos? 5

¿Qué pasa si no termino satisfactoriamente el Programa de Apoyo al 
Ingreso? 4

Tengo dudas sobre mi proceso de inscripción y documentación 2

¿Cómo puedo exentar el Programa de Apoyo al Ingreso? 1

Me equivoqué al realizar un desafío, ¿qué hago? 1
Fuente: elaboración propia.

En la tabla 3 se muestran diez preguntas que no estaban incluidas en la base 
de conocimientos y fueron consultadas por los alumnos con la suficiente fre-
cuencia como para superar a todas las preguntas que formaban parte de la base.

De acuerdo con la revisión de la gestión de información, el conjunto formado 
por las 16 preguntas de la tabla 2 y las diez preguntas de la tabla 3 fue organizado 
según las siguientes categorías:

•	 Ingreso y calendario. Ingreso al programa, público objetivo, entrega de do-
cumentos y fechas de inicio y fin.

•	 Plataforma. Datos de acceso a la plataforma y fallas técnicas.
•	 Acreditación y resultados. Requisitos para acreditar el programa y consulta 

de resultados.
•	 Contacto. Medios de contacto con la mesa de ayuda y con los monitores del pai.
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Tabla 3. Número de consultas de preguntas no incluidas en la base de conocimientos

Pregunta Número de 
consultas

¿Cuáles son mi usuario y contraseña? 174

No puedo ingresar a la plataforma 130

¿Cuáles son las fechas de inicio y término del pai? 115

¿Qué hago si perdí mi ficha de pago? 23

¿Los estudiantes de modalidad abierta deben cursar el pai? 20

¿Hay un teléfono de contacto disponible? 17

Me aparece el error de código 1 11

No puedo visualizar los módulos 11

¿Debo volver a cursar el pai si lo aprobé en una convocatoria anterior? 6

¿El pai tiene algún costo? 6

Fuente: elaboración propia.

Se recibieron 245 propuestas para plantear las preguntas a través del formato 
utilizado en el grupo focal, 24 propuestas de modificación para las respuestas y 
cinco sugerencias para el saludo, indicaciones y despedida. En el campo para re-
dactar las recomendaciones adicionales se sugirió una modificación en los colores 
de una barra que permite visualizar el avance que el estudiante obtiene al realizar 
las actividades de aprendizaje, denominadas “desafíos”, y tres preguntas nuevas 
relacionadas con los ejercicios presentados en los módulos del programa, así como 
sobre la manera de calificarlos.

Los criterios consultados sobre accesibilidad web (Hilera y Campo, 2015) fue-
ron: fondo negro, letra Arial o Verdana a 12 puntos y en color blanco. Los tres cri-
terios no son cumplidos por la interfaz de Dialogflow y la integración que se utilizó 
en el período de prueba (Web demo) no permite su personalización.
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Discusión

La mayor parte de las conversaciones del período de prueba incluyeron dos interac-
ciones consecutivas por parte de los estudiantes (29.9%), seguida de una interacción 
(28%) o tres interacciones (21.6%). De acuerdo con Santa María (2017), esto sucede 
porque la duración de las sesiones con agentes orientados a responder preguntas 
debe ser de corta escala, mientras que para los agentes que ayudan a realizar pedi-
dos o contar historias es deseable un mayor número de interacciones, pues puede 
significar mayor interés por parte del usuario. 

Únicamente 19.5% de las preguntas de la base de conocimientos fue consul-
tado por los estudiantes. Es evidente la necesidad de enriquecer la base de conoci-
mientos si se considera que la pregunta más consultada de este grupo (“Tengo mi 
usuario y contraseña, pero no puedo ingresar a la plataforma, ¿qué hago?”) tuvo 
un total de 86 solicitudes, y que existen tres preguntas que sobrepasan ese número 
(“¿Cuáles son mi usuario y contraseña?”, “No puedo ingresar a la plataforma” y 
“¿Cuáles son las fechas de inicio y término del pai?”) con 174, 130 y 115 consultas 
respectivamente.

La primera estrategia para enriquecer la base de conocimientos consiste en 
recuperar las formas en donde las diez preguntas de la tabla 2 fueron consultadas, 
mientras que la segunda implica organizar las propuestas de preguntas sugeridas 
por los docentes-monitores del grupo focal.

Al concluir la evaluación se pudo observar que 75% de las interacciones con 
paibot corresponden solo a cinco preguntas, por lo que se planteó la posibilidad de 
colocar un menú con preguntas predeterminadas, como se sugiere en los trabajos 
de Cunningham et al. (2019) y Valério et al. (2017), de esta manera las preguntas 
más frecuentes de la base de conocimientos se desplegarán antes de sugerir la re-
dacción libre, facilitando la ubicación por parte de los estudiantes. 

Para la versión modificada, debido a que la integración de Dialogflow que se 
utilizó para el pilotaje de paibot (Web demo) no permite el despliegue de un menú 
de este tipo, se consideró utilizar otra integración que sí lo permite: Dialogflow 
Messenger. En la figura 5 se muestra la propuesta de interfaz de paibot a partir del 
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menú de preguntas predeterminadas, las cuatro categorías se adaptaron a las que 
aparecen en las preguntas frecuentes del sitio web del pai (“Del programa”, “Tec-
nología”, “Comunicación” y “Actividades”) con el fin de homologar las categorías, 
integrar campos semánticos y unificar los criterios que surgieron en la reestructu-
ración de la organización de la información.

En la interacción del usuario se agregó la pregunta sobre el nombre, con el fin 
de personalizar la forma en que se continua la comunicación.

Cuando se selecciona alguna de las cuatro categorías, se despliegan las pre-
guntas predeterminadas y una opción de “Ninguna de las anteriores” como se 
muestra en la figura 6. Esta opción posibilita la redacción de cualquier pregunta 
de manera libre.

Figura 5. Propuesta de interfaz de paibot 
con menú de preguntas predeterminadas.
Fuente: elaboración propia.

Figura 6. Despliegue de las preguntas de la 
categoría 1 “Del Programa”.
Fuente: elaboración propia.
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Al contemplar el cambio de integración por Dialogflow Messenger se observó 
que esta permite el uso de imágenes e hipervínculos en las respuestas del chatbot, 
lo que aumenta considerablemente la capacidad de comunicación y por lo que se 
contempló la posibilidad de incluir este tipo de recursos. En la figura 7 se muestra 
una imagen que puede ayudar a que los estudiantes identifiquen el número de 
referencia en su ficha de depósito.

Los hipervínculos se utilizan para dirigir a los aspirantes hacia tutoriales que 
complementan las respuestas de paibot. En la figura 8 se muestra el ejemplo del 
tutorial Herramientas de Comunicación dentro de la plataforma del programa, que 
complementa la respuesta a la pregunta “¿Cómo puedo contactar a mi monitor?”.

El cambio de integración también permite la personalización de la interfaz 
del chatbot, por lo que se podrá utilizar el fondo negro y las letras blancas que 
se mencionan en las normas de accesibilidad web de Hilera y Campo (2015); sin 
embargo, el tipo y tamaño de letra aún no se pueden modificar. En la figura 9 se 
muestra la propuesta de interfaz con los nuevos colores.

Figura 7. Respuesta enriquecida por medio de una imagen.
Fuente: adaptado del Programa de Apoyo al Ingreso de Universidad Abierta, Innovación Educativa y 
Educación a Distancia (2021).
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Figura 8. Respuesta enriquecida por medio del enlace a un tutorial.
Fuente: adaptado del Programa de Apoyo al Ingreso de Universidad Abierta, Innovación Educativa y 
Educación a Distancia (2021).

Figura 9. Interfaz de paibot de acuerdo con los colores de las normas de accesibilidad web.
Fuente: elaboración propia.
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Conclusiones

Consideramos que el logro de mayor impacto de este proyecto fue la integración 
de todas las fuentes de información relacionadas con el pai: interacciones entre 
paibot y los usuarios, preguntas frecuentes del sitio web, respuestas de la mesa de 
ayuda y de los docentes-monitores, ya que al comparar el número de consultas 
de la base de conocimientos de paibot con las preguntas nuevas se ratificó la ne-
cesidad de homogeneizar la información que se manejaba en diferentes fuentes.

Otra aportación relevante de este proyecto es el trabajo en colaboración que 
logró la vinculación entre los docentes-monitores expertos en la interacción con 
los estudiantes y el equipo encargado de la implementación del sistema de inte-
ligencia artificial. Esto es notable porque usualmente son áreas que trabajan por 
separado, además de la desconfianza hacia los sistemas basados en inteligencia 
artificial, ya que se pueden percibir como una amenaza que tiene como objetivo la 
sustitución de los seres humanos.

Creemos que proyectos como el que presentamos, además de atender una nece-
sidad real, muestran de forma evidente cómo la inteligencia artificial puede incorpo-
rarse a procesos educativos con sistemas que se emplean como apoyo a una actividad 
y labor humana con el fin de aumentar la eficacia y eficiencia de tareas repetitivas y 
predecibles. De esta forma, el componente humano, en este caso los docentes-mo-
nitores, se encarga de las actividades que requieren esa experiencia, sensibilidad y 
saber para lograr aprendizaje en los aspirantes, manteniendo una retroalimentación 
y desarrollo que mejore la atención y experiencia de los agentes involucrados.  

Como producto de la evaluación, las mejoras derivadas que serán incluidas 
en la siguiente versión de paibot son:

•	 Actualización de la base de conocimientos con base en las interacciones 
entre paibot y los aspirantes, así como las recomendaciones de los docen-
tes-monitores del pai.

•	 Incorporación de un menú predeterminado con categorías y las preguntas 
más consultadas.
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•	 Uso de imágenes e hipervínculos para complementar las respuestas y canali-
zar a los usuarios hacia la consulta de tutoriales.

•	 Continuar con la aplicación de criterios de accesibilidad web para mejorar la 
experiencia de uso de los aspirantes con discapacidad que utilizan el chatbot. 

Además de las mejoras mencionadas, una siguiente fase del proyecto consi-
dera el uso de paibot como apoyo para resolver preguntas de orden académico, es 
decir, preguntas frecuentes sobre los contenidos de los módulos del pai, las suge-
rencias sobre estrategias y los hábitos de estudio.
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