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relación con el uso de las Tecnologías de la Información y la comunicación (TIC) en la educación. Con
una doble vocación, recoger las experiencias de investigadores a título personal y de los Campus
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Esta revista científica de ámbito latinoamericano para la reflexión, la investigación y el análisis de las
tecnologías educativas, que se publicará en Español e Inglés.

Editada desde octubre de 2012, se presenta como una revista con periodicidad semestral y con rigurosa
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científico asesor de más de cincuenta miembros, formado por investigadores prestigiosos en este ámbito
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reconocidos de las cabeceras de calidad, incluye en todos sus trabajos resúmenes y abstracts, así
como palabras clave y key words en español e inglés. Todos los trabajos, para ser publicados,

requieren ser evaluados por expertos, miembros de los comités asesores y de redacción de la publicación
y se someten a revisión de pares con sistema «ciego» (sin conocimiento del autor). Sólo cuando reciben
el visto bueno de dos expertos los mismos son aprobados. En cada trabajo se recoge la fecha de
recepción y aceptación de los mismos.

En sus diferentes secciones, en las que prevalece la investigación, se recogen monografías sobre
temáticas específicas de este campo científico, así como experiencias, propuestas, reflexiones,
plataformas, recensiones, informaciones para favorecer la discusión y el debate entre la

comunidad científica y profesional de la formación on-line. En sus páginas, los investigadores cuentan
con un foro de reflexión crítica, con una alta cualificación científica, para reflexionar y recoger el estado
de la cuestión en esta parcela científica, a fin de fomentar una mayor profesionalización de la tecnología
educativa.

Campus Virtuales recepciona trabajos de la comunidad científica (universidades, centros de
educación superior), así como de profesionales de las TIC en el ámbito educativo de todo el
mundo, pero especialmente de su ámbito de influencia, la comunidad iberoamericana, España,

Portugal y todo Latinoamérica. La revista es editada por Red Universitaria Campus Virtuales, asociación
académica no lucrativa formada por profesionales, docentes e investigadores universitarios
Latinoamericanos, que funciona desde 2010, interesada en promover el desarrollo de la teleformación
en las instituciones educativas, así como la revista Campus Virtuales.

Editorial
Editorial
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CAMPUS VIRTUALES

Estrategias de lectura
comprensiva del inglés para bachilleres,

apoyadas en materiales multimedia 
Reading comprehension strategies of English for high school students, supported

by multimedia materials 

Waltraud Martínez-Olvera1, Ismael Esquivel-Gámez1

1 Universidad Veracruzana, México

miss.martinez.iex@hotmail.com , iesquivel@uv.mx

RESUMEN. Entre las reformas educativas actuales en América Latina, la educación basada en
competencias prioriza el uso de recursos digitales y el desarrollo de la habilidad comunicativa para
el aprovechamiento de los mismos. En el ámbito académico, un elemento esencial de la
comunicación es la comprensión de textos, no solo en lengua materna sino también en inglés, siendo
el idioma que ocupa el primer puesto en la comunicación internacional. Sin embargo, la lectura y
comprensión de textos en inglés como idioma extranjero, aún requiere la revisión del proceso
pedagógico en algunos sectores. El presente documento reporta los resultados de la aplicación de
materiales multimedia a la enseñanza-aprendizaje de estrategias de lectura para textos en inglés, a
fin de determinar el grado de mejora en lectura comprensiva del inglés como lengua extranjera (LE);
lo anterior, bajo un enfoque cuantitativo con diseño pre-experimental de pre-prueba y pos-prueba
con un grupo de bachilleres, así como pruebas estandarizadas para la evaluación de la comprensión
en texto. Los resultados, sin ser definitivos, muestran correlación entre la comprensión final
alcanzada en la prueba de lectura y la interacción (promedio de ejecución y actividades realizadas)
con el material multimedia. Adicionalmente, se aportan datos sobre la relación velocidad lectora y
comprensión de textos en LE.

ABSTRACT. Within the current context of educational reforms in Latin America, the competency-
based approach highlights the development of the communicative ability to take advantage of the use
of digital resources. In academic contexts, reading skills are a substantial part of the communicative
ability in both a mother language and English as the main language of international communication.
However, a revision of the pedagogical process is required in some educational sectors to improve
the reading comprehension in English as a foreign language. This study reports the results of the use
of multimedia resources into strategy training in English reading in order to determine the
improvement of the reading comprehension in English as a foreign language (FL). A quantitative
research approach was used along with a one-group pretest-posttest design. The sample of the study
consisted of 19 high school students. Standardized tests to pre-post assessment of text
comprehension were also used. Concerning the correlation between final reading comprehension
and the interaction with multimedia resources (average marks and performed activities), the results
shown are inconclusive. Additionally, data on the relationship between reading rate and
comprehension in FL, are provided.

PALABRAS CLAVE: Material didáctico, Recursos multimedia, Estrategias, Lectura comprensiva,
Lengua extranjera, Inglés.

KEYWORDS: Teaching materials, Multimedia resources, Strategies, Reading comprehension,
Foreign language, English.

Martínez-Olvera, W.; Esquivel-Gámez, I. (2017). Estrategias de lectura comprensiva del inglés para bachilleres, apoyadas en materiales multimedia. Campus
Virtuales, 6(1), 9-22.

www.revistacampusvirtuales.es
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1. Introducción
Actualmente, se enfatiza la necesidad del uso de sistemas de información en línea como uno de los aspectos

clave de la alfabetización (Hedgcock y Ferris, 2009; Warschauer y Healey, 1998), siendo la lectura en inglés
determinante para el acceso a una amplia cantidad de datos (Instituto Mexicano para la Competitividad
[IMCO], 2015). Aunado a lo anterior, y pese a que la lectura de comprensión en inglés es uno de los factores
que conforman el perfil de egreso de los estudiantes del bachillerato en México, su adquisición y mejora aun
es un reto que debe enfrentarse de cara a la falta de una política lingüística nacional (Reyes-Cruz et al., 2011).

O’Donoghue (2015) y Zorrilla y Langford (2007) documentan bajos niveles de competencia en el idioma
inglés relacionados a la formación en instituciones del sector público, cuestionando tanto la eficacia de la
enseñanza, como los planes y programas de estudio, por lo que urge tomar medidas remediales que consideren
la naturaleza del estudiante, del profesor y del contexto.

El interés del presente estudio es determinar el grado en que el uso de estrategias de lectura instruidas
mediante herramientas TIC mejora la comprensión lectora en inglés entre estudiantes de bachillerato público,
considerando que poseen un bajo dominio del idioma. 

Enseguida se exponen brevemente los elementos implicados en el proceso lector así como en los materiales
multimedia.

Lectura en lengua extranjera 

El primer acceso a un texto es la decodificación, siendo un factor importante la fluidez en el proceso. Para
lectores de una lengua extranjera (LE) la decodificación refiere el reconocimiento de las palabras halladas en
el texto, mientras que la fluidez en una lectura silenciosa, como la lectura académica, requiere la recuperación
de significados con velocidad y precisión (Sato et al., 2013). En este sentido, la adquisición de nuevo
vocabulario al área de conocimiento previo del lector, permite mejorar el proceso (Iwahori, 2008). 

La amplitud del léxico se vuelve un factor determinante entre lectores con bajo dominio de la LE (Grabe,
2009) ya que el reconocimiento automatizado de los símbolos gráficos permite ocuparse de la comprensión del
sentido del texto en sí, tal como ha sido referido por diversos investigadores con base en la teoría de
automatización de LaBerge y Samuels, y de eficiencia verbal de Perfetti (Flores et al., 2010; Gorsuch y Taguchi,
2008; Sato et al., 2013; Yeganeh, 2013). De lo anterior, se reconoce la importancia de la relación entre
velocidad y comprensión, aunque los estudios que la abordan difieren en criterios (Taguchi et al., 2004), ya
que en lengua extranjera la velocidad variará conforme el conocimiento del idioma, del tema y del tipo de texto
a abordar (Iwahori, 2008; Taguchi et al., 2004; Valencia et al., 2010).

Además del procesamiento de símbolos y el manejo lingüístico general de la LE, se requieren habilidades
cognitivas y meta-cognitivas, lo cual converge en el uso de estrategias de comprensión (Eagleton y Dobler,
2009), entendidas como acciones organizadas y elegidas premeditadamente, a fin de lograr objetivos
específicos (Hedgcock y Ferris, 2009). La aplicación consciente de estrategias, prioriza el proceso meta-
cognitivo, clave para la comprensión de un texto (Carrell, 1998) con independencia del idioma implicado,
pudiendo abarcar aspectos de estructura y contenido en el tema y tipo de texto.  Enseguida se presentan
algunos estudios que refieren la mejora del proceso de lectura en LE.

Goodwin (2016) bajo un diseño de grupos emparejados, estudia los efectos de la instrucción de morfología
en conjunto con las estrategias de comprensión lectora para textos de corte académico; en contraste con la sola
instrucción de estrategias generales para apoyar el conocimiento de vocabulario, la mejora de la comprensión,
la fluidez lectora y la conciencia morfológica. Los resultados refieren que el grupo expuesto a la instrucción en
morfología tuvo mayores ganancias en vocabulario y producción de palabras relacionadas  morfológicamente,
a diferencia de quienes solo recibieron la instrucción de estrategias generales. Sin embargo, no se detectaron

Martínez-Olvera, W.; Esquivel-Gámez, I. (2017). Estrategias de lectura comprensiva del inglés para bachilleres, apoyadas en materiales multimedia. Campus
Virtuales, 6(1), 9-22.

www.revistacampusvirtuales.es



11

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 6

(1
), 
20
17

variaciones significativas, entre grupos, respecto a fluidez lectora,  conciencia morfológica general y
habilidades de comprensión lectora. Las ganancias en vocabulario fueron especialmente destacadas para
estudiantes cuyas mediciones previas se encontraban por debajo del promedio, como los hablantes de lenguas
minoritarias.

En un estudio cuasi-experimental con grupo control y experimental emparejados, Khaokaew (2012) midió
la comprensión lectora de estudiantes universitarios tailandeses mediante prueba escrita creada bajo los
criterios del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas y conforme a un marco de estrategias
elegidas por nivel de competencia del idioma. Entre sus resultados se puede apreciar una mejora significativa
en el grupo experimental, que utilizó el material diseñado bajo estrategias empíricas seleccionadas y
explicitadas en la instrucción recibida; a diferencia del grupo control, quienes participaron bajo un enfoque de
seguimiento de instrucciones. 

Manoli, Papadopoulou y Metallidou (2016) en un estudio de corte cuasi-experimental con grupo control,
sobre el efecto inmediato y retardado de la instrucción explícita de estrategias lectoras múltiples (predicción,
búsqueda de ideas generales, búsqueda de información específica, uso de contexto para abordar vocabulario)
en la comprensión de estudiantes griegos del inglés como lengua extranjera, reportan que el grupo
experimental superó en las mediciones posteriores tanto en el efecto inmediato como retardado. 

El Aprendizaje de Lenguas Asistido por Computadora (ALAC)

Es el uso de tecnología en apoyo al profesor de idiomas, priorizando el sustento teórico y pedagógico para
la incorporación de las computadoras en el aula. Bajo una perspectiva socio-constructivista, enmarcada en el
uso del multimedia y la Internet, se refiere una mayor utilidad de los sistemas de tipo tutorial para estudiantes
de nivel básico e intermedio, ya que se les considera una herramienta que extiende la tutoría del profesor
(Garret, 2009; Warschauer y Healey, 1998). De manera equidistante, las tendencias educativas actuales
enfatizan los procesos de aprendizaje, invitando al uso de multimedia (Cabero-Almenara et al., 2006),
especialmente de tipo tutorial (Castillo y Carrillo, 2012) para la individualización del proceso enseñanza-
aprendizaje.

Aunque algunos estudios muestran que el uso de multimedia no genera diferencias significativas en la
ejecución final de los usuarios en relación a los métodos tradicionales de enseñanza (Jenkins et al., 2008;
Maag, 2004), otros demuestran efectos positivos superiores en el rendimiento (Al-Nafisah y Al-Domi, 2016;
Pryor y Bitter, 2008). 

Respecto al proceso lector en LE, se ha documentado que la tecnología multimedia lo favorece en aspectos
de velocidad lectora (Marzban, 2011; Sato at al., 2013; Taylor, 2006), aunque la ganancia en comprensión
no es consistente salvo que se incorpore la instrucción de estrategias de lectura. Algunas de las experiencias
que refieren ganancias en comprensión del texto a partir de la instrucción de estrategias auxiliados por
herramientas TIC se describen enseguida.

A partir de un estudio mixto, Jiménez (2013) reporta el efecto del modelado de estrategias de lectura entre
universitarios colombianos con lectura inicial en L2, apoyados de una plataforma virtual multimodal. El nivel
de comprensión obtenido fue medido mediante pre-test y pos-test de la prueba TOEFL IBT. Los participantes
fueron instruidos en el uso de la plataforma, las ayudas incluidas y las estrategias recomendadas, quedando a
elección de cada lector su uso en las sesiones de trabajo. Dentro de la plataforma se incluyeron como ayudas
y estrategias: traductor, diccionario, audios del texto, resumen del texto o de partes del mismo,  subrayado de
frases, acceso a explicaciones sobre contexto del tema y pre-visualización; encontrándose un uso diferenciado
de dichos recursos, con mayor uso de los citados en primer puesto. Se reporta mayor ganancia en el pos-test
de comprensión, para el grupo que usó recursos multimodales, así como una mayor satisfacción en el uso de
los mismos. 
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Dreyer y Nel  (2003) condujeron una investigación entre universitarios sudafricanos, sobre los efectos de
la instrucción en estrategias lectoras mediante el uso de un ambiente potenciado por TIC. Los resultados
muestran que los estudiantes que recibieron la instrucción en la modalidad con uso de TIC obtuvieron ventajas
estadísticas en tres medidas de comprensión lectora, a diferencia del grupo control.

Un aspecto más con respecto a la lectura en formatos multimedia se refiere a los beneficios que pueden
desprenderse de la integración entre tecnología y semiótica ya que las herramientas multimedia transmiten
información  de diversas maneras como gráficos, iconos, efectos visuales, lo cual puede apoyar a los estudiantes
a hacer uso de otros canales o sistemas de inteligencia (Eagleton y Dobler, 2009).  Adicionalmente,  algunos
estudios (Pryor y Bitter, 2008; van der Meij y van der Meij, 2014) han encontrado que cuando se utilizan
tutoriales respecto a otro tipo de aplicaciones, mejora el rendimiento del alumnado, con mayor impacto a partir
del uso pedagógico y la duración del mismo.

Los sistemas tutoriales, permiten que la computadora actúe como tutor y son muy utilizados para reforzar
conocimientos a un ritmo individual, ya sea la adquisición de lo no comprendido en clase o al reforzamiento
de lo aprendido, con lo cual se contribuye a la diferenciación y al autoaprendizaje.  Un sistema tutorial típico
incluye cuatro grandes fases: la introductoria que genera motivación y centra la atención; la fase de orientación
inicial, en la que se da la codificación, almacenaje y retención de lo aprendido; la fase de aplicación, en la que
hay evocación y transferencia de lo aprendido; y la fase de retroalimentación, en la que se demuestra lo
aprendido y se ofrece retroinformación y refuerzo. Conforme a Guy y Lownes-Jackson (2012), los tutoriales
complementan la asesoría del maestro, al presentar contenidos breves de estímulos a varios sentidos del
aprendiz, para acoplarse a sus propios estilos de aprendizaje y avances. 

2. Metodología
El objetivo del presente estudio es determinar los efectos del uso de estrategias de lectura instruidas

mediante herramientas TIC de tipo tutorial en la mejora de la comprensión lectora en inglés como LE.
Adicionalmente, se desea registrar la relación, si existe, entre fluidez lectora y comprensión de los participantes. 

En línea con los objetivos planteados, la hipótesis que se desprende es que la implementación de estrategias
de lectura mediadas por TIC, mejora la adquisición de la competencia lectora en inglés, conforme la revisión
de los estudios previos referidos. Como  objetivo adicional, se prevé una asociación positiva entre la cantidad
de palabras leídas por minuto (ppm) y la comprensión de textos en LE, tomando en cuenta que la exposición
a vocabulario de uso frecuente posibilita la precisión en su reconocimiento y, por lo tanto, mejoras en
comprensión.

Para lograr los objetivos planteados, se empleó un enfoque prioritariamente cuantitativo, con diseño pre-
experimental de pre-prueba y pos-prueba con un solo grupo. Pese a tratarse de un diseño con un mínimo
control entre las variables, ofrece la ventaja de tener una medición previa de la variable dependiente antes de
la aplicación del tratamiento, por lo que permite un panorama general de la introducción del tratamiento en
los participantes y sentar las bases para subsecuentes estudios (Hernández et al., 2003).

Contexto de estudio e instrumentos de recolección de datos

El estudio se llevó a cabo en un bachillerato de sostenimiento público del estado de Veracruz, México. El
plantel se caracteriza por atender población de la periferia de la cabecera municipal, con características afines
al resto de los planteles de su tipo. Aunque el programa de estudios oficial de inglés establece el uso de
recursos TIC en la implementación de la experiencia educativa, ésta es impartida en aula con metodología
tradicional. 

Participantes
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Con respecto a la muestra, se siguió un procedimiento no probabilístico por conveniencia, con un grupo
intacto de 19 estudiantes, 1 de ellos del sexo femenino, facilitado por la propia institución y con edades entre
los 16 y 19 años sin estudios previos de inglés, excepto los obtenidos en su escuela secundaria.

Instrumentos 

Test de ubicación de nivel en comprensión lectora (Penguin Readers: Placement Test). Prueba que mide el
nivel de comprensión lectora conforme una sería de aspectos léxicos y gramaticales, graduada acorde al Marco
Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER). Se utilizó a fin de precisar el nivel de comprensión
inicial de los participantes y la homogeneidad del grupo.

Prueba de velocidad palabras por minuto (PPM) en lectura silenciosa. Aplicada para comparar las
variaciones en fluidez, considerando que la exposición a la lectura faculta la incorporación de vocabulario
beneficiando el proceso lector conforme la teoría de automatización de LaBerge y Samuels, y de eficiencia
verbal de Perfetti (Gorsuch y Taguchi, 2008; Sato et al., 2013; Yeganeh, 2013). La medición se basó en el
procedimiento de Iwahori (2008): a) seleccionar una lectura graduada conforme el nivel de competencia en
LE, correspondiente a los contenidos académicos del lector; b) informar a los participantes que responderán
tres preguntas de comprensión después de leer el texto, por lo que deben leer a su ritmo normal; c) otorgar un
minuto para leer el pasaje asignado; d) al final del tiempo de lectura, pedir se resuelvan las preguntas, las cuales
se desprenden de las primeras 120 palabras del texto.

Para lo anterior, se incluyeron las siguientes especificaciones: se utilizó el Coh-Metrix L2 Reading Index
(Versión 3.0; McNamara et al., 2012) sistema para medir el grado de facilidad que presenta un texto
académico para ser leído y comprendido por lectores de LE, la lectura elegida incluyó vocabulario concreto,
fácil de reconocer y comprender por principiantes (Coh-Metrix Test Easibility Assessor, Versión 1.4;
McNamara et al., 2005; Crossley et al., 2011). Se elaboraron tres preguntas de respuesta abierta en español,
para probar la comprensión alcanzada sin re-leer el texto, buscando inducir la comprensión general,
información específica e inferencias elementales, siguiendo el procedimiento de Taguchi, Takayasu-Maass y
Gorsuch (2004), ejemplo: ¿Cuál crees que es el tema general del que trata la lectura? ¿Qué recuerdas sobre
el nacimiento del animalito que se menciona? Previamente se establecieron las posibles respuestas a cada
pregunta, otorgando una puntuación distinta para respuestas correctas, parciales e incorrectas, con un puntaje
máximo de 9.

Prueba de comprensión en texto (TOEFL ITP sección 3). Aplicada como referencia de la comprensión
lectora inicial en LE de los participantes, a fin de medir las variaciones posteriores presentadas. Se utilizó una
prueba comercial contenida en el material de preparación para el Test TOEFL (Phillips, 2001). La aplicación,
bajo el esquema ordinario, consistió en la resolución de 50 preguntas de opción múltiple sobre el contenido y
vocabulario incluido en cinco pasajes de lectura, en un máximo de 55 minutos. El número de aciertos en cada
sección se transforma en puntaje bruto que, de acuerdo al material utilizado, oscila entre 21 y 67 (0 a 50 ítems
correctos, respectivamente). 

Debido a que la prueba requiere la resolución de todas las preguntas posibles sin penalización por error y
dado el bajo dominio en LE de los participantes, se estimó necesario delimitar el puntaje máximo a alcanzar.
Para ello, se dio prioridad a las estrategias impartidas, al marco de referencia para la sección de lectura de la
prueba TOEFL (Enright et al., 2000) y al análisis de ítems de Kamijo (2009). De lo anterior, se identificaron
14 ítems a obtener, tomando en cuenta las preguntas relacionadas con la lectura de identificación o bien en
combinación con la lectura de comprensión básica (identificar e interpretar) y con tareas similares a las
impartidas durante el tratamiento: búsqueda de información específica, identificación de ideas principales, uso
de referentes, repaso de vocabulario de uso común, identificación y uso de cognados y uso de gramática para
relacionar el significado de las palabras (comparativos/superlativos, prefijos/sufijos como parte de la palabra y
sujeto-verbo-predicado, como parte de la oración).
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Cuestionario sobre usabilidad de los materiales multimedia. La usabilidad se refiere a la facilidad de uso de
un producto que permita determinar el grado de satisfacción de las necesidades de sus usuarios (ISO 9241-
11, 1998). Para el presente caso, se requería evaluar a los materiales multimedia, en cuanto a: el grado de
completar la actividad propuesta en el material educativo, la rapidez con la que el usuario realiza la tarea y el
gusto del usuario por la aplicación (Ruiz, 2012). Conforme a Squires y Preece (1999), una evaluación positiva
se asocia con la promoción del aprendizaje, por lo que se procedió a medir la usabilidad con un cuestionario
electrónico formado de 2 secciones. La primera recoge datos demográficos (edad, género, grado de estudios)
y la segunda consta de 7 aseveraciones dicotómicas (0=No, 1=Sí) y 44 en escala Likert, que van de
Totalmente en desacuerdo (1) a Totalmente de acuerdo (5). Éstas últimas, organizadas conforme a las
dimensiones señaladas por Coll y Engel (2008): Datos de identificación y características generales,
Accesibilidad, facilidad de uso y fiabilidad, Características multimedia del material y sus funciones
instruccionales, Objetivos y contenidos, Presentación, organización y secuenciación, Elementos instruccionales
presentes y Usos del material en procesos formativos. El cuestionario fue probado por dos expertos, después
de lo cual, algunas preguntas fueron modificadas para mejorar su claridad.

Cuestionario sobre satisfacción del uso de los materiales multimedia. Cuestionario con preguntas abiertas
y cerradas, aplicado mediante formularios de Google pero suministrado de manera presencial en el aula de
cómputo, a fin de recolectar la impresión de los participantes hacia el uso de la computadora e Internet en la
clase. Se suprimieron los identificadores para estimular respuestas más auténticas.

Materiales multimedia 

Los materiales multimedia creados para apoyar la aplicación de las estrategias de lectura se organizaron
como recursos y actividades de aprendizaje en el AVA Moodle (http://toread.gnomio.com), mediante un curso
denominado ToRead Better-Faster-Easier (ToR). De los materiales, los sistemas tutoriales se construyeron de
manera que las dos primeras fases están presentes en diapositivas multimedia elaboradas con PowerPoint,
convertidas en archivos HTML5 y en las cuales se presentan de manera dosificada las estrategias elegidas. Las
últimas dos fases estuvieron presentes en actividades multimedia basadas en la plataforma Jclic, la cual permite
desarrollar diversos tipos de actividades educativas (sopas de letras, crucigramas, rompecabezas, asociaciones,
ejercicios textuales y juegos de memoria) enriquecidas con audio, video, imagen y con una retroalimentación
inmediata sobre las respuestas del usuario (Busquets, 2008). Las actividades, organizadas en paquetes, se
basaron en los ejemplos albergados en la base de datos JClic (http://clic.xtec.cat/db/listact_es.jsp) para apoyo
a idiomas, utilizando particularmente aquellas de asociación simple y compleja. La incorporación de las
actividades al AVA Moodle, permitió al momento de la resolución, registrar datos (tiempo utilizado, intentos,
aciertos, etc.) de cada alumno, como medida de su desempeño. De esta manera, los temas cubiertos, sus
objetivos y los sistemas tutoriales (diapositivas y actividades) que los apoyaron, se muestran en la tabla 1.
Adicionalmente, se desarrollaron: un video introductorio, un cuestionario breve para la evaluación formativa
del primer tema, 3 textos y 4 glosarios.
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Procedimiento

El grupo participante recibió la instrucción mediante tutoriales multimedia y practicaron con actividades
multimedia apoyadas en glosarios y textos electrónicos y/o físicos, accediendo desde un aula de cómputo, por
lo que la experiencia fue de tipo mayormente presencial con la asistencia del profesor (uno de los
investigadores), aunque se promovió el acceso externo, mediante PCs o teléfonos celulares inteligentes.

Se inició con la aplicación de las tres pruebas previas: 1) prueba de ubicación de nivel en comprensión
lectora (Penguin Readers), 2) pre-test de comprensión inicial en texto impreso (TOEFL ITP) y 3) prueba de
velocidad lectora (PPM) en LE. Previo al trabajo con los recursos, se  realizó una sesión de exploración de la
plataforma, a fin de familiarizar a los usuarios. Posteriormente, se desarrolló la intervención durante 8 sesiones
de una duración promedio de 100 minutos cada una.  Finalmente, se administraron las pruebas posteriores de
comprensión y velocidad lectora, así como el cuestionario sobre el uso de los recursos TIC. 

Las estrategias de lectura, abordadas mediante el material multimedia, se seleccionaron a partir de la
revisión de literatura (Aebersold y Field, 1997; Spratt et al., 2011), incluyendo las siguientes: partes de la
oración (Learn the basics) e identificación de textos informacionales, estrategias de vocabulario o Wordattack
(saltar palabras desconocidas, uso de cognados, uso de gramática para inferir significados como en
comparativos/superlativos y afijos comunes en adjetivos y sustantivos, búsqueda en glosario, repaso de
vocabulario meta), visualización, lectura de identificación de ideas generales y búsqueda específica (Skimming
y Scanning). La actividades implementadas se estructuraron para cada momento de lectura a fin abonar al
proceso meta-cognitivo (Anderson, 2003). 

Usabilidad

Para determinar la adecuación de los materiales multimedia, se realizaron pruebas de usabilidad, cuyos
resultados se presentan enseguida.
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Tabla 1. Relación de temas y sistemas tutoriales. Fuente: Elaboración propia.



Confiabilidad del instrumento. Para las escalas contenidas en el cuestionario, se obtuvieron medias,
desviaciones estándar y coeficientes alfa, todos los cuales aparecen en la tabla 2. El puntaje total comprende
la suma de los 44 ítems en escala Likert y su consistencia interna general indica una alta fiabilidad, excepto la
correspondiente a las escalas 2, 4, 5 y 6 (<0.7), las cuales tienen la mayor proporción de elementos que
necesitarán reformularse o rechazarse, porque tienen un coeficiente ítem-total menor a 0.35. Cabe resaltar que
la mayoría de dichos ítems (4, 5, 15, 20, 27, 29, 31, 34 y 37) fueron redactados negativamente (ej. “La calidad
de la imagen es deficiente”), lo cual pudo haber generado confusión en el joven lector.

Niveles de usabilidad. Previo a la intervención, un grupo de 39 bachilleres con edad promedio de 16 años,
estuvo revisando los materiales durante una semana. A partir de ahí, respondieron el instrumento desde el
mismo sitio donde se alojaba el curso ToR en Moodle. Para la primera escala, formada por ítems dicotómicos,
se obtuvo una cifra confirmatoria alta y para las restantes en promedio, un valor próximo al nivel “De acuerdo”
(3.85) y por cada escala, los mostrados en la tabla 3. Las escalas con una fiabilidad menor a 0.7 y señaladas
anteriormente, son las que presentan los menores puntajes.

3. Resultados 

Utilización de los materiales

Durante la intervención (efectuada en cuatro semanas, con dos sesiones semanales de 100 minutos cada
una), los alumnos visualizaron los materiales multimedia, conforme a los descriptivos que se muestran en la
tabla 4. En el caso del cuestionario, solamente lo resolvió un usuario.

En promedio, una presentación fue revisada cada 26 minutos y una actividad multimedia se usó cada 40
minutos, en 15.7 intentos y una calificación de 37.8. Para obtener esta última, por cada actividad-usuario, se
promedian los puntajes del cociente correctas/totales de todos los intentos. Las presentaciones menos revisadas
fueron Wordattack 3 (Prefixes & suffixes in nouns&verb) y Learn the basics 3. Así mismo, las actividades
usadas e intentadas por debajo del 50% fueron las correspondientes a: Review Vocabulary Unit 1 y Scanning
Unit 4.
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos para la escala Usabilidad. Fuente: Elaboración propia.



Comprensión y velocidad lectoras

Durante el pre-test de velocidad lectora (PPM_PRE), el grupo puntuó un promedio de 121 palabras, con
baja puntuación en las preguntas de comprensión finales. En cuanto a la medición posterior (PPM_POS), el
grupo prácticamente no varió la velocidad (125 ppm), pero reflejó mejores resultados en las preguntas de
comprensión, variando de 2.9 como promedio inicial a una puntuación final de 6.0 (en un máximo de 9). La
medición de la velocidad no pretendía obtener la comprensión como aspecto prioritario, sin embargo los
resultados encontrados podrían diferenciar el manejo del idioma, en población con muy bajo dominio de la LE.

En la prueba Penguin Readers, el 95% de participantes no alcanzó el nivel de lectura mínimo A1 (18 de 30
puntos) con promedio 11.63, aunque el programa de estudios, establece que los alumnos del nivel educativo
implicado deben manejar un nivel de A2 a B1. Los ítems que se evaluaron de la prueba TOEFL ITP, la
estrategia que se intentó desarrollar y el porcentaje de uso de los sistemas tutoriales asociados, se muestran en
la tabla 5. El tipo de ítem que obtuvo un mayor diferencial (POS-PRE) en el puntaje fue VOCABULARIO
(Ítems: 7, 14, 28 y 45) y el que menor, LITERAL/INFERENCIAL (ítems: el 2, 4, 17 y 49). 
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Tabla 3. Niveles de usabilidad. Fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Usos de materiales multimedia. Fuente: Elaboración propia.
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Los resultados del puntaje obtenido en la prueba TOEFL ITP se almacenaron en las variables
RESPMIN_PRE (antes) y RESPMIN_POS (después). Tras comprobar la normalidad de la diferencia entre los
valores de las variables previas, se ejecutaron pruebas t para muestras relacionadas encontrando un incremento
en los valores obtenidos en la prueba TOEFL ITP (t(18) = -19.241, p=0.000) entre las mediciones realizadas
antes (M=3.16) y después (M=8.47) de la intervención. Adicionalmente, se obtuvieron los coeficientes de
correlación entre la variable RESPMIN_POS, el número de vistas de las diapositivas, la calificación promedio
en las actividades multimedia Jclic (PUNT_PROM) y los intentos efectuados por actividad (INTENTOS).
Para RESPMIN_POS y número de vistas de las diapositivas, no se encontró relación alguna; la relación con
PUNT_PROM se identificó de magnitud moderada (0.623, p=0.000), y baja (0.478, p=0.038) para
INTENTOS por actividad. Una asociación similar se encontró entre PUNT_PROM y el número de
actividades revisadas (0.610, p=0.006). Sin embargo, al obtener el mismo estadístico con el puntaje
previamente logrado (RESPMIN_PRE), se encontró una mayor correlación (0.822**) y otra, con la del examen
de ubicación inicial Penguin (0.514*). 

Cuestionario en línea. Conforme al análisis de sus respuestas, un 63% tuvo su primera experiencia de usar
TIC para un curso. Un 80% de encuestados no usó los materiales fuera de su clase y a todos les gustaría seguir
aprendiendo inglés con la computadora. Dentro de los calificativos más usuales encontrados en las respuestas
a ¿Qué te pareció haber usado computadoras para tu clase de inglés?, fueron: amena, interesante, entretenida,
práctica, novedosa y atractiva. Para su aprendizaje, el apoyo recibido lo centran en que sirvió para aprender
más vocabulario, identificar los temas y encontrar las partes de una oración. Sobre los efectos nocivos debido
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Tabla 5. Ítems evaluados, estrategias aplicadas y uso asociado de los materiales. Fuente: Elaboración propia.
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a las fallas técnicas, indicaron principalmente que los atrasaba, no registraba sus respuestas del todo y hubo
actividades que no pudieron realizar. Al pedirles indicaran que tanto compartían información durante las
sesiones, la mayoría respondió de más o menos a mucha. Los alumnos pudieron usar su celular inteligente o
su Tablet durante la clase, situación que les pareció genial, divertida, única, aunque incómoda cuando
realizaron las actividades multimedia, por el tamaño de la pantalla. Los alumnos tuvieron inasistencias mínimas,
debido según ellos, a que la clase era muy interesante, divertida, fácil de trabajar y era una oportunidad que
no se debía desaprovechar.

4. Limitaciones del estudio
Pese a que la prueba de velocidad lectora no se aplicó con la finalidad de medir la comprensión final

alcanzada, sería recomendable tomar mediciones inter-evaluadores que avalaran la fiabilidad de las respuestas
registradas para las preguntas de comprensión de la prueba, ya que la desigualdad en el repertorio léxico puede
indicar diferencias importantes entre población con una limitada competencia en LE, como los participantes
del estudio, y que no fueron identificadas mediante la prueba Penguin Readers ya que ésta última considera
tanto vocabulario como gramática.

En ocasiones, los problemas de conexión y del equipo de cómputo, dificultaron el acceso al material, por
lo que se recurrió a apoyos de lectura y ejercicios impresos, aspecto especialmente notable en el acceso a la
estrategia Scanning, lo cual debe tomarse en cuenta en la interpretación de los resultados y como
recomendación en aplicaciones futuras.

5. Discusión y conclusiones
A pesar de que el cuestionario sobre usabilidad de los materiales, indica oportunidades de mejora de

algunos ítems y con ello mejorar la fiabilidad de algunas de sus dimensiones, los niveles de satisfacción de los
participantes parecen indicar una alta motivación de vivir experiencias educativas similares, dada su facilidad
de uso, en coincidencia con Zarco, Ramírez y Jiménez (2014).

La hipótesis principal plantea que la implementación de estrategias de lectura mediadas por TIC, mejora
la adquisición de la competencia lectora en inglés. Al respecto, el análisis estadístico de la prueba de
comprensión en texto TOEFL ITP, en estudiantes de bachillerato, muestra diferencias significativas altamente
correlacionadas con la puntuación obtenida en el pre-test, con lo cual podría interpretarse que el conocimiento
previo fue el factor determinante. Sin embargo, al tomar en cuenta el carente dominio del inglés identificado
entre los participantes, tales datos parecen inconclusos. 

Lo anterior vislumbra que la mejora registrada pueda atribuirse a la interacción con el recurso, dada la
relación encontrada entre el puntaje pos-test y el obtenido en las actividades multimedia; sin perder de vista
que las fallas técnicas acontecidas durante las sesiones de trabajo, que en opinión de los usuarios afectaron la
terminación de algunas actividades realizadas y su consecuente registro, pudieron incidir en dicha relación,
como puede apreciarse en el caso de la ejercitación con la estrategia Scanning; ya que, conforme los datos
vertidos en la tabla 5, el 93% de los elementos a evaluar requería el manejo de dicha estrategia.

De manera que la enseñanza de estrategias a través de materiales multimedia, específicamente de tipo
tutorial, parece repercutir eficazmente en la ejecución de los participantes. Adicionalmente, la encuesta
aplicada refiere satisfacción entre los usuarios, reflejando interés y alta participación por el tipo de experiencia
cursada. Lo cual arroja luz hacia el diseño de experiencias educativas encaminadas a la individualización del
aprendizaje, al menos en lo referente a la práctica de la comprensión lectora en LE entre jóvenes bachilleres,
grupo de edad en el que la lectura constituye parte fundamental del currículum. Si bien el aprendizaje de una
lengua extranjera es un tema de múltiples variables,  la problemática a nivel nacional requiere la aplicación
tanto de medidas remediales próximas como de planes a largo plazo. Tomando en cuenta al profesor y al
contexto, la enseñanza en escuela pública requiere herramientas que ayuden al docente a ampliar su apoyo
pedagógico, mientras que permitan al estudiante engancharse en experiencias que fortalezcan un aprendizaje
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permanente.

Con respecto a la relación planteada entre velocidad lectora y comprensión de textos en LE, los datos
obtenidos no indican diferencias entre pre y pos-test relacionadas a un aumento de palabras leídas por minuto;
sin embargo sí se evidenciaron cambios en las respuestas de comprensión al final de la lectura. Tales resultados
orillan al análisis de las posibles causas; por un lado, en el pre-test los alumnos pudieron transgredir su ritmo
normal de lectura, mientras que en el pos-test, la aplicación de estrategias en textos académicos pudo regular
el ritmo de lectura, como lo ha mencionado Valencia et al. (2010), lo anterior sustentado en la mejor
comprensión registrada. Ello puede indicar que se produjeron cambios tanto en la incorporación de palabras
de uso común como en el empleo de estrategias. 

En general, los reactivos que registraron mayores cambios fueron aquellos donde confluyeron estrategias
de acercamiento tanto al texto como al vocabulario, lo que coincide con las respuestas otorgadas al cuestionario
en línea, donde los participantes refieren haber aprendido más vocabulario, obteniendo ganancias en
comprensión pese a que la fluidez no registrara cambios importantes, lo cual pudo deberse al bajo dominio de
inglés entre los participantes. En esta línea, se considera útil, como trabajo futuro, ahondar en la relación
velocidad y comprensión. Un registro formal de la fluidez lectora, ejercitación con vocabulario de uso frecuente
en textos académicos y la verificación de los resultados prospectados, podría arrojar un avance más certero
entre lectores iniciales de inglés, permitiendo la identificación de la fluidez en LE para el contexto nacional.

Como se refiere en el párrafo anterior, los ítems que obtuvieron cambios notorios, fueron aquellos donde
convergieron estrategias distintas; es decir, para su resolución se requería activar tanto estrategias de
vocabulario como de apropiación del sentido del texto. Carrell (1998), refiere que cuando los lectores
encuentran obstáculos en la lectura de un texto, pueden hacer uso de estrategias distintas que les permitan
solucionarlo, lo cual distingue a los buenos y malos lectores. Al respecto, estudios previos refieren la activación
de un mayor número de estrategias en la lectura en lengua extranjera (Alsheikh y Mokhtarani, 2011; Goodwin,
2016; Rosas, 2012). De aquí que se considere que una selección más eficiente de estrategias y la
familiarización con su uso, arroje mayores beneficios en la comprensión de textos. Este aspecto sería prioritario
para lectores iniciales de LE, ya que requieren tanto el conocimiento y la práctica de estrategias globales, que
les permita abordar el texto, como el uso de estrategias locales que les posibilite manejar vocabulario.

El periodo de tiempo cursado por los participantes, constituyó tan solo una tercera parte del curso oficial.
Si bien los materiales elaborados parecen aportar cambios positivos al proceso de lectura en inglés, se
recomendaría una mayor frecuencia del uso de los mismos como herramienta que extienda la tutoría del
profesor dentro y fuera del aula, considerando que una exposición pedagógicamente estructurada, puede
incidir más positivamente en el aprendizaje que la instrucción basada en material impreso, tal como lo reflejan
algunos estudios (Schweppe et al., 2015; Stalbovs et al., 2015).

Como trabajo futuro, se hace necesario reproducir el experimento durante un periodo más amplio que
permita: lograr el mínimo requerido (A1) antes de la intervención actual, agregar un grupo control, promover
el acceso al curso en horarios distinto a la clase y reducir el posible impacto de las fallas técnicas durante la
intervención; lo cual permitiría establecer conclusiones con mayor exactitud.  En caso de obtener diferencias
notables en la comprensión del inglés aun entre población con bajo dominio del idioma, será necesario repetir
la experiencia en otras instituciones similares, en las cuales el docente acompañe a sus alumnos en la
experiencia educativa, a fin de llegar a resultados definitivos.
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RESUMEN. El diseño y construcción de una plataforma colaborativa requiere conocer previamente de un conjunto de
comportamientos de los usuarios en relación al manejo de la información. En la práctica, se hace posible que la identificación de las
prácticas comunes y la reutilización de patrones previamente establecidos, orienten dicho proceso de diseño. Sin embargo, las prácticas
comunes no son explícitas, sino propias de la dinámica de cada una de las plataformas, que a su vez siguen diversos patrones. En
consecuencia, el proceso de identificación de prácticas y patrones no resulta para nada trivial. En el presente documento se exponen un
conjunto de patrones colaborativos de uso genérico y estandarizado, identificados a partir de la revisión de plataformas colaborativas
existentes.  Este grupo de patrones está agrupado en un catálogo, con el fin de aplicarse en plataformas de trabajo colaborativo, que
busquen interconectar los intereses investigativos de la academia con los aportes prácticos de la industria. Adicionalmente durante el
proceso de identificación se detectaron una serie de problemas en las plataformas existentes, permitiendo extender un conjunto de
propiedades y buenas prácticas en gestión de la información en procesos de ciencia. Estos patrones son discutidos en el contexto de una
validación realizada usando entornos virtuales de aprendizaje en un curso de mejora de procesos de software. Los resultados permitieron
ratificar que dichos patrones pueden ser útiles no sólo en procesos de diseño de plataformas colaborativas en gestión de la información,
sino en prácticas de colaboración que involucren actividades de gestión de la información.

ABSTRACT. The design and construction of a collaborative platform requires prior knowledge of a set of user behaviors in relation
to information management. In practice, it is possible that the identification of common practices and the re-use of established patterns
will guide the design process. However, common practices are not explicit, but specific to the dynamics of each of the platforms, which
in turn follow different patterns. Consequently, the process of identifying practices and patterns is not at all trivial. The present document
is presented in a set of collaborative patterns of generic and standardized use, identified from the review of existing collaborative
platforms. This group of patterns is grouped in a catalog, for the purpose of application in platforms of collaborative work, that seek to
interconnect the investigative interests of the academy with the practical contributions of the industry. Additionally, during the
identification process, a series of problems are detected in the existing platforms, a set of properties and good practices can be extended
in the management of information in science processes. These patterns are discussed in the context of validation using virtual learning
environments in a course of software process improvement. The results allowed the patterns to be useful not only in the design processes
of collaborative platforms in the information management, but also in the collaborative practices that involve the activities of information
management.
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1. Introducción
El Trabajo Colaborativo (TC) lo define según Karl Marx, como múltiples individuos trabajando juntos de

una manera planificada en un mismo proceso de producción o en procesos de producción diferentes pero
conectados. Este concepto ha estado en continua evolución hasta entenderse actualmente como el conjunto
de métodos de instrucción y entrenamiento apoyados con estrategias para propiciar el desarrollo de habilidades
mixtas (aprendizaje y desarrollo personal y social), donde cada miembro del grupo es responsable tanto de su
aprendizaje como el de los demás miembros del grupo (Lucero, 2013). 

Trabajos como Johnson y Johnson (1999), describe cada uno de los elementos básicos en un proceso de
colaboración, iniciando con la interdependencia positiva, elemento se considera el eje del T.C, puesto que
considera la necesidad de todos y cada uno de los miembros del equipo de trabajo, la necesidad de su
participación, el valor de su entendimiento, y la coherencia y cohesión entre metas, tareas, roles y recursos
entre otros. En relación a las formas de interacción, son un elemento fundamental puesto que permiten el
seguimiento e intercambio entre los diferentes actores.  La contribución individual, permite legitimar la
participación con aportes positivistas, la respuesta efectiva a tareas, y su retribución mediante los mecanismos
establecidos y la recepción consecuente de retroalimentación por parte del equipo; y finalmente el otro factor
a considerar son las habilidades personales y de grupo, factor que permite el desarrollo y el potenciar las
habilidades personales mediante la puesta empírica del conocimiento (Penichet et al., 2007).

Además de los elementos básicos descritos anteriormente se puede mencionar el grupo de elementos
genéricos propios del TC, que incluyen la acotación a problemas prácticos de investigación, la definición de
objetivos, la asignación de roles y responsabilidades, el establecimiento de presupuestos y cronogramas, entre
otros (Margain et al, 2006).

Estos dos grupos de elementos se pueden considerar como el punto de partida para la elección de patrones
genéricos en el presente trabajo de investigación. 

Con lo anterior se puede decir que el TC es una necesidad humana acotada idealmente al asunto de la
investigación científica (Valero Rivero y Ponjuán Dante, 2014) lo cual justifica la aparición de plataformas de
ciencia (Senso, 2006); sin embargo su existencia se enfrenta a diferentes problemáticas entre las que se
destacan los costos de la investigación, los recursos limitados, la necesidad de participación multidisciplinar, el
establecimiento de objetivos, cronogramas, responsabilidades y adicionalmente, encontrar un punto de
encuentro entre los intereses de la investigación, y su aplicación práctica a la sociedad actual, marcada por la
optimización de recursos, la búsqueda del mayor beneficio propios del sistema capitalista (Tramullas, 2007;
Garduño, 2012).

Dichas complejidades no deben opacar la importancia que tiene sobre el desarrollo de la ciencia la gestión
del conocimiento.  Las plataformas colaborativas permiten actualizar frecuentemente información primaria
(Instituto de Tecnologias Educativas, 2015), poner a disposición (mediante afiliaciones pagas o gratuitas) de la
comunidad científica los resultados o avances (Balan, 2006), y fomentar la participación de actores alejados,
no solo geográficamente, sino también de la comunidad académica (Cano Beltran y Muñoz Daza, 2013), lo
cual en una actividad presencial sería un hecho de suprema subvaloración del recurso humano.  

Por esta razón el presente artículo pretende exponer un grupo de patrones colaborativos de uso genérico
y estandarizado, identificados a partir de la revisión de un conjunto de plataformas colaborativas existentes.
Este grupo de patrones está agrupado en un catálogo, con el fin de aplicarse en plataformas de trabajo
colaborativo, que busquen interconectar los intereses investigativos de la academia con los aportes prácticos
de la industria. El documento está organizado en las siguientes secciones: Inicialmente un análisis de la gestión
del conocimiento e ingeniería de la colaboración en plataformas que soportan procesos de ciencia, tecnología
e innovación. La siguiente sección describe la relación entre trabajo y procesos colaborativos. Más adelante se
presenta el método definido para la obtención de catálogo de patrones, en plataformas de Ciencia y tecnología
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(CyT). Seguidamente un conjunto de artefactos como resultados de la investigación realizada. El documento
termina con las Conclusiones y trabajo futuro.

2. Gestión del conocimiento e ingeniería de la colaboración en plataformas
que soportan procesos de ciencia, tecnología e innovación 

Las investigaciones conllevan necesariamente una interacción entre, elementos como instituciones, datos,
recursos, personas, entre otros (Najar Sanchez y Leguizamon, 2006). Las plataformas científicas buscan a
través de las nuevas tecnologías mantener al alcance información precisa, útil y siempre actualizada.

Los procesos Para entender el concepto de gestión del conocimiento se debe exponer la relación entre los
factores datos, información, conocimiento y gestión (Garcia Orozco, 2010). La fuente primaria del
conocimiento es la información, la cual a su vez se compone de datos, los cuales son un conjunto de hechos o
elementos fácilmente reconocibles que se pueden transcribir y transmitir de una manera u otra, pero que por
sí solos no proporcionan juicios de valor o interpretaciones (Garcia Orozco, 2010).

El concepto de gestión de la información debido al desarrollo de las TIC, sucede cada vez más en entornos
virtuales, como portales y plataformas web, y hace uso de herramientas informáticas cada vez más sofisticadas
y, al mismo tiempo, más amigables y accesibles convirtiendo a los usuarios en gestores de información. Para
hablar de gestión de conocimiento es necesario definir algunos conceptos básicos.

De la información se deriva el conocimiento el cual es un proceso que comienza con datos, los cubre e
incluye toda la información, con la cual se permite prever y planificar,  existen dos tipos de conocimiento, el
teórico y el práctico o tácito (Pous et al., 2008). En cuanto al teórico, este es un tipo de conocimiento explícito
o formal que se encuentra codificado en algún documento o proceso y que se caracteriza por ser fácil de
transmitir entre individuos y grupos; por otro lado, en cuanto al conocimiento práctico o tácito este se
encuentra alojado en la cabeza de los individuos y se nutre por medio de la experiencia.  Debido a su carácter
subjetivo, este conocimiento es de difícil transmisión, captación y transferencia.  Su construcción permite ser
considerado vital en los procesos innovadores (Garcia Orozco, 2010).

Un proceso forma de investigación implican una interacción entre los diferentes elementos participantes,
que describe la forma de cómo estos interactúan para gestionar conocimiento, elementos como instituciones,
datos, recursos, personas, entre otros (Solano y Collazos, 2012). Para poder realizar la interacción necesaria
entre los distintos usuarios del sistema se deben abordar tres aspectos claves: La comunicación entre usuarios,
la colaboración a la hora de realizar actividades y la coordinación apropiada entre los elementos intervinientes,
principalmente entre el software, los usuarios y la información (Lucero, 2013), todo ello para lograr que el
producto final fruto de la colaboración, surja con el mayor carácter de legitimidad posible.

3. Trabajo y procesos colaborativos
La interdependencia social de los seres humanos, obliga a trabajar colaborativamente a favor de lograr

objetivos específicos (Johnson y Johnson, 1999), de esta forma, cuando se trata de investigación, se acentúa
la necesidad de coordinar ideas, aportes, cronogramas, responsabilidades, y demás asuntos concernientes con
el trabajo grupal, esta situación de por si trae un amplio conjunto de complejidades.  Karl Marx habría definido
el concepto como “múltiples individuos trabajando juntos de una manera planificada en un mismo proceso de
producción o en procesos de producción diferentes pero conectados”, de esta forma puede considerarse que
el trabajo colaborativo es la esencia de las actividades científicas dentro de la plataforma que las soporta.

En todo escenario social, los equipos de trabajo requieren mantener una estrecha comunicación para lograr
un objetivo conjunto, problema en el cual la ciencia de la computación ha estado al servicio de las personas
entregando herramientas para facilitar la colaboración (Cattafi y Zambrano, 2008). El concepto de
comunicación entre usuarios se puede definir como una plataforma de trabajo en la cual se logre soportar
múltiples usuarios conectados simultáneamente en tiempo real o de manera diferida centralizando intereses
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compartidos en un proyecto (Johnson y Johnson, 1999). El escenario donde la comunicación entre usuarios
se hace partícipe facilitando la interacción entre usuarios que se localizan trabajando en un mismo proyecto de
investigación es en el trabajo colaborativo.

Al considerar un escenario de investigación, se sugiere que los participantes del TC, deben tener ciertos
perfiles que permitan aportar en las diferentes instancias del proyecto.  De esta forma se puede considerar que,
aunque el objetivo general de un proyecto de investigación se halle establecido, los participantes del TC son
activa del cumplimiento de uno o parte de los objetivos específicos establecidos según sus perfiles.

El reflejo de la puesta en práctica del TC se representa en herramientas como los cursos virtuales y las
plataformas de enseñanza (Garduño, 2012), de tal forma tanto la capacidad de contenedores de información,
como de herramientas de difusión, trabajo y colaboración, justifican que  el trabajo científico se ajuste a esta
dinámica de colaboración. Por lo tanto se vislumbra la necesidad de contar con nuevos patrones de
colaboración que permitan diseñar actividades de colaboración, más específicas y detalladas en diferentes
elementos de colaboración, que pueden ser utilizados en procesos de gestión de la información.

4. Método propuesto para la obtención de un catálogo de patrones
colaborativos en plataformas de CyT

La obtención del catálogo de patrones estándar, para plataformas de trabajo colaborativo, se obtuvo
mediante la aplicación de un método en tres fases (Exploración, Desarrollo y validación) (Ver figura 1). La
primera de exploración, en donde se obtuvo información actualizada y relevante sobre el tema objeto de la
investigación. La segunda fase de desarrollo, en donde se concentró en tomar la información recopilada en la
fase anterior y se dispuso a poner en práctica el objetivo de proyecto de investigación. Finalmente la fase de
validación se desarrolló un prototipo Web, que valide un patrón seleccionado en un contexto específico del
proyecto de investigación, Los resultados de esta fase no son abordados en este documento. Y serán
presentados en futuras publicaciones.

A continuación se describe el resultado de cada una de las actividades asociadas a las fases del método
propuesto.
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Figura 1. Método de obtención de catálogo de patrones. Fuente: Elaboración propia.



A. Selección de criterios colaborativos

Para la construcción de una plataforma colaborativa, se requiere de un aporte permanente del público
objetivo (usuarios) por cuanto conocer previamente el conjunto de comportamientos para el manejo resulta una
necesidad en el proceso de construcción de una nueva plataforma informática, que involucre el tratamiento de
la información (Latorre et al., 2009). Sin embargo, también se requiere conocer cuál es la razón de ser de la
plataforma, sus objetivos y grados de especificación, para con ellos acercarse desde el diseño de patrones, a la
solución de conflictos. Dentro de los problemas que se pueden encontrar en los procesos de colaboración,
comunicación e interacción en plataformas colaborativas, se puede mencionar la carencia de soportes (Valero
Rivero y Ponjuán Dante, 2014), la profundidad adecuada en estructura y marcado (Margain et al, 2006). Es
en razón de estos problemas que la literatura evidencia, que se contempla la necesidad de un catálogo de
patrones estándar de diseño, con los cuales se logre mitigar los problemas que frecuentemente se localizan en
los procesos de colaboración y que se heredan en las plataformas colaborativas.

Por su parte la interacción, genera una serie de problemas asociados a la gestión de la información, como
son la inadecuada definición de roles en el sistema y asignación de recursos y la falta de definición de los
canales de comunicación, no hay una buena asignación en la responsabilidad de los actores, entre otros, por
ello la importancia del criterio colaborativo.

En cuanto a los criterios del T.C, la literatura menciona los siguientes (Margain et al, 2006):

• Contribución: Promueve asumir responsabilidades individuales, compartir y recibir aportaciones. 
• Dominio: Promueve usar herramientas, materiales y lenguajes que contribuyen a las tareas

colaborativas. 
• Negociación: Promueve fomentar las relaciones interpersonales y sociales. Promueve fomentar la

comunicación efectiva. 
• Co-construcción: Promueve reunir el logro de los objetivos propuestos por varias personas en una

solución conjunta. 
• Coordinación: Promueve avanzar adecuadamente en las actividades del trabajo. 
• Auto-Evaluación: Promueve retroalimentar el aprendizaje sobre el nivel del desempeño.

En conclusión, los criterios de las plataformas colaborativas no pueden ser generales, ya que estos se
derivan de los intereses particulares de la plataforma y su servicio a la comunidad científica, ejemplo de ello es
el caso del proyecto INREDIS (Cattafi y Zambrano, 2008), cuyos criterios están alineados a las funcionalidades
de su plataforma colaborativa, estableciendo así un gestor de proyectos; un gestor de control de jornadas; un
calendario; una agenda de contactos; un gestor de usuarios; una zona de descarga de documentos y ficheros;
una lista de correo vía Web; un gestor de noticias y un blog; un foro; una wiki; un buscador de vigilancia
tecnológica con sindicación; un apartado de preguntas frecuente y un área de videoconferencia (o mensajería
instantánea).

B. Análisis de plataformas con enfoque colaborativo

Considerando el conjunto de problemas que se derivan del T.C, una de los formas para mitigarlos es
mediante el uso de  patrones de diseño (Calvo et al., 2014) basados en las buenas prácticas comunes (Latorre
et al., 2009), de esta forma se obtienen algunos parámetros estandarizados, para no pasar por alto al momento
del diseño, los elementos que se consideran deben estar presentes en cualquier plataforma de T.C.

Realizando una revisión exploratoria de plataformas colaborativas, se obtuvieron 15 plataformas, de las
cuales se lograron identificar comportamientos cooperativos y colaborativos genéricos en siete plataformas
científicas de T.C, a continuación, se nombra algunas de ellas:

1) SCIENTI: Su propósito es contar con una base tecnológica moderna y funcional, facilitando el
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seguimiento permanente a los desarrollos nacionales y mundiales en ciencia, tecnología e innovación,
permitiendo los enlaces entre investigadores, grupos, instituciones y otros. 

2) BSCW: Es una plataforma especialmente diseñada para el trabajo compartido, un entorno específico
colaborativo (Cattafi y Zambrano, 2008).

3) INREDIS; Tiene como objetivo principal el desarrollo de tecnologías de base que permitan crear
canales de comunicación e interacción entre las personas con algún tipo de necesidad especial y su entorno
(Cattafi y Zambrano, 2008).

C. Categorización de buenas practicas

Tomando como referencia investigaciones referidas al diseño de plataformas colaborativas, entre ellas:
Gea, Gutiérrez, Garrido y Cañas (2002), Najar Sanchez y Leguizamon (2006), Montes, Vela y Paderewski
(2011), y Montes, Guti e Inform, (2007), se definió el concepto de buena práctica de diseño para esta
investigación, como el proceso de identificar las necesidades y anhelos de los usuarios actuales y/o potenciales
de un producto o servicio, y ofrecer una respuesta adecuada. De esta forma se revisaron todos los aspectos
positivos de diseño de cada una de estas plataformas, extrayendo un total de 92 buenas prácticas en las
plataformas nombradas anteriormente. A continuación, se muestra solo 3 ejemplos de ellas (por extensión del
documento). Una descripción de la totalidad de las buenas prácticas, puede ser consultado en publicaciones
posteriores de este trabajo.

El siguiente paso en este proceso es tomar como base el estudio, un conjunto de trabajos relacionados
donde se detallan diferentes patrones de colaboración. Un trabajo por rescatar es el de Contreras-Moreira y
Vinuesa (2003), donde mencionan que los patrones colaborativos desempeñan un papel determinante en la
descripción y reutilización del conocimiento experto, durante el proceso de ingeniería del software, y muy
especialmente en la etapa de diseño, como lo presenta en Cáceres (2009). Además considerando el trabajo de
Margain et al. (2006), donde definen que un patrón responde a la solución de un problema recurrente dentro
de un contexto determinado. Todos estos trabajos y otros tantos, revisados durante el proceso de investigación,
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Cuadro 1. Ejemplo de buenas prácticas. Fuente: Elaboración propia.
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dan muestra de la importancia de contar con un grupo de patrones específicos, para procesos colaborativos
muy puntuales. En el caso del diseño de plataformas de ciencia y tecnología (CyT), que involucren practicas
o dinámicas de un grupo de individuos con intereses de colaborar y cooperar en actividades de investigación.

Por otro lado la revisión sistemática de la literatura, permitió identificar los diferentes tipos de patrones
vinculados a proceso de plataformas de trabajo colaborativo. Como resultado se encontraron diferentes tipos
de patrones (de interacción o de interfaz, de comunicación, conceptuales, de diseño), entre otros; en total se
encontraron 21 categorías de patrones con su respectiva descripción, y a partir de esto se logró categorizar las
buenas prácticas, encontradas en las plataformas estudiadas anteriormente. A continuación se muestra un
ejemplo de estas buenas prácticas, el detalle de las categorías, su aplicación y clasificación, son expuestos en
trabajos de mayor extensión. El cuadro 2 muestra un ejemplo de una categoría denominada “Accesibilidad”.

D. Catalogo de patrones

Finalmente, con la información obtenida en las fases anteriores se realiza el catálogo de patrones, con 63
patrones de diferente tipo de clasificación, estableciendo desde las diferentes descripciones, el problema que
soluciona y su objetivo, un ejemplo grafico del resultado del catálogo es presentado en el cuadro 3. La
descripción del resto de patrones correspondientes al catalogo obtenido, será presentado en trabajos
posteriores, con una mayor extensión del documento.
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Cuadro 2. Ejemplo de buenas prácticas clasificadas. Fuente: Elaboración propia.

Cuadro 3. Ejemplo de un patrón. Fuente: Elaboración propia.



C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 6

(1
), 
20
17

30

El paso definitivo para la especificación del conjunto de patrones es organizar y clasifica los patrones a fin
de estructurar el dominio del problema del trabajo en grupo, y favorecer la selección de los patrones más
adecuados durante el modelado conceptual, de un sistema colaborativo mediante una red de interconexión,
como lo sugiere Contreras-Moreira y Vinuesa (2003). Esta red se presenta en la figura 2, la cual demuestra el
resultado de obtención de un grupo de 63 patrones de colaboración, para apoyar el diseño de actividades
colaborativas en plataformas de ciencia.

5. Ontología que soporta el catálogo de patrones
La red de interconexión, es el primer suministro para el diseñador de plataformas colaborativas, que

apoyen procesos de ciencia y tecnología (CyT). Este proyecto también cuenta con un catalogo completo de
patrones, los cuales, por extensión del documento, no pueden ser presentados en el mismo. La propuesta de
una ontología que apoye dicho catalogo, permite especificar las relaciones y dependencias entre los patrones
obtenidos.
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Figura 2. Red de interconexión entre patrones. Fuente: Elaboración propia.
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De acuerdo con el trabajo de Contreras-Moreira y Vinuesa (2003), además de la relación natural que se
establece entre aquellos patrones que son miembros de una determinada familia, es posible crear otro tipo de
relaciones complementarias dentro del catálogo que permiten agilizar enormemente su selección. En este
sentido, se ha constituido una red de interconexión entre patrones basada en relaciones de proximidad, uso y
similitud.

Dentro de los beneficios y oportunidades de contar con una ontología de patrones de diseño en plataformas
colaborativas en ciencia están la mejora de la visibilidad de la plataforma y de sus servicios, la incorporación
de elementos que se consideran fundamentales, mejorar la accesibilidad y el manejo por parte del usuario,
introducir mejoras funcionales y estéticas, mejorar la experiencia de uso, incrementar el valor por parte de los
usuarios, simplificar organizar y optimizar la comunicación entre usuarios, entre otros.

Una vez identificado las diferentes actividades colaborativas que se pueden presentar en las plataformas,
fue necesario relacionarlas con los diferentes patrones propuestos en ingeniería de la colaboración, esto con el
fin de que el equipo de trabajo tenga a disposición las herramientas básicas de cómo llevar a cabo el diseño de
plataformas colaborativas.

En el desarrollo de software el patrón describe las clases y objetos que se desarrollan entre sí, de manera
que pueden resolver un problema general de diseño en un contexto particular (Wiehe et al., 2001). Se debe
de tener claro las características de la plataforma colaborativa que se desea diseñar, para así escoger los
patrones que permiten el desarrollo de aquellos objetivos. Posterior a esto de revisa que herramientas se
pueden utilizar para el desarrollo de dicho patrón.

Cada patrón depende de otros de menor escala a los cuales contiene y de otros a mayor escala en donde
está contenido, formando una red, en este sentido se ha construido una red de interconexión entre patrones
basada en relaciones de proximidad, uso y similitud.

Una vez identificados los patrones y sus relaciones, se implementó la ontología en protege (ver figura 3),
herramienta para la creación y gestión de ontologías. La red de relaciones entre patrones es modelada a través
de axiomas, unos axiomas en la ontología representan las restricciones impuestas a los elementos de la
ontología, en este trabajo las clases las cuales representan a cada uno de los patrones definidos en el catálogo.
Para en lazar los patrones y sus relaciones se definieron propiedades de tipo relación, las cuales permiten
relacionar dos clases de la ontología.
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Figura 3. Ontologia de patrones. Fuente: Elaboración propia.



6. Resultados
Como resultado de la implementación del método, presentado en este documento, se obtuvo un catálogo

de patrones colaborativos. El cual puede ser usado junto con la red de interconexión presentada en este
documento. Estos dos artefactos, permitirán. Guiar en el diseño de actividades y tareas colaborativas en
plataformas (CyT), que apoyen procesos de investigación.

El catalogo, de patrones se presenta en el cuadro 4. El cual describe el nombre del patrón, su clasificación,
la práctica asociada a él y una descripción, para mayor detalle de su uso. Por restricciones del documento solo
se presentan algunos de los patrones diseñados.

En total son 63 patrones de diferente clasificación, la descripción detallada de cada práctica es omitida en
este documento, por razones de extensión del mismo. 
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Cuadro 4. Resumen de catalogo de patrones colaborativos en plataformas de CyT. Fuente: Elaboración propia.



7. Validación de catálogo
El proceso de validación, ha sido diseñado tomando como base una técnica conocida como homologación

discutida en Contreras-Moreira y Vinuesa (2003). Donde se propone el uso de análisis de variables homologas
en escenarios y contextos similares, tomados como referentes de comparación, para establecer atributos de
análisis que sean comunes en dos casos similares. Esta técnica induce a definir un caso de estudio, donde se
toman plataformas de ciencia, analizadas con anterioridad y considerar atributos, donde los patrones son
comunes, para establecer contextos donde la propuesta de nuevos patrones pueden ser útiles en el diseño de
plataformas de ciencia.  Todo ello con el propósito de identificar que los patrones sugeridos a la plataforma e-
Science son los adecuados tomando como referencia las plataformas específicas.

Tomando cada uno de los patrones previamente seleccionados, se procede hacer una reingeniería, que
responda a preguntas como: ¿cuáles son las buenas prácticas de cada patrón? y/o ¿cuántas plataformas utilizan
el mismo patrón?, con qué frecuencia un patrón puede ser identificado en una práctica especifica?.  La
respuesta a estas preguntas permite identificar que patrones serían los más adecuados para el diseño de la
plataforma e-Science 3.0.

Con esta técnica de homólogos se verifica que el uso de un determinado número de condiciones, si están
presente en un número de escenarios o en componentes similares a los que se quiere evaluar, significa que ese
número de condiciones o elementos son válidos para el diseño. Para esta técnica se propuso un método basado
en los trabajos de Wiehe et al. (2001), donde se establece un procedimiento para aplicar estrategias de
homologación de estudios de caso. Conforme a ello se estableció el siguiente procedimiento. 

1. Selección de buenas prácticas a evaluar: Se aplica un proceso de reingeniería sobre las plataformas
ya evaluadas y se encuentra que existen 92 buenas prácticas encontradas en cada una de las plataformas.

2. Especificación de Prácticas Evaluadas: A cada una de las buenas prácticas se le asignó un nombre,
haciendo una relación entre la buena práctica y patrones existentes, por plataforma.

3. Análisis de Hallazgos: Con lo anterior se logra identificar con qué frecuencia las plataformas utilizan
cada una de las buenas prácticas. Un ejemplo de esto se muestra en el siguiente cuadro 5.

El cuadro 5, representa un resumen de los hallazgos obtenidos aplicando el método de validación
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Cuadro 5. Buena práctica bases de datos y plataformas. Fuente: Elaboración propia.



propuesto. Con esta grafica podemos identificar que tan frecuente esta la práctica en las diferentes
plataformas, de la misma manera se realizó con las 92 buenas prácticas encontradas y se logra identificar las
buenas prácticas con más uso de frecuencia en las plataformas colaborativas las cuales son: bases de datos,
calendarios, compartir archivos, comunicación, customer relation management, foro, información, inscripción
y suscripciones, roles, tareas y notas, entre otros.

4. Análisis de Resultados: Una vez identificada la frecuencia entre plataformas y buenas prácticas, se
procede a analizar el uso que hay entre las buenas prácticas y las plataformas existentes, la cual se muestra en
la siguiente figura 4.

El análisis final, permite establecer que el resultado de cuantificar la frecuencia de uso de los patrones
propuestos, en un grupo específico de plataformas de ciencia. Permitió validar que las prácticas comunes a
actividades frecuentes de plataformas de e-Science, son potencialmente colaborativas y además son apoyadas
por el grupo de patrones analizados. Este análisis permite definir que tanto el grupo de patrones estudiados y
los patrones propuestos, pueden ser útiles en el diseño y desarrollo  de plataformas de e-Science,
particularmente en el desarrollo del proyecto de e-Science 3.0, la cual se viene trabajando en la Universidad
San buenaventura. 

Por otro lado, es importante resaltar el trabajo realizado como caso de estudio, en la validación del conjunto
de patrones propuesto, con un curso de mejora de procesos de software, utilizando una plataforma virtual
(http://moodle.usbcali.edu.co/mod/questionnaire/report.php?instance=734&group=0),   como herramienta
de interacción y evaluación. El caso de estudio, ha sido diseñado con el fin de evaluar el juicio de expertos en
actividades propias de gestión de información en contextos de ciencia, tecnología e Innovación. Para ello se
contó con profesionales, no solo académicos, sino  en el sector empresarial. 

La figura 5, muestra una imagen de la plataforma usada, utilizando herramientas como foros, evaluaciones
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Figura 4. Patrones y plataformas. Fuente: Elaboración propia.
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en línea y actividades complementarias en la plataforma que permitan, conocer no solo el juicio de los
participantes, sino también recomendaciones y discusiones entre los participantes en torno al uso y pertinencia
de los patrones propuestos en el diseño de actividades colaborativas que apoyen procesos de gestión de la
información. 

Los resultados de todas las actividades en línea, fueron más adelante socializados en encuentros
coordinados, donde se recogieron nuevas recomendaciones y se generó un plan de trabajo para el uso de
aquellos patrones piloto que podrían ser usados en proyectos a futuro a ser implementados, no solo en
proyectos académicos, sino empresariales. El cuadro 6 muestra la ficha técnica del caso de estudio
implementado.
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Figura 5. Plataforma de evaluación en Línea. Fuente: Elaboración propia.

Cuadro 6. Ficha técnica del caso de estudio. Fuente: Elaboración propia.

Jurado, J. L.; Bustamante, H. M. (2017). Método de especificación de patrones colaborativos para plataformas de ciencia, un enfoque desde la
gestión de conocimiento. Campus Virtuales, 6(1), 23-37.

www.revistacampusvirtuales.es



8. Conclusiones y trabajo futuro
Las características del trabajo colaborativo, hacen complejo el diseño de una plataforma colaborativa desde

la mirada del diseñador e ingeniero, ya que sus variables, factores, características particulares y necesidades en
general, se concentran en una serie de patrones que terminan por ser característicos de dicha plataforma, de
tal forma tomar los de otras como referencia de diseño, requiere de un análisis cuidadoso.

De tal forma, lo que si puede acercarse es al diseño de un catálogo de patrones que deben ser considerados
por el diseñador por considerarse de un carácter genérico, es decir que se localizan en la mayoría de las
plataformas colaborativas y que no afectan directamente las subjetividades de la plataforma, por el contrario,
le facilitan al diseñador e ingeniero la revisión de elementos complementarios a nivel general, que podrían ser
pasados por alto al momento de su construcción.

La presente investigación permitió definir un catalogo de patrones de colaboración en procesos de gestión
de la información. Así como la especificación de nuevos patrones y buenas prácticas para el diseño de
plataformas de colaboración e investigación.

El caso de estudio permitió, proponer un escenario diferente e innovador en la valoración de expertos en
un tema en particular. Contar con herramientas virtuales, garantiza una mejor interacción y aportes
significativos, gracias a  que los participantes, tienen flexibilidad en los tiempos de acceso e información. Esto
contribuye a que se tomen su tiempo, para dar un buen aporte o realizar una evaluación bajo un análisis más
profundo. 

De esta forma, la presente investigación funge como una herramienta de apoyo para el diseñador,
permitiéndole modelar los comportamientos y procesos para la construcción de una plataforma basada en
principios de trabajo colaborativo.
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RESUMEN. El libro digital comienza a representar una herramienta indispensable para la práctica docente no sólo como herramienta
eficaz en la introducción de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Entre otras ventajas, podemos afirmar que el libro digital
interactivo permite a los estudiantes aprovechar las Tecnologías de la Información y la Comunicación para mejorar su aprendizaje
autónomo, fomentar su iniciativa e interés y agilizar la comunicación con el docente en un entorno tecnológico avanzado.
En el marco de la tendencia creciente del m-learning, la presente investigación se propuso analizar la experiencia de la utilización de un
libro electrónico, describir el potencial de estos dispositivos para la realización de actividades académicas y personales e identificar las
condiciones requeridas para la incorporación de dicha herramienta en el aula en un contexto universitario.
La educación superior viene experimentando cambios importantes con el objetivo de promover experiencias innovadoras en los procesos
de enseñanza aprendizaje apoyándose en las TIC. En este sentido, los libros digitales suponen una nueva forma de acceder a la
información y al conocimiento a través de una interfaz sencilla e interactiva de un gran atractivo para los estudiantes. Su integración en
las aulas está generando un cambio en el proceso de enseñanza/aprendizaje exigiendo al alumnado la asunción de un mayor protagonismo
y compromiso y al profesorado, un ajuste a los requerimientos que este nuevo contexto genera.

ABSTRACT. The digital book begins to represent an indispensable tool for teaching practice not only as an effective tool in the
introduction of ICT in the teaching-learning process. Among other advantages, we can say that interactive digital book allows students to
take advantage of information and communications technology to improve their autonomous learning, encourage their initiative and
interest and streamline communication with the teacher in an advanced technological environment. As part of the growing trend of m-
learning, this research aimed to analyze the experience of using an electronic book, describe the potential of these devices to carry out
academic and personal activities and identify conditions required for incorporation of the tool in the classroom in a university context.
Higher education is undergoing major changes with the aim of promoting innovative experiences in teaching and learning processes using
ICTs. In this sense, digital books represent a new way to access information and knowledge through a simple and interactive interface
great appeal for students. Its integration in the classroom is generating a change in the teaching / learning by requiring students the
assumption of a greater role and commitment and teachers, an adjustment to the requirements that this new context creates.
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1. Introducción
Durante la última década han surgido nuevos espacios de socialización mediados por las TIC, lo cual ha

modificado y ampliado las formas en que la sociedad se comunica y trabaja. Por ello, “aprender a colaborar
efectivamente y a utilizar las nuevas tecnologías como instrumento para conectarnos local y globalmente es
esencial para cada persona en la sociedad del conocimiento” (Severin, 2011). Aunque hay diferentes
propuestas que la literatura ofrece sobre las competencias del siglo XXI, todas ellas coinciden al destacar a las
competencias digitales como un componente clave y esencial para desenvolverse con éxito en la sociedad
actual.

Si bien no existe una definición consensuada totalmente sobre las competencias digitales, la mayoría aluden
a ser capaces de generar beneficios de manera significativa en diversos ámbitos de la vida (Ferrari, 2012; Ala-
Mutka, 2011).

En consonancia con lo anterior, el Informe Horizon 2012 (Johnson et al., 2012) presenta una serie de
tendencias significativas, que actualmente afectan a la docencia, el aprendizaje y la investigación creativa en la
educación superior. Bajo este panorama, las instituciones de educación superior vienen experimentando
cambios importantes con el objetivo de promover experiencias innovadoras en los procesos de enseñanza
aprendizaje apoyándose en las TIC (Coll, 2004; Salinas, 2004). 

En este sentido, no cabe duda que libros digitales suponen una nueva forma de acceder a la información
y al conocimiento a través de una interfaz sencilla e interactiva que posee un gran atractivo para los estudiantes,
se caracterizan por la presentación de contenidos hipertextuales interactivos. Estos permiten sacar el máximo
las nuevas posibilidades nuevas tecnológicas pero requieren de una serie de habilidades digitales básicas para
su utilización. Su integración en las aulas está generando un cambio metodológico en el proceso de enseñanza -
aprendizaje exigiendo al alumnado la asunción de un mayor protagonismo y compromiso y al profesorado, un
ajuste a los requerimientos que este nuevo contexto mediado por los libros electrónicos genera. Esto se
consigue combinando escenarios mixtos donde se mezcla la presencialidad con la virtualidad. 

La adopción de este modelo formativo innovador implica que el profesorado esté dotado de las
competencias tecnológico didácticas necesarias que Eshet Alkalai (2004, 2012) categoriza en destrezas foto -
visuales, de reproducción, hipertexto, tratamiento de la información, socio emocionales y manejo de tareas en
tiempo real, para garantizar el éxito de la explotación educativa de los libros digitales y, por ende, optimizar el
proceso de enseñanza/aprendizaje.

M-learning: dispositivos móviles y su inserción en educación

Según lo mencionado anteriormente, es posible afirmar que la tecnología ocupa un lugar central en la
transformación de los espacios educativos tradicionales y en la construcción de aprendizajes a lo largo de la
vida, pues “la revolución tecnológica y la ubicuidad de las TIC afectan directamente (…) el acceso, la
transmisión y el procesamiento de la información, y las relaciones de comunicación” (Coll, 2004).
Precisamente, se estima que para el 2015 el 80% de las personas que accedan a internet a nivel global lo harán
desde dispositivos móviles (Johnson et al., 2011). 

Siguiendo en esta línea, coincidimos con Cantillo, Roura y Sánchez (2012), quien señalan que los
dispositivos tecnológicos portátiles (netbooks y notebooks, tablets, smartphones...) surgen como una de las
principales herramientas que contribuyen al aprendizaje porque “han redibujado el panorama educativo,
aportando no sólo movilidad, sino también conectividad, ubicuidad y permanencia”, y también debido a que
“la naturaleza netamente personalizada de estos aparatos móviles ofrece una excelente plataforma para el
desarrollo de experiencias educativas centradas en el alumno” (Rosman, 2008). En resumen, podemos señalar
que la integración de este tipo de TIC al ámbito educativo ofrece una amplia gama de posibilidades para
mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje (Ally, 2012; Cantillo et al., 2012; Johnson et al., 2012;
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Camacho y Lara, 2011; Johnson et al., 2011; Rosman, 2008; Kim et al., 2006; Coll, 2004). De esta manera,
el m-learning ha adquirido relevancia no sólo por las ventajas técnicas vinculadas a las características físicas de
los dispositivos móviles tales como su portabilidad, adaptabilidad, inmediatez, simplicidad y rapidez (Mckenzie,
2001), sino porque también brindan una serie de beneficios pedagógicos orientados al aprendizaje activo,
situado, colaborativo, flexible, espontáneo e informal (Ally, 2012). Entonces, los dispositivos móviles,
instrumentos concebidos inicialmente para la comunicación, se han reinventado para insertarse en los procesos
de enseñanza-aprendizaje como herramientas didácticas. 

Por otro lado, como una de las grandes ventajas del m-learning es hacer posible que el aprendizaje se dé
fuera de las aulas y que tenga lugar en cualquier momento, “la oferta formativa (como parte de los servicios y
productos demandados por el alumno) requiere de una adaptación a las nuevas situaciones de consumo, de
modo que los estudiantes puedan acceder a una formación con los diferentes contextos de sus vidas”
(Camacho y Lara, 2011). Es por ello por lo que esta incorporación requiere un rediseño metodológico de los
planes de estudio. No obstante, hemos de señalar que el proceso de inclusión de estas nuevas tecnologías en
el ámbito educativo presenta algunas dificultades que obligan a enfrentarse a retos organizacionales,
pedagógicos, tecnológicos y actitudinales como señalan diversos autores (Johnson et al., 2012; UNESCO,
2012c; UNESCO, 2012d; Bustos et al., 2011; Camacho y Lara, 2011; King, 2002).

Por lo tanto, aprovechando estos recursos tecnológicos en sus reales dimensiones y concibiéndolos como
susceptibles de establecer nuevas formas de mediación, coincidimos con Díaz Barriga (2005) en que “se
podrán conformar entornos de aprendizaje centrados en el alumno, individualizados y significativos en la
medida en que se adapten a las necesidades y motivos, estilos de aprendizaje, capacidades y conocimientos
previos de los destinatarios”.

El uso educativo de las tablets y los libros digitales 

En este marco de incorporación de dispositivos móviles en el ámbito educativo en sus distintos niveles, es
importante mencionar que hoy en día existen altas expectativas respecto al potencial de las tablets gracias a sus
características prometedoras y su elevada tasa de adopción en los últimos años. Debido a su novedad, muchas
instituciones están llevando a cabo estudios exhaustivos para medir sus resultados como recurso didáctico.
Además, “lo que convierte a estos instrumentos en dispositivos tan potentes es que los estudiantes ya usan estos
aparatos o muy similares fuera del aula para descargar aplicaciones, conectarse a las redes sociales y participar
en experiencias de aprendizaje informal” (Johnson et al., 2012). Así, los estudiantes se sienten cómodos
utilizando estos dispositivos tanto en el entorno académico como en el social.

En lo referido a las iniciativas basadas en el uso de tablets en el ámbito educativo, la mayoría se han
realizado en colegios y universidades estadounidenses (UNESCO, 2012d), aunque también existen proyectos
que se han estado implementando en algunas instituciones asiáticas (UNESCO 2012a) y europeas (UNESCO,
2012b; Camacho y Lara, 2011). Al respecto, los proyectos más emblemáticos que han intentado incorporar el
uso de tablets en un entorno de educación superior han otorgado a manera de préstamo dispositivos Apple
iPad tanto a estudiantes como a docentes de diferentes carreras profesionales. Así, la mayoría se propuso
analizar, aún de manera exploratoria o descriptiva, el potencial ofrecido por las tablets para su uso en el aula
y para mejorar los resultados de aprendizaje, así como medir la valoración de los participantes respecto al uso
de la herramienta.

Por ejemplo, los estudios de Handy y Suter y Johnston y Stoll (2011) hallaron que la percepción de la
mayoría de participantes hacia los equipos empleados fue positiva, ya que consideraron al iPad y sus respectivas
aplicaciones como una herramienta beneficiosa en el ámbito educativo, que promovió la mejora de las
experiencias de aprendizaje y la reducción de material impreso, lo cual contribuyó a la disminución de costos.
Estos resultados se complementan con lo encontrado por Angst y Malinowski (2012), Morrone, Gosney y
Engel (2012) y Walker (2011), iniciativas en las que la mayoría de los participantes percibió que el iPad hizo
las clases más interesantes, fomentó el aprendizaje activo, invitó a explorar nuevos temas, aumentó el interés
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y la exploración de contenidos digitales, favoreció la consolidación e integración de información y ayudó a
administrar el tiempo de manera eficaz.

De manera más ambiciosa, la investigación de Hoover y Valencia (2011) tuvo por objetivo determinar, a
través de un diseño cuasi-experimental, los beneficios del uso del iPad en los resultados de aprendizaje de los
alumnos. En general, se encontró que los estudiantes que emplearon el iPad durante el semestre académico
obtuvieron puntajes más altos que aquellos que no lo utilizaron en las evaluaciones de proceso individuales, ya
que en las colaborativas no se hallaron diferencias significativas entre los grupos. Sin embargo, a pesar de que
se tuvieron en cuenta diversas consideraciones se observó que la mayoría de alumnos pertenecientes a las
clases con iPad reportaron haberlo utilizado en menos de la mitad de las sesiones e incluso, aunque en menor
medida, no concibieron al uso del dispositivo como beneficioso para su aprendizaje en el curso.

Por lo tanto, es posible apreciar que, dada su novedad, todavía existen vacíos respecto al verdadero
potencial de la incorporación del uso de iPads en el ámbito educativo. Ello debido a que gran parte de los
programas desarrollados hasta el momento han obtenido resultados mixtos (positivos y no tan favorables) y/o
no han conseguido la acogida esperada por los distintos agentes educativos (Stringer y Tobin, 2012; Octet,
2011). Asimismo, estas experiencias pioneras han detectado la existencia de ciertos retos presentados al
momento de insertar en sus respectivas instituciones el uso de estos dispositivos móviles. Por ejemplo, los
participantes mencionaron como desafíos acostumbrarse al uso de un nuevo dispositivo, asegurar que las
funcionalidades brindadas por la herramienta fueran acordes con las actividades instruccionales, evitar que el
equipo se convierta en una fuente distractora, y solucionar problemas de conectividad a internet y de
compatibilidad entre las aplicaciones del iPad y los programas de otros dispositivos tecnológicos (Morrone et
al., 2012; Walker, 2011).

Por otro lado, la presencia de los libros digitales en educación superior está haciendo cada vez más patente.
Así, destacan estudios diversos en este campo como los de Brand, et al. (2011), quienes destacan que la
incorporación de estos recursos digitales en las aulas ofrece nuevas oportunidades para la innovación
metodológica. Los libros digitales constituyen un entorno donde se albergan contenidos, recursos, animaciones,
enlaces a Internet… que requieren el desarrollo de nuevas competencias para el manejo eficiente de la
información. Por otra parte, autores como Shin y Sohn (2011) subrayan la influencia que puede tener el diseño
de la interfaz en los usuarios, así como elementos que facilitan la navegación interna dentro de los contenidos. 

Estas nuevas herramientas comparten virtudes y posibilidades con las pizarras digitales, en tanto a las
herramientas multimedia e interactivas encaminadas a facilitar el acceso a la información en diferente formato
(audio, video, flash, etc.) y a la propuesta de diversas actividades, que puedan desarrollarse de manera
colectiva en la pizarra digital o individualmente en los ordenadores portátiles, mezclando las esferas físico y
virtual en un mismo espacio. De los estudios analizados coincidimos con los autores que señalan que una
incorporación masiva en los centros escolares sin una transformación previa de las prácticas educativas que
favorezca su inclusión y su incorporación didáctica, ha provocado que no se hagan efectivas todas sus
potencialidades, convirtiéndose en un recurso más (Mishara y Koehler, 2006).

Por otro lado, la actitud y formación del profesorado son dos factores claves que condicionan el éxito en la
integración didáctica de los libros digitales en las aulas, tal como señalan Bustos et al. (2011). Los docentes se
convierten en agentes catalizadores del cambio, de ellos depende el uso y generalización de estas nuevas
herramientas. En el estudio llevado a cabo por Pérez Tornero y Pi (2012), se ponen de relieve las reticencias
y resistencias de muchos docentes ante la implantación de los libros digitales. Entre ellas, los profesores temen
que se produzca un déficit en la destreza de los alumnos para la escritura, también evidencian la falta de
habilidades de éstos para manejar el volumen de información que incorporan estos recursos tecnológicos.
Aunque, también reconocen que constituyen un medio idóneo para favorecer la adquisición de competencias
digitales, y establecen que su componente audiovisual, sin duda favorece determinados aprendizajes. 
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2. Metodología

2.1. Objetivo
El presente estudio pretende analizar y valorar las percepciones de un conjunto de alumnos universitarios

(N=36) para saber si se modifica el aprendizaje docente con la utilización de tablets y la introducción de un
libro digital en una asignatura en educación superior.

2.2. Diseño de la investigación
La investigación, de corte cualitativo, surge como experiencia innovadora mediante la implementación de

un libro educativo interactivo en la docencia de la asignatura de Anatomía (Histología Práctica) del primer año
del grado de Fisioterapia de una Universidad privada de la Comunidad de Madrid creado mediante la
herramienta Ibooks Author de Apple.

2.3. Participantes
La muestra (N=36) está integrada por alumnos de la asignatura de Anatomía del primer año del grado de

Fisioterapia de una Universidad Privada de la Comunidad de Madrid, donde las mujeres representan el 70%
y los hombres el 30%. 

2.4. Instrumento de recogida de información
El instrumento utilizado para la recogida de información fue el cuestionario diseñado ad hoc, el cual

contempla un conjunto de ítems globales que ayudan a identificar datos como:

 La integración del uso de los libros digitales en la docencia 
 La consideración sobre si piensan que los libros electrónicos han facilitado su tarea académica
 La modificación sustancial su forma de evaluar el aprendizaje de los estudiantes
 Sobre la influencia del uso de los libros electrónicos en el rendimiento académico del alumnado. 
 Acerca de las competencias y habilidades básicas que deberían tener los alumnos
 La finalidad de la utilización de los libros digitales, la tipología de actividades formativas
 Las ventajas que reportan a la enseñanza y las dificultades que implica su utilización y recursos y

elementos que consideran deberían incorporar. 

2.5. Procedimiento 
La consulta realizada a los treinta y seis alumnos participantes en el proyecto permitió determinar su

valoración personal sobre la experiencia innovadora centrada en la utilización de un libro digital en una
determinada asignatura. Su opinión respecto a la integración de este libro digital contribuye a analizar:

a. La repercusión que ha tenido en la evaluación de los logros de los aprendizajes del alumnado así
como, su efecto en el rendimiento académico de los estudiantes junto con sus pros y contras, competencias y
habilidades básicas necesarias. 

b. Las dinámicas en el proceso de enseñanza y aprendizaje, la valoración sobre las actividades que se
recogen en ellos, las dificultades que presentan en su utilización en el aula, las ventajas que reportan a la
enseñanza; así como, los recursos y elementos que consideran deberían incorporar. 

3. Resultados 

3.1. Repercusión de la utilización de libros digitales en su práctica docente
Consultados sobre la integración y el uso del libro digital en la asignatura los participantes manifiestan que

les ha supuesto una mayor dedicación y preparación, mayoritariamente el 89% de los encuestados señalan que
no, frente al 11% que opina que si les ha supuesto un incremento significativo en su dedicación frente a la
asignatura. Concretamente, esa mayor dedicación se plasma, para el 30% de los mismos, en más tiempo para
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la comprensión del funcionamiento al tratar los nuevos materiales y actividades que complementen el texto
digital, el 22% señala que invierte más tiempo para ver los contenidos y para el 17%, manifiestan que les ha
obligado a actualizarse e investigar sobre el manejo de las nuevas tecnologías. Otro 7% indica que ello les ha
exigido una dedicación suplementaria para ver los contenidos a nivel de estudiante y finalmente, un 22%
manifiesta haber aumentado el tiempo global que dedica a todas las tareas de la asignatura en su conjunto. 

Por otra parte, al preguntarles por su consideración sobre si manifiestan que los libros electrónicos les han
facilitado su tarea de aprendizaje (Figura 1), las opiniones están bastante polarizadas, pues mientras el 54%
considera que el uso de estas nuevas tecnologías facilitan poco su actividad de aprendizaje, un 43% opina que
lo facilita bastante, tan solo un marginal 3% considera que el uso de estos recursos tecnológicos ayuda bastante
en la tarea de comprensión de la asignatura.

Para los que tienen una opinión positiva sobre la aportación de los libros digitales a su aprendizaje, los
motivos que indican al respecto son variados. Así, señalamos que en un 25% ellos encuentran que éstos
presentan contenidos interactivos motivadores para el aprendizaje. Un 16% identifica que los ejercicios de
autoevaluación que se incluyen, contribuyen a afianzar lo que se aprende. Otro 15% señala que los esquemas
de situación y mapas conceptuales que se incorporan ayudan a mostrar de forma didáctica los contenidos y
facilitan la comprensión de la materia. Destacamos que tan solo un 9% considera que la utilización de estos
favorecen la adaptación al ritmo y estilo de aprendizaje de cada cual.

Por el contrario, entre los motivos que señalan aquellos que consideran que estos recursos aportan poco a
su práctica docente, destaca el 10% de los que opinan que limitan los contenidos a explicar junto con otro
mismo porcentaje que señala que carecen de actividades de interés para los alumnos. Un 7% ve condicionada
la presentación de los contenidos de cada tema y un 4% opina que los ejemplos que ilustran los contenidos son
escasos. Finalmente, otro 4% alude a otras cuestiones como, por ejemplo, la dificultad para adoptar criterios o
pruebas adecuadas para evaluar los conocimientos adquiridos por los discentes.

Por otro lado señalamos que la introducción de los libros electrónicos en las aulas suscita ciertas
expectativas e incertidumbres entre el alumnado y por ende del profesorado, de ahí que se les preguntara sobre
distintas cuestiones, tales como, si creían que ello había modificado, sustancialmente la forma de evaluar el
aprendizaje encontrándose que un 64% de los mismos subraya que no. Mientras que un 34% se manifiesta
afirmativamente al respecto, de los cuales un 21% señala cambios de aspectos y criterios de su evaluación y un
11% matizó la formulación de actividades a desarrollar. Para el 4% señala de ellos se afirma haberse modificado
sustancialmente la evaluación con su utilización.
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Figura 1. Consideraciones del alumnado sobre los libros digitales como recurso facilitador en la enseñanza. Fuente: Elaboración propia.



En general, ellos señalan que los libros digitales han desencadenado cambios metodológicos importantes
vinculados tanto a la necesidad de proponer nuevas actividades  como declara el 43%, como a la formulación
de criterios de evaluación acordes con los nuevos aspectos que éstos incorporan (21%). El 18% entiende que
son recursos didácticos útiles pero exigen el diseño de pruebas evaluativas específicas acorde al nuevo medio. 

Por otra parte, y cuando se preguntó al alumno sobre la influencia del uso de los libros electrónicos en el
rendimiento académico del alumnado, se encontró que para algo más de la mitad (56%), la mejora había sido
escasa, mientras que un 38% considera que ha existido un incremento notable y junto a un 3% que lo califica
de muy elevado. Otro 3% representa al sector más crítico y sentencia que no han mejorado nada con la
utilización de estos nuevos dispositivos tecnológicos.

De igual modo, se quiso conocer la influencia de las competencias y habilidades frente al libro electrónico
que deberían tener los alumnos para aprovechar todo el potencial que ofrecen los libros digitales. Así, el 44%
reconoce que es necesario que los alumnos dispongan de habilidades para la gestión y tratamiento de la
información, un 36% considera indispensable que tengan destrezas específicas para optimizar el manejo de las
herramientas tecnológicas y por último, un 16% subraya la necesidad de que ellos cuenten con un alto nivel de
competencias en lectura digital.

3.2. Experiencia personal con los libros digitales. Ventajas e inconvenientes
Al preguntarles por la finalidad de la utilización de los libros digitales en sus clases, se pudieron encontrar

respuestas variadas. Así, mientras un 34% declara usarlos fundamentalmente para comprender el contenido
reflejado en ellos, otro 24% rescata sus posibilidades como material de evaluación. La mayoría (42%) cree que
su utilización es mejor pero tan solo como material complementario a sus explicaciones convencionales.
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Figura 2. Distribución porcentual de las consideraciones del alumnado en cuanto a la influencia de libros digitales en el rendimiento de

los alumnos. Fuente: Elaboración propia.



Por otro lado, a sabiendas que los libros digitales de las diferentes asignaturas pueden presentan grandes
diferencias, se les preguntó por la tipología de actividades formativas que se presentan en el libro digital que
utilizan. Concretamente, el 32% apunta que son las interacciones las más recurrentes, seguido del 20% que
señala las de recopilación de información, un 16% indica que abundan las actividades de investigación, un 13%
destaca las propuestas de tipo colaborativo, un 11% las actividades de análisis y síntesis, sólo un 5% manifiesta
que los libros digitales no ofrecen actividades útiles para su asignatura. 

No cabe duda que la apuesta por integrar los libros digitales en el aula ha supuesto un gran reto y ha
conllevado ciertas dificultades. Preguntados a este respecto, el 39% opina que los contenidos de estos textos
son limitados e incompletos mientras que un 30% considera que son los ellos mismos los que no saben adoptar
estrategias didácticas adecuadas para explotarlos con éxito al ser una herramienta nueva. Un 8% señala que la
mayor dificultad reside en el bajo nivel de competencia tecnológica que tienen los estudiantes para acceder a
los contenidos, pues algunos presentan una navegación compleja.

Sobre las ventajas que aporta el uso de libros digitales en la enseñanza opinan de forma diversa (figura 4),
un 26% afirma que incrementa la motivación y en proporciones similares, un 25% sostiene que propicia la
realización de actividades novedosas. Un 22% opina que su uso favorece la autonomía de los estudiantes y
facilita las explicaciones, un 3% cree que mejora notablemente el aprendizaje, mientras que el 2% opina que
no aporta ninguna ventaja.
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Figura 3. Uso que realiza el alumno encuestado de libros digitales en la asignatura. Fuente: Elaboración propia.

Figura 4. Ventajas que aportan los libros digitales en la asignatura. Fuente: Elaboración propia.



También se les solicitó que valoraran qué elementos y recursos deberían incorporar los libros digitales para
incrementar su potencialidad, y si bien todos están de acuerdo en que estos textos son mejorables en general,
un 29% propone añadir más actividades que atiendan a la diversidad, un 26% incorporaría más pautas
metodológicas, un 24% más variedad de actividades formativas y fórmulas de evaluación acordes a los nuevos
planteamientos.

Por último, a través de una pregunta abierta, se les preguntó su opinión acerca de la incorporación de los
libros digitales en el aula. Gran parte de ellos (63%), manifestó una experiencia positiva en su utilización puesto
que el libro que se había utilizado presentaba múltiples ventajas a nivel didáctico. Otros (18%), ponían de
relieve su potencial para favorecer la motivación de sus alumnos. El 17% de los alumnos tras su utilización los
conciben como un reto, pues exigen la puesta en práctica de nuevas metodologías y nuevas fórmulas de
evaluación y tan solo un 2% destaca la inseguridad que les generaba su utilización en el aula, sobre todo, al
tener que trabajar con ellos de manera on line.

4. Conclusiones y discusión
Si bien es precipitado hacer valoraciones excesivamente generalistas a la luz de los resultados preliminares

de la experiencia de introducción de los libros digitales en educación superior si se pueden resaltar algunas de
las implicaciones que este modelo de formación puede suponer en el alumnado. Así, entre los inconvenientes
y limitaciones a nivel metodológico se señala que la utilización de los libros digitales exige una mayor dedicación
y atención dado que, en general, presentan contenidos limitados e incompletos. Estos deben adaptarse a los
distintos niveles de aprendizaje de los alumnos y, aunque consideran que integran ejercicios formativos, sin
embargo carecen de pautas y herramientas que les permitan valorar las competencias adquiridas por los
estudiantes. Tampoco les ofrecen grandes fórmulas evaluativas acordes con estas prácticas formativas
mediadas por TIC.

En relación a los resultados de aprendizaje de los estudiantes, no se aprecia un incremento significativo en
su rendimiento académico, y consideran que el éxito del uso de estos recursos como materiales autoformativos
presupone unas competencias digitales elementales de partida en los alumnos que les permita manejarlos con
agilidad rompiendo con la inercia de un aprendizaje sustentado en el convencional soporte papel.

Por su parte, entre las ventajas y oportunidades que mencionan sobre los libros digitales desde el punto de
vista metodológico destacan que la incorporación de simulaciones y animaciones, especialmente, en las áreas
científicas posee un gran valor didáctico. Así mismo, la presentación de mapas conceptuales iniciales y videos
favorecen la comprensión de los contenidos. También valoran positivamente la inclusión de pruebas de
autoevaluación pues ayudan a los alumnos a afianzar los aprendizajes permitiéndoles constatar sus avances de
forma individualizada. Además, todos ellos coinciden en afirmar que los libros digitales incrementan la
motivación inicial de los discentes al asemejarse a las herramientas que usan habitualmente para comunicarse
y entretenerse.

Las instituciones de educación superior vienen experimentando cambios importantes con el objetivo de
promover experiencias innovadoras en los procesos de enseñanza aprendizaje apoyándose en las TIC. En este
sentido, no cabe duda que libros digitales suponen una nueva forma de acceder a la información y al
conocimiento a través de una interfaz sencilla e interactiva que posee un gran atractivo para los estudiantes, se
caracterizan por la presentación de contenidos hipertextuales interactivos. Estos permiten sacar el máximo las
nuevas posibilidades nuevas tecnológicas pero requieren de una serie de habilidades digitales básicas para su
utilización. Su integración en las aulas está generando un cambio metodológico en el proceso de
enseñanza/aprendizaje exigiendo al alumnado la asunción de un mayor protagonismo y compromiso y al
profesorado, un ajuste a los requerimientos que este nuevo contexto mediado por los libros electrónicos
genera. Esto se consigue combinando escenarios mixtos donde se mezcla la presencialidad con la virtualidad. 

En resumen, podemos señalar que la integración de este tipo de TIC al ámbito educativo ofrece una amplia
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gama de posibilidades para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje no sólo por las ventajas técnicas
vinculadas a las características físicas de los dispositivos móviles tales como su portabilidad, adaptabilidad,
inmediatez, simplicidad y rapidez sino, como señala Ally (2012), porque también brindan una serie de
beneficios pedagógicos orientados al aprendizaje activo, situado, colaborativo, flexible, espontáneo e informal. 

Coincidentemente con diversos estudios realizados apuntamos que es necesario partir de una serie de
principios en el diseño a la hora de generarse un libro electrónico educativo el que sus contenidos estén
orientados fundamentalmente a incrementar la utilidad y usabilidad teniendo en cuenta cómo se lleva a cabo
el proceso de interacción propio de un entorno educativo y tratando de satisfacer las necesidades de los dos
principales agentes de este proceso, el alumno y el profesor. En definitiva, para que el libro sea realmente útil
como herramienta de apoyo en el proceso de enseñanza/aprendizaje tiene que cumplir algunas características
o requisitos que afectan fundamentalmente a la forma en que sus usuarios pueden interactuar con él. De esta
manera, el libro electrónico educativo deberá incluir información adecuada, completa, bien organizada y
fácilmente localizable y accesible tal y como ocurre en los libros de papel. Además, deberá dar soporte a
actividades formativas, distintas de la lectura secuencial, que refuercen el proceso de aprendizaje, tales como
ejercicios que inviten al estudiante a utilizar sus conocimientos en situaciones concretas. Deben diseñarse
cuidadosamente y poniendo especial atención al proceso de interacción innato en cualquier entorno formativo.
Dicho proceso de interacción, involucra, normalmente, a dos tipos de agentes capaces de tomar iniciativas, los
profesores y los alumnos, que se comunican bien utilizando como mediador el material didáctico o de forma
directa. 

En general, los resultados sugieren que los participantes han detectado y enfatizado -a pesar de sus
limitaciones- el potencial que brinda la herramienta y han tenido una buena aceptación hacia su uso para llevar
a cabo su aprendizaje. Por tal motivo, ellos consideraron que la experiencia no solo fue innovadora, sino
también provechosa, pertinente e importante para ellos a nivel personal pues constituyó un proceso de
aprendizaje enriquecedor y formativo. 

Desde el punto de vista institucional, es posible afirmar que esta iniciativa ha contribuido a que la
universidad cumpla su misión formativa y ponga en práctica su modelo educativo a través del desarrollo de las
competencias que requiere todo profesional para desenvolverse con éxito en la sociedad actual. Además,
aunque aún insuficientes, ha generado evidencias sobre el potencial de la incorporación del m-Learning en
general y del uso de los libros electrónicos, en particular, en el ámbito de la educación superior. Precisamente,
estos alcances se encuentran estrechamente relacionados a las tendencias que actualmente son consideradas
impulsadores clave para la implantación de tecnología educativa y corroboran el posicionamiento del m-
Learning como una fuerza innovadora, transformadora y trascendental en los procesos de enseñanza-
aprendizaje (Camacho y Lara, 2011).

Es importante indicar que la selección de los participantes, el tamaño de la muestra y el control de
determinadas variables (sexo, edad, experiencia previa de uso de tecnología) son aspectos que podrían ser
mejorados. Es tarea de futuras investigaciones seguir sistematizando este tipo experiencias, considerando
constructos posiblemente asociados al uso del libro electrónico (autorregulación académica, funciones
ejecutivas, rendimiento académico…), con el fin de elaborar diseños de investigación más complejos que
contribuyan a obtener resultados más concluyentes y definitivos. Todo ello iría formando un bagaje de
conocimientos acerca de la pertinencia de la incorporación de los libros electrónicos -y de la tecnología móvil
en general- en el ámbito educativo y los verdaderos beneficios de su uso por los agentes implicados en los
procesos de enseñanza-aprendizaje.
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RESUMEN. Junto a la vertiginosa dinámica de cambios a la que estamos sometidos, las herramientas de comunicación de que
disponen niños y jóvenes son hoy más complejas y cuentan con nuevos soportes que se actualizan a una enorme velocidad. Los numerosos
dispositivos digitales además de usarse con fines informativos, comunicativos, audiovisual, de ocio, etc., también pueden integrarse en la
educación con finalidad educativa aprovechando el enorme potencial de uso y formación que posee el alumnado.
La integración puede generar cambios en la planificación educativa en general a nivel de contenidos, metodología, roles, evaluación, etc.;
atendiendo a las diferencias individuales del alumnado. La necesidad de integrar las TIC en Educación Primaria y de atender las
diferencias individuales del alumnado, nos llevó a desarrollar un recurso multimedia educativo de acceso on line, al que se puede acceder
desde dispositivo móvil, portátil u ordenador de escritorio. El eje central del aplicativo es que tiene en cuenta los estilos de aprendizajes
propuestos por Kolb  (1976) e inteligencias múltiples del individuo propuestas por Gardner (1983), al momento de iniciar temas, realizar
las prácticas y las evaluaciones.
Presentamos los resultados de un estudio cuantitativo que desarrollamos sobre la motivación del alumnado al experimentar con el recurso
multimedia en dos centros de Educación Primaria. Los resultados apuntan a que el alumnado prefiere formarse sobre diferentes temáticas
con un recurso educativo que tiene en cuenta su perfil cognitivo.

ABSTRACT. Nowadays, the communication tools available to children and young people are complex and they have new
applications and resources that are updated at a tremendous speed. Digital devices, besides being used for information, communicative,
audiovisual and leisure purposes, can also be integrated into education for educational purposes, taking advantage of the enormous
potential of using ICT in classroom and the IT expertise that students have.
Integration can generate changes in educational planning in general at the level of content, methodology, roles, evaluation, etc.; taking into
account the individual differences of the students. The need to integrate ICT in Primary Education and to attend to the individual
differences of students, led us to develop an online educational multimedia resource, which can be accessed from a mobile device, laptop
or desktop computer. The platform is based on the concept of Multiple Intelligences proposed by Gardner (1983) and Learning Styles
proposed by Kolb(1976), performing exercises, assessments and displaying the theoretical contents according each student's cognitive
preferences.
This article presents the results of a research study about the motivation of students when experimenting with a multimedia resource from
the point of view of two primary education centers. The results indicate that students prefer to be trained on different subjects with an
educational resource that takes into account their cognitive profile.

PALABRAS CLAVE: TIC, Inteligencias múltiples, Multimedia, Entornos virtuales, Educación
personalizada.

KEYWORDS: ICT, Multiple intelligences, Multimedia, Virtual environment, Personalized
education.
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1. Introducción
Los organismos internacionales (UNESCO, ONU, UNICEF, Consejo de Europa, Parlamento Europeo)

han mostrado en los últimos años una especial preocupación por los cambios que las últimas tendencias en
tecnologías interactivas están generando en la población y han elaborado directrices y recomendaciones para
su implementación en los diferentes países.

Por otra parte, las nuevas generaciones de estudiantes digitales tienen necesidades y estilos de aprendizaje
diferentes a generaciones anteriores que deben ser tomados en cuenta en la revolución educativa que estamos
viviendo, debido a la llegada de las TIC en todos los ámbitos de la vida diaria.

Los dispositivos tecnológicos que rodean a nuestro alumnado se convierten en escenarios de ocio, juego,
pero también de formación y aprendizaje y nos ofrecen herramientas para poder proporcionar una educación
adaptada a las necesidades de las nuevas generaciones, y también nos permiten personalizar la educación,
monitorear y controlar la evolución del aprendizaje de los estudiantes. En palabras de Elisondo, Donolo y
Rinaudo (2013: 138) “Las tecnologías ofrecen oportunidades para construir experiencias significativas de
enseñanza y aprendizaje. Nos interesa recuperar el valor de la experiencia en la educación, de la importancia
de generar espacios educativos diversos, variados y estimulantes que habiliten experiencias significativas para
la construcción de conocimientos”. En este marco, una de las oportunidades que nos ofrecen las tecnologías
es la de poder crear una nueva experiencia de enseñanza y aprendizaje mediante el uso de un recurso
educativo interactivo multimedia en las aulas y que pueda tener en cuenta las inteligencias múltiples y los estilos
de aprendizaje del alumnado. Como ha señalado Tocci (2013: 2) “cuando a los estudiantes se les enseña según
su propio estilo de aprendizaje, aprenden con más efectividad”.

El eje central de este estudio es el diseño y experimentación de un recurso multimedia interactivo,
denominado “Mine-ducation” (Multiple Intelligences new Education System), que cuenta con un diseño web
adaptable, con el objetivo de adaptar la apariencia de las páginas web al dispositivo que se esté utilizando para
visitarlas, lo que lo hace accesible desde un dispositivo móvil, portátil u ordenador de escritorio siempre que
se tenga acceso a Internet. (Imagen 1)

Se diseñó una propuesta ajustada a los objetivos centrales de la investigación y se facilitaron recursos
informativos de acceso, que incluían:

- Portal informativo y de acceso a recursos multimedia y audiovisuales relacionados con el diseño de la
aplicación (http://mine-ducation.com/INVESTIGACION/about.html).

- Recurso multimedia interactivo (http://www.mine-ducation.com).
- Cuestionario telemático sobre el recurso (https://goo.gl/forms/7N2gG2UemMRkoKOB2).

Basándonos en Gardner (1994) que define la inteligencia como una capacidad, convirtiéndola en una
destreza que se puede desarrollar de una manera u otra y añade que al igual que hay muchos tipos de
problemas a resolver, también hay muchos tipos de inteligencia. En las investigaciones realizadas con su equipo
de la Universidad de Harvard se identifican 8 tipos:

- Inteligencia Lógica – matemática: Es la que utilizamos para resolver problemas de lógica y matemáticas.
- Inteligencia Lingüística: la que tienen los escritores, los poetas, los buenos redactores.
-Inteligencia Espacial: consiste en formar un modelo mental del mundo en tres dimensiones, es la

inteligencia que tienen los marineros, los ingenieros, los cirujanos, los escultores, los arquitectos, o los
decoradores.

-Inteligencia Musical: es la de los cantantes, compositores, músicos, bailarines.
-Inteligencia Corporal – kinestésica: es la capacidad de utilizar el propio cuerpo para realizar actividades o

resolver problemas. Es la inteligencia de los deportistas, los artesanos, los cirujanos y los bailarines.
-Inteligencia Intrapersonal: es la que nos permite entendernos a nosotros mismos. No está asociada a
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ninguna actividad concreta.
-Inteligencia Interpersonal: nos permite entender a los demás, y la solemos encontrar en los buenos

vendedores, políticos, profesores o terapeutas.
-Inteligencia Naturalista: la que utilizamos cuando observamos y estudiamos la naturaleza. Es la que

demuestran los biólogos o los herbolarios.

Siguiendo a Armstrong (1999), Castro y Guzmán (2006) y López Sánchez (2017:488) “para la aplicación
de esta teoría desde el ámbito escolar deben utilizarse también diferentes estrategias educativas, intentando
personalizar según el tipo de inteligencia que predomine en el alumno. Para ello, es necesario valorar el tipo
de inteligencia que tienen los alumnos antes de programar e intentar diversificar los contenidos y estrategias
didácticas para atender a todos ellos”.

No podemos olvidar la planificación educativa y las variables didácticas y organizativas que llevan
intrínsecas la integración de cualquier recurso, así como las posibilidades que nos brindan las TIC como nuevos
escenarios de enseñanza-aprendizaje y el uso de aplicaciones digitales colaborativas, realidad aumentada,
gamificación, etc.

Etchegaray, M. C.; Guzmán, M. D.; Duarte, A. M. (2017). Diseño de un recurso multimedia on line basado en Inteligencias Múltiples. Campus Virtuales, 6(1),
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Imagen 1. Vídeo tutorial sobre Mine-ducation. Fuente: (https://youtu.be/SLBu-8HcZ0c).
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Coincidimos con el decálogo propuesto por Area (2007) en el que ofrece recomendaciones y orientaciones
prácticas a la hora de planificar el diseño, planificación e integración de recursos digitales para la adquisición
de conocimientos y competencias:

- Lo relevante debe ser siempre lo educativo, no lo tecnológico. 
- Los recursos digitales no generan automáticamente innovación educativa. 
- Es el método o estrategia didáctica junto con las actividades planificadas las que promueven un tipo

u otro de aprendizaje. 
- Se deben utilizar los recursos digitales de forma que el alumnado aprenda  y no sean meros usuarios.
- Deben utilizarse tanto como recursos de apoyo para el aprendizaje académico de las distintas

materias como para la adquisición y desarrollo de competencias específicas en la tecnología digital e
información.

- Pueden ser utilizadas tanto como herramientas para la búsqueda, consulta y elaboración de
información como para relacionarse y comunicarse con otras personas. Es decir, debemos propiciar que el
alumnado desarrolle tareas tanto de naturaleza intelectual como social.

- Deben ser utilizadas tanto para el trabajo individual de cada alumno como para el desarrollo de
procesos de aprendizaje colaborativo entre grupos de alumnos tanto presencial como virtualmente.

- Debe hacerse explícito no sólo el objetivo y contenido de aprendizaje curricular, sino también el tipo
de competencia o habilidad tecnológica/informacional que se promueve en el alumnado.

- Debe evitarse la improvisación. Es muy importante tener planificados el tiempo, las tareas o
actividades, los agrupamientos de los estudiantes, el proceso de trabajo.

- Usar las TIC no debe considerarse ni planificarse como una acción ajena o paralela al proceso de
enseñanza habitual. Es decir, tienen que estar integradas y ser coherentes con los objetivos y contenidos
curriculares que se están enseñando

En este sentido, cualquier recurso multimedia, audiovisual, telemático, etc., ha de integrarse en un contexto
de planificación didáctica y la persona que desarrolle esas competencias tendrá capacidad para desenvolverse
en distintas dimensiones, entre las que destacan la comunicativa y la tecnológica. 

2. Metodología de investigación
El trabajo de investigación tuvo como objetivo central analizar la motivación del alumnado al momento de

usar un recurso web multimedia interactivo que tiene en cuenta su perfil cognitivo permitiéndole elegir en qué
formato audio, vídeo o hipertextual prefiere recibir los contenidos teóricos del curso, a su vez de permitirle
elegir por qué tipo de inteligencia realizar los ejercicios prácticos.

Como objetivos secundarios, nos propusimos:

- Conocer la valoración del alumnado sobre la dinámica desarrollada en el recurso multimedia
interactivo.

- Indagar sobre el grado de satisfacción de integrar diferentes formatos de aprendizaje y la posibilidad
de elegir entre ellos.

- Explorar las posibilidades de estilos de aprendizaje e inteligencias múltiples como canal personalizado
de formación.

- Analizar las preferencias del alumnado por continuar formándose en esta modalidad.
- Valorar por parte de los participantes la adquisición de nuevos aprendizajes, las preferencias por

continuar formándose en esta modalidad y hacer extensivo este recurso a otras temáticas.

Para su desarrollo se optó por una metodología de enfoque cuantitativo, con el fin encontrar respuestas a
los objetivos anteriormente referenciados.

Como técnica de recogida de información se planificó y diseñó un cuestionario en formato telemático

Etchegaray, M. C.; Guzmán, M. D.; Duarte, A. M. (2017). Diseño de un recurso multimedia on line basado en Inteligencias Múltiples. Campus Virtuales, 6(1),
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(https://goo.gl/forms/7N2gG2UemMRkoKOB2) desarrollado con Google Forms, con diferentes tipos de
preguntas, quedando sus respuestas almacenadas en hojas de cálculo que posteriormente facilitaron las tareas
de análisis. (Imagen 2)

Para la revisión del instrumento, se contó con la opinión de investigadores universitarios de los ámbitos de
tecnología educativa y metodología de investigación que llevaron a cabo un proceso de validación y se realizó
una experimentación previa con destinatarios similares a los de la muestra definitiva.

En el estudio participaron alumnado de Educación Primaria, con edades comprendidas entre 9 y 11 años.
La muestra estuvo compuesta por dos centros que accedieron a participar en la investigación de nivel
socioeconómico medio ubicados en la República Argentina.

La prueba piloto se administró en un centro educativo «Instituto Grilli» ubicado en Montegrande, de la
provincia de Buenos Aires y la implementación del sistema se realizó en el «Colegio Siglo XXI», ubicado en
Santo Tomé, provincia de Corrientes.

El trabajo de campo se realizó durante el curso académico 2015/16. La primera fase fue la prueba piloto
y la segunda, la implementación de la primera versión. En ambos casos, se solicitó permiso y se contó con el
visto bueno de los equipos directivos de ambos centros educativos. 

Para llevar a cabo la experimentación, utilizando el recurso educativo, se creó un curso on line, referido al
«Uso responsable de Internet y Redes Sociales» orientado a niños/as entre 9 y 11 años, en idioma español. Se
seleccionó esta temática debido a la necesidad global de formar a este colectivo en el tema ya que tienen
acceso a Internet desde una edad muy temprana y no están formados en hacer un buen uso, ni tienen pautas
formativas de actuación. En la siguiente imagen se muestra la pantalla principal del recurso educativo antes de
iniciar el curso. (Imagen 3)

Etchegaray, M. C.; Guzmán, M. D.; Duarte, A. M. (2017). Diseño de un recurso multimedia on line basado en Inteligencias Múltiples. Campus Virtuales, 6(1),
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Imagen 2. Pantalla del cuestionario telemático.
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El curso cuenta con cinco unidades de una hora de duración aproximada cada una. Por lo cual, se
planificaron en coordinación con los centros educativos, desarrollar el  curso en  cinco sesiones, de una hora
de duración cada clase. La siguiente figura muestra los temas del curso, tal como se ve en el sistema. Los
diferentes estados indican si ya se ha finalizado el tema, si está pendiente de realizarse o si se iniciará luego.
En la siguiente imagen se muestra la pantalla del sistema tal como se presentan los cinco temas que conforman
el curso. (Imagen 4)

Además de lo anterior, se requiere una clase adicional para tomar dos cognitivos al alumnado, el primero
para determinar los estilos de aprendizajes y el segundo para determinar las inteligencias múltiples. Los
resultados obtenidos de los test fueron validados por el profesorado, que a su vez nos ha ayudado a determinar
la inteligencia y el estilo predominante de cada estudiante. 

La información sobre el perfil cognitivo del alumnado fue registrada en el sistema al momento de asignarles
un usuario y contraseña de acceso. Este registro se hace para mantener un historial y a su vez para poder
analizar al finalizar el curso si las preferencias y elecciones del alumnado mientras toma el curso, son acordes
a los resultados obtenidos de los test. 

Etchegaray, M. C.; Guzmán, M. D.; Duarte, A. M. (2017). Diseño de un recurso multimedia on line basado en Inteligencias Múltiples. Campus Virtuales, 6(1),
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Imagen 3. Pantalla inicio del curso.

Imagen 4. Pantalla de temas del curso.
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3. Fases de la investigación
El desarrollo del estudio se organizó en tres fases: 1) Planificación y diseño de la herramienta de software

multimedia y de sus componentes; 2) Desarrollo e implementación en prueba piloto y 3) Experimentación de
la primera versión.

3.1. Planificación y diseño del recurso educativo
Cualquiera sea el tema que se desee enseñar a través de «Mine-ducation», estará compuesto por una o

varias Unidades Didácticas, dependiendo de la extensión del curso. En este apartado, se describe cómo se ha
realizado el diseño de las Unidades Didácticas que se utilizarán para desarrollar un curso mediante la
aplicación educativa. 

Con «Mine-ducation» se puede organizar las unidades de dos posibilidades: por tópico o por tema. Cuando
se organiza por tema (thematic units) podemos en cada tipo de inteligencia utilizar conceptos que son vistos en
otra materia. Por ejemplo, si en matemáticas se está viendo fracciones, podemos en la inteligencia matemática
hacer ejercicios donde tengan que aplicar lo que se sabe de fracciones y de esa manera trabajar integralmente
con las demás materias y profesores. La organización por tema requiere un trabajo integral entre las diferentes
áreas del colegio. 

Cuando organizamos las unidades como un tópico bajo un enfoque más tradicional, los ejercicios que se
plantean en cada tipo de inteligencia, no está alineado con lo que se está viendo en otras materias del mismo
curso en el mismo momento. 

Independientemente del sistema organizativo de las unidades que se elija, cada Unidad Didáctica (unit of
instruction) estará compuesto por lecciones. Tanto las unidades como cada una de las lecciones que la
componen deberían tener un plan. Con el fin de planificar el contenido de la unidad se crea un plan de unidad
(unit plan) y a su vez para cada lección se crea un plan de lección (lesson plan).

En base a las aportaciones anteriores de Unidad Didáctica y en función de los objetivos de nuestro sistema
y de investigación hemos definido las siguientes fases que deberán realizarse dentro de cada Unidad.  Estas
fases son: Introducción, Teoría, Práctica, Integración, Evaluación y Recreo. En la siguiente imagen se muestra
la pantalla con las etapas tal como se desarrolla en el sistema, una vez que acceden a cualquiera de las cinco
unidades de aprendizaje que conforma el curso «Uso Responsable de Internet». (Imagen 5)

Etchegaray, M. C.; Guzmán, M. D.; Duarte, A. M. (2017). Diseño de un recurso multimedia on line basado en Inteligencias Múltiples. Campus Virtuales, 6(1),
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Imagen 5. Pantalla de etapas de cada unidad.
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En la fase de Introducción se explica sobre qué tratará esta Unidad, objetivos, tiempos, actividades
incluidas, pautas para su realización. La explicación estará disponible en tres formatos. Esto se pensó así debido
a lo explicado en el marco teórico sobre los canales de percepción de información de los estudiantes. Se puede
ver, leer o escuchar.  En la siguiente imagen se muestra la pantalla con los distintos formatos para percibir la
teoría,  tal como muestra el sistema después de acceder a la etapa de la Introducción. (Imagen 6)

En esta fase se explica la teoría de la unidad. La explicación deberá estar disponible en tres formatos tal
como lo realiza la etapa de Introducción, o sea se puede ver, leer o escuchar.

En la fase de la práctica, se realizan ejercicios prácticos para las siete inteligencias que trabaja el sistema
(matemática, lingüística, espacial, kinestésica, musical, interpersonal, intrapersonal) con el fin de repasar los
conceptos en el plano de la teoría.  Esto se ha pensado así siguiendo la aproximación conceptual de
inteligencias múltiples de Gardner (1994) referenciado en la introducción y su importancia de tener en cuenta
la diversidad en las formas de inteligencia que puede poseer cada individuo. En la siguiente imagen se muestra
la pantalla del sistema que permite elegir la inteligencia por la cual realizar la práctica. (Imagen 7)
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Imagen 6. Pantalla de preferencia de formatos.

Imagen 7. Pantalla de inteligencias múltiples.



En la fase de la integración se realizan ejercicios para los diferentes estilos de aprendizaje con los que
trabaja el sistema para profundizar lo que se ha abordado en la teoría. Siguiendo a Kolb (1976), cada alumno
tiene una forma preferente de conectar con el material que se le está dando pero luego debe poder aprender
también usando los otros estilos. Esto está desarrollado en su ciclo de aprendizaje.

En la fase de evaluación, se realiza un proceso que tiene en cuenta las diferentes inteligencias y estilos.
Esto se ha pensado así, teniendo en cuenta que existen diferentes inteligencias y estilos al momento de percibir
y procesar la información, también estas diferencias se ven al momento de mostrar lo que se ha aprendido.

En la fase de recreo, se realiza alguna actividad para distraer, relajar y entretener al alumno. Esta etapa
marca el fin de la fase y de la unidad de aprendizaje. 

3.2. Desarrollo e implementación en prueba piloto
Como hemos referenciado anteriormente, se realizó un primer estudio piloto con niños de esta edad en el

Instituto Grilli (Monte Grande, Buenos Aires, Argentina), donde participaron cien niños aproximadamente de
las edades 9,10 y 11 de los cursos cuarto, quinto y sexto grado. En la tabla 1 se puede ver la composición de
la muestra.

Esa primera prueba piloto sirvió para probar el funcionamiento y realizar mejoras en el sistema, y se
realizaron cambios tales como: extensión de los contenidos multimedia del curso, cambios en el vocabulario
utilizando para el test y en las consignas del curso. Asimismo se detectaron y solucionaron problemas que
surgieron a nivel técnico en el sistema como problemas de concurrencia. Para llevar adelante la prueba piloto
se siguieron los siguientes pasos:

1. Se firmó un acuerdo de cooperación con el Instituto. 
2. Se realizó un acuerdo de ética y confidencialidad del investigador sobre los datos recogidos.
3. Se formó a los docentes en el uso del recurso educativo, para que estuvieran presentes en las clases

interactuando con el software y los niños/as.
4. Se tomaron dos test cognitivos a los participantes: uno de inteligencias múltiples y otro de estilos de

aprendizaje para cargar en el sistema su perfil cognitivo.
5. Se desarrolló el curso de uso responsable de Internet, utilizando el recurso educativo en el laboratorio

de computación del Colegio.
6. Se observaron las sesiones.
7. Se realizaron encuestas al alumnado al finalizar el curso.

Previo al inicio del curso, solicitamos al centro educativo participante los siguientes requerimientos:

- Asignar entre cinco y siete días para que el alumnado desarrollase el curso, ya que tenía una duración
aproximada de cinco días, con una dedicación de una hora cada día, más una sesión para aplicar los test
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Tabla 1. Población Prueba Piloto. Fuente: Elaboración propia.



cognitivos.
- Formar grupos de trabajo con estudiantes por curso y por sesión.
- Contar con al menos tres grupos de treinta estudiantes, entre nueve y once años de edad.
- No poner ninguna restricción de género.
- Disponer de un profesor presente para ayudar a los estudiantes, orientarlos y responder sus

preguntas.
- Formar específicamente a un profesor/a en las principales funciones del recurso educativo antes del

inicio del curso.

3.3. Experimentación de la primera versión
Después de revisar y ajustar el sistema en base a los resultados y modificaciones que han surgido después

de la prueba piloto, realizamos el lanzamiento de una primera versión del sistema con las revisiones y mejoras. 

Esta primera versión se realizó en el Colegio Siglo XXI (Santo Tomé, Corrientes, Argentina). La tabla 2
muestra la participación en esta fase. Los requisitos previos fueron los mismos que para la prueba piloto y los
pasos para la experimentación de la primera versión, siguieron los mismos pasos, a excepción del punto seis,
ya que el investigador no pudo observar las clases en forma presencial, sin embargo se le solicitó a la profesora
responsable del curso que llevara un registro de campo donde escribía sus observaciones en relación a la
experimentación del recurso multimedia. 

El investigador sí pudo registrar sus observaciones con respecto a las actitudes del Colegio y del profesor
a cargo de la experimentación mientras se planificó el experimento. También estuvo en un modo de guardia
de manera remota, a la hora y día en que se desarrolló el curso, atendiendo llamadas y resolviendo dudas on
line y posibles errores que podrían surgir durante las sesiones.

3.4. Proceso seguido para el análisis de los datos
Se solicitó al alumnado responder una encuesta al finalizar el curso, en base a la cantidad de estudiantes

contestaron cada pregunta, se pudo calcular para cada respuesta un porcentaje. Dividimos todas las que se
obtuvieron en cinco tablas diferentes agrupando las preguntas de la siguiente manera:

a) Dinámica desarrollada en el recurso educativo.
b) Integración de diferentes formatos de aprendizaje y posibilidad de elegir entre ellos.
c) Posibilidades de estilos de aprendizaje e inteligencias múltiples como canal personalizado de formación.
d) Preferencias de formación (autodidactismo o guiado por docentes).
e) Valoración de la adquisición de nuevos aprendizajes.
f) Análisis de las preferencias para continuar formándose en esta modalidad.
g) Aplicación del recurso a otras temáticas e interés de continuidad,

Es importante señalar que las encuestas fueron anónimas, solamente se solicitó la edad y país de quien las
respondía. En las siguientes tablas se puede observar la cantidad de alumnos/as que han respondido las
encuestas al finalizar el curso durante la prueba piloto y durante la implementación de la primera versión del
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Tabla 2. Población Primera Versión. Fuente: Elaboración propia.



sistema. Para el análisis cuantitativo del cuestionario, definimos las variables nominales dicotómicas, asignado
en la codificación 1 si han contestado «Sí» y 0 si han contestado «No» y obtuvimos los porcentajes de cada
respuesta. Por ser una variable nominal se realizó un tratamiento estadístico denominado análisis univariante,
estudiando la distribución individual de cada variable. El análisis se limitó a las frecuencias de cada categoría,
expresado en porcentajes y se discutieron los resultados.

4. Resultados
En una primera aproximación, y haciendo un cómputo general de las encuestas que se refieren a las

preferencias, el alumnado encuestado mostró su motivación y preferencia de poder elegir en qué formato
recibir la teoría y mediante qué inteligencia realizar los ejercicios prácticos, en concreto más del 90% mostró
su preferencia de poder elegir en formato audio. A continuación, exponemos el resumen y análisis de los datos
obtenidos en las encuestas. El porcentaje ha sido calculado en función de los 22 alumnos/as que respondieron
el cuestionario. Al analizar la frecuencia básica de los datos ofrecidos por las tablas de preguntas sobre
dinámica del curso, observamos que el  86,4% del alumnado que realizó el curso se divirtió durante su
desarrollo, tal como muestran el siguiente gráfico 1. Consideramos por tanto, que además de promover
aprendizaje, los participantes lo consideraron como una herramienta atractiva y amena complementaria al
proceso formativo.

Opinión sobre la motivación y dinámica desarrollada

Al analizar la frecuencia básica de los datos ofrecidos, preguntamos sobre la modalidad de aprendizaje y
observamos que al 95,5 % le gusta poder elegir el tipo de formato para recibir la teoría y al 90,9% le gusta
poder elegir por qué tipo de inteligencia realizar los ejercicios. Los resultados mencionados se pueden ver en
lo gráficos 2 y 3 siguientes. Por consiguiente, ambas modalidades de elección y personalización han sido bien
valoradas por los participantes en esta fase, ya que han considerado que sus preferencias de formato y
modalidad de aprendizaje han sido tenidas en cuenta de forma previa al inicio de la fase formativa.

Opinión sobre los formatos de aprendizaje
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Gráfico 1. Respuesta alumnado sobre el curso. Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2. Respuesta del alumnado sobre los formatos en la fase teórica. Fuente: Elaboración propia.



Opinión sobre los estilos de aprendizaje e Inteligencias Múltiples

Al analizar la frecuencia básica de los datos obtenidos sobre el software educativo, observamos que el
77,3% usaría el recurso educativo «Mine-ducation» para aprender otros temas, al 90,9% le ha parecido
divertido aprender usando el sistema y el 72,7% prefiere aprender haciendo uso de la computadora con «Mine-
ducation» en vez de estar en sesión presencial con la profesora sin usar el sistema. Los resultados mencionados
quedan representados en lo gráficos 4, 5 y 6 siguientes.

Opinión sobre si usaría «Mine-education» para trabajar otros temas e interés de continuidad
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Gráfico 3. Respuesta del alumnado sobre uso de inteligencias. Fuente: Elaboración propia.

Grafico 4. Respuesta del alumnado sobre el aprendizaje con «Mine-education». Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 5. Respuesta alumnado sobre uso «Mine-ducation». Fuente: Elaboración propia.



Opinión sobre las preferencias de formación

Al analizar la frecuencia básica de los datos ofrecidos sobre lo que se ha aprendido en el curso, observamos
que el 90,9% adquirió contenidos nuevos a lo largo de su desarrollo. Asimismo analizando la pregunta ¿Qué
has aprendido de nuevo? De la misma tabla, hemos podido determinar en base a las respuestas escritas, si ha
aprendido al menos una cosa nueva, varias cosas nuevas o nada. En el análisis de los datos observamos que
el 54% aprendió muchas cosas nuevas y solamente el 14% manifestó que nada. Los resultados mencionados
quedan reflejados en el gráfico 7.

Valoración sobre la adquisición de nuevos aprendizajes

En este espacio hemos reflejado los datos más relevantes obtenidos en el proceso de investigación sobre el
diseño e implementación de nuestro recurso en el contexto educativo, intentando responder a los objetivos
planteados al inicio de nuestro estudio. A continuación, presentamos la discusión de los resultados, retomando
nuestros datos y triangulándonos con antecedentes previos de este trabajo.

4. Discusión
Los datos analizados ponen de manifiesto que el alumnado en más de un 90% se siente motivado al utilizar

un recurso educativo que le permite elegir el formato por el cuál recibir la formación teórica y asimismo
seleccionar qué modalidad de inteligencia para realizar los ejercicios prácticos. Esta motivación hacia el recurso
educativo interactivo multimedia se refleja en el análisis de los demás datos referidos a si utilizarían el recurso
educativo para aprender otros temas, si han aprendido y qué han aprendido. Asimismo se refleja en el alto
porcentaje, superior al 70% ,que han contestado afirmativamente sobre si  les ha resultado entretenido el
aprendizaje, si prefieren usar este tipo de recursos para aprender un tema en vez de estar en el aula
formándose bajo un enfoque más tradicional. 

Estos resultados coinciden con los de otros trabajos (Alfageme, 2003; Cabero y Márquez, 1997; García-
Valcárcel y Tejedor, 2010; Lee y Tsai, 2013), que destacan el alto poder motivador de las TIC para los
alumnos, el desarrollo de la responsabilidad frente a los demás y frente a su aprendizaje y las posibilidades de
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Gráfico 6. Respuesta del alumnado sobre la integración de «Mine-ducation» en clase. Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 7. Respuesta del alumnado sobre aprendizaje con «Mine-ducation». Fuente: Elaboración propia.



integración de alumnos con dificultades.  Evidentemente el uso de las TIC en el aula al estar conectadas al
concepto de Inteligencias Múltiples y estilos de aprendizaje permiten una educación personalizada, respetando
los tiempos individuales del alumnado y esto es valorado por ellos/as y también por los maestros según lo
expresados por otros autores. 

García-Valcárcel, Basilotta y López (2014) concluyeron que las TIC fueron valoradas por los docentes  por
facilitar el trabajo a los alumnos, dándoles más autonomía, motivándolos, captando su atención y adaptándose
a su nivel, lo que favorece especialmente a los alumnos con dificultades, si bien permite a todos mejorar el
aprendizaje. La experiencia realizada durante la prueba piloto y durante la implementación de la primera
versión nos ha llevado a pensar que los entornos de aprendizaje personalizados, interactivos, accesibles desde
Internet y con diferentes dispositivos son demandados por las nuevas sociedades integradas a las tecnologías.

En el servicio educativo que demanda una sociedad moderna deben estar presentes las nuevas tecnologías
ya que garantizan el aprendizaje activo y personalizado, la adquisición de actitudes y los aprendizajes en
competencias no cognitivas (Castillo et al., 2012).  En este sentido habrá que seguir potenciando el uso de la
TIC en la escuela primaria y la adaptación del currículo para permitir su integración en las aulas según lo
expresados por otros autores. 

Los nuevos entornos formativos requieren escenarios de aprendizajes personalizados y autónomos, a la vez
que interactivos, móviles, accesibles desde diferentes lugares, lo que conlleva realizar una nueva planificación
de la enseñanza (García-Valcárcel et al., 2014).

Desde nuestro punto de vista, existen variadas y múltiples razones para explicar la necesidad de que se
integre y trabaje la integración de recursos multimedia en contextos educativos desde el ámbito escolar:

- Porque la escuela, como institución social y educativa, no puede dar la espal¬da y ser ajena a la
cultura y tecnología de su época.

- Porque los actuales alumnos/as son usuarios habituales sin formación de las distintas tecnologías
digitales (videojuegos, Internet, redes sociales, te¬levisión digital, móviles, cámaras, etc.).

- Porque la escuela debe alfabetizar y desarrollar las distintas competencias y habilidades de uso de los
medios y tecnologías de la información y la comunicación, de forma que preparen a los niños y jóvenes ante
los retos de la sociedad del futuro.

- Porque las tecnologías multimedia pueden ayudar a innovar y mejorar los procesos de enseñan¬za y
aprendizaje que desarrollamos en las aulas y centros educativos.

- Porque podemos atender a la diversidad y ofrecer una educación personalizada.

Junto a la planificación, diseño e implementación de programas multimedia con fin educativo que
beneficien la formación y fomenten los estilos de aprendizaje, hay que conocer su grado de competencia actual,
diagnosticando científicamente el estado real de la cuestión. 
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RESUMEN. En este artículo se propone emprender una reflexión acerca de la inclusión de los
estilos de aprendizaje como parte esencial de las estrategias didácticas aplicadas en un Ambiente
Virtual de Aprendizaje (AVA); en donde a través de un foro virtual, se hace un análisis de contenido
de las interacciones realizadas por los asesores que intervinieron en un curso de formación docente.
Los resultados arrojados muestran algunas de las estrategias didácticas que el asesor debe tomar en
cuenta para el acompañamiento de sus estudiantes, a su vez se hace una relación de éstas con los
diversos estilos de aprendizaje aquí descritos.

ABSTRACT. This article proposes commencing a rethinking of the involvement of the learning
styles as an essential part of the didactic strategies applied in a Virtual Learning Environment (VLE);
where, through a virtual forum, a content analysis of the interactions carried out by the counsellors
that intervened in a course of docent formation is made.
The results given show some of the didactic strategies that the counsellor must take into account for
the proper accompaniment of its students, while relating these to the diverse learning styles hereby
described.
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1. Introducción
En los últimos años se ha venido haciendo hincapié en que la enseñanza aprendizaje debería darse desde

un enfoque por competencias, las cuales de acuerdo a Tobón (2006)  son procesos complejos de desempeño
con idoneidad en un determinado contexto, con responsabilidad. Cuando se habla de “desempeño idóneo”, se
puede relacionar con la manera en que los estudiantes aprenden, es decir;  no sólo tomando en cuenta su
actitud para hacerlo, sino su contexto, sus recursos materiales y económicos, su tiempo y por supuesto sus
estrategias de enseñanza y aprendizaje. 

Estas estrategias tanto de enseñanza como de aprendizaje, estarán acompañadas del conocimiento que
tenga el docente así como el estudiante sobre la manera en que se aprende y para ello será necesario tomar
en cuenta los estilos de aprendizaje, que sin duda, a través del estudio de los mismos ayudarán a facilitar y
potencializar el desempeño académico de ambas partes, pero más el de los alumnos. 

Para Smith (1988) los estilos de aprendizaje son los modos característicos por los que un individuo procesa
la información, siente y se comporta en las situaciones de aprendizaje. Por otra parte Keefe (1988) propone
asumir los estilos de aprendizaje en términos de aquellos rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos, que sirven
como indicadores relativamente estables de cómo los discentes perciben, interaccionan y responden a sus
ambientes de aprendizaje. 

Este artículo, es una reflexión más que una recolección de datos, en la cual se propone a los autores de
procesos de enseñanza aprendizaje en Ambientes Virtuales de Aprendizaje (AVA), que no solamente los Estilos
de Aprendizaje deben tomarse en cuenta en la educación presencial para lograr las competencias deseadas,
sino que también, es necesario saber la importancia que éstos cobran no sólo en el momento de instruir al
estudiante bajo una determinada actividad diseñada desde el origen del diseño instruccional, también a lo largo
del acompañamiento que el asesor proporciona al estudiante para lograr ciertas competencias.

2. Marco teórico
Si como docentes queremos que los estudiantes transiten en las competencias educativas, es necesario que

conozcamos ambas partes, las formas en que se percibe la información, de esta manera, nos acercaremos a
guiar a los alumnos por un camino más asertivo y lo más próximo posible a la significación de aprendizajes,
útiles y prácticos en su vida cotidiana, profesional y laboral.

Retomando el impacto que los estilos de aprendizaje tienen sobre las competencias educativas, a principios
de los años 70’s David Kolb, dijo que algunas capacidades de aprender que se destacan de otras, son aquellas
que resultan de la herencia o de las experiencias vitales propias de las exigencias del medio ambiente.  Más
tarde Keefe (1988) definió a los estilos de aprendizaje como los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos que
sirven como indicadores relativamente estables, y de cómo los alumnos perciben interacciones y responden a
sus ambientes de aprendizaje. De esta manera propuso 3 dimensiones que tienen que ver con la manera en
que los seres humanos recogen o perciben la información: a) Visual, b) Auditiva y c) Kinestésica. (Tabla 1).

a) Las características más comunes de las personas que perciben la información a través de una
dimensión Visual son:

1. Piensan en imágenes, gráficos, cuadros, láminas, carteles, diagramas, videos, películas, entre otros.
2. Tienen más facilidad para absorber grandes cantidades de información con rapidez.
3. Pueden relacionar ideas y conceptos, por lo tanto desarrollan una mayor capacidad de abstracción.
4. Recuerdan mejor lo que leen que lo que escuchan.
5. Entre un 40% y un 50% de la población perciben la información de manera visual.

b) Las características más comunes de las personas que perciben la información a través de una
dimensión Auditiva son:
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1. Aprenden preferentemente escuchando.
2. Aprenden mejor cuando lo que aprendieron lo pueden explicar a otra persona.
3. Se adaptan muy bien a la clase expositiva (formato más frecuente en el sistema escolar).
4. Tienen gran capacidad para aprender idiomas y música.
5. Recuerdan mejor lo que escuchan que lo que leen.
6. Entre un 10 y 20% de la población perciben la información de manera auditiva.

c) Las características más comunes de las personas que perciben la información a través de una
dimensión Kinestésica son:

1. Interactúan con el material educativo (laboratorio, pintura, dibujos, actividades físicas, juegos de rol
2. Para aprender necesitan asociar los contenidos con movimientos o sensaciones corporales.
3. Sus aprendizajes son más lentos y se desempeñan mejor en tareas de tiempo limitado y con descansos

frecuentes.
4. Pueden recordar mejor lo que hacen, en vez de lo que leen y escuchan.
5. Entre un 30% y 50% de la población perciben la información de manera kinestésica.

En consecuencia, al conocer la importancia y el impacto de inclusión que estos estilos de aprendizaje tienen
sobre el proceso educativo, tanto los expertos pedagógicos y ahora los diseñadores instruccionales y asesores
en un Ambiente Virtual de Aprendizaje (AVA), estarán más conscientes al momento de diseñar el curso,
cuidando utilizar estrategias didácticas que incluyan actividades de enseñanza y aprendizaje más pertinentes a
las formas en que los estudiantes perciben la información.  

En el logro de un aprendizaje significativo en los estudiantes, las estrategias didácticas deberán estar
centradas en el aprendizaje del estudiante; tomando en cuenta que éstas son herramientas pedagógicas que
permiten un aprendizaje más profundo y permanente, además de propiciar el desarrollo del pensamiento
crítico, de habilidades cognitivas y  actitudes desde una perspectiva constructivista y significativa. 

A través de la aplicación de efectivas estrategias didácticas, el asesor contará con una forma directa y
práctica de contribuir al desarrollo de las competencias de los estudiantes no sólo en modalidad escolarizada
sino también en la no escolarizada, preferentemente en un ambiente virtual, motivo de nuestra reflexión. 
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Tabla 1. Características de los Estilos de Aprendizaje (Keefe, 1988). Fuente: Elaboración propia basada en información de Keefe

(1988).
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En el ámbito educativo se maneja la estrategia didáctica como sinónimo de técnica didáctica, si bien ambas
se enfocan a la orientación de la enseñanza-aprendizaje; es importante señalar la diferencia entre ambas. De
acuerdo a publicaciones realizadas por el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de Monterrey (2010),
la técnica didáctica es un procedimiento didáctico que se presta para  ayudar a realizar una parte del
aprendizaje que se persigue con la estrategia. 

Mientras que la estrategia abarca aspectos más generales del curso o de un proceso de formación completo,
la técnica se enfoca a la orientación del aprendizaje en áreas delimitadas del curso. Dicho de otra manera, la
técnica didáctica es el recurso particular de que se vale el docente para llevar a efecto los propósitos planeados
desde la estrategia.

La estrategia es más general, toma en cuenta primero, el tipo de persona, de sociedad y de cultura, que
una institución educativa se esfuerza por cumplir y alcanzar. La Misión de una institución. Segundo; la
estructura lógica de las diversas materias, la dificultad de los contenidos, el orden que deben seguir. La
estructura curricular. Y tercero; la concepción que se tiene del alumno y de su actitud con respecto al trabajo
escolar. Las posibilidades cognitivas de los alumnos.

Significa entonces, que la estrategia engloba a la técnica y dentro del proceso de una técnica que puede
ser instruccional o grupal,  puede haber diferentes actividades necesarias para la consecución de los resultados
pretendidos por ésta.

Es entonces que estas actividades son aún más parciales y específicas que la técnica y pueden variar según
el tipo de técnica o el tipo de participantes con el que se trabaja. Pueden ser aisladas y estar definidas por las
necesidades de aprendizaje del grupo y es ahí donde el diseñador instruccional en educación virtual, asesorado
por un experto disciplinar, en su caso el asesor de la materia o asignatura; debe tomar en cuenta no sólo los
tipos de técnicas didácticas, sino también el conjunto de actividades que deberán solicitarse al participante, de
tal forma, que sean congruentes con la competencia que se pretende alcanzar y su estilo de aprendizaje
predominante en éste.

3. Metodología
La metodología de investigación del análisis de contenido es de suma importancia, para la recolección de

datos en las comunicaciones simbólicas no estructuradas, ya que nos va a permitir analizar fenómenos no
observados directamente a través de los datos (Krippendorff, 1990).

Para el análisis de los mensajes se realizó el análisis de contenido que  según Krippendorff (1990, p. 28) es
“una técnica de investigación destinada a formular, a partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y válidas
que puedan aplicarse a su contexto”. Así mismo Berelson (como se citó en Garrison y Anderson, 2005) señaló
que esta técnica es una descripción objetiva, sistemática y cuantitativa del contenido visible de la comunicación,
a pesar del potencial que tiene esta técnica los investigadores la describen como difícil. Se consideró también
el porte de Pardinas (2005) quien plantea el análisis de contenido como la clasificación de las diferentes partes
de un escrito, a partir de categorías determinadas por el investigador, para extraer de ellos la información
predominante o las tendencias en los mensajes. Para el acopio de datos se tomaron como unidades de análisis
los mensajes publicados en el foro.

3.1. Participantes y procedimiento
En enero del 2015 en el Sistema de Universidad Virtual (SUV) de la Universidad de Guadalajara (UdeG)

se impartió un curso sobre los Estilos de Aprendizaje y las estrategias de acompañamiento que de acuerdo a
éstos, los asesores de AVA deberíamos tomar en cuenta para llevar a cabo asesoría efectiva. Fueron 15
asesores quienes a través de un foro y mediante trabajo colaborativo, compartieron sus opiniones al respecto.

Se solicitó a los docentes participantes que emitieran sus opiniones a través de un foro, sobre las
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características que de acuerdo a su percepción, deberían tener las estrategias y buenas prácticas para el
acompañamiento del proceso educativo de los estudiantes en un ambiente virtual de aprendizaje.

Posteriormente y previo estudio sobre los Estilos de Aprendizaje, a través de socialización en foro, se les
solicitó a los docentes participantes relacionar sus estrategias y buenas prácticas propuestas anteriormente, con
los diferentes estilos de aprendizaje.

Una vez analizada la información proporcionada por los docentes participantes tanto en foros como en
portafolios digitales y mediante categorías de información predominante, se clasificaron y describieron las
estrategias y buenas prácticas de acompañamiento, resultando lo siguiente:

4. Resultados

4.1. Listado de Estrategias de Acompañamiento de acuerdo a los Estilos de
Aprendizaje

• Diagnosticar mediante test el estilo de aprendizaje dominante de cada uno de los estudiantes.
• Tener los objetivos claros a lograr.
• Orientar la organización de la información a través de ejercicios deductivos, inductivos, de

abstracción, clasificación, comparación etc.
• Llevar a cabo procesos de autoevaluación por el propio alumno.
• No descalificar las opiniones o actuaciones de los alumnos.
• No caer en exceso de información tomar en cuenta los estilos de aprendizaje de los alumnos, sus

motivaciones, intereses, dudas o necesidades de información.
• Diagnosticar conocimientos previos de los alumnos.
• Gestionar ambientes de aprendizaje adecuado de acuerdo los objetivos.
• Permitir que el alumno construya su propio conocimiento.
• Utilizar diferentes recursos didácticos.
• Utilizar diferentes herramientas tecnológicas.
• Tener comunicación permanente con el estudiante para apoyar su proceso de aprendizaje.
• Disponer de situaciones problemáticas que movilicen los cocimientos, habilidades y actitudes que

posee el estudiante y que a la vez tenga conciencia de lo que sabe y hasta dónde sabe, para que esto lo motive
a buscar más conocimientos para solucionar el problema.

• Apoyar al estudiante en el proceso de búsqueda de información 
para que el alumno reflexione su propio aprendizaje.
• Evitar demostraciones constantes por parte del asesor ya que le impiden al alumno realizarlo por él

mismo. 
• Incentivar y orillar al alumno a tomar decisiones que le ayuden a solucionar problemas.
• Orientar en todo momento al alumno sobre su procedimiento de aprendizaje.
• Evitar imponer puntos de vista.
• Incitar a que el estudiante transfiera  lo aprendido a diferentes contextos.
• Gestionar el ambiente de aprendizaje a través de la interpretación de  las expresiones y

comportamientos del alumno y comunicarse con él para apoyar su proceso de aprendizaje. 
• Orientar en todo momento al alumno sobre su procedimiento de aprendizaje.

De esta manera el asesor debe gestionar el ambiente de aprendizaje a través de la interpretación de  las
expresiones y comportamientos del alumno y comunicarse con él para apoyar su proceso de aprendizaje.

Es menester agregar que el asesor debe contar con un perfil que le permita desarrollar estrategias que no
solamente acompañen al estudiante, sino que lo motiven y orienten para adquirir las competencias deseadas
en tal curso. Además, debe ser capaz de diagnosticar los conocimientos previos de los estudiantes para luego,
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mediante conocimientos nuevos conjuntarlos e interrelacionarlos, de tal forma que se cree un conocimiento
significativo para éstos.

Si el asesor incentiva al estudiante a tomar decisiones que le ayuden a solucionar problemas; entonces es
conveniente que su modelo de aprendizaje se fundamente en el aprendizaje basado en problemas de tal forma
que le permita al alumno pensar, reflexionar y cuestionarse sobre las posibles soluciones, así como las formas
de solucionar situaciones en diferentes contextos. 

Esto sin duda, ayudará a lograr que el estudiante desarrolle una metacognición a partir de relacionar lo
aprendido con situaciones de la vida cotidiana, que lo lleven a valorar su propio autoaprendizaje. 

Ahora bien, conociendo la percepción de este grupo de docentes en relación a las estrategias y buenas
prácticas de acompañamiento a los estudiantes, se procedió a  relacionar dichas estrategias con cada uno de
los Estilos de Aprendizaje que permitan no sólo la puesta en práctica de una estrategia didáctica en un AVA,
sino también la inclusión de los estudiantes en sus diferentes formas de concebir el conocimiento, resultando
lo siguiente (Tabla 2): 
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Tabla 2. Estrategias de Acompañamiento para cada uno de los Estilos de Aprendizaje en un AVA. Fuente: Elaboración propia basada

en información de foro del curso Estilos de Aprendizaje (SUV,2016).
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5. Conclusiones
La anterior propuesta de estrategias de acompañamiento tomando en cuenta los Estilos de Aprendizaje, si

bien no son las únicas, son los que surgen de la opinión basada en experiencia de cada uno de los asesores
que participaron en dicho curso. Para lograr resultados más o menos aceptables,  los asesores del SUV de la
UdeG asumen que deben incorporar diversas estrategias de aprendizaje, de tal forma que motive, desarrolle y
transforme  el conocimiento de y con los estudiantes, que les facilite llegar al mismo, sin dejar de lado que el
estudiante  tiene que ser un ser pensante, analítico y propositivo. 

Como asesores virtuales, ser variados y pertinentes en las instrucciones y en las actividades que se solicitan,
acompañadas de estrategias efectivas, ayudará sin duda a que el estudiante se enfoque en un aprendizaje
autogestivo. Para ello el docente debe contar con un perfil que le permita desarrollar estrategias que no
solamente acompañen al alumno, sino que lo motiven y orienten para adquirir las competencias deseadas en
tal curso.

El asesor deberá ser capaz de diagnosticar los conocimientos previos de los estudiantes para luego,
mediante conocimientos nuevos conjuntarlos  e interrelacionarlos, de tal forma  que se cree un conocimiento
significativo para éstos.

El impacto de la inclusión de los estilos de aprendizaje en nuestra práctica docente en un AVA sería
efectivo y auténtico tanto para nosotros asesores como para los estudiantes, además que, los resultados que los
docentes o asesores esperamos de ellos, serían más integrales y en consecuencia, las evaluaciones más justas
y pertinentes.

Se espera que  los autores responsables de los procesos de enseñanza-aprendizaje  centren un momento
su atención en la idea de que no solamente los Estilos de Aprendizaje deben tomarse en cuenta en la educación
presencial para lograr las competencias deseadas; sino también, es necesario saber la importancia que éstos
cobran no sólo en el momento de instruir al estudiante bajo una determinada actividad diseñada desde el origen
del diseño instruccional, sino igualmente a lo largo del acompañamiento que el asesor proporciona al estudiante
para lograr ciertas competencias.  
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RESUMEN. Según las últimas estimaciones de la Organización Mundial de la Salud (OMS), en la actualidad 93 millones de niños
viven con discapacidades severas o moderadas. Del mismo modo, estos estudios apuntan que alrededor del 15% de la población mundial
presenta algún tipo de discapacidad. Además de esta compleja situación, es fundamental considerar que un número importante de
ancianos están desarrollando diferentes tipos de discapacidades. De este grupo, un porcentaje considerable de personas presentan
distintos tipos de trastornos de la comunicación que pueden limitar sus vidas de diferentes maneras. Dado que uno de los grupos más
vulnerables está constituido por niños, en este artículo se presenta un asistente robótico de bajo costo que es capaz de apoyar su proceso
de rehabilitación a través de la Terapia del Habla y el Lenguaje (THL). Este asistente robótico es capaz de interactuar con una aplicación
móvil que tiene como objetivo llevar a cabo actividades de refuerzo en el hogar con los padres de los niños. Nuestra propuesta ha sido
puesta a prueba con 29 niños con parálisis cerebral y trastornos de la comunicación. Los resultados obtenidos son alentadores, dado que
fue posible integrar al robot de forma exitosa a las sesiones de terapia.

ABSTRACT. According to latest estimates of World Health Organization (WHO), nowadays 93 million of children live with severe
or moderate disabilities. In the same way, these studies point that around 15% of world population present some form of disability. In
addition to this complex situation, it is fundamental to consider that an important number of elderly are developing different kinds of
disabilities. From this group, a significant percentage of persons present different types of communication disorders that can limit their lives
in different ways. Given that one of most vulnerable groups is constitued by children, in this paper we present a low-cost robotic assistant
able to support their rehabilitation process through Speech-LanguageTherapy (SLT). This robotic assistant is able to interact with a mobile
application that is aimed to conduct reinforcement activities at home with the parents of the children. Our proposal has been tested with
29 children with cerebral palsy and communication disorders. The results are encouraging, given that it was possible to success fully
integrate the robot to the therapy sessions.

PALABRAS CLAVE: Terapia del habla y del lenguaje, Discapacidades, Trastornos de la
comunicación, Asistentes robóticos, Aplicaciones móviles.

KEYWORDS: Speech-Language therapy, Disabilities, Communication disorders, Robotic assistants,
Mobile applications.

Recibido: 07-11-2016 / Revisado: 31-01-2017
Aceptado: 31-01-2017 / Publicado: 28-03-2017



78
C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 6

(1
), 
20
17

1. Introducción
Según la Organización Mundial de la Salud, OMS (WHO, 2011), hoy en díael 15% de la población

mundial vive con alguna forma de discapacidad que afecta el desempeño de la persona a nivel físico,
psicológico y emocional.En cuanto a los niños, existe poca información sobre discapacidades debido a diversos
factores, entre los que podemos destacan la falta de una definición adecuada de las discapacidades en niños y
la falta de recursos para llevar estudios estadísticos en países en vías de desarrollo. Sin embargo, la OMSseñala
en sus últimos estudios que  aproximadamente hoy en día existen entre 93 millones de niños (1 de cada 20
niños menores de 14 años) presenta una discapacidad grave o moderada (UNICEF, 2013). En la misma línea,
es importante destacar que 175 millones de niños, esto es, un tercio de todos los niños de países en vías de
desarrollo, ingresan cada año en la escuela primaria después de haber sido víctimas en su más tierna edad de
malnutrición, aspecto que daña de forma irreparable su desarrollo cognitivo (Watkins, 2010).

Los niños con discapacidad se ven afectados en varias de las etapas de su desarrollo, siendo muy crítica la
de su proceso formativo. En este ámbito, la UNESCO (2007) indica que únicamente el 10% de niños con
discapacidad puede acceder a la educación formal y únicamente la mitad de ellos logra culminar la formación
primaria, ya que la mayoría abandona los procesos formativo debido a la falta de conocimiento por parte de
los docentes en cómo incluirlos en los planes de educación. Se debe destacar que parte de la formación se
encuentra relacionada con la adquisición del habla y el lenguaje, aspecto que se constituye en un pilar
fundamental para el desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y emocionales, ya que les permitirá expresar
sus sentimientos, compartir sus ideas y comunicarse con otras personas, teniendo mejores oportunidades de
acceder a educación y trabajo.

Según el sistema de diagnóstico Americano (DSM V), existen varias subcategorías de desórdenes de
lenguaje, de las cuales un niño puede presentar más de una, por esta razón es de vital importancia el
diagnóstico e intervención temprana con la finalidad de disminuir la involución del niños y asegurar una buena
calidad de vida en el futuro, para ellos es necesario herramientas que puedan ser utilizadas por los terapistas
de lenguaje que ayuden a motivar a los pacientes a realizar los ejercicios de terapia. Bajo este enfoque en este
artículo se presenta un sistema híbrido basado en asistentes robóticos y aplicaciones móviles para brindar
soporte en la terapia del habla y el lenguaje de niños con discapacidad y trastornos de la comunicación.

El resto del presente artículo se organiza como se detalla a continuación. En la Sección 2 se presentan
algunos de los asistentes robóticos de soporte a la educación especial que se han desarrollado hasta la fecha.
La Sección 3 recoge de forma detallada la arquitectura del sistema propuesto, así como los distintos módulos
y elementos que lo constituyen. El proceso de experimentación y los resultados preliminares se describen en
la Sección 4. Finalmente, la Sección 5 recoge las conclusiones y trabajo futuro.

2. Trabajo relacionado
Existen varios estudios realizados en torno al uso de agentes robóticos dentro de las sesiones de terapia de

lenguaje, mostrando que los niños con discapacidad pueden ser más receptivos frente a agentes robóticos en
comparación a sus pares.

Uno de los robots más usados dentro del ámbito de la terapia es el robot NAO, desarrollado por la empresa
francesa “Aldebaran Robotics”. En esta línea, Malik et al. (2014) demuestran la utilidad de este robot en un
experimento piloto llevado a cabo con 4 niños con parálisis cerebral. Dentro de esta propuesta, se realizaron
sesiones de terapia una vez por semana durante un periodo de 8 semanas, demostrando que el proceso de
intervención terapéutico con este agente robótico se vuelve más llamativo y entretenido, además que  los niños
se mostraron más comprometidos en la terapia. Un enfoque similar es llevado a la praxis por Fridin y
Belokopytov (2014), en virtud de que realizan un experimento con 14 niños regulares y 11 con parálisis
cerebral, logrando evidenciar que el segundo grupo mostraba un mayor nivel de interacción frente al robot. 

Por otro lado Lee y Hyun (2015) presentaron el uso de otro agente robótico llamado iRobiQ que incorpora

Ochoa-Guaraca, M.; Pulla-Sánchez, D.; Robles-Bykbaev, V.; López-Nores, M.; Carpio-Moreta, M.; García-Duque, J. (2017). Un sistema híbrido basado en
asistentes robóticos y aplicaciones móviles para brindar soporte en la terapia de lenguaje de niños con discapacidad y trastornos de la comunicación. Campus

Virtuales, 6(1), 77-87.

www.revistacampusvirtuales.es



79

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 6

(1
), 
20
17

varios ejercicios y actividades para promover el desarrollo de lenguaje en niños con desórdenes de la
comunicación, el experimento piloto se realizó con 4 niños con trastorno de espectro autista y se demostró que
los niños aprendieron cómo se debían iniciar conversaciones y expresar emociones frente al robot. Bajo el
mismo grupo objetivo, Ketelaar et al. (2001) presentan un enfoque con el robot humanoide KASPAR, el cual
interactúa de manera autónoma con 6 niños con trastorno de espectro autista durante 23 sesiones de manera
individual, con el fin de probar que el robot puede mejorar las habilidades sociales de los niños en ambientes
colaborativos, mostrando resultados positivos en su experimento inicial.

PABI es un robot con una forma que se asemeja a un pingüino, el cual es desarrollado por Dickstein-Fischer
y Fischer (2014), quiénes lo ha dotado de diferentes módulos de interacción tales como: Movimientos de los
alas, cabeza, ojos y pico, además cuenta con cámaras en los ojos con el fin de poder mantener un contacto
visual y expresar emociones frente a los con los niños, en los experimentos realizados con este robot se
demuestra que los niños establecen un lazo afectivo con el robot.

La compañía Hanson Robotic desarrolló un robot cuyo nombre es “Zeno” y es capaz de evaluar los datos
cinemáticos del paciente, pudiendo así cuantificar el comportamiento de imitación de los niños. Bugnariu et al.
(2013) realizaron un experimento en el cual se colocabaal robot frente al paciente y se realizaban actividades
relacionadas con la imitación como: diálogos verbales, imitación de gestos, imitación de movimiento de cabeza
y de ojos, imitación de movimientos de manos y brazos. Con ello, se obtuvieron como resultados que los niños
con síndrome de espectro autista tenían problemas al realizar las actividades en comparación a sus pares
regulares de la misma edad, sin embargo, se demuestra que los niños reaccionan de manera positiva frente al
robot debido a que lo relacionan con un juguete.

Dentro del campo de la robótica de rehabilitación también se tiene robots que no presentan una forma
humanoide, tal es el caso del sistema NJIT-RAVR desarrollado por Qiu et al. (2010), que es un sistema óptico
basado en simulaciones de realidad virtual cuyo objetivo es entrenar al paciente en el uso de sus extremidades
superiores. Este sistema cuenta con la gran ventaja de usar un algoritmo adaptativo que permite al usuario con
discapacidad interactuar sin problemas en el ambiente virtual, el estudio se llevó a cabo durante 3 semanas en
donde los pacientes usaban el sistema por periodos de 3 horas a la semana, lográndose evidenciar una notable
mejoría en las medidas cinemáticas de los pacientes.

Continuando con los robots de rehabilitación no humanoides Holley et al. (2013) realizan un estudio
mediante el uso de 2 brazos robóticos y una muñeca robótica, con el objetivo de demostrar si dichos agentes
robóticos resultan más beneficioso para los pacientes con parálisis cerebral que se han realizado una cirugía de
transferencia del tendón de la muñeca. Finalmente un brazo robótico usado por Cook et al. (2005) durante un
periodo de 4 semanas, con un total de 12 a 15 sesiones, permite a niños con discapacidades motoras realizar
3 secuencias de actividades específicas, mostrando un incremento de la participación de los niños en la terapia,
ya que se mostraron interesados en las acciones que el robot podía realizar.

3. Diseño general de la propuesta planteada
El sistema propuesto está constituido por tres capas y varios módulos. Este aspecto nos permite incorporar

fácilmente nuevas funcionalidades en un módulo dado, sin afectar la función de los otros módulos y capas. A
continuación describimos algunos de los aspectos más importantes de cada capa que constituye nuestro sistema
(Figura 1):

• La interfaz de usuario y de servicios proporcionan varias funcionalidades para ayudar a los Terapistas
del Lenguaje en las siguientes áreas: gestión de usuarios, generación de reportes del progreso del paciente y
sus actividades durante una sesión de terapia, posibilidad de controlar remotamente al robot con el objetivo de
interactuar, la posibilidad de motivar y enganchara los pacientes con algunos trastornos mentales específicos
(por ejemplo, autismo), y un modo de funcionamiento autónomo para preparar a los pacientes antes de la
terapia y familiarizarlos con el robot. Del mismo modo, en esta capa se proporcionan actividades lúdicas y
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ejercicios de terapia con el objetivo de que los pacientes desarrollen habilidades relacionadas con el lenguaje
y la comunicación.

• La capa delsistema experto fundamenta su funcionamiento en dos módulos que le permiten realizar
los procesos de interacción con los usuarios, y brindar soporte a la toma de decisiones de los terapistas del
lenguaje. El módulo de interacción realiza la detección y reconocimiento de caras y comandos de voz, así como
proporciona refuerzos positivos no verbales a los pacientes (utilizando movimientos de brazos y cabeza,
animaciones y sonidos / canciones). El módulo de apoyo a la decisión analiza automáticamente el perfil del
paciente y su progreso con el objetivo de determinar el mejor conjunto de actividades para una terapia y, a
continuación, ensambla un nuevo plande intervención. Sobre esta base, las actividades y ejercicios se
seleccionan para explotar las habilidades del paciente y su predisposición al trabajo.

• El conocimiento del dominio se maneja en la última capa a través de ontologías, bases de datos para
monitoreo y actividades, vocabularios estandarizados y un repositorio de datos clínicos. Las ontologías nos
permiten modelar las relaciones que existen entre los actores del sistema: pacientes, trastornos / discapacidad,
actividades lúdicas, ejercicios, juegos y contenidos educativos. El repositorio de datos clínicos y el uso de
vocabularios estandarizados permiten compartir la información con otros sistemas / plataformas y combinar
diferentes fuentes de datos.

Como se puede apreciar, con este modelo podemos incorporar fácilmente nuevas herramientas basadas en
las TIC tales como tabletas, teléfonos inteligentes y cualquier sensor que pueda apoyar la recopilación de datos
y el análisis del comportamiento del paciente y sus necesidades.

3.1 Sistema móvil
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Figura 1. Estructura general de la propuesta planteada.



La aplicación móvil Android implementada está conformada en 5 módulos claramente definidos (Figura 2):
Presentación, Servicio de interfaz, Acceso, Datos y Servicios. 

El módulo de datos contiene la estructura de la base de datos SQLite que se implementó para almacenar
los datos de los niños y sus terapias. El módulo de acceso es el encargado de realizar las operaciones de CRUD
(Create, Read, Update, Delete) de los datos, y para facilitar su gestión se empleó el ORM GreenDAO. El
módulo de servicios es el encargado de realizar la sincronización de datos entre la aplicación móvil y los datos
alojados en el asistente robótico, para ello, este módulo se conecta a un servidor, que aloja una base de datos
PostgreSQL que contiene toda la información generada y servicios web para el consumo y post de datos. El
módulo de servicio de interfaz provee la lógica necesaria para la generación de los reportes tanto para los
padres como los terapeutas. Y el módulo de presentación posee las interfaces que posibilitan la interacción
entre el usuario y la aplicación. 

3.2 Asistente robótico
Los principales modos de funcionamiento del robot se muestran en la Figura 3 y a continuación se explicará

cada uno de ellos.
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Figura 2. Arquitectura modular de la aplicación móvil desarrollada.



Modo de Terapia

En este modo de funcionamiento el robot muestra en su pantalla actividades relacionadas con la terapia de
lenguaje, estas actividades se muestran en forma de juegos con el fin de motivar al pacientes a realizarlas, los
datos como aciertos y fallos son registrados en la base de datos para que el terapista puede posteriormente
realizar planes de terapia personalizados basados en las falencias específicas de cada niño.

Dentro de este modo el terapista podrá acceder a todos los registros del desempeño histórico de cada
paciente, además de poder realizar una búsqueda de los registros mediante filtros como: rangos de fechas, el
nombre del paciente, nombre de terapista y nombre del ejercicio.

Modo Control Remoto

Este modo de funcionamiento usa un servidor web implementado internamente en el robot para desplegar
distintas pantallas desde las cuales el usuario podrá manejarlo de forma remota, la ventaja de usar servicios
web para el control remoto es que se puede acceder desde cualquier dispositivo que cuente con una conexión
a internet y un navegador web, sin embargo, se tiene desventajas tales como la dependencia absoluta de una
conexión a internet, por lo que imposibilita el uso de lugares abiertos, como parques o patios.

Las funciones que se pueden controlar de manera remota se explican a continuación:

En la primera pantalla se puede controlar los movimientos del robot mediante la pantalla mostrada en la
Figura 4, donde se puede observar los botones, “Arriba”, “Abajo”, “Izquierda” y “Derecha”, por lo que el
usuario podrá mover el robot por el entorno en donde se encuentre.
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Figura 3. Modos de funcionamiento del asistente robótico y los elementos que intervienen en cada uno de los mismos.



En la segunda pantalla (Figura 5) se puede acceder a la cámara que es encuentra ubicada en la parte
frontal del robot, y observar todo lo que esté alrededor del mismo, así como las reacciones del niño frente a
los estímulos que le brinda el robot, para ello tiene un módulo de detección facial el cual permite saber cuándo
el niño se encuentra interactuando con el robot.

La tercera pantalla (Figura 6) le permite al usuario hablarle al paciente a través del robot, el usuario
introduce un texto en la caja mostrada en la figura 4, en a continuación pulsa el botón  “Hablar”, el robot recibe
el texto y mediante su módulo de conversión de texto a voz, vocaliza el mensaje recibido.
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Figura 4. Control Remoto - Función Movimiento.

Figura 5. Control Remoto - Función Cámara.



Modo Autónomo

Como se puede apreciar en la Figura 3, este modo de funcionamiento tiene 2 sub funciones, la primera,
un diccionario parlante que servirá como soporte para el terapista en caso de palabras desconocidas, el robot
es capaz de responder a comandos de voz por parte del terapista y obtener el concepto o significado de la
palabra mediante Wikipedia.

Y la segunda sub función de este módulo es el modo “Sigueme”, en el cual el paciente le muestra al robot
una figura de determinado color y el robot le sigue al niño a donde vaya usando las ruedas ubicadas en la parte
inferior del robot.

3.3 Sistema móvil de soporte y refuerzo a la terapia
Es de vital importancia que los padres lleven un control de las actividades que desarrolla su niño(a) durante

las sesiones de terapia, y que sean partícipes activos durante este proceso, por tal motivo, el asistente robótico
cuenta con una aplicación móvil desarrollada en Android que permitirá el desarrollo de dichas actividades. La
aplicación básicamente muestra de forma detallada las actividades que ha desarrollado el niño durante cada
terapia, además de proponer de actividades de refuerzo que han de ser llevadas a cabo en casa en
colaboración conjunta con los padres. Cabe resaltar, que las actividades de refuerzo son generadas por el
asistente robótico, para posteriormente ser verificadas y validadas por el experto en el área y eventualmente
ser enviadas a los padres. 

Los padres podrán observar los reportes en la aplicación como se muestra en la Figura 7, donde se detalla
las actividades que ha realizado el niño, y las actividades complementarias propuestas. Para facilitar una mejor
comprensión, las actividades cuentan con una imagen o en su defecto con una animación que demuestra la
forma correcta de cumplir o llevar a cabo la actividad. 
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Figura 6. Control Remoto - Función Hablar.



La aplicación móvil puede ser usada tanto por los padres o terapistas, la diferencia radica en que los padres
tendrán acceso exclusivamente a los reportes generados para sus niños, mientras que los terapistas además de
tener acceso a la información de sus pacientes, podrán realizar cambios en las actividades de refuerzo
generadas por el asistente robótico. 

Algunas de las características más importantes de la aplicación móvil son: 

- Generar un reporte completo (diario, semanal, mensual o anual) de las actividades y áreas de lenguaje en
las que el niño trabajo. 

- Presentar animaciones e instrucciones claras para las actividades de refuerzo que los niños deben cumplir
con sus padres en casa.

- Los terapeutas pueden consultar de forma rápida y dinámicamente niños con los que trabajaron durante
el día y conocer las áreas que necesitan ser reforzadas a fin de planificar su futuro trabajo en clase.

- Los terapeutas tienen la posibilidad de realizar cambios en las actividades de refuerzo propuestas con
ayuda del asistente robótico.

3. Experimentación y resultados
El objetivo del experimento piloto es validar el uso del agente robótico como una forma alternativa de

realizar la terapia de lenguaje, por lo que se evalúa el desempeño de los participantes mediante los puntajes
obtenidos en cada ejercicio y su nivel de atención en la terapia, para posteriormente contrastar con los
resultados obtenidos al realizar los mismos ejercicios de forma manual.

Del mismo modo, es importante mencionar que antes de iniciar el proceso de terapia y evaluación, se
realizaron dos sesiones previas para que los niños pudieran familiarizarse con el robot y su uso. En estas
sesiones el robot únicamente presentaba estímulos básicos como movimientos de los brazos y la cabeza,sonidos
y ayudas sobre cómo interactuar con el contenido mostrado en la pantalla (no se incluyeron los temas de
evaluación terapéutica).

Por otra parte, el experimento realizado se centra en el Modo Terapia, para lo cual se realizaron 3 ejercicios
relacionados con la terapia de lenguaje, específicamente en las áreas fonológica, morfosintáctica y semántica.
Se trabajó con 2 terapistas del Instituto de Parálisis Cerebral del Azuay (IPCA) y 29 niños con parálisis cerebral
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Figura 7. Capturas de pantalla del menú principal de la aplicación móvil propuesta.



y desórdenes de la comunicación, con una edad de lenguaje promedio de 7 años. Estos niños se organizaron
en dos grupos: uno de control (15 participantes) y otro que trabajó con el robot (14 participantes). En total se
desarrollaron 73 sesiones de terapia en las 3 áreas mencionadas anteriormente. A fin de evitar sesgos en el uso
del material multimedia, se imprimieron las imágenes que contiene el robot y se emplearon con el grupo de
control.

Se procedió a evaluar los puntajes obtenidos en cada caso los cuales servirán para evaluar si los niños
presentan un mejor desempeño al realizar la terapia con la variedad de estímulos que puede dar el robot frente
a la terapia manual.

En la Tabla 1 podemos observar los resultados que se obtuvieron con los niños luego de realizar las
sesiones de terapia. A continuación detallamos cada uno de ellos:

• En el área fonológica los niños obtuvieron un mejor puntaje al trabajar con el robot, dado que la
media de los aciertos tiene un valor más alto que la obtenida con la terapia manual. Esto se debe a que
probablemente las órdenes auditivas y los estímulos kinestésicos tienen un mejor efecto en los niños en esta
área.

• En el área morfosintáctica se pueden apreciar resultados muy similares, esto se debe a que esta es
una de las áreas más complejas para niños con parálisis cerebral y discapacidad intelectual, ya que aborda
aspectos como la construcción de oraciones con sentido, empleando para ello relaciones gramaticales y
estructuras jerárquicas de los constituyentes sintácticos.

• En el área semántica igualmente se aprecian resultados similares, con una ligera ventaja para el caso
de la terapia conducida de forma manual. En este punto consideramos que no existen diferencias significativas
entre los resultados obtenidos por una u otra forma de conducir la terapia.

4. Conclusiones y trabajo futuro
En este trabajo hemos presentado un asistente robótico de bajo costo que proporciona soporte para varios

ejercicios de diferentes áreas de la terapia del lenguaje. Las diferentes funcionalidades implementadas en el
robot permiten a los terapistas del lenguaje realizar actividades terapéuticas y ejercicios de manera eficiente,
ya que el sistema automatiza varias tareas como generación de informes, seguimiento de actividades, manejo
de datos del paciente, entre muchos otros. Del mismo modo, dado que el robot tiene diferentes trajes, es
atractivo para los niños y puede cambiar fácilmente su apariencia según los rasgos psicológicos o las
preferencias de cada paciente (autismo, síndrome de Down, etc.).

Otra funcionalidad importante del robot es que es posible implementar nuevos módulos para cubrir otras
áreas como educación especial, terapia ocupacional, autosuficiencia, actividades diarias, etc. Asimismo, el
robot puede ser utilizado de forma remota para analizar la respuesta del paciente en control Ambientes como
la cámara Gesell. Esta característica permite a los terapistas del lenguaje y psicólogos determinar las mejores
prácticas y directrices para las sesiones de terapia.

Como líneas de investigación futura, se plantean las siguientes:

• Construir un robot virtual con el objetivo de que los padres puedan hacer el proceso de refuerzo
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Tabla 1. Resultados obtenidos al realizar la terapia manual (tradicional) en comparación a la conducida con el soporte del asistente

robótico.



terapéutico en el hogar utilizando un intermediario virtual (que será similar al utilizado en la terapia real).
• Desarrollar un módulo de visión artificial que permita al robot reconocer objetos cotidianos que se

usan durante las sesiones de terapia. Por lo tanto, el niño (dependiendo del tipo de parálisis cerebral) puede
recibir mejores estímulos visuales y auditivos.
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RESUMEN. La deserción escolar es un fenómeno presente a nivel internacional y es notable el
aumento en la tasa de fracaso y abandono de alumnos en cualquier modalidad de educación. Es por
ello que es importante analizar y comprender el estado anímico de los estudiantes, tratando de
averiguar que emociones presenta éste durante el cursado. 
En este trabajo se propone un método para  detectar automáticamente emociones en el texto escrito
en los comentarios de un foro de alumnos. El objetivo es ofrecer esta información al profesor para
quepueda hacer un seguimiento del estado anímico de sus estudiantes, y así decida si debe mejorar
los contenidos o estructura de su curso con el fin de mantener a los estudiantes comprometidos,
aumentar el interés, y, probablemente, mejorar su satisfacción para mejorar y fortalecer el
aprendizaje. Este método fue aplicado con la herramienta RapidMiner y posteriormente los
resultados se contrastaron con un método manual, utilizando encuestas.

ABSTRACT. The dropout is a phenomenon internationally and the rate of failure and abandonment
of children have a marked increase in any level of education. That is why it is important to analyze
and understand the mood of students, trying to figure out which emotions it presents during the
studied.
This paper presents a method for detecting emotions in forum comments of students in a course that
can be classified into positive and negative. The goal is that the teacher can track the mood of his
students, and improve the content or structure of your course. The method has been implemented
with the RapidMiner tool. The purpose of this work is to show corroboration for results of the
method using a manual method using surveys.

PALABRAS CLAVE: Análisis de sentimiento, E-Learning, Minería de Texto, Detección de
emociones, Léxico afectivo, Aprendizaje, Foro virtual, Educación, Tecnología.

KEYWORDS: Sentiment analysis, E-Learning, Text Mining, Emotions detection, Affective lexicon,
Learning, Virtual forum, Learning, Technology.
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Método para detección de emociones
desde foros utilizando Text Mining 

Method for detecting emotions from forums using Text Mining 
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1. Introducción
Un tema que preocupa a docentes, profesores y tutores es la deserción escolar. Este problema está

presente a nivel internacional (Binali et al., 2010) y es notable el aumento en la tasa de fracaso y abandono de
alumnos en cualquier modalidad de educación. Se estudian diversos modos para retenerlos, intentando
motivarlos, mejorando las estrategias de enseñanza. Es por ello que es importante conocer y analizar el estado
anímico de los estudiantes, tratando de averiguar que emociones experimenta durante el cursado (Binali et al.,
2009; Shivhare et al., 2015).

Tradicionalmente, estas percepciones se evalúan a través de encuestas de satisfacción y una vez que el
curso ha finalizado. Esta forma de evaluar la satisfacción de alumnos en un curso no detecta las emociones en
el momento preciso que se presentan, y no se llega a saber por qué motivo el alumno se sintió frustrado o
molesto. 

Las emociones pueden expresarse y detectarse a través de diversos medios, tales como el habla,
expresiones faciales, gestos y datos textuales (Cowie et al., 2008). Recopilar y estudiar gestos y habla implica
hacer una gran inversión monetaria, sin embargo detectar por medio de texto escrito es más viable
económicamente. Siendo el texto escrito el principal modo de comunicación (Cowie et al., 2008).

Los foros educativos virtuales son espacios de interacción que permiten el intercambio de conocimiento de
una temática específica, de forma asincrónica, y que permiten buscar soluciones a problemáticas por medio de
la opinión de los participantes de un curso. Todo esto con una finalidad académica (Área, 2004).

En este trabajo se propone un método para detectar automáticamente emociones en el texto escrito en los
comentarios de un foro de alumnos, para que el profesor pueda hacer un seguimiento del estado anímico de
sus estudiantes, y así decida si debe mejorar los contenidos o estructura de su curso con el fin de mantener a
los estudiantes comprometidos, aumentar el interés, y, probablemente, mejorar su satisfacción para mejorar y
fortalecer el aprendizaje. Este método fue aplicado con la herramienta RapidMiner y posteriormente los
resultados se contrastaronpor medio de método manual, utilizando encuestas.

La estructura del artículo es la siguiente: en la sección 2 se presentan los trabajos relacionados a la
detección de emociones en texto, mencionando el uso de bases léxicas, los modelos de emociones, análisis de
sentimientos. En la sección 3, se detalla el método propuesto para analizar las emociones en alumnos. Luego
en la sección 4 se presenta un ejemplo en el que se aplicó el método propuesto, siguiendo en la sección 5 se
muestran lo resultados de la aplicación del método propuesto, donde se incluye una validación del mismo por
medio de encuestas a los alumnos y comparación de los resultados. Para finalizar, en la sección 6, se plantean
las conclusiones y el trabajo a futuro.

2. Trabajos relacionados
Para llevar a cabo la detección de emociones en texto, existen diversas técnicas(Amato et al., 2015;

Chopade, 2015; Hirat y Mittal, 2015; Vinola y Vimaladevi, 2015), entre las que se destaca el uso de bases de
datos léxicas. Actualmente para el análisis de sentimientos en texto existen corpus como Word Net,  Word
Net Affect (Valitutti, 2004), basada en el modelo de emociones de OCC (Clore y Ortony, 2013),
SentiwordNet (Esuli y Sebastiani, 2006). La estrategia es recoger primero un pequeño conjunto de palabras,
comparar este conjunto mediante la búsqueda en bases léxicas, como por ejemplo Word Net, por sus
sinónimos y antónimos. Este enfoque es utilizado por Gaspar y Macedo, Loia y Senatore (Gaspar y Macedo,
2013) y Colace y otros (Colace et al., 2014).Estos léxicos de emociones se han desarrollado para diferentes
idiomas, entre ellos inglés y portugués, pero existen pocos trabajos en los que se utilice un léxico en castellano.

Las emociones a interpretar suelen basarse en algún modelo teórico de emociones. Por ejemplo, Potena y
Diamantini (Potena y Diamantini, 2010); Consoli (Consoli, 2010); Gaspar y Macedo (Gaspar y Macedo, 2013)
y Binali (Binali et al., 2009) se basan en el modelo de emociones en forma categórica de Paul Ekman (Ekman

Aballay, L.; Aciar, S.; Reategui, E. (2017). Método para detección de emociones desde foros utilizando Text Mining. Campus Virtuales, 6(1), 89-98.
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et al., 1972). 

Muchos investigadores han indagado en el campo del análisis de sentimiento en e-learning, Rodriguez
(Rodriguez et al., 2012); Binali (Binali et al., 2010); Colace (Colace et al., 2014) y Jackson (Jackson et al.,
2008). En estos trabajos se ha podido ver como las emociones pueden afectar el proceso de e-learning. 

3. Método propuesto
Existen diversos enfoques metodológicos para abordar esta problemática (Chopade, 2015; Vinola y

Vimaladevi, 2015), el método propuesto sigue el enfoque basado en léxico (Amato et al., 2015). Este enfoque
depende de una lista predefinida o léxico de palabras emotivas con cierta polaridad, que luego por medio de
herramientas de análisis de texto, se buscarán esas palabras, contándolas y midiendo la polaridad total del
texto. 

Para construir el léxico se llevó a cabo una revisión de artículos, y se llegó a la conclusión de utilizar el
diccionario de (Baca-Gomez et al., 2016) para emociones en debido a que está en español. Este diccionario
es una traducción al español de Word Net Affect, y tiene en cuenta la polaridad establecida en esa base.

El léxico de palabras afectivas elegido se separó en dos clases: 

• “negativa”,  en la cual se agrupan las palabras emotivas que indican emociones desfavorables para el
aprendizaje, son aquellas cuya polaridad es negativa. 

• “positiva”, a la que pertenecen las palabras emotivas que denotan emociones positivas y favorables
para el aprendizaje. Este grupo de palabras tiene polaridad positiva. 

Las dos clases que componen el léxico se almacenan en dos archivos de texto diferentes.

Este léxico puede ser modificado simplemente modificando estos archivos. Se supone que el léxico irá
creciendo a medida que se realicen pruebas con el mismo. Mientras más grande sea el léxico, mayor será la
precisión obtenida por el método. 

Por lo tanto se utilizan dos diccionarios que componen el léxico afectivo, uno para emociones positivas y
otro para emociones negativas, tal como se puede observar en la figura 1.

Aballay, L.; Aciar, S.; Reategui, E. (2017). Método para detección de emociones desde foros utilizando Text Mining. Campus Virtuales, 6(1), 89-98.
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Figura 1. Diccionarios de palabras emotivas. Fuente: Elaboración propia.



92
C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 6

(1
), 
20
17

Tal como se observa en la figura 2, el método propuesto puede utilizarse para el análisis de los mensajes
de un foro de alumnos. Estos mensajes son agrupados por alumno y se extraen en forma de texto plano. 

Para detectar las emociones se recorre cada comentario en busca de alguna palabra que coincida con las
listas de palabras emotivas y determinar si el comentario es negativo o positivo, etiquetando al comentario con
la polaridad que acumule mayor cantidad. Luego se reúnen todos los comentarios por cada alumno obteniendo
el valor emocional total del estudiante.Si un comentario contiene igual cantidad de palabras emotivas negativas
que positivas, éste se considera negativo ya que el foco de este trabajo está en percibir la insatisfacción de los
estudiantes.

4. Ejemplo de Aplicación
Como ejemplo de aplicación se tomó un foro en el que participaron alumnos de un curso universitario. Se

trata de una materia con modalidad presencial donde se dictan clases de teoría y se entregan apuntes de
cátedra. Como complemento se dictan clases prácticas, donde se les da ejercitación por medio de actividades
prácticas. Para regularizar la materia se toman dos parciales y por último se les pide que desarrollen un trabajo
final  para integración de conceptos.

Se diseñó un foro virtual, en el que los estudiantes se registraron y fueron dejando sus comentarios sobre
las diferentes perspectivas del curso, se les pidió que participaron opinando sobre el curso, qué problemáticas
tuvieron durante el cursado, qué dificultades encontraron oque aspectos positivos deseaban destacar.

Se tomaron seis perspectivas de la materia, de acuerdo a las actividades planteadas en la cátedra: Clases
Teóricas, Clases Prácticas, Apuntes, Prácticas, Parciales y Trabajo Final. A cada perspectiva le corresponde un
tema dentro del foro, por lo que se generaron seis temas, tal como se puede observar en la figura 3. De ésta
manera se obtuvo suficiente texto escrito por cada alumno y separado por temas, para analizarlo intentando
estimar sus emociones. 

Como los mensajes son agrupados por diferentes aspectos de la materia y por alumno, es posible identificar

Aballay, L.; Aciar, S.; Reategui, E. (2017). Método para detección de emociones desde foros utilizando Text Mining. Campus Virtuales, 6(1), 89-98.
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Figura 2. Método para extraer emociones. Fuente: Elaboración propia.
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a qué alumno y respecto a qué aspecto de la materia pertenece el comentario analizado.

Posteriormente, se almacenó cada comentario en archivos de texto separados para poder analizarlos y
aplicar el método propuesto. 

Para conseguir el propósito, en este caso, se utilizó la herramienta RapidMiner ©, para analizar los
comentarios de los alumnos. 

El proceso tuvo como entradas los archivos de texto de comentarios por un lado y los  listados de palabras
afectivas (figura 4).

A estos documentos de texto se los transformó en vectores, es decir, se convirtió cada documento en un
vector de palabras donde cada comentario de un alumno será una fila y tendrá tantas columnas como el
conjunto de palabras de todo el texto. Esto se lleva a cabo de manera automática con el operador “Process
Document” de RapidMiner, el cual a su vez hizo un pre procesado: transformó todo el texto a minúscula,
separó el texto en palabras (esto se llama tokenización en minería de texto), se descartaron palabras
irrelevantes tales como artículos, preposiciones, etc. (extracción de stopwords).

El mismo procedimiento se hizo con los listados de palabras que denotan emociones, se lo transformó en
documento de texto, se pre procesó y se vectorizó. 

Aballay, L.; Aciar, S.; Reategui, E. (2017). Método para detección de emociones desde foros utilizando Text Mining. Campus Virtuales, 6(1), 89-98.
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Figura 3. Temas del Foro. Fuente: Elaboración propia.

Figura 4. Archivos de Entrada para RapidMiner. Fuente: Elaboración propia.
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A continuación se confrontaron los documentos de comentarios con los listados de palabras emotivas y se
analizó la distancia entre ellos con el operador “Cross Distance” de RapidMiner, el cual aplica la técnica de
semejanza o similitud de documentos, por medio del coseno del ángulo que forman los vectores de los
documentos. Mientras ese valor se acerque a 1, mayor será la similitud. 

5. Resultados
Como resultado se consiguió un listado indicando si el comentario es más cercano a ser positivo o a

negativo, esto se puede visualizar en la figura 5. 

Con esto es posible identificar al alumno que ha expresado tal comentario y determinar su estado emotivo
respecto a un aspecto de la materia, para que el profesor arbitre los medios necesarios para tratar de revertir
esto.

Resumiendo los resultados obtenidos con el proceso de RapidMiner, se confeccionaron los siguientes
gráficos (figura6 y figura 7).

Tal como se observa en la figura 6, los temas del foro donde los alumnos han indicado estar más
desconformes, es decir que la mayoría se ha expresado con palabras emotivas negativas, son Clases de Teoría
y Parciales. Desde otro punto de vista, en la figura 7, el alumno con mayor cantidad de comentarios negativos
es el número 10, seguido de los alumnos 3, 4 y 9. Esto indicaque hay que analizar los problemas que pueden
existir en estos aspectos de la materia, y por otro lado hacer un seguimiento a los estudiantes más insatisfechos.

Aballay, L.; Aciar, S.; Reategui, E. (2017). Método para detección de emociones desde foros utilizando Text Mining. Campus Virtuales, 6(1), 89-98.
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Figura 5. Resultados de RapidMiner. Fuente: Elaboración propia.

Figura 6. Comentarios negativos por cada Tema del Foro. Fuente: Elaboración propia.
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5.1. Validación de los Resultados
La validación de los resultados del método se realizó encuestando a los mismos alumnos que participaron

del foro de la materia. Posterior a la participación del foro se les solicitó a los alumnos que completen una
encuesta, resumiendo emociones percibidas respecto a cada aspecto de la materia. Se utilizó como base la
encuesta PrEmo (Desmet, 2005) y se la adaptó en este caso para interpretar emociones respecto a un curso.
Luego de llevar a cabo las encuestas, se recopilaron y analizaron por cada alumno y para los diferentes
aspectos definidos para la materia. 

Los resultados del método aplicando la herramienta RapidMiner, se corroboraron con un método manual,
utilizando las encuestas PrEmo. Esta corroboración se realizó encuestando a los mismos alumnos que
participaron del foro de la materia. Posterior a la participación del foro se les solicitó a los alumnos que
completen una encuesta, resumiendo emociones percibidas respecto a cada aspecto de la materia. Se utilizó
como base la encuesta PrEmo y se la adaptó en este caso para interpretar emociones relativas al aprendizaje,
que coinciden con las palabras de los léxicos emotivos utilizados en la aplicación del método. La encuesta
utiliza 14 emociones, 7 placenteras y 7 no placenteras, para que el encuestado indique cuál de ellas ha
percibido al momento de realizar las diferentes actividades planteadas en la cátedra. 

De la misma manera que en el foro, se plantearon seis temas correspondientes con las mismas seis
perspectivas de la materia: Clases Teóricas, Clases Prácticas, Prácticas, Apuntes, Parciales y Trabajo Final.

Luego de llevar a cabo las encuestas, se recopilaron y analizaron por cada alumno y para los diferentes
aspectos definidos para la materia. Los detalles de los análisis se pueden observar en las figuras 8  y 9.

Aballay, L.; Aciar, S.; Reategui, E. (2017). Método para detección de emociones desde foros utilizando Text Mining. Campus Virtuales, 6(1), 89-98.

www.revistacampusvirtuales.es

Figura 7. Comentarios negativos por Alumno. Fuente: Elaboración propia.
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5.2. Comparación de resultados obtenidos con RapidMiner y encuestas 
Como una alternativa de corroborar el procedimiento realizado con RapidMiner, se utilizaron encuestas.

Haciendo un recuento de las coincidencias (y transformándolas en porcentaje) entre los resultados de aplicar
el método con la herramienta RapidMiner y los resultados de la encuesta se obtuvo que (ver figura 10): en
general hubo gran porcentaje de coincidencia respecto a cada tema del foro (perspectivas en que se dividió la
materia). Pues todos los valores son iguales o mayores a 70%, siendo las Clases Teóricas el más bajo con 70%
de coincidencia, siguiendo con Prácticas, Apuntes y Trabajo Final, con 80%; luego los Parciales con 90% y por
último las Clases Prácticas hubo coincidencia total entre lo que se obtuvo con RapidMiner y el resultado de la
encuesta.
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Figura 8. Emociones Negativas y Positivas por aspectos de la materia. Fuente: Elaboración propia.

Figura 9. Emociones Negativas y Positivas por alumno. Fuente: Elaboración propia.



Haciendo un análisis general, uniendo los resultados de todos los temas del foro, se puede apreciar que un
83% de los resultados de RapidMiner coinciden con los resultados de la encuesta. 

Las causas por la que los resultados fuesen diferentes se puede deber a varios motivos, como por ejemplo,
que el comentario haya sido ambiguo y el método en RapidMiner no haya conseguido detectar la emoción, que
el comentario haya utilizado palabras emotivas que no están en el diccionario, o no haber usado palabras
emotivas en el foro y en la encuesta si, por citar algunos.

6. Conclusiones y trabajo a futuro
El objetivo de este trabajo es interpretar las emociones expresadas en forma escrita por estudiantes que

participan interactuando en un foro educativo virtual, con el fin de que el profesor tenga conocimiento de esto
y realice acciones en su materia tendientes a mejorar el estado anímico del alumno, y así mejorar su
predisposición para el aprendizaje. Pensando en la satisfacción de los estudiantes y contribuyendo a disminuir
el abandono por parte de los mismos, situación que preocupa en todos los niveles educativos. 

Se diseñó un método para detectar emociones y se lo aplicó a un foro educativo virtual, obteniendo de
manera automática si el alumno se sintió negativa o positivamente respecto a algún aspecto de la materia. 

Este método utiliza listados de emociones en español, para poder compararlos con los comentarios de los
alumnos. Pero se puede adaptar fácilmente a otro idioma cambiando estos diccionarios. 

Este método fue aplicado con la herramienta RapidMiner y posteriormente los resultados se contrastaron
por medio de método manual, utilizando encuestas. 

Para corroborar estos resultados, se usó otro tipo de detección de emociones, encuestando a los mismos
alumnos que participan del foro. 

Luego de analizar las encuestas se concluye que un 83% de los resultados de RapidMiner coinciden con
los resultados de la encuesta. Esto indica que el estado anímico del alumno detectado con el método aplicado
con RapidMiner es bastante cercano a lo que el mismo alumno expresa en las encuestas. Si bien son resultados
provisorios, hay que continuar afinando el método y buscar otras formas de validación. 

Los diccionarios de palabras afectivas utilizados, son listados reducidos de palabras emotivas que pueden
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Figura 10. Porcentajes de coincidencia RapidMiner y encuesta. Fuente: Elaboración propia.



ser extendidos o modificados con futuras iteraciones para obtener mejores resultados en la precisión del
método. Además, es conveniente aclarar que no se tienen en cuenta las palabras abreviadas, ni con errores de
ortografía, así como tampoco se analizan en este trabajo los emoticones introducidos por los alumnos.

Actualmente se está trabajando en la incorporación de detección de negaciones, palabras que invertirían
la polaridad de una emoción.
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RESUMEN. Partiendo de los grandes retos y dificultades que trae consigo la industria del software hoy en día, y la manera abrupta
en que cambia de una generación a otra, es necesario que los desarrolladores de software adquieran ciertas habilidades y conocimientos
desde edades tempranas, por tal motivo se llevó a cabo dos experiencias con niños en edad escolar. En la primera experiencia se aplicó
el modelo de desarrollo para enseñar a los niños a programar denominado ChildProgramming, en la segunda experiencia se aplicó el
modelo ChildProgramming-G, el cual es una extensión que incluye técnicas de gamificación. Durante las experiencias se pudo observar
que los modelos desarrollan un conocimiento homogéneo en los niños, además de que se presentan algunos  inconvenientes a la hora de
la planificación y asignación de las tareas dentro de los  equipos de trabajo. Por tal motivo y para dar solución a los inconvenientes
presentados se pretende incorporar al modelo ChildProgramming-G un conjunto de prácticas basadas en la formación de expertos
temáticos que desarrollen un sistema de memoria transactiva (SMT), garantizando  la diferenciación de conocimiento, además de la
coordinación y la credibilidad dentro del equipo, que conlleven a un mayor rendimiento. En este artículo se describen las experiencias
llevadas a cabo y los conceptos relevantes acerca de la memoria transactiva, que serán tomados en cuenta para la realización de las
prácticas, las cuales hacen parte de un trabajo de investigación en curso.

ABSTRACT. Based on the great challenges and difficulties that come with the software industry today, and the abrupt way it
changes from one generation to another, it is necessary that software developers acquire certain skills and knowledge from an early age,
for that reason He held two experiences with school-age children. In the first experiment the development model was used to teach
children how to program called ChildProgramming, in the second experiment the ChildProgramming-G model, which is an extension that
includes gamification techniques applied. During the experiments it was observed that a homogeneous models develop knowledge in
children, plus some disadvantages when planning and allocation of tasks within the teams are presented. For that reason and to solve the
problems presented is intended to incorporate the model ChildProgramming-G a set of solutions based on the formation of thematic
experts to develop a system transactive memory (SMT), ensuring differentiation of knowledge as well as practical the coordination and
credibility within the team, that lead to higher performance. This article describes the experiments carried out and relevant about the
memory transactivate concepts that will be taken into account for the implementation of practices, which are part of an ongoing research
are described.

PALABRAS CLAVE: ChildProgramming, ChildProgramming-G, Sistemas de memoria transactiva,
Conocimiento compartido.
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1. Introducción
En la actualidad, la educación debe estar al ritmo de las exigencias de una sociedad cambiante, que cada

día busca descubrir alternativas tecnológicas, propuestas desde los mismos planes de estudio de las
instituciones educativas. Sin embargo, son pocas las instituciones que han implantado estos métodos de
enseñanza, debido a que no reconocen la importancia de fortalecer el desarrollo cognitivo de los estudiantes,
mediante la exploración de herramientas tecnológicas que permitan adquirir nuevos conocimientos y
experiencias como parte integral de su formación (Hurtado et al., 2012; Flannery, 2014). Según estudios
realizados, muchos estudiantes carecen de habilidades como el pensamiento crítico, el pensamiento analítico y
habilidades de resolución de problemas. De acuerdo a la organización de NESTA del Reino Unido “se enfrenta
a una escasez de personas relacionadas con la ciencia, la tecnología, la ingeniería y las matemáticas (STEM) "
(Jobs, 2011). Teniendo en cuenta estos aspectos, se llevó a cabo una primera experiencia donde se aplicó el
modelo de proceso ChildProgramming (ChP) para enseñar a los niños a programar, propuesto por Hurtado
(Hurtado et al., 2012; Hurtado, 2012), aplicado para este caso a niños entre los 5 y 6 años de edad. En el
transcurso de la primera experiencia, García y Collazos (2012) propusieron un modelo denominado
ChildProgramming-G (ChP-G) como una extensión del modelo inicial ChP. Esta propuesta incorpora un
componente lúdico mediante técnicas de gamificación como lo son las dinámicas y mecánicas de juego,
involucrando la herramienta Scratch (Entorno de aprendizaje gráfico ideal para la enseñanza de la
programación). 

En los resultados que obtuvo García y Collazos (2012) se describe que los niños tenían inconvenientes a
la hora de planear y asignar las tareas dentro de los equipos. En las experiencias llevadas  a cabo para esta
investigación con los modelos ChP y ChP-G se pudo observar que se presentan los inconvenientes
mencionados por el autor. Además, teniendo en cuenta que estos modelos no consideran el desarrollo de
experticias, podemos suponer como hipótesis que el conocimiento que se genera es homogéneo, originando
una sobrecarga de información sin que se identifiquen y referencien focos de conocimiento especializado
aunque en la práctica existan. Hecho por el cual se cree se presentan los inconvenientes antes nombrados.
Investigaciones muestran que la coordinación y la diferenciación del conocimiento son especialmente
importantes para el desarrollo de software. El desconocer la experticia que cada miembro del equipo va
ganando, hace que se desaproveche la capacidad de éste para ser más efectivo. Por lo tanto, se plantea la
incorporación de un sistema de memoria transactiva (SMT) al modelo ChildProgramming-G, que permita la
formación de expertos temáticos dentro del equipo, lo cual hará coincidir las tareas, los conocimientos y las
personas, promoviendo así una mayor efectividad del talento humano, además de  promover en los niños el
desarrollo de la creatividad y la lógica como habilidades enfocadas a formar personas competentes capaces de
afrontar nuevos y mayores retos. Asimismo, fomentar el interés de los niños por carreras de la ciencia y la
tecnología, dado que es necesario que los profesionales en esta área adquieran ciertas habilidades y
conocimientos desde edades muy tempranas (Hurtado et al., 2012; Hurtado, 2012)

2. Marco conceptual y trabajos relacionados

2.1. ChildProgramming y ChildProgramming-G
ChildProgramming  es  un  modelo  de desarrollo  para enseñar a los niños a programar planteado por

Hurtado (Hurtado et al., 2012; Hurtado, 2012). El modelo conceptual se basó en tres principios
fundamentales: la Lúdica, la Colaboración y la Agilidad (Hurtado et al., 2012). Sin embargo, el proceso inicial
del modelo se desarrolló teniendo en cuenta un componente cognitivo en lugar de lúdico. Los autores
realizaron un estudio exploratorio del modelo el cual fue aplicado a un grupo de estudiantes entre 8  y 10 años
de edad pertenecientes a  los grados cuarto y quinto de básica primaria, seleccionando las prácticas que mejor
resultado obtuvieron en los equipos, en términos de comportamiento, productividad y calidad del trabajo, las
cuales fueron incorporadas en el proceso ChP, el cual se basa en el marco de desarrollo Scrum, que
comprende las  fases de:  pre-juego, juego  y  post-juego (ver  Figura 1), definidas por ChP según los términos
de los niños para su mayor entendimiento. Se desarrolló la evaluación del modelo propuesto con una actividad
de desarrollo de software utilizando la herramienta Scratch, logrando obtener como resultado un incremento
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tanto en la calidad de los productos como en la efectividad de los equipos. Más adelante, García y Collazos
(2012) argumentando la importancia del componente lúdico dentro del aprendizaje y la enseñanza de la
programación, y debido a que no había sido incorporado explícitamente en el modelo, plantearon
ChildProgramming-G (ver Figura 2), una versión extendida del modelo inicial ChP, mediante técnicas de
gamificación que  incluye  mecánicas y  dinámicas de  juego, además de los tipos de jugadores, esto con el
objetivo principal de incrementar la motivación hacia el aprendizaje, el compromiso y el trabajo colaborativo.

2.2. Sistema de memoria transactiva
Wegner (Sánchez-Manzanares et al., 2006) plantea que las personas se utilizan mutuamente como  ayudas

externas de  memoria,  lo  cual  facilita  el desarrollo de  “un sistema compartido para adquirir, almacenar y
recuperar la información”. La teoría del sistema de memoria transactiva, indica que para que exista un
intercambio efectivo del conocimiento, los miembros de este deben ser capaces de identificar quien posee que
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Figura 1. Ciclo de vida del proceso ChildProgramming. Fuente: Elaboración propia.

Figura 2. Ciclo de vida del proceso ChildProgramming-G. Fuente: Elaboración propia.
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conocimiento, es decir “quien sabe qué” (Hsu et al. 2012), esto permitirá al equipo compartir de manera
efectiva el conocimiento que se encuentra distribuido entre ellos (Taglieri,  2010). Por consiguiente el sistema
de memoria transactiva, reduce la carga de información de los miembros del equipo, ya que se divide el trabajo
cognitivo. Dado esto, se dice que el sistema de memoria transactiva se desarrolla cuando los miembros de un
equipo poseen diferentes conocimientos, son precisos o exactos en el reconocimiento de la experiencia de los
demás y pueden comunicarse fácilmente para combinar sus   conocimientos cuando sea necesario
(Kitaygorodskaya, 2006). Una ventaja de la memoria compartida es promover el uso más eficiente de los
recursos humanos, puesto que a nivel de equipo se puede conseguir un mayor rendimiento en las actividades
que se estén llevando a cabo,   haciendo coincidir las tareas, los conocimientos y las personas (Hsu et al. 2012).

2.2.1. Elementos para la formación de los sistemas de memoria transactiva 
Revisando la literatura acerca de los sistemas de memoria transactiva se encontró que las investigaciones

han adoptado dos enfoques para su estudio, ya sea a través de sus manifestaciones cognitivas o a través de los
comportamientos, tomando estos dos enfoques como base para extraer los elementos necesarios para el
desarrollo de los sistemas de memoria transactiva, A continuación se describen los elementos que hacen parte
de estos enfoques.

2.2.1.1. Enfoque de comportamiento
Uno de los enfoques en el que se centran los sistemas de memoria transactiva  es en el comportamiento

de las personas, en cómo los miembros de equipos comparten la información de sus áreas de especialización.
Wegner sugirió que la memoria transactiva se compone de tres comportamientos como son: la actualización
de directorios, asignación de información y la coordinación de recuperación.

Directorios de actualización

La actualización de directorio es el proceso por medio del cual los integrantes de un equipo crean y revisan
sus percepciones de  “quien sabe qué” o mediante el intercambio de  solicitar información a los compañeros
de equipo. Este proceso consta de dos directorios  los cuales se denominan “auto-directorio” y  “directorio de
los demás”. Por consiguiente el directorio de actualización, permite que las personas sean capaces de reconocer
donde reside la experiencia dentro de la red, el experto será la persona o las personas que son percibidas por
tener un mayor conocimiento sobre algún tema teniendo como base estos dos directorios (Pearsall, 2008;
Palazzolo et al., 2006).

● Auto-directorio: se utiliza para mantener un registro de los propios niveles de conocimiento.
● Directorio de los demás: en este directorio las personas mantiene las percepciones de lo que saben

los demás miembros de la red.

Asignación de la información

La asignación de información es un elemento importante debido a que este comportamiento puede señalar
la identificación de expertos en el equipo, además de proporcionar apoyo informativo a los expertos. Significa
que cuando las personas reciben nueva información, en lugar de recepcionar esa información  en su memoria
personal, esa información puede ser asignada a otra persona en el equipo que tiene una mejor y más
desarrollada estructura de directorios, es decir que la información se asigna a la persona que es percibida por
el equipo como el experto en el tema (Palazzolo et al., 2006).

Coordinación de recuperación

A través de este comportamiento las personas utilizan su directorio de actualización para acceder o solicitar
información o conocimiento a áreas de especialización de los compañeros del equipo, lo que muestra una
comprensión de cómo se distribuye el conocimiento dentro del equipo.
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2.2.1.2. Enfoque cognitivo
Las investigaciones han mostrado que los sistemas de memoria transactiva también se centran en

manifestaciones cognitivas en el equipo. Moreland fue uno de los primeros en proponer dimensiones cognitivas
de la memoria transactiva, en su investigación determinó que los equipos que son entrenados de manera
conjunta desarrollan más plenamente la memoria transactiva, esto debido a que hay una mayor conciencia de
la distribución del conocimiento individual dentro del equipo. Este reconocimiento de la experiencia permite a
los integrantes del equipo buscar la información en el compañero correcto y mejorar la coordinación de la
experiencia,  lo que implicaría un mejor rendimiento. Identificaron tres factores que representan los
componentes cognitivos de los sistemas de memoria transactiva: la diferenciación de memoria, la credibilidad
de tareas y la coordinación  de tareas. Más adelante Lewis continuó esta línea de investigación, cambiando el
nombre de estos tres factores por: especialización, credibilidad y coordinación (Pearsall, 2008; Palazzolo et al.,
2006).

Especialización

Al igual que la diferenciación de la memoria, la especialización hace referencia a la experiencia que se
encuentra distribuida dentro del equipo.

Credibilidad

La credibilidad se refiere a la confianza en la fiabilidad de las experticias de los integrantes del equipo.

Coordinación

La coordinación se refiere a la capacidad del equipo para integrar sin problemas sus esfuerzos y
conocimientos cuando los requieran o los necesiten.

2.3. Trabajos relacionados
Los equipos de desarrollo de software que se encuentran en entornos distribuidos, enfrentan retos

particulares para intercambiar sus conocimientos. Desde la perspectiva de los sistemas de memoria transactiva
Chen [2] buscan explorar los comportamientos y relaciones entre los SMT, el intercambio de conocimiento y
la calidad de la comunicación. Este estudio utilizó las medidas de Lewis para medir la diferenciación y la
credibilidad del conocimiento, y la medida propuesta por Faraj y Sproull (Sproull, 2014) para medir la
ubicación del conocimiento. En el estudio participaron 72 desarrolladores de software libre. Los resultados
indicaron   que los SMT contribuyeron en gran medida  al  desempeño  de  estos  equipos,  puesto  que  se
evidenció que saber dónde se localiza el conocimiento, ayuda a que los desarrolladores se acerquen a los
expertos cuando sea necesario y de esta manera se ayuda al aprendizaje del equipo. Por otro lado la
credibilidad del conocimiento impacta de manera favorable la comunicación y el intercambio de conocimiento
entre los desarrolladores de software, pues la confianza entre los miembros del equipo permite entablar una
comunicación más abierta y precisa. Estas contribuciones también son válidas para equipos de software no
distribuidos.

Otras investigaciones han justificado la relación positiva que existe entre el intercambio de conocimiento y
el grado en que un equipo completa la tarea. Por ejemplo Faraj y Sproull (Sproull, 2014), argumentan que
debido a  que  el desarrollo de software es un trabajo que requiere de conocimiento, uno de sus recursos más
importantes es la experiencia. Aunque, la sola experiencia no garantiza que se obtendrán productos de alta
calidad, al igual que otros recursos la experiencia también debe ser coordinada. La difícil coordinación, las
dificultades en el intercambio e integración del conocimiento fueron factores que dificultaron los resultados de
un proyecto de un estudio observacional de un equipo de desarrollo de software. Por esto, los autores
proponen la coordinación de la experiencia como un elemento importante en la coordinación del trabajo en
equipo. Plantean que esta coordinación se basa en procesos cognitivos,  socialmente compartidos,    que  se
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desarrollan  y evolucionan para cumplir con tareas que requieren de habilidades y conocimientos, además
sugieren que los integrantes del equipo deben saber diferenciar los conocimientos de los demás cuando lo
necesiten. Este estudio explora  la  coordinación  de  la  experiencia  a  través  de  69 equipos pertenecientes
a la división de desarrollo de aplicaciones de una empresa de alta tecnología. En el estudio se   desarrollaron
medidas   para   la   coordinación   de   la experiencia, la coordinación administrativa, experiencia profesional,
métodos de desarrollo de software, presencia de experiencia, eficacia y eficiencia en un equipo. Se concluyó
que la coordinación de la experiencia afecta positivamente el rendimiento de un equipo, esto por encima de
factores tradicionales   como   la   coordinación   administrativa   y   la presencia de la experiencia. Estos
resultados apoyan los argumentos de otras investigaciones, donde se afirma que las mejoras en los procesos
sociales en el desarrollo de software, es un área donde se pueden obtener grandes beneficios para aumentar
el rendimiento del desarrollo de software.

Estos trabajos encuentran que el intercambio de conocimiento y la coordinación de la experiencia pueden
ser una forma en la que los equipos de desarrollo de software obtendrán un mejor rendimiento en sus
actividades, puesto que el desarrollo de software es un proceso donde los desarrolladores comparten e
integran sus conocimientos especializados.  En nuestra investigación la experticia será el elemento central con
el cual se trabajara el modelo ChildProgramming-G, donde  los  expertos que  se  formen  a través de las
prácticas, deberán aportar sus conocimientos al equipo para que en conjunto coordinen e   intercambien sus
conocimientos y   de esta manera planeen estrategias que los lleve a cumplir el objetivo   de la tarea de una
manera más organizada y precisa. A diferencia de las investigaciones anteriores, este trabajo se aplica en el
ámbito educativo con niños en edad escolar.

3. Aplicación de los modelos de proceso ChP y ChP-G en niños de edad
escolar

3.1. Primera Experiencia 
Esta experiencia se llevó a cabo con 25 niños entre los 5 y 6 años de edad del colegio “Instituto Nacional

Mixto de Piendamó” (Cauca, Colombia) del  grado  primero  de  básica     primaria.  Se realizaron   tres visitas
al centro educativo, en las que se contó con 2 horas para realizar cada una de las actividades diseñadas para
trabajar con la herramienta Scratch. Se creó un ambiente de trabajo como ChildProgramming lo sugiere: un
proyector, se instaló Scratch en cada uno de los computadores a utilizar, se hizo uso de carteleras, papeles de
colores y marcadores para el desarrollo de las actividades. Las dos primeras actividades fueron totalmente
guiadas y  desarrolladas en grupos de 2 estudiantes, en la tercera actividad se aplicó el proceso Ch-P donde
se  pidió a los estudiantes desarrollar un requerimiento en grupos conformados por seis estudiantes.

3.1.1. Descripción de las actividades
Primera  Actividad: “el  gato  y  el  ratón”,  esta  actividad buscó que el niño ubicará de forma correcta en

un  escenario un fondo tropical y dos objetos que son el gato y el ratón, posteriormente el estudiante debía dar
movimiento y sonido al gato dando la ilusión de que este quiere cazar al ratón. Sin embargo, el ratón no debería
dejarse cazar y por esto se incluyeron eventos y sensores para que este último detectara cuando el gato está
cerca y se pudiera esconder. Esta actividad busca  que el estudiante haga un reconocimiento general de la
herramienta así como de los principales elementos con los que esta cuenta.

Segunda Actividad: “El vuelo de un pájaro”, esta actividad buscó darle vida a un pájaro, permitiendo que
éste volase para alcanzar una fruta que sería su alimento, haciendo uso de los mismos elementos de
programación que la primera actividad. Sin embargo, aumentó la complejidad al hacer que el pájaro se moviera
en  dos  direcciones y  la  animación del  vuelo del pájaro se vea más real al trabajar con los disfraces del objeto.
Con esta actividad se buscó reforzar los conocimientos aprendidos en la primera actividad, aparte de incluir
nuevos conocimientos logrando una mayor familiarización con la herramienta por parte del estudiante.
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Tercera Actividad: en esta actividad se aplicó el proceso Ch-P donde se presentó a  los estudiantes un
requerimiento considerado como “la misión”, con características similares a las desarrolladas en las anteriores
actividades. Se buscó que en grupos conformados por 6 estudiantes que a su vez trabajan en parejas den
solución al problema planteado, bajo la adopción de algunas prácticas agiles de desarrollo como lo son la
definición de roles y el trabajo en pareja (ver Figura 3.). Esta actividad estuvo enfocada en introducir a los
estudiantes en los principios de la estrategia de aprendizaje de Ch-P(pre-juego, juego,post-juego).

3.2. Segunda Experiencia
Esta experiencia se llevó a cabo con 30 niños entre los 9 y 12 años de edad del colegio “Colombo Francés

de Popayán” (Cauca, Colombia) del  grado  quinto  de  básica     primaria (ver Figura 4).  Se realizó una
introducción a la herramienta scratch  y a los conceptos básicos de programación, enseguida se desarrollaron
dos actividades en las que se aplicó el modelo ChildProgramming-G. Esta experiencia se realizó con el
propósito de observar y entender mejor el modelo, además de ver si los niños eran capaces de reconocer el
conocimiento que sus compañeros de equipo iban adquiriendo en el transcurso del tiempo. Asimismo, poder
deducir de qué manera y con qué elementos se puede desarrollar un sistema de memoria transactiva dentro
del modelo aplicado.
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Figura 3. Equipo de trabajo aplicando ChildProgramming en un Proyecto con Scratch. Fuente: Elaboración propia.

Figura 4. Equipo de trabajo aplicando ChProgramming-G en un Proyecto con Scratch. Fuente: Elaboración propia.
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3.2.1. Desarrollo de la experiencia

● Se dio a los niños una  introducción en términos de fácil comprensión para ellos acerca de la
programación y sus conceptos básicos como son las estructuras de control de secuencia, de decisión y de
iteración. Además, Se explicó el funcionamiento de los principales componentes de scratch: área de bloques
(movimiento, apariencia, sonido, lápiz, control, sensores, operadores y variables), área de programa, área de
ejecución y área de objetos. esta introducción se llevó a cabo en 4 sesiones de clase, que corresponden a 6
horas de tiempo.

● Se realizaron dos actividades, en cada una de las cuales se presentó a los estudiantes un
requerimiento o misión al que debían dar solución aplicando la dinámica del modelo ChildProgramming-G. La
misión se explicó  y entregó a cada equipo, contando con dos sesiones de clase para completar cada una de
ellas, lo que corresponde a 6 horas de tiempo.

4. Resultados
En la primera experiencia Se observó que los niños realizaron de manera completa las actividades dirigidas

en el tiempo designado, unos con mayor dificultad que otros, esto tal vez se presentó   por la diferencia en su
experiencia en el manejo de computadores. Se destacó el interés y la motivación de los niños por el aprendizaje
de la herramienta Scratch. Sin embargo, algunos niños eran muy individualistas y esto dificultó un poco las
actividades en equipo. La última actividad donde se aplicó el modelo ChP no contó con la participación de
todo el curso, por lo tanto se pudo conformar 3 equipos. En ésta última actividad sobresalió un niño de un
equipo el cual se convirtió en un protagonista del conocimiento, puesto que  se observó que cada vez que los
niños del equipo presentaban inconvenientes con la tarea delegada, acudían siempre a él para que los guiara
y así poder completar dicha tarea. Aunque él no tenía la respuesta a todas sus dudas, la credibilidad del
estudiante por parte del equipo fue alta. Adicionalmente se presentaron dificultades a  la  hora de planear y
asignar las tareas dentro del equipo.

En la segunda experiencia realizada con el modelo  ChP-G se pudo confirmar a partir de observaciones
que los niños presentaban las mismas dificultades a la hora de planear y asignar las tareas dentro del equipo.En
esta experiencia se inculco a los niños, el compartir el conocimiento dentro del equipo, ya que si algún
integrante del equipo no se sentía seguro o no lograba realizar la tarea que se le había asignado, este podía
acudir y solicitar ayuda a la persona del equipo que el creyera que tenía los conocimientos necesarios para dar
solución al problema. Esto se realizó con el objetivo de que los niños empezaran a reconocer las fortalezas y
conocimientos de sus compañeros de equipo

5. Propuesta
De acuerdo a la literatura y a este primer caso exploratorio nace ChP-GTM, la cual agrega un conjunto de

prácticas orientadas a la formación de expertos temáticos, que permitan construir  un  sistema  de  memoria
transactiva      dentro  del modelo ChildProgramming-G, fortaleciendo al equipo en términos de credibilidad,
especialización  y coordinación. Este sistema será un modelo descriptivo que representa las transacciones que
se requieren para que dos o más personas puedan   de   forma   cooperativa   almacenar,   recuperar   y
comunicar información y conocimiento. Este modelo se piensa como un modelo en red totalmente conectada
en donde cada conocimiento se cultiva desde la especialización, inicia con una topología centralizada por cada
foco de especialidad, pero que se entreteje hasta formar un clické de tamaño mayor o igual a n/2+1, donde n
es el tamaño del equipo (ver Figura 5). La idea es lograr en el tiempo de nuevo un conocimiento homogéneo
como lo propone ChildProgramming, pero en un equipo que reconoce las experticias individuales de los
miembros en el equipo.
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6. Conclusiones 
Al aplicar el modelo ChildProgramming y ChildProgramming-G , se logró observar a través de los resultados

obtenidos, que existió un foco de conocimiento especializado, pero sin ser identificado por los miembros del
equipo bajo el tema de su dominio sino como aquel que todo lo sabía, sin que esto fuera cierto. Esto de alguna
manera permite observar que el proceso ChP al igual que ChP-G no facilitan el desarrollo de experticias, que
permitan llevar a cabo una mejor coordinación y planificación de las tareas dentro de los equipos, por lo que
puede ser una de las causas de este problema, teniendo en cuenta la importancia de estos dos conceptos en
los equipos de desarrollo de software. A partir de estos hallazgos se decidió llevar a cabo una investigación
relacionada con los sistemas de memoria transactiva para mejorar el modelo ChP-G. Para tal fin se está
diseñando un estudio de caso con niños de edad escolar entre los 9 y los 10 años del grado quinto de la
Institución Educativa Técnico Industrial  de la ciudad de Popayán, con el objetivo de realizar un análisis de  la
memoria transactiva en  Childprogramming-G con el fin de identificar qué elementos podemos tomar como
base para el desarrollo de las prácticas que ayudarían a la conformación de un sistema de memoria transactiva
efectivo.

Referencias
Flannery, L. (2014). Computational thinking and tinkering: Explorationofan early child hood robotics curriculum. Informática y Educación,
72, 145-157
García, A. A.; Collazos, A. (2012). ChildProgramming-G: Extendiendo ChildProgramming con Técnicas de Gamificación.
Hurtado, J. A. (2012). Proceso ChildProgramming: Un Modelo de Desarrollo de Software Para Niños.
Hurtado, J. A.; Collazos, C. A.; Cruz, S. T.; Rojas, O. E. (2012). ChildProgramming: Una Estrategia de  Aprendizaje y  Construcción de
Software Basada en la Lu ́dica, la Colaboración y la Agilidad. Rev. Univ. RUTIC, 1(1), 9-14.
Jobs, C. S.  (2011). STEM Sector Employer Skills Survey Report.
(http://www.ctstemjobs.org/resources/CT_STEM_Employer_skills_surve y_summary_report.pdf)
Hsu, J. S. –C-.; Shih, S. –P.; Chiang, J. C.; Liu, J. Y. -C. (2012). “The impact of transactive memory systems on  IS development teams’
coordinate communication and performance. International Journal Project Manager, 30(3), 329–340.
Kitaygorodskaya, N. (2006). Measurement of Team Knowledge: Transactive Memory System and Team Mental Models Menu. PrevMenu.
Palazzolo, E. T.; a Serb, D.; She, Y.; Su, C.; Contractor, N. S. (2006). Coevolution of Communication and Knowledge Networks in

107

C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 6

(1
), 
20
17

Hurtado, J. A.; Gómez, V. Y.; Zambrano, A. C. (2017). Estudiando el modelo ChildProgramming-G para encontrar elementos que permitan desarrollar un
sistema de memoria transactiva. Campus Virtuales, 6(1), 99-108.

www.revistacampusvirtuales.es

Figura 5. Red de conocimiento con un equipo de cuatro personas. Fuente: Elaboración propia.
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RESUMEN. Este artículo presenta el resultado de una investigación para identificar, desarrollar e
implementar e-estrategias lecto-escritoras en ambientes virtuales para el aprendizaje del inglés como
lengua extranjera en el nivel universitario. Se implementó un taller mediante una plataforma con una
variedad de e-actividades y materiales diseñados con el fin de fortalecer la lecto-escritura en inglés
en estudiantes de una universidad. Se analizaron los datos encontrados a través de la aplicación de
cuestionarios online con preguntas abiertas para los docentes y estudiantes del curso, y se realizó la
observación del uso de la plataforma. Como resultado del análisis se visualizan las carencias de los
estudiantes en las habilidades de lectura y escritura no sólo en el inglés, sino en la comprensión de
los recursos de apoyo en su idioma nativo. Se concluye que es fundamental diseñar e-estrategias
lecto-escritoras más didácticas apoyadas en herramientas telemáticas, páginas interactivas y recursos
innovadores que motiven la participación y la entrega de productos más creativos.

ABSTRACT. This article shows the result from a research which identifies, develops and
implements Reading and writing e-activities in virtual learning environment for English learning as
foreign language at undergraduate level. A workshop based on a platform with e-activities and
materials designed to enhance undergraduates’ English reading and writing. Data founded were
analyzed through online questionnaires for students and teachers from the course, and the use of the
platform was observed. Analysis from results shows lack of students’ abilities for english reading and
writing, but also with mother language resources. It is concluded is essential to design teaching e-
activities supported by interactive and innovative resources that motivates interaction and delivery of
creative products.

PALABRAS CLAVE: Competencias, e-learning, Aprendizaje, Escritura, lectura, Entornos virtuales,
e-actividades, Estrategias de aprendizaje.

KEYWORDS: Competences, e-learning, Reading, Writing, Virtual Learning environments, e-
activities, Learning strategies.

E-estrategias de lectura y escritura del
inglés en ambientes virtuales de

aprendizaje  
Writing and reading e-strategies in virtual learning environments

Yohana M. Amante Negrete1, Marcela G. Gómez Zermeño1

1 Tecnológico de Monterrey, México  

yohamane@gmail.com , marcela.gomez@itesm.mx 

Recibido: 28-11-2016 / Revisado: 07-03-2017
Aceptado: 07-03-2017 / Publicado: 28-03-2017



110
C
am

pu
s 
Vi
rtu

al
es
, 6

(1
), 
20
17

1. Introducción
Colombia es un país de contrastes políticos, económicos, culturales y sociales. Actualmente en la educación

colombiana se le ha dado un lugar prioritario a la enseñanza del inglés en las aulas primaria, secundaria, pero
en especial en la educación superior. El auge de incluir las tecnologías en este sector curricular ha dado como
resultado la aparición de cursos virtuales de inglés.

Gran parte de la población que egresa del bachillerato no supera las pruebas admisión y no logran ingresar
o terminar una carrera profesional. Aunado a esta situación, el Ministerio de Educación Nacional (MEN)
incluye en los programas universitarios la enseñanza de una segunda lengua para promover el Proyecto de
Bilingüismo en el período 2004-2019, donde se busca que la comunidad colombiana sea bilingüe,
específicamente del inglés.

El objetivo general de esta investigación buscó responder a la pregunta: ¿Cómo implementar e-estrategias
de aprendizaje de lectura y escritura en la e-enseñanza de una segunda lengua con calidad educativa en un
ambiente virtual de aprendizaje a nivel universitario? 

Los objetivos específicos de investigación fueron:

Identificar las estrategias de enseñanza-aprendizaje de lectura y escritura válidas para implementar en•
inglés y en ambientes virtuales de aprendizaje. 

Proponer y promover e-actividades de lectura y escritura que les permitan a los estudiantes enriquecer•
sus procesos de aprendizaje del inglés.  

Incluir las herramientas y recursos telemáticos existentes en la red para motivar y fortalecer las•
competencias comunicativas de la lengua inglesa  estas competencias. 

2. Inclusión de la tecnología para una educación de calidad
El auge de incluir las Tecnologías de la Información y de la Comunicación  (TIC)en el curriculum es el

resultado del esfuerzo por promover la  motivación e innovación, y como respuesta a la globalización. Como
resultado, han surgido cursos de inglés en entornos virtuales, unidos a una serie de problemas de
aprendizajecomo la falta de compromiso de los actores involucrados, la ausencia parcial o total del maestro,
los problemas de lectura y escritura, carencia de aprendizaje autónomo, incluso la usurpación de identidad y
la deserción estudiantil que hacen que la educación virtual o e-learning sea aún más compleja. 

El e-learning es un modelo de aprendizaje que utiliza el internet para desarrollar los procesos educativos
(Kaplún, 2005). En estas nuevas formas e-educativas, el Internet cobra protagonismo, pero las circunstancias
sociales, económicas y culturales siguen siendo las mismas. 

La perspectiva teórica que está en concordancia con el problema de investigación se basa  en el cambio,
autodeterminación y un acto de fe, como lo dice Fullan y Stiegelbauer (1997). Los autores hacen una acotación
interesante sobre tres puntos en consideración para darle a la propuesta un significado: a) el posible uso de
materiales nuevos o revisados (recursos instructivos directos, como materiales o tecnologías para el currículo);
b) el posible uso de nuevos sistemas de enseñanza (nuevas estrategias o actividades); c) las posibles
alteraciones de las convicciones (por ejemplo, los supuestos y teorías pedagógicos que fundamentan nuevas
políticas o programas particulares) (Fullan y Stiegelbauer, 1997).

Estos tres componentes son fundamentales para que toda innovación educativa tenga éxito, las nuevas
ideas, las nuevas formas de enseñanza y los actores educativos, y que dé como resultado un verdadero cambio
estructural y significativo. 

De lo anterior, se desprende un primer componente, la enseñanza y el aprendizaje en ambientes virtuales
de aprendizaje (AVA). Según López y Peláez (2006) los espacios AVA son un fenómeno que está cobrando
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importancia, pero todavía desconocido. Aún más desconocido aplicado a la enseñanza-aprendizaje del inglés
como lengua extranjera. Estos autores describen tres posturas: una optimista, una pesimista y una reflexiva
desde la educación en AVA. En la teoría optimista como aquella que dice que en un futuro el uso de las TIC
darán como resultados ambientes de estudio enriquecidos, se hablará de autonomía y autoaprendizaje, se
trabajará en equipo y de forma individual, habrá un nuevo estilo de enseñanza donde el estudiante podrá
desarrollarse de acuerdo con sus capacidades y sus formas de aprender, los estudiantes serán fluidos en el
manejo del computador y serán usadas como soporte del aprender y de manejar la información. La postura
pesimista argumenta sobre la falta de preparación de los maestros en la educación virtual, de los prejuicios en
relación con la educación presencial, de caer en la ley del menor esfuerzo; y por último la postura reflexiva,
donde se afirma que es necesario tener una actitud de reflexión y cuestionamiento. 

No obstante, lo reiteran Lopéz y Peláez (2006) no se puede asegurar que por la inclusión de las TIC en
la educación se solucionarán los problemas históricos, sociales y culturales que aquejan al mundo, empero se
puede afirmar que si la educación e-learning tiene posturas claras sobre las metas, la metodología, los
contenidos, las estrategias de aprendizaje, las actividades de aprendizaje y la evaluación se puede tener éxito.
Sin ser completamente optimistas que no funcione, o pesimista que se estigmatice, o sólo reflexivo. 

Aquí se incluye el segundo componente de Fullan y Stiegelbauer (1997), la necesidad de nuevos sistemas
de enseñanza. López y Peláez (2006) agregan “[…]primero, la comprensión de las TIC en el contexto
formativo y segundo, la reflexión acerca de la función de las TIC en relación con los objetivos, los contenidos,
el tipo de alumno, la interacción y en general todos los elementos que intervienen en los procesos de enseñanza
y de aprendizaje”. 

En esto coinciden con Kaplún (2005) cuando dice que el éxito de la educación virtual radica en que los
equipos que conducen estos procesos exista la presencia de saberes educativos y pedagógicos. Los aspectos
tecnológicos son importantes en estos programas, pero no pueden ser los únicos ni los dominantes. 

En comunión con lo dicho anteriormente, Cabero (2006) recalca la importancia de tener varios aspectos
presentes para promover la calidad de la educación en este tipo de modalidad: la interactividad social, los
contenidos, metodología, herramientas de comunicación, entorno tecnológico, aspectos organizativos,
competencias tecnológicas, centrado en el estudiante (participativo, activo, colaborativo), e-actividades, rol del
profesor, papel del estudiante. Este mismo indica que los procesos enseñanza-aprendizaje son los mismos que
en la educación presencial, lo que cambia son los canales o las vías de acceso al conocimiento, así que se puede
afirmar que para enseñar una segunda lengua en este caso el inglés, se necesita tener también estos aspectos
claros y definidos con el fin de tener éxito en la enseñanza virtual del inglés. 

Teniendo en cuenta estos aspectos y las características mismas del aprendizaje de una lengua extranjera los
cursos de inglés deben tener recursos motivadores, llamativos, pensando en los estilos diversos de aprendizaje,
evaluar de acuerdo  a lo aprendido. Esto implica que los agentes que intervienen en estos entornos se
empoderen de su rol.  En este sentido, las e-actividades juegan un papel central en el diseño y planificación de
los cursos de inglés que se ofrecen virtualmente.

Finalmente, el componente tres de Fullan y Stiegelbauer (1997), el cambio de paradigmas, el nuevo rol del
e-mediador y el e-estudiante en E-learning. E-mediador que acompañe seriamente a su estudiante, que
promueva el dialogo y la buena comunicación, que le permite cambiar la perspectiva del “es muy difícil”
(Tragante y Muñoz, 2000, p. 86) por la experiencias favorables hacia el uso de la lengua y que genere una
mayor confianza en el potencial lingüístico e incremento del interés por las lenguas en general. Un docente
creativo y propositivo que aproveche las herramientas que tiene a favor para el estudiante.  Un docente que
empiece a creer que la educación a distancia, virtual, e-learning tiene igual o mayor importancia en las
dinámicas educativas. Con relación a esto el Proyecto Académico Pedagógico Solidario PAPs del 2011 de
UNAD afirma:
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Es absolutamente impostergable la necesidad de cambiar el paradigma de la docencia tradicional”
soportada en la enseñanza pasiva, el academicismo y la descontextualización de los contenidos, por un nuevo
paradigma pedagógico, fundamentado en el valor personal y contextual del aprendizaje metódico, sistemático,
autónomo y auto-sostenido en el contexto de las nuevas pedagogías multimediadas. El cambio de paradigma
exige el cambio de prácticas, roles y funciones tanto de los estudiantes como de los docentes de carrera y
ocasionales (tutores y consejeros).

En adición a esto, el rol del e-estudiante, Celce y Murcia (1991) describen al estudiante como
comunicador, administrador y responsable de su propio aprendizaje. El cual se benefician de los trabajos en
grupo, de las actividades propuestas en el aula y de los encuentros con su tutor. Esto es un punto importante
en el diseño de las actividades y las estrategias de aprendizaje en los ambientes AVA. 

Este proyecto de investigación buscó implementar las e-estrategias de aprendizaje enfocadas en la lectura
y escritura  del inglés como lengua extranjera para fortalecer las competencias de los estudiantes del  curso
virtual de Inglés 0. A través de la identificación de las mismas, construyéndolas de acuerdo a lo encontrado y
por último implementándolas. Esto les permitió a los estudiantes comprender no sólo las instrucciones, las
acciones encaminadas a entregar un producto, la guía de actividades,  sino a fortalecer las competencias
comunicativas del idioma inglés.  

3. Desarrollo de competencial del idioma inglés
El Programa Nacional de Inglés de la Universidad Nacional Abierta y a Distancia (UNAD) de Colombia,

se caracteriza por ser trasversal, es decir, los estudiantes de los cursos virtuales de inglés pertenecen a los
diferentes programas profesionales y tecnológicos existentes en la institución. Hay estudiantes de todas las
regiones de Colombia, algunos situados en lugares apartados donde no hay acceso a internet y es necesario
desplazarse a otros pueblos para realizar las tareas del curso. Otros se enfrentan a la modalidad e-learning por
primera vez, otros no tienen otra opción ya que son cabeza de familia y deben trabajar y estudiar. 

En este sentido, los problemas de aprendizaje son más visibles, en especial en la materia de inglés, la cual
es la lectura del contenido que se comparte en los diferentes entornos de la plataforma, y en la escritura de
textos que hacen parte de sus responsabilidades en el plan de estudios y de la comunicación con el tutor. Lo
anterior tiene como consecuencia que los resultados sean  poco satisfactorios.

4. Metodología
El método de investigación-acción requiere que los participantes del estudio sean actores protagonistas

dentro de los hallazgos y del plan de trabajo. Los autores Kemmis y McTaggart (1988) han descrito que de la
investigación-acción sigue un espiral de ciclos: planificación – acción – observación - reflexión. Aquí algunos
rasgos que se tomaron en cuenta para esta investigación:

Participativa y colaborativa: Todos los agentes involucrados trabajan de forma activa en el desarrollo•
del mismo con el fin de mejorar sus propias prácticas educativas. 

Somete la práctica educativa, las teorías y las ideas a reflexión y a cambios para los agentes educativos. •
Es interpretativa lo que implica que no hay teorías absolutas y finales, sino que invita a las soluciones•

teniendo en cuenta los involucrados y las condiciones particulares del contexto investigado. 

Por otro lado, Latorre (2003, p. 23) agrega que la investigación-acción educativa se utiliza para describir
las actividades del profesor en su entorno.  Este método permite una transición desde la identificación de las
problemáticas, desarrollo del material, implementación de estrategias y hacer la reflexión-conclusión con el fin
de incorporar el cambio que se requiere en este contexto educativo apoyado en TIC. 

Para elegir los participantes, se envió el enlace del cuestionario online a 2500 estudiantes para conocer las
percepciones sobre las actividades de Lectura y Escritura, sus mayores dificultades en el desarrollo de las
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mismas, y una invitación para participar de la implementación del plan de actividades. De estos, 250
respondieron a la encuesta y 100 de ellos manifestaron su deseo de participar en el Taller. 

También, se aplicó un cuestionario 30 docentes del curso de inglés 0 para conocer las apreciaciones, su
análisis y sus propuestas de mejora con relación al mismo tema. Además de observar de forma no participativa
las dinámicas dentro del aula virtual y su participación en las actividades de Lectura y Escritura. Con ello se
evidenció la participación de los estudiantes en las actividades lecto-escritoras del curso. 

La implementación de las actividades se realizó en tres etapas: la fase inicial consistió en la aplicación de
los cuestionarios a estudiantes y docentes, además de la observación en la plataforma. En la fase intermedia,
se realizó el diseño del material con base en el análisis de datos y se implementó el taller colaborativo el cual
consistía en la entrega de un libro interactivo en inglés para niños. Por último, durante la fase final se aplicaron
nuevamente cuestionarios para conocer la opinión de los estudiantes y docentes con relación a la propuesta
para las competencias de lectura y escritura. 

5. Resultados

Actividad de Lectura (Reading)

Es  un cuestionario sencillo y automático. Tiene un valor de sesenta (60) puntos de quinientos (500) puntos
en total. En el mensaje de bienvenida el director de curso saluda y cuelga el texto que deben leer para
responder a las preguntas. El mensaje está en español y en inglés.

Actividad de Escritura (Writing)

Es un foro colaborativo que tiene una calificación de cien (100) puntos sobre quinientos (500) puntos
totales del curso. Se crea la temática del foro por grupos de cinco estudiantes, cada grupo tiene un código
otorgado por el sistema para mayor control de calificaciones y retención de los estudiantes.  Estos temas
creados por grupos les da cierta privacidad ya que sólo pueden ver los aportes de sus compañeros y los propios.
En el saludo de bienvenida de cada grupo el director de curso hace una explicación sencilla y les adjunta la
guía – rúbrica de la actividad y los invita a participar de forma activa en la misma. Los estudiantes pueden
encontrar la información en español e inglés.

La mayoría de los estudiantes no hace el paso a paso en el foro.•
Un gran porcentaje de los textos que entregan son descargados de internet o pasados por traductores•

de la red. 
No atienden a las indicaciones entregadas por el tutor y no hacen las respectivas correcciones, así que•

hacen la entrega de los mismos textos con los mismos errores. 
Entregan el texto o hacen sus aportes el último día de cierre de la actividad,  lo que ha causado colapsos•

de la plataforma. 
Hacen múltiples solicitudes de apertura de la tarea y/o que les pueda recibir el trabajo por correo•

interno de aula. O hacen uso de múltiples excusas para poder acceder a la calificación que es alta en
comparación a las otras actividades automáticas.  

Aplicación de Cuestionarios

Se realizaron dos cuestionarios: el primero “Construyendo nuestro Creative Corner” se envió a 3500
estudiantes de los cuales 220 respondieron la encuesta.  El otro cuestionario fue aplicado al grupo de
profesores, en total 21. 
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Estudiantes

La población encuestada se inclina por la necesidad de hacer ajustes con el 34%, sumando a este resultado
el 19% con la poca contribución que hace y el 3% con el no contribuye. Lo contrario piensa el 47% de ellos
que aseguran que contribuye mucho en alcanzar los objetivos de aprendizaje de una segunda lengua. En la
Figura 1 aparece un fenómeno, el 55% de la población asevera que la tarea que se solicita va acorde con el
nivel de lengua del curso. Contra lo que piensa el 36% de ella cuando selecciona la opción de que es un nivel
superior. Más el 4% que pude enviar el producto de la actividad sin importar que nivel contenga. Por último el
5% que no conocen la actividad. 

En otra pregunta, sobre ¿Qué elementos incluiría en estos espacios para mejorarlos? Los estudiantes
tuvieron la oportunidad de escoger más de una opción. Para hacer esta tabla se le dio prioridad a la primera
opción que escogieron. Siendo la opción más votada que la actividad sea trabajada en forma grupal con el 47%,
seguidamente la comunicación oportuna con el tutor con el 45%. Teniendo menos porcentajes la opción de
temas más sencillos con el 7% y el 1% para el cambio de la actividad de lectura. La segunda opción más votada
fue la comunicación con el tutor, figura importante dentro del proceso de aprendizaje. Seguido del deseo por
que las actividades de lectura y escritura se trabajen unidas, incluyendo temas más sencillos para la realización
de las tareas. 

En la Figura 2 se muestran varios aspectos relevantes y que los estudiantes han resaltado como las
dificultades más notorias con las que tienen que lidiar en ambas actividades. Siendo el nivel de lengua exigido
en la actividad con el 32% la más seleccionada, seguido de la falta de comprensión de la guía de actividades
con el 28%  y el trabajo con los compañeros con el 27%. Aunque en menor proporción pero no menos notables
se encuentran el tiempo que se dispone para realizar las tareas con el 5% y el trabajo autónomo tan solo con
un 1%. 
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Figura 1. Nivel de lengua exigido en la tarea. Fuente: Elaboración propia.
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Desde el punto de vista de los tutores, a las actividades de lectura y escritura se le debe hacer ajustes
importantes siendo ésta la opción más seleccionada con el 47%.  Aunque el 14%  afirma que la actividad
responde a las expectativas y necesidades.  Por otro lado está el  9% quienes piensan que responde poco con
lo que espera el estudiante. El resto de las opiniones están divididas entre afirmaciones como: la guía debe ser
más explícita con el 5%,  otro 5%  que dice que el espacio debe ser más claro, y otros (Ver Figura 3).

Por otro lado está el cuestionario “Construyendo Creative Corner-Teachers” enviado a 21 docentes que
trabajan en el aula de inglés 0. Las preguntas para ellos fueron más abiertas con el fin de recaudar opiniones
más académicas desde el punto de vista del tutor. 

1. ¿De qué manera se puede fomentan la interacción entre los miembros implicados en el proceso de
enseñanza-aprendizaje en las  actividades de Writing y Reading? Una de las respuestas más significativas afirma
que la interacción se logra “Proponiendo en el foro dispuesto para la actividades, textos cortos de completar
con el vocabulario aprendido, y publicando lecturas cortas que permitan la comprensión del estudiante.”.
Reiteran la necesidad de proponer tareas más sencillas y tomando en cuenta el nivel  del curso, permitiendo la
construcción de  productos únicos,  evitando el plagio en la red.  Por otro lado, el uso de diferentes páginas
web para fortalecer las competencias de lectura y escritura “recursos web específicos a los estudiantes en
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Figura 2. Dificultades más relevantes en las actividades de lectura y escritura. Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Necesidades y expectativas para el estudiante. Fuente: Elaboración propia.
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donde tengan la posibilidad de conocer más sobre esta habilidad”. 

2. El Foro de Writing es propositivo y le permite fortalecer  al estudiante su proceso de aprendizaje. ¿De
qué manera? Los tutores coincidieron en el foro de escritura es propositivo sino que es la dinámica que debe
cambiar. “Falta estructurar el foro por etapas para fijar un orden o estructura que lleve al estudiante a la
creación de un texto con las respectivas pautas”. Los estudiantes deben indagar y participar en una actividad
más creativa que ayude en su proceso de aprendizaje. Además debe ser procesual, paso a paso no como “viene
siendo la misma vieja fórmula de escribir una carta o un artículo al amigo. La actividad planteada de esta
manera no denota proceso”.  Aunque  “faltan herramientas que potencien el fortalecimiento del proceso de
aprendizaje. Ya que los estudiantes tienden a copiar y pegar, a traducir, y se apropian de los textos que escriben.
Como resultado  las instrucciones que se dan no son las apropiadas”.

6. Análisis de datos 
Como resultado de todo este proceso de indagación se exponen estos factores.

Trabajo en grupo

Tanto los estudiantes como los tutores mencionaron la necesidad de realizar las actividades en grupo. Esto
con el fin de fortalecer los procesos de interacción entre ellos y de esta manera, fortalecer también los procesos
de aprendizaje haciendo que los participantes tengan la necesidad de leer los aportes y textos hechos por los
compañeros. Sin embargo, es uno de los puntos más complejos para trabajar ya que muchos dependen del
tiempo y de los aportes de los demás para continuar con la construcción del producto a entregar.

Comunicación con el Tutor-Estudiante

Aunque este aspecto según los estudiantes es el más vulnerable y según ellos el éxito del producto final
depende mucho de la retroalimentación, para los tutores por el contrario es un aspecto que no afecta de forma
directa el proceso y desarrollo de las tareas.  En el proceso de aprendizaje - enseñanza de una lengua la
comunicación asertiva y oportuna es fundamental. De este modo se retoma el componente tres de Fullan y
Stiegelbauer (1997): un e-mediador que acompañe seriamente a su estudiante, que promueva el dialogo y la
buena comunicación, que le permite cambiar la perspectiva del “es muy difícil” (Tragante  y Muñoz, 2000,
p.86) por la experiencias favorables hacia el uso de la lengua y genere una mayor confianza en el potencial
lingüístico e incremento del interés por las lenguas en general.

Guía de actividades

Cumple la función de columna vertebral en el desarrollo de la actividad. Es el punto de partida y el punto
de referencia para que el estudiante comience a realizar la actividad correctamente. Dos de las características
principales, como lo mencionaron algunos docentes en sus respuestas del cuestionario: son la sencillez y
claridad “No comprenden la guía de actividades y la rúbrica de evaluación”. Por otro lado, un apoyo tutorial a
los procesos en los recursos telemáticos y tecnológicos existentes en la red.

Nivel de lengua exigido

Tanto para los estudiantes como para los docentes este es un aspecto de suma importancia, nivelar la tarea
solicitada a las competencias reales de lectura y escritura. Afirman que evita el uso irregular de los traductores
y la existencia de plagio en los textos entregados. Según los docentes se debe recurrir al trabajo sencillo y
creativo.  Solicitar el producto de acuerdo a los contenidos del curso de inglés 0. 

Hacerse ajustes en ambas actividades. Coincidieron conCabero (2006) en enunciar que es necesario hacer
énfasis estos puntos: la interactividad entre los participantes, los contenidos y metodología sobre los cuales se
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basa la construcción de la tarea, herramientas interactivas en la red, entorno tecnológico en el que se desarrolla
el producto a entregar, las competencias tecnológicas, rol del profesor y finalmente el papel protagónico del
estudiante. Como lo menciona (Fullan y Stiegelbauer, 1997) es importante tener proponer materiales y sistemas
nuevos de enseñanza-aprendizaje, y cambiar convicciones.  

Resultados de Implementación: Creative Corner

Se diseñó un espacio para promocionar y dar a conocer el taller llamado Creative Corner, el cual es una
extensión de un sitio web que manejan los estudiantes de la UNAD. Allí se anotaron los pasos a seguir de
forma muy general pero con las conexiones para llegar al Taller de Lectura y Escritura. 

Este segundo espacio fue diseñado de tal manera que todos los participantes pudieran tener acceso a todo
lo necesario para desarrollar el plan de actividades como: guía de actividades, video tutorial, roles de trabajo
en equipo, páginas interactivas, grupos de trabajo, entre otros.

En Home como página inicial, se visualizan los objetivos de la actividad y una descripción detallada de cada
una de las actividades o etapas para realizar y culminar con éxito el taller. Allí mismo tenían los enlaces que los
conectaban con las páginas interactivas de ambos espacios, tanto el Creative Corner como el Taller de Lectura
y Escritura, de esta manera el estudiante podía acceder a los dos espacios de forma libre y sin restricciones.
Uno de los elementos más llamativos, motivador y atractivo fue el acceso a  páginas interactivas. En la página
de Trabajo en Grupo podía ver las indicaciones acordes con las fechas y las necesidades. Cada etapa se fue
mostrando a medida que se iban cumpliendo con la anterior.Las actividades propuestas se diferenciaron por
colores para evitar el equivocado de los mismos. Por otro lado, todas las indicaciones se hicieron en español
con el fin de darle al estudiante la transición y la tranquilidad de poder expresarse libremente, y se le invitó a
que podía hacer la respectiva participación en su lengua materna. Algunos lo hicieron en español y otros en
inglés;  los participantes fueron dejando sus aportes de acuerdo a como iban apareciendo las instrucciones.
Algunos incluso se corrigieron entre sí.  La mayoría de los que participaron cumplieron con lo que se les fue
solicitado. Sus aportes contribuyeron en la construcción de los libros digitales. 

En el grupo número dos se detuvieron a observar los roles de equipo que se les había dejado para
contribuir en la entrega y construcción del trabajo final: “I choose the role of relator and continue with the
story: His favourite animal is Jose, a white dog with black spots. Ben and Jose play every day after the school.
Ben is a happy child”. Esto les permitió organizarse como equipo, aunque el uso o no de estos roles no afectó
de forma contundente a los demás grupos que no lo hicieron. 

Finalmente, tres grupos entregaron un producto final construido en la página storybirds.com. Pudieron
compartir el link en la última etapa de la tarea. Aquí podemos ver: Buenas Noches Tutora. Como nos
comprometimos dejamos aquí el link de la historia. http://storybird.com/books/the-batman-
cat/?token=fg4jhay7pw

De los 20 grupos propuestos para trabajar en el taller solo en seis (6) de ellos ingresaron a realizar aportes.
Pero en sólo estos tres grupos mencionados realizaron la tarea de forma completa. Algunos comenzaron
motivados y comentaron de forma positiva la iniciativa pero no terminaron la actividad. 

7. Conclusiones
Como lo sugiere el enfoque de la Investigación-Acción descrito por Kemmis y McTaggart (1988) estos

puntos concluyentes no son estáticos e inmodificables, sino que permite hacer una reflexión importante desde
los tres puntos sugeridos por Fullan y Stiegelbauer (1997), trabajar nuevas ideas, nuevas dinámicas de
enseñanza y cambiar paradigmas en los actores educativos que intervienen.  Los esfuerzos que se realizan en
beneficio de los estudiantes y de apoyar sus procesos de aprendizaje no serán sencillos y no deben ser
definitivos. En este proyecto se encontraron varios puntos importantes:
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La implementación de una familia de actividades como lo sugiere Latorre (2003, pág. 23) teniendo en•
cuenta los puntos más débiles de las actividades de Lectura y Escritura en la plataforma. Enfocar la
propuesta con base en los hallazgos. Posteriormente, realizar la reflexión- observación-acciónpropuestos
por Valenzuela y Flores  (2012) es decir un balance al final de cada proceso educativo con el fin de realizar
planes de mejoramiento para el curso. Resultando un curso más acertado de acuerdo a la complejidad del
contexto de los estudiantes con los cuales se está trabajando y proyectando siempre a la reflexión.  

Correa y De Pablos (2009) resaltan cómo el uso de las tecnologías introduce nuevas dinámicas de•
enseñanza y generen nuevas prácticas educativas que dan como resultados nuevas formas de aprendizaje
en los estudiantes. En esta medida para motivar y apoyar al estudiante en su proceso de aprendizaje de una
lengua es preciso proporcionar un soporte externo a la plataforma como acceso a páginas interactivas y
didácticas, diferentes a las proporcionadas por la plataforma. Enfocar el uso y práctica de éstas de acuerdo
a la habilidad que se quiere fortalecer y al tipo de actividad que se está proveyendo. El nivel de lengua
debe estar comunión con los contenidos del curso. 

La guía de actividades debe ser sencilla y clara. Describir el paso a paso de lo que el participante va a•
realizar es fundamental para guiar el proceso de aprendizaje. Es necesario entregar detalles relevantes con
forme se vaya realizando la tarea. De esta manera se evita que se adelanten al proceso o se desvíen de lo
propuesto por el curso en beneficio del aprendizaje. Por otro lado, apoyar este material con recursos
visuales como tutoriales, compensa un poco las dificultades que tienen los estudiantes en la lectura y la
escritura. 

El producto final que se solicita en cada actividad debe ir de acuerdo a los contenidos propuestos por•
el curso y al nivel de lengua real que ellos pueden alcanzar. La sencillez y lo creativo de la solicitud da la
oportunidad de explorar más allá de lo sistemático de la plataforma y pueden realizar sus propias
construcciones de acuerdo a intereses particulares o grupales de los estudiantes; evitando así el plagio y el
uso facilista de material que se encuentra en la Internet.  

El papel del tutor debe transformarse en más que explicador del uso de la plataforma y el intermediario•
para la ampliación de las fechas de actividades, en el aquel que acompaña el paso a paso del aprendizaje
del estudiante, el que resuelve las dudas puntualmente, y aquel que aprovecha las inquietudes que se
formulan para proponer espacios de discusión y aprendizaje.  Su papel es fundamental en la construcción
y aprehensión de la lengua en el curso y en especial para motivarles y guiarles de manera asertiva en la
construcción y posterior entrega de la tarea. Aquel que le permite cambiar la perspectiva del “es muy
difícil” (Tragante  y Muñoz, 2000, p.86) por experiencias favorables hacia el uso de la lengua y genere una
mayor confianza en el potencial lingüístico e incremento del interés por las lenguas en general.

Los dos puntos más débiles hallados en este proyecto son precisamente el trabajo en equipo y la•
participación. En el cuestionario “Calificando la Actividad Piloto de Lectura y Escritura” aplicado para
aquellos que trabajaron en el taller, siete de siete encuestados afirmaron que lo que más se les dificultó para
la construcción del producto final  fue efectivamente el trabajo con los compañeros ya que no todos los
que comenzaron terminaron, otros sólo aportaron en algunos puntos y en otros no. Es así como
encontramos que la participación de la población sigue siendo escaza y en gran medida de poca calidad.
Aun contando con espacios atractivos y motivadores, se limitan a cumplir con lo mínimo de la tarea. Los
estudiantes siguen sin reconocer su papel en este tipo de educación virtual y tienen poco interés en
producir.

Aunque el grupo de actividades que se propusieron en este proyecto fueron de agrado no sólo para los
docentes que calificaron el espacio sino también para los estudiantes protagonistas del mismo, aún quedan
algunos interrogantes sobre cuáles son los verdaderos motivos por los que la participación de los estudiantes
es escasa. 

Es necesario determinar cómo se puede cambiar o transformar de manera contundente el papel del
estudiante en la modalidad virtual de aprendizaje para mejores resultados académicos en la educación superior.
En este caso, ¿es necesario reforzar y fortalecer la educación básica y media?, ¿qué es lo que están haciendo
las instituciones al respecto? 
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Son muchos los interrogantes que quedan pendientes de ser resueltos o en mejor medida trabajados por
algún docente que se interese por promover la participación de los estudiantes. En la educación son muchos
campos los que se pueden trabajar pero lo más importante es no dejar de proponer ideas nuevas que
enriquezcan los procesos de aprendizaje de las próximas generaciones. 
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RESUMEN. La presente investigación identifica los criterios y elementos de diseño instruccional que lleva a cabo una empresa para
la creación de sus capacitaciones en modalidad blended learning. El objetivo del estudio fue responder a la pregunta ¿Cuáles son los
elementos de diseño instruccional que se identifican en la capacitación en modalidad blended learning de una empresa? Se utilizó el
modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación) de diseño instruccional para determinar cuáles elementos se
usan, en qué medida y en qué secuenciaSe siguió la metodología de estudio de caso de acuerdo a los criterios de Stake (1999), al
seleccionar un caso de capacitación blended learning para un área comercial dentro de una empresa farmacéutica. El principal resultado
encontradoes que dentro del proceso de desarrollo de la capacitación de la empresa investigada, se realizan actividades que cubren cada
uno de los pasos del modelo ADDIE en la misma secuencia que plantea el modelo. Los principales criterios para que la decisión de la
capacitación se lleve a cabo en modalidad blended learning son: a) realizar la capacitación técnica y de producto con recursos e-learning
en modalidad a distancia, b) realizar la capacitación de habilidades de venta y comunicación en modalidad presencial, c) la dispersión
geográfica de la fuerza de ventas, d) la evaluación de conocimientos y habilidades en las etapas de Análisis y Evaluación en modalidad
presencial; y e) el uso más efectivo del presupuesto disponible.

ABSTRACT. This research explores and analyzes the criteria and instructional design elements use by a company in the
development of their training in blended learning mode. The aim of the study was toWhat are the elements of instructional design
identified in training in blended learning form of a company? The ADDIE model (Analysis, Design, Development, Implementation and
Evaluation) of instructional design was used to determine which elements are used, to what extent and in what sequence.The case study
methodology was followed according to the criteria of Stake (1999), selecting a case of blended learning training for a trade area within
a pharmaceutical company. The main result found is that in the process of training development of the company under investigation,
activities that cover each of the steps in the ADDIE model, are followed in the same sequence posed by the model. The main criteria for
the decision of the training to be carried out in blended learning mode are: a) make technical and product training with e-learning
resources in distance mode, b) conduct training of sales skills and communication in face-to-face modality, c) the geographical spread of
the sales force, d) evaluation of knowledge and skills in the stages of Analysis and Evaluation modality and e) the most effective use of
the available budget.

PALABRAS CLAVE: Blended learning, Diseño instruccional, Modelo ADDIE, Capacitación
organizacional, Estudio de caso, Capacitación a distancia.

KEYWORDS: Blended learning, Instructional design, ADDIE Model, Organizational training, Case
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1. Introducción
Se seleccionó investigar sobre los elementos y criterios que se utilizan en el desarrollo de una capacitación

blended learning en una organización, debido a que hay literatura y artículos referentes a capacitación blended
learning en la educación formal, pero sucede el fenómeno contrario en las organizaciones. Es escasa la
información que se encuentra disponible en revistas especializadas, porque se considera información
confidencial, o bien porque no se documenta para un análisis de investigación externa a la organización.

En este contexto se vuelve transcendente contar con algunas referencias o criterios que permitan
determinar los elementos del diseño instruccional en capacitación blended learning, como explica Newbury
(2013) en su artículo: debido a que blended learning surgió hace muy poco como un tema de educadores, hay
un número limitado de estudios de investigación disponibles. En un meta-análisis y revisión de aprendizaje en
línea, los estudios que examinaron la eficacia de la instrucción en línea en comparación con la instrucción cara
a cara, los investigadores no encontraron estudios experimentales o cuasi - experimentales publicados entre
1994 y 2006 que contuvieran datos suficientes para calcular su impacto (Means et al., 2010). Sólo después de
incluir estudios de investigación hasta julio de 2008, ha sido posible identificar cinco estudios publicados que
cumplieron con los criterios para ser incluidos en el meta-análisis, y ninguno de éstos estudios fue referente a
capacitación organizacional.

El propósito de esta investigación se centró en encontrar qué elementos y criterios de diseño instruccional
del modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación) se llevan a cabo en el
desarrollo de capacitación blended learning en una empresa.

La estrategias blended learning para capacitación en las empresas, inicialmente han sido resultados de
tener empleados en distintas áreas geográficas, donde promover que los empleados viajen para participar en
un entrenamiento de dos o tres días se vuelve costoso. Adicionalmente, se incurre en otros gastos, ya que los
empleados tienen que trabajar jornadas más largas por el entrenamiento y éstas deben compensarse. Por estas
razones, los entrenadores están buscando estrategias híbridas para vences estos obstáculos (Holton et al.,
2006).

Se puede observar como las nuevas tecnologías han permitido el desarrollo de programas que mezclan lo
mejor del aprendizaje en línea con las mejores instrucciones presenciales a partir de recursos, herramientas y
plataformas de alta calidad digital (Powell  et al., 2015). De igual forma,  la investigación  muestra que aquellos
estudiantes con acceso a una combinación de instrucción presencial y en línea, sobresalen a sus compañeros
que han participado solamente en uno de los métodos de instrucción (Powell et al, 2015).

En la encuesta de ASTD (Development, American Society for Training and, 2010) sobre el diseño
instruccional en las organizaciones realizado en 2010 y con una respuesta mayor a 1,540 profesionales del
aprendizaje y de entrenamiento, se evidencian dos aspectos importantes relativos al diseño instruccional: 1)
Blended learning (combinación de síncrono y asíncrono, en aula e e-learning) es la cuarta opción más utilizada
para apoyar los aprendizajes en la capacitación con un 68.5% de las empresas, solamente después de
Instrucción en aula, Evaluación y Coaching personal y 2) Sean empresas internacionales o no, los diseñadores
de capacitación frecuentemente usan el modelo ADDIE para crear sus programas de aprendizaje. 

Aun cuando existen distintos modelos de diseño instruccional,  para la investigación de lo que aplica la
empresa para el diseño de capacitación, se sugiere utilizar el modelo ADDIE de Análisis, Diseño, Desarrollo,
Implementación y Desarrollo (Maribe, 2009), ya que describe variados elementos e indicadores de diseño de
la capacitación que pueden ser evaluados en blended learning. Los componentes clave del modelo ADDIE son
los siguientes:

Analizar: identificar las probables causas de la brecha en el desempeño
• Validar la brecha en el desempeño
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• Determinar los objetivos instruccionales
• Confirmar la posible audiencia
• Identificar los recursos requeridos
• Determinar el medio o sistema de entrega de la capacitación
• Definir un plan de implementación de la capacitación
Diseñar: verificar el desempeño deseado y los métodos de evaluación apropiados.
• Realizar un inventarios de tareas
• Definir objetivos de desempeño
• Crear estrategias de evaluación
• Calcular en retorno de la inversión
Desarrollar: generar y verificar los recursos para el aprendizaje
• Desarrollar el contenido
• Seleccionar o desarrollar los medios (multimedia)
• Desarrollar la guía para el estudiante
• Desarrollar la guía para el profesor
• Realizar revisiones
• Realizar un piloto
Implementar: preparar el ambiente de aprendizaje e involucrar a los estudiantes
• Preparar al profesor
• Preparar al estudiante
Evaluar: evaluar la calidad instruccional de los productos y los procesos, antes y después de la

implementación.
• Determinar los criterios de evaluación
• Seleccionar las herramientas de evaluación
• Realizar las evaluaciones

Una de las conclusiones más importantes de la diseñadora instruccional relatada en el caso de estudio de
implementación blended learning en una Univseridad, se basa en Carré (2015) la mera utilización del enfoque
del modelo ADDIE, presentando los principales pasos que deberían guiar a los miembros de la facultad en el
rediseño de sus respectivos cursos; al hacerlo, se simplificó la terminología y ajustó el enfoque de la facultad.
El factor de éxito más importante del caso no fue apegarse al modelo de diseño instruccional, sino más bien
guiarse por los resultados esperados para diseñar actividades, tanto presenciales como a distancia.

Al revisar distintos estudios de evaluación de la capacitación de empresas en modalidad blended learning
se puede observar que hay diferentes factores, como la productividad, satisfacción con el trabajo, percepción
de aprendizaje, servicio al cliente, uso de tecnología, entre otros, que se miden para determinar si es exitoso.
También, existen metodologías de medición de los resultados de aplicaciones blended learning, tales como
encuestas de opinión, cuestionarios de procesos, observación en campo, etc. que responden más a la situación
específica y a las necesidades de justificación de los proyectos. No se encontró en los estudios revisados,
evidencia de que se esté midiendo o evaluando el proceso para llegar a esos resultados, no desde el punto de
vista de un proceso de enseñanza-aprendizaje, ni del diseño instruccional, ni del uso efectivo de las TIC.

Es así como, con base en la situación que se presenta en una empresa respecto a la capacitación blended
learning que imparte, se plantea responder la pregunta:¿Cuáles son los elementos de diseño instruccional que
se identifican en la capacitación en modalidad blended learning de una empresa? 

2. Metodología
El planteamiento del problema de esta investigación se orienta a estudiar los elementos del diseño

instruccional que se aplican en la capacitación que realiza una empresa farmacéutica en el caso de programas
de entrenamiento comercial. El método que se ha seleccionado es estudio de caso, de acuerdo a Stake (1999).
Es esta concepción de sistema integrado o acotado (Smith, L., citado por Stake,1999) y que incluso tenga una
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personalidad, lo que hace que la metodología de caso de estudio, a través de la indagación con los actores
principales de la creación de la capacitación, sea la que proporcione un mayor contenido de información
respecto al proceso de diseño instruccional en la capacitación de las empresas.

Para la selección de casos, se escogió un caso fácil de abordar y donde las indagaciones sean bien acogidas,
quizá aquellos en los que se pueda identificar un posible informador y que cuenten con actores (las personas
estudiadas) dispuestos a dar su opinión sobre determinados materiales en sucio (Stake, 1999). El
entrenamiento del que se investigófue realizado en modalidad blended learning durante los años 2011 a 2013
y fue dirigido a la fuerza de ventas que promociona la Hormona de Crecimiento con sus clientes, que son
quienes prescriben los productos de la unidad de negocio. Estos clientes pueden ser médicos especialistas,
médicos administrativos en instituciones públicas y privadas; y administradores de instituciones que toman las
decisiones sobre compra de productos.

En el apartado de los instrumentos que se utilizaron para el estudio de caso, es conveniente comenzar
citando a Stake (1999) cuando dice que quizá la tarea más difícil del investigador es la de diseñar buenas
preguntas, las preguntas de la investigación, que dirijan la atención y el pensamiento lo suficiente pero no en
exceso. Así, el principal instrumento que se utilizó fue la técnica de entrevista.

El diseño de la entrevista, siguió la propuesta temática de Stake (1999), al utilizar temas como estructura
conceptual -y las preguntas temáticas como las preguntas básicas de la investigación- para obligar la atención
a la complejidad y a la contextualidad. Se emplearon, también, porque la identificación de los temas dirigió la
atención a los problemas y a los conflictos. Para la selección de los temas principales, se utilizaron los pasos
principales del modelo ADDIE (Maribe, 2009) de diseño instruccional, que son: Análisis, Diseño, Desarrollo,
Implementación y Evaluación.

Adicionalmente, se revisó el instrumento de análisis de documentos donde se encuentra información de la
detección de necesidades de capacitación, del registro de elementos de diseño de los programas de
capacitación, la programación de los cursos, entre otros. El tercer instrumento que se utilizó para la
investigación es el cuestionario de satisfacción de las acciones del Líder de Capacitación con respecto a todo
el programa de entrenamiento desarrollado para la Hormona de Crecimiento (HCG).

Una vez que se seleccionó el enfoque de la investigación hasta el procedimiento para realizarla, se continúa
con la estrategia de análisis de datos que se siguió.Con las recomendaciones de Stake (1999), las actividades
que se realizaron para el análisis de datos fueron:

1. Se revisó cuidadosamente la grabación de la entrevista realizada al Coordinador de capacitación
comercial. Se procedió a la transcripción completa de la entrevista. Se realizó una primera categorización de
la información obtenida de acuerdo a los 5 grandes temas del proceso ADDIE (Maribe, 2009) de diseño
instruccional.

2. Análisis de los documentos obtenidos. Contrastación de la información de los documentos con la
categorización de la información de entrevista para validación de las acciones realizadas.

3. Se analizó el cuestionario de satisfacción de la labor del Líder de Capacitación.
4. Se compararon los resultados de la entrevista con los resultados del análisis de documentos, los

resultados del cuestionario a contribuidores y fuerza de ventas para obtener unas conclusiones preliminares.
5. Se realizó un análisis detallado de los resultados para determinar los elementos de diseño

instruccional que si se utilizaron y cuál fue el impacto de los mismos.
6. Se organizaron los elementos de diseño instruccional que fueron detectados en la capacitación, de

acuerdo a su importancia e incidencia en la capacitación, a partir de los hallazgos del análisis del caso.

En suma, las actividades realizadas para el estudio de caso, son aquellas que propone Stake (1999), con
un enfoque muy personalizado, para que a través del análisis de este caso particular, se pueda generalizar sobre
otros casos. Se buscó hacer descubrimientos que permitieron identificar los elementos de diseño instruccional
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utilizados en la creación de capacitaciones en la empresa farmacéutica.

3. Resultados
Los resultados obtenidos a partir de la entrevista, arrojan una primera categorización de la información

obtenida. Siguiendo las recomendaciones de Stake (1999) se encontraron los siguientes temas y así se realizó
la categorización de cada uno de ellos, con información relevante que permita conocer, entender y analizar los
elementos de diseño instruccional que utiliza la empresa en su capacitación blendedlearning. Las categorías
que se encontraron son las siguientes: proceso para el desarrollo de capacitación blendedlearning; actores y su
rol en el proceso de diseño y desarrollo de la capacitación; recursos utilizados para la realización de
capacitación; criterios de toma de decisiones para el desarrollo de la capacitación blended learning e
información; y procesos para la mejora del proceso de desarrollo de capacitación blended learning.

Proceso para el desarrollo de capacitación blended learning

Las acciones que se siguen para el diseño, desarrollo y entrega de entrenamientos, son las que reporta la
entrevistada. Por otro lado, siguiendo las recomendaciones de Stake (1999) de categorización y organización
de la información, se estructuraron en una agrupación de pasos que en su ejecución llevan a la capacitación
pertinente a esta empresa. A esta agrupación de pasos, que al mismo tiempo es una categorización, se le ha
llamado proceso de desarrollo de capacitación blended learning.  El proceso, o acciones que se realizan para
el desarrollo de capacitación para la fuerza de ventas, que reportó la entrevistada, son una serie de acciones
que se agruparon en veinte pasos como se observa en la Tabla 1. En este proceso se puede observar que hay
una secuencia que va preparando el entrenamiento con anticipación al diseño y que como lo menciona E1
“Después lo que hago es una investigación en campo de los usuarios, para ver en qué nivel están y cuáles son
sus actividades, número uno primero. Y número dos, visualizar cuál es el nivel de conocimiento, tanto del
producto o de los productos y de qué es lo que necesitan para poder tener contacto con esos clientes”.

1. Identificación de oportunidades en campo
2. Conocer y estudiar el contexto (producto y mercado)
3. Validación del análisis con Director de Unidad de Negocio
4. Traducción de la información en Diálogo de Ventas
5. Aprobación del Diálogo de Ventas
6. Evaluación de la Fuerza de Ventas. Presencial: evaluación de comportamientos,

en línea: evaluación de conocimientos
7. Definición de objetivos de entrenamiento (para cerrar la brecha entre diálogo de

ventas real y esperado)
8. Aprobación de objetivos de entrenamiento
9. Desarrollo del entrenamiento
10. Generación de contenidos
11. Desarrollo de materiales para distribución en línea. Propios en Infomed.

Externos con proveedor
12. Desarrollo de materiales para distribución presencial
13. Entrega de primeros entrenamientos, Presencial y En línea
14. Evaluación, validación y correcciones
15. Entrega de entrenamientos y correcciones
16. Evaluación del impacto del entrenamiento
17. Evaluación del impacto en el Cliente
18. Evaluación del entrenamiento 360
19. Junta de Cierre
20. Iniciar entrenamiento del siguiente ciclo
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Tabla 1. Proceso de desarrollo de capacitación blended learning en la empresa. Fuente: Elaboración propia.



Actores y su rol en el proceso de diseño y desarrollo de la capacitación

En el caso de los actores, debido a que es un equipo robusto, se mencionan las áreas involucradas, donde
el actor principal es el Líder de Capacitación, que a su vez es el responsable del proyecto. Las demás áreas
involucradas son: Director de Unidad de Negocio, Medical, Mercadotecnia, Ventas e Investigación de
Mercados.

Recursos utilizados para la realización de capacitación

De la categorización de este tema, se distinguen las siguientes tres subcategorías: 1) la Carpeta maestra,
donde se registran todas las presentaciones y los materiales que se van generando; 2) los recursos económicos,
destinados al desarrollo de contenidos por proveedores externos y gastos de viajes y logística de los
entrenamientos presenciales; y 3) los recursos materiales, que son todos aquellos materiales que intervienen
en el desarrollo, evaluación o realización de los entrenamientos.

Criterios de toma de decisiones para el desarrollo de la capacitación de modalidad blended learning

Un tema que aparece de forma muy importante a lo largo de todos los pasos del diseño y desarrollo del
entrenamiento, como lo propone Stake (1999) es la toma de decisiones. Los principales criterios que se
detectan son los siguientes:

• Criterios para la inclusión de contenidos
• Criterios para la modalidad de entrega: presencia o en línea
• Criterios sobre los desarrollos e-learning y presenciales
• Criterios de evaluación de los conocimientos y habilidades de venta

Información y procesos para la mejora del proceso de desarrollo de capacitación blended learning

Un descubrimiento importante durante la entrevista a E1 fue que, de forma consistente después de cada
cierto número de pasos en el desarrollo de la capacitación, se realizan evaluaciones con el propósito de
confirmar si se estaba avanzando en el sentido correcto. Se presentan a continuación los diferentes tipos de
evaluación que se llevan a cabo en este proceso de diseño instruccional:

• Evaluación formal de resultados de negocio
• Talleres de evaluación de conocimientos y habilidades
• Revisiones trimestrales de aplicación de aprendizajes y avances

Los resultados obtenidos del análisis de documentos aportaron información valiosa para la investigación del
estudio de caso. El documento proporcionado para esta investigación es una presentación PowerPoint que
explica el programa de entrenamiento diseñado para la fuerza de ventas que promociona la Hormona de
Crecimiento (HCG).El documento contiene los objetivos del programa, la estructura y temas de los módulos,
así como un ejemplo de los contenidos de algunos módulos e-learning, el calendario y programación de los
entrenamientos y evaluaciones, tanto presenciales como e-learning, los resultados obtenidos y los siguientes
pasos al programa.

En cuanto al tercer instrumento analizado, se tuvo acceso a las preguntas y resultados del cuestionario a
participantes de curso. Del análisis de este instrumento se puede concluir que existe al menos una pregunta
para indagar información de al uno de los pasos del modelo de diseño instruccional ADDIE.La estrategia
seguida para la triangulación fue, de acuerdo con la propuesta de  Stake (1999), triangulación Metodológica.
Al comparar y contrastar los elementos encontrados y el análisis realizado a la entrevista, el documento y el
cuestionario, permitió confirmar que en el desarrollo de entrenamiento de modalidad blended learning en esta
empresa, se realizan las siguientes actividades y existe una relación con el modelo ADDIE (Maribe, 2009) de
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diseño instruccional, ya que para cada uno de los cinco pasos del modelo, se realiza al menos una actividad en
el entrenamiento. A continuación se listan las principales actividades que se pudieron confirmar con la
triangulación de los datos.

• Análisis de la situación y del nivel de conocimientos y habilidades de la fuerza de ventas.
• Diseño del entrenamiento tomando en cuenta el análisis elaborado y considerando objetivos de

aprendizaje en conocimientos y habilidades. El diseño del entrenamiento aprovecha los beneficios que trae
cada una de las dos modalidades en las que se elabora: e-learning y presencial.

• Desarrollo del entrenamiento siguiendo estrategias específicas para el entrenamiento en línea (e-
learning) y para el entrenamiento presencial.

• Implementación del entrenamiento con tiempos y periodicidad de cada uno de los módulos, tanto
presenciales como a distancia.

• Evaluación de los conocimientos y habilidades a lo largo de todo el programa, tanto evaluaciones
parciales como finales para otorgar una certificación del programa total.

Los elementos de diseño instruccional encontrados en esta investigación, son elementos que se realizan en
el modelo ADDIE (Maribe, 2009) y que específicamente son: Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación y
Evaluación. Sin embargo, la evidencia obtenida en la entrevista permite ver que los elementos de diseño
instruccional se realizan de una forma empírica, siempre en el orden en el que los plantea el modelo, pero
algunos con mayor profundidad o detalle. Por otro lado, el proceso que se siguió para la realización de
entrenamiento en modalidad blended learning, está basado en la experiencia del propio Líder de Capacitación
de la empresa.

La fase de Análisis,se realiza con mucho detalle, por ejemplo, se utiliza el presupuesto general aprobado
para capacitación, no se gestiona el programa como si fuera un proyecto con distintas etapas y donde se elabora
un plan. Para la fase de Diseño se encontró que los tres primeros procedimientos sí se realizan, inclusive la
estrategia de evaluación se prueba y evalúa. Sin embargo, no se hace ningún cálculo del costo, ni se evalúa el
retorno de la inversión.

En la tercera fase, Desarrollo, se encontró que no se sigue ninguno de los procedimientos del modelo
ADDIE sugeridos para este paso. Lo que se encontró es que, todo el contenido técnico del entrenamiento se
entrega en algún esquema de e-learning y éste se desarrolla por un proveedor externo. Todos los contenidos
que se hicieron llegar de forma presencial, fueron desarrollados por un proveedor externo y adecuados para
la empresa. De esta forma, los contenidos tanto e-learning como presencial, que deberá tener el programa y el
desarrollo de los mismos, queda en manos de un proveedor externo, al cual se evaluó que cumpliera con los
criterios de calidad, mas no de diseño instruccional.

Lo que se encontró al investigar el caso es que el contenido que se entrena a distancia, está instalado en
un Learning Management System (LMS) de la empresa al cual acceden los participantes y ahí son evaluados.
El contenido presencial lo implementan entre el equipo de Capacitación, Medical y Mercadotecnia,
distribuyéndolo a lo largo de 2 años.Finalmente, en la fase de Evaluación, si se realizan de forma muy detallada
y para muchos factores, principalmente los resultados de negocio. De hecho, se encontró en la investigación,
que la evaluación que se realiza utiliza conceptos de evaluación integral 360º, tanto para el impacto en el
Cliente, en los participantes, en los resultados de negocio y en los eventos mismos de todo el programa.

4. Discusión
En conclusión y para responder a la pregunta de esta investigación ¿Cuáles son los elementos de diseño

instruccional que se identifican en la capacitación en modalidad blended learning de una empresa? En el
estudio de caso,los hallazgos principales que se encontraron tienen que ver con la falta de apego o seguimiento
de un modelo o metodología para el diseño de la capacitación blended learning. Otro de los hallazgos
importantes fue encontrar al menos una actividad que corresponde a cada una de las fases del modelo:
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Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación. En la fase de Análisis, se encontró que se llevan
cabo los procedimientos de diagnóstico de las necesidades de capacitación y la determinación de la situación
real de conocimientos del producto. Por otro lado, se encontró que esta es la fase que más actividades
presenciales tiene, y que la fase de Análisis tomó una cuarta parte del tiempo total del proyecto y donde se
involucró al 100% de la fuerza de ventas, las áreas de Mercadotecnia, Medical, Productividad y Capacitación. 

El hallazgo más importante en la fase de Diseño es que se centra en definir los objetivos de entrenamiento,
porque el diseño de contenidos técnicos del producto, mercadológicos y de técnicas de venta ya existen y son
aportados por las demás áreas involucradas.En la fase de Desarrollo, el hallazgo principal es que todos los
contenidos que serán entregados a distancia, son realizados por agencias externas de creación de contenidos
e-learning. En cuanto a los contenidos presenciales, la mayoría son cursos previamente diseñados para la
empresa y adecuados en ejercicios y prácticas para el área comercial específica. El resto de los programas que
tienen que ver con competencias de venta y que son entregados en esquema presencial, son diseñados y
desarrollados por firmas externas de capacitación.En la fase de Implementación, donde se plasman las
actividades instruccionales diseñadas previamente, se encontró que es muy consistente al estar alineada a las
necesidades detectadas en la fase de Análisis y periódica a lo largo de 3 años para lograr la consolidación de
los aprendizajes, donde se van combinando tanto actividades presenciales como a distancia.

El modelo ADDIE (Maribe, 2009), plantea que la documentación se lleve a cabo en todas las fases, sin
embargo solo están documentadas los acuerdos y decisiones en  correos electrónicos y presentaciones que
ocurrieron durante el programa. Respecto a cómo los contenidos técnicos y de comportamientos de venta se
analizan, diseñan, desarrollan e implementan en la capacitación, no existe documentación.

Se puede resumir que, las tres fortalezas más importantes que se identifican a partir de esta investigación
son: 1) uso de la experiencia de nueve programas previos y dominio del Líder de Capacitación para el diseño
y planificación del programa; 2) trabajo en equipo de las distintas áreas para generar, validar y adecuar los
contenidos para la fuerza de ventas; y 3) apoyo en proveedores externos para la generación de materiales e-
learning y cursos presenciales en los que no son expertos. En cuanto a las áreas de oportunidad, se pueden
señalar dos: 1) documentar las principales actividades de las cinco fases del diseño instruccional para dejar un
registro que permita la duplicación de programas independientemente de quien lo diseña; y 2) Hacer un
registro detallado de los costos para determinar el retorno de la inversión, sobre todo porque son proyectos
que inciden directamente en la venta de productos.
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