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A través de la obra Intervención y evaluación socio-
formativa con objetos digitales de aprendizaje, se logró 
resignificar la práctica docente en distintos contex-
tos escolares, la mayoría situados en las distintas uni-
dades de la Universidad Pedagógica Nacional. 
    El propósito fue transformar las prácticas docen-
tes para fortalecer la generación de objetos digitales 
de aprendizaje (oda) y evaluarlos desde la sociofor-
mación, a partir de los conocimientos previos y nece-
sidades del contexto de cada uno de los participantes, 
las experiencias y los procesos metacognitivos, para 
el análisis de hallazgos en su puesta en práctica de 
manera interdisciplinaria y transversal, destacando 
los oda como un conjunto de recursos digitales que 
pueden ser utilizados en diversos contextos, con un 
fin educativo y constituido por al menos tres com-
ponentes internos: contenidos, actividades de apren-
dizaje y elementos de contextualización.
    Lo anterior se asoció a temáticas como: inteligencias 
múltiples, educación socioemocional, percepciones, 
ciencias naturales, pensamiento creativo, ambientes 
virtuales de la leiyp, integración de portafolio elec-
trónico, juegos virtuales y rúbricas socioformativas, lo 
cual resulta de gran utililidad para profesores y estu-
diantes de los distintos niveles educativos.
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l contenido de este libro es resultado del desarrollo del proyecto de  
investigación “Evaluación socioformativa en ambientes educativos con 

objetos digitales de aprendizaje” del Cuerpo Académico Investigación y am-
bientes educativos innovadores upn-ca-125, en el que participaron profe-
sores de la Universidad Pedagógica Nacional (upn) Unidades: 281 Ciudad 
Victoria, Tamaulipas, 097 Sur, Ciudad de México y 192 Guadalupe, Nuevo 
León; de la Escuela Normal de Educadoras Estefanía Castañeda y la Escuela 
Normal Federalizada de Tamaulipas; de la Universidad Autónoma del Estado 
de Hidalgo y de la escuela primaria Lauro Aguirre de Ciudad Victoria, Ta-
maulipas; así como estudiantes de maestría de las Unidades upn participantes.

En el libro se utiliza el término compuesto objetos digitales de aprendizaje 
(oda), denominados anteriormente como programación orientada a objetos, 
esto mediante diferentes tipos de materiales diseñados bajo nuevas concep-
ciones basadas en las ideas que fundamentan la programación de su empleo. 
Un oda está conformado por un conjunto de recursos digitales y puede ser 
utilizado en diversos contextos con un propósito educativo, así mismo puede 
estar constituido por al menos tres componentes internos: contenidos, activi-
dades de aprendizaje y elementos de contextualización. Además, debe tener 
una estructura de información externa (metadato) para facilitar su almace-
namiento, identificación y recuperación. 

Un oda puede ser definido como un elemento que posibilita la trans-
formación y el cambio en los sistemas de gestión del aprendizaje, que en la 
actualidad se orienta hacia un ámbito educativo cada vez más virtual. En ese 

E
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proceso, el profesorado asume un papel más colaborador para facilitar los 
aprendizajes y el estudiantado pone en juego cada vez más su capacidad para 
insertarse en ambientes digitales.

El objetivo de esta obra fue analizar cómo a través de la aplicación de los 
oda, de forma transversal en diferentes disciplinas, se logró la transformación 
de las prácticas docentes en entornos y niveles educativos diversos. Se plan-
teó como estrategia para su aplicación la recuperación de los conocimientos 
previos, las experiencias, los procesos metacognitivos y las necesidades que el 
contexto le planteaba al alumnado. Además de evaluar los aprendizajes con 
el enfoque de la socioformación

El libro está integrado por tres partes: Desarrollo y aprendizaje con oda, 
Enseñanza con oda y Evaluación socioformativa con oda. La primera parte 
contiene los siguientes capítulos: oda para desarrollar las inteligencias múl-
tiples en preescolares, oda para favorecer la educación socioemocional en 
preescolar y Uso de objetos digitales de aprendizaje para desarrollar prácti-
cas significativas en la asignatura de Ciencias Naturales. La segunda parte: 
Percepción del uso de oda en educación primaria y oda para el desarrollo 
del pensamiento creativo en educación primaria. Por último, la tercera parte: 
Evaluación socioformativa del módulo ava de la leiyp, Experiencia de inte-
gración del portafolio electrónico orientado a la evaluación socioformativa, 
El reto de utilizar juegos virtuales como objetos digitales de aprendizaje en 
educación primaria y Rúbrica socioformativa para evaluar e-actividades en es-
tudiantes universitarios. 

De esta manera, el libro contiene los aportes de 17 investigadores que 
expresaron los resultados del análisis realizado de sus proyectos de interven-
ción y que se sistematizaron en los nueve capítulos que dan cuenta del uso 
de los oda.

Las coordinadoras
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Capítulo 1
ODA para desarrollar las inteligencias 

múltiples en preescolares

Rosa María González Isasi
Katia Lizeth Castro Hernández

Introducción 
a profesión docente en el nuevo contexto educativo se ha convertido 
en una tarea difícil que conlleva retos, dificultades y desafíos, ya que a 

través de los diversos cambios sociales se ha construido un nuevo escenario 
en el que los profesores deberán educar al alumnado de acuerdo con la rea-
lidad educativa y sus necesidades. Uno de los desafíos es proporcionar una 
educación integral y de calidad que les permita desarrollar las capacidades y 
habilidades que poseen y otras nuevas, para que puedan desenvolverse ade-
cuadamente en un contexto globalizado. Un recurso con el que se cuenta 
actualmente para ello es el uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (tic). De allí que a las profesoras y los profesores les corres-
ponde adecuar su práctica educativa a esa realidad y a la de las formas de 
aprender y procesar la información de sus alumnas y alumnos. 

Una característica del alumnado que no debe quedar fuera del conoci-
miento de las profesoras y los profesores es la forma de percibir la realidad 

L
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que les rodea, pues frecuentemente no es considerada por ellos y se enfocan 
solo a algunos canales de percepción como puede ser el visual o el auditivo. 
En el grupo de estudio de educación preescolar, se identificó que en el desa-
rrollo de sus actividades de aprendizaje eran poco consideradas las diversas 
inteligencias múltiples. Ello influía en su interés por participar, así como 
en el logro de sus aprendizajes, lo que quedaba por debajo de lo esperado. 
Además, los alumnos y las alumnas fueron afectados por el aislamiento pro-
vocado por la pandemia de Covid-19, por lo que se tuvo que implementar 
la modalidad de educación a distancia. Uno de los aspectos que se consideró 
en ese proceso fue la planificación pertinente, que constituye la base para el 
logro de los aprendizajes esperados, marcados en el perfil de egreso de edu-
cación básica (sep, 2017), esto con el fin de favorecer en ellas y ellos conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores, lo cual, como se señaló antes, se vio 
afectado al modificarse las condiciones del proceso educativo, que pasaron de 
la modalidad presencial a la modalidad a distancia.

En el trabajo a distancia desarrollado se hacía la retroalimentación y 
acompañamiento de los aprendizajes esperados propuestos por la Secretaría 
de Educación Pública (sep, 2017), así mismo se enviaban actividades di-
señadas con base en los aprendizajes sugeridos por la sep en el programa 
Aprende en Casa II, que estaba apoyado con fichas de trabajo, las cuales se 
enviaban diariamente al grupo en formato digital por medio de la platafor-
ma de WhatsApp, con la finalidad de que la familia las pudiera dosificar 
y las realizara con sus hijas e hijos de acuerdo con su horario laboral. Con 
ello se pretendió que las actividades fueran de fácil elaboración para los fa-
miliares, quienes llevaban a cabo la mediación pedagógica, pues como lo 
planteó Tébar Belmonte: “La sociedad necesita de una educación mediada” 
(2017, p. 13), y esa mediación, apoyada con las tecnologías de la información  
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y la comunicación (tic), requería una fundamentación psicopedagógica, 
para lo que se consideró, entre otras, la teoría de las inteligencias múltiples  
de Gardner (1983), quien señaló que las personas tienen distintas potencia-
lidades cognitivas susceptibles de desarrollar.

Problema 
En el regreso a clases presenciales, se observaron las carencias signifi- 
cativas que presentaba el alumnado en cuanto al desarrollo integral. Estaba 
presente en ellos el miedo a interactuar, al tratarse de un contexto diferente al 
de su hogar y fuera de su zona de confort, pero como ventaja, al haber estado 
en constante contacto con las tic, presentaban una gran predilección por 
los juegos y cuentos virtuales, ya que por medio del sonido y el movimiento 
lograban realizar con éxito las actividades. 

En esas condiciones se inició el proceso de mediación que llevó a cabo 
la profesora y que en este proyecto se analizó. En este tuvo la responsabili-
dad de establecer estrategias didácticas que dotaran a alumnas y alumnos 
de herramientas eficaces al mediar su aprendizaje para que desarrollaran sus 
capacidades y pudieran llegar a ser autónomos y autosuficientes. Para ello 
se consideraron las inteligencias múltiples definidas por Gardner como las 
capacidades de “comprender el entorno y utilizar esos conocimientos para 
determinar la mejor manera de conseguir objetivos concretos” (2019, p. 25).

Gardner (2019) propuso la teoría de las inteligencias múltiples como un 
desafío a la visión clásica de la inteligencia, la cual asume que es una capacidad 
unitaria, cuantificable e inmutable. Estas inteligencias se definen por cumplir 
criterios o requisitos básicos que la plantean como una estructura integral, lo 
cual la diferencia del talento, la aptitud o la habilidad, al considerar la diver-
sidad de las capacidades humanas para resolver problemas y crear productos  
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culturales. En ese enfoque de inteligencias múltiples, propuso que el ser huma-
no presenta ocho inteligencias distintas que lo convierten en un ser “inteligen-
te” capaz de desarrollar esas habilidades en su trayecto escolar: a) lingüística,  
b) lógico-matemática, c) visual-espacial, d) kinestésico-corporal, e) interper-
sonal, f ) intrapersonal, g) musical y h) naturalista). Afirmó que esas ocho in-
teligencias están relacionadas entre sí, pero con independencia de funciones y 
de acuerdo a un área del conocimiento, por lo tanto, se asumen las diferentes 
maneras de entender la apropiación del conocimiento en diversos contextos. 
Consideró que cada persona muestra una combinación singular de inteligen-
cias, con diferentes grados de desarrollo en ellas y distintas maneras específicas 
de ser inteligente en cada una de las inteligencias antes mencionadas. 

Con el fin de poder atender las carencias del alumnado, se realizó un diag-
nóstico en el que se analizaron las inteligencias predominantes en ellos, con la 
prueba de inteligencias múltiples de Gardner (2019). Hubo quienes presen-
taban predilección por el razonamiento matemático, otros por la escritura y 
algunos para seguir el ritmo de la música. Se consideraron las dos o tres inte-
ligencias predominantes en ellas y ellos. Se encontró que las más empleadas 
eran la espacial, la cinestésica y la musical, pero solo en porcentajes de 16% 
a 22%. Las menos empleadas eran la naturalista, la interpersonal y la intra-
personal en 6% a 7%. Las inteligencias lingüística y lógico-matemática eran 
predominantes en 13%. Sin embargo, aunque esas condiciones podrían ser 
importantes para fundamentar en ellas el desarrollo de estrategias didácticas, 
no eran tomadas en cuenta al momento de realizar una planificación y desa-
rrollo docente, y los materiales didácticos utilizados se centraban generalmen-
te en el uso de papel, lápiz y eventualmente objetos manipulables y colores. 

Para decidir sobre las condiciones que tendría la estrategia de interven-
ción para propiciar el desarrollo de las inteligencias múltiples del alumnado,  
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se analizaron diversos estudios planteados en los últimos 10 años, en  
relación con el problema de estudio de este proyecto, a fin identificar ele-
mentos que ayudaran a justificar la importancia de su realización. Se identifi-
caron diversos estudios, los cuales se organizaron en las siguientes temáticas:  
a) inteligencias múltiples, b) desarrollo integral, c) estrategias didácticas y  
d) mediación pedagógica. 

Estudios relacionados con el problema de estudio 
En los estudios orientados a analizar las inteligencias múltiples, se identi-
ficó que estos estaban relacionados con el rendimiento académico tanto en 
matemáticas como en competencias musical, interpersonal, intrapersonal y 
naturalista (Mendives Aponte, 2018). También Reoyo Serrano et al. (2012) 
lo identificaron, sin embargo, afirmaron que pocos participantes demostra-
ron esas habilidades en clase y no las sabían poner en juego, por lo que con-
sideraron muy importante que se incorporen actividades que promuevan el 
desarrollo de esas inteligencias de manera conjunta. Gamboa Mora et al. 
(2013) coincidieron en ello, ya que encontraron que la implementación de 
estrategias con ese propósito permite transformar la pedagogía tradicional 
en la medida en que profesoras y profesores tenían claridad en su concepción 
de aprendizaje y en su proceso de implementación de estrategias didácticas 
que propiciaran la activa participación del alumnado. 

Una de las estrategias que en las últimas décadas ha cobrado importan-
cia para incentivar la participación de alumnas y alumnos en su proceso de 
aprendizaje, es la del uso de los objetos digitales de aprendizaje (oda). Ara-
gón Caraveo et al. (2009) identificaron que en la resolución de problemas 
con Graphmatical, la mayoría de 170 estudiantes de licenciatura obtuvieron 
entre excelentes y buenos resultados en los problemas que se les plantearon. 
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También Aragón Caraveo et al. (2009) encontraron que con el uso de esos 
recursos tecnológicos lograron desarrollar habilidades para la resolución de 
problemas de desigualdades matemáticas y profesoras y profesores experi-
mentaron una forma innovadora de abordar el aprendizaje de las matemáti-
cas en su función de la mediación pedagógica.  

Soto Reatiga (2017) coincidió en lo beneficioso que resultó emplear los 
oda en educación primaria para el aprendizaje de la lengua, con textos com-
binados con dibujos y expresión artística. Ese proceso de mediación pedagó-
gica ha sido soportado por actividades de evaluación en las que destaca el de 
la socioformación, como lo encontraron Salgado Gordon et al. (2018), quie-
nes con el uso de la rúbrica se enfocaron en identificar lo que aprendieron,  
pero no solo los contenidos, sino también aspectos de su socialización y con-
cluyeron que ello ayudó al logro de competencias pertinentes para su desem-
peño en su contexto; además, aplicar la autoevaluación y la coevaluación les 
ayudó a identificar y tomar conciencia de sus logos y áreas de oportunidad, al 
mismo tiempo que apoyaron a sus compañeros. 

Justificación 
Estos estudios ayudaron a reafirmar el propósito de analizar cómo el desa-
rrollo de una estrategia didáctica sustentada en las inteligencias múltiples 
de Gardner (2019), en ambientes de uso de oda, favorece el aprendizaje de 
alumnas y alumnos de un grupo de tercer grado de educación preescolar; 
como señaló Tébar Belmonte (2016), para desarrollar una educación incen-
tivante que los lleve a descubrir sus capacidades y los estimule al crecimiento.
Para ello se planteó la pregunta: ¿cómo la aplicación de una estrategia didác-
tica con uso de oda sustentada en las inteligencias múltiples y en la evalua-
ción socioformativa favorece el desarrollo de competencias preescolares de 
tercer grado? 
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Referentes teóricos 
Algunos de los referentes que ayudaron a enmarcar teóricamente el estu-
dio fueron: a) teoría de las inteligencias múltiples y sus implicaciones en la 
educación, b) mediación pedagógica fundamentada en la teoría de las inte-
ligencias múltiples y la evaluación socioformativa y c) oda como apoyo para 
el aprendizaje.

La teoría de las inteligencias múltiples propuesta por Gardner (2019) 
como una alternativa a la visión clásica de la inteligencia, considera que no 
es una capacidad unitaria, sino que son múltiples y se integran en diferentes 
grados de desarrollo en cada individuo. Propuso ocho tipos de inteligencia: 
a) lingüística, b) lógico-matemática, c) visual-espacial, d) kinestésico-corpo-
ral, e) interpersonal, f ) intrapersonal, g) musical y h) naturalista. El desarrollo 
que presenten niñas y niños apoya la forma como se aprende, pero ese grado 
de desarrollo puede modificarse y potencializarse de acuerdo con su desarro-
llo y sus experiencias. 

Cada una de las inteligencias tiene una intención diferente que en sínte-
sis consisten en: a) lingüística, desarrollo de destrezas verbales y sensibilidad 
a los sonidos, significados y ritmos de las palabras; b) lógico-matemática, 
aptitud para pensar conceptual y abstractamente, capacidad para discernir 
patrones lógicos o numéricos; c) visual-espacial, capacidad para pensar en 
imágenes y dibujos, visualizar fiel y abstractamente; d) kinestésico-corporal, 
aptitud para manipular objetos hábilmente y controlar los movimientos pro-
pios del cuerpo; e) interpersonal, capacidad para detectar y responder apro-
piadamente a los modos, motivaciones y deseos de otros; f ) intrapersonal, 
capacidad de autoconciencia y para estar en sintonía con los sentimientos 
íntimos, valores, creencias y procesos del pensamiento; g) musical, aptitud 
para producir y apreciar el ritmo, tono y timbre de instrumentos y voces;  
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y h) naturalista, capacidad para sentirse atraído por el mundo natural, cono-
cer el medio ambiente, sensibilizarse y aprender a cuidarlo y respetarlo.

Al ser capacidades y competencias inherentes a la forma como se relacio-
na el individuo con su medio y aprende de él, en la escuela estas constituyen 
un elemento a considerar para desarrollar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje, ya que a partir de ello se puede potenciar el talento individual y de-
sarrollar las capacidades personales desde los primeros años y propiciar el 
desarrollo de las menos fortalecidas. Esto permitirá a profesoras y profesores 
centrarse en la forma como aprende el alumnado y permitir que se desen-
vuelvan en forma natural y en concordancia con los propósitos educativos. 
Por ello, como señaló Gardner (2019), es un error pretender enseñarles de 
una misma forma, sin conocer sus estilos de aprendizaje.

Así, al desarrollar la mediación pedagógica fundamentada en la teoría de 
las inteligencias múltiples, el profesor dispone de diversas herramientas para 
desarrollar las inteligencias de sus alumnos con modelos de enseñanza que 
se enfoquen en el desenvolvimiento individual, pero con apoyo del trabajo 
colaborativo basado en los estilos de aprendizaje de cada alumna y alumno, 
así como del grupo, proceso en el cual se aportan elementos importantes del 
enfoque por competencias, de acuerdo con Tébar Belmonte (2016). Como 
señaló Álvarez González (2001), en el proceso de mediación, la clave del 
éxito radica en que profesoras y profesores descubran cómo aprenden niñas y 
niños, y cuáles pueden ser las secuencias didácticas adecuadas para promover 
su autonomía moral e intelectual. 

Aunado a esas condiciones, está el uso de recursos educativos que apoyan 
ese proceso, entre los cuales ocupan un papel importante en la actualidad 
los basados en las tic con sus grandes avances y aplicaciones de las últimas 
décadas. Así, en la actualidad se dispone de diversos elementos digitales que, 
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como señaló Frones (en Malo Cerrato y Figuer Ramírez, 2010), constituyen 
un gran recurso y son agentes clave para la socialización, siempre que su 
uso sea el adecuado, lo que requiere una cuidadosa planeación para su in-
clusión en la educación. Dentro de esos elementos están los oda que, como 
señalaron Wong et al. (2018), tienen un enfoque constructivista y poseen un 
nivel de interactividad que en algunos casos llega a ser elevado. Esto porque, 
como plantearon Collis y Strijiker (2004), su desarrollo involucra aspectos y 
procesos orientados a la creación u obtención del contenido educativo que 
les permiten identificar su pertinencia al propósito educativo que se busque. 
Dentro de estos recursos digitales, los cuentos interactivos resultan valiosos 
sobre todo para su uso con preescolares, que conformaron el grupo de este 
estudio, ya que posibilitan la creación de un mundo interactivo a través de 
las palabras incluidas en una forma dinámica y atractiva (Vidal Puga, 2015).

Así mismo, y de acuerdo con ese enfoque, resulta pertinente sustentar la 
evaluación en la socioformación, con la que se busca, a través de la metodo-
logía de proyectos socioformativos (Tobón, 2010), fortalecer los aprendizajes 
con procesos evaluativos, los que, según Hernández Mosqueda et al. (2018), 
se conforman con actividades articuladas con las que se busca resolver pro-
blemas del contexto en el que se desenvuelven alumnas y alumnos, lo que les 
brindará herramientas que les ayuden a articular sus saberes con la realidad 
que les circunda. Aunado a ello, la retroalimentación que se les brinde les 
permitirá crecer y mejorar como seres partícipes de una sociedad. Al apli-
car este enfoque, se emplean distintos instrumentos como listas de cotejo, 
escalas estimativas y rúbricas socioformativas, todas ellas con cinco niveles 
de dominio propuestos por Tobón (2017): a) preformal, b) receptivo, c) re-
solutivo, d) autónomo y e) estratégico. Niveles que ayudan a identificar el 
desenvolvimiento de alumnas y alumnos durante el proceso de aprendizaje, 
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lo que les apoya a identificar sus potencialidades y áreas de oportunidad de su 
desarrollo y aprendizaje, y a profesoras y profesores a organizar y reorganizar 
el proceso de enseñanza.

Método
El enfoque del estudio fue cualitativo, ya que según Creswell (2009) permite 
explorar y entender el significado individual o grupal sobre un problema so-
cial o humano, por lo que se consideró pertinente para reconocer y valorar la 
participación de los sujetos en la investigación, a través de datos descriptivos 
consistentes en sus propias palabras y conductas (Taylor y Bogdan, 1987). 
Se empleó el estudio de caso con el cual, según Stake (1999), el investigador 
explora a profundidad un evento o actividad de uno o más sujetos con un 
objetivo de estudio concreto y de un caso de especial interés (Yin, 2014).

El grupo de estudio estuvo conformado por 32 preescolares de edades 
entre los 5 y 6 años; 14 de sexo femenino y 18 de masculino, de una escuela 
urbana ubicada en un contexto de nivel socioeconómico medio-bajo. Así 
mismo, participó la profesora de grupo quien fungió también como inves-
tigadora y las madres de familia que apoyaron con información sobre las 
preferencias de aprendizaje de sus hijos y con el uso de las tic; a quienes 
lo requirieron se les proporcionó orientaciones sobre ese uso. El proceso se 
desarrolló en dos fases: a) diagnóstica y b) de intervención. La fase diag-
nóstica para recopilar información sobre las inteligencias que predominaban  
en el grupo de estudio y, a partir de ello, diseñar una propuesta de interven-
ción basada en los resultados, pero también para favorecer las que no estuvie-
ran muy desarrolladas. La fase de intervención consistió en la aplicación de 
la propuesta diseñada, cuyo propósito fue favorecer el desarrollo del proceso 
lector con el uso de oda de cuentos interactivos con tres actividades basadas 
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en los intereses propios de este nivel educativo; se utilizó una pregunta como 
dispositivo de indagación y motivación por el contenido del cuento, además 
de diversos formatos de indicaciones y acciones: 

1.	 ¿Qué le pasa a María?, en las respuestas logradas se requería el uso 
de las inteligencias: a) lógico-matemático: se resuelven con base en 
procesos razonados utilizando el conteo, b) lingüístico: escucharon y 
siguieron el cuento, c) intrapersonal: se reflexionó sobre la historia,  
d) interpersonal: brindaron posibles soluciones para apoyarla, e) vi-
sual-espacial: escribieron y dibujaron y f ) musical: bailaron al ritmo 
de la canción.

2.	 “El cuento del baile”, para propiciar las inteligencias: a) lingüísti-
ca: escuchó con atención el cuento, b) lógico-matemático: contó los 
movimientos, c) intrapersonal: reflexionó sobre el cuento, d) inter-
personal: interactuó y apoyó a sus compañeros, e) musical: se movió 
al ritmo de la música y f ) visual-espacial: se desplazó por todo el 
espacio del patio.

3.	 “El día que olvidé los valores”, actividad que incluyó situaciones 
que requirieron el uso de las inteligencias: a) lingüística: compar-
tió posibles soluciones, b) lógico-matemático: resolvió las situacio-
nes, c) intrapersonal: reflexionó sobre lo sucedido en las situaciones,  
d) interpersonal: interactuó con sus compañeros, e) musical: se mo-
vió al ritmo de la música, f ) visual-espacial: utilizó grafías propias 
para solucionar conflictos.

Para recabar los datos del proceso de aplicación de la intervención se em-
plearon las técnicas de observación y encuesta. De la primera se usaron el 



22 I n t e r v e n c i ó n  y  e v a l u a c i ó n  s o c i o f o r ma t i v a  c o n  ob j e t o s  d i g i t a l e s  d e  ap r e nd i z a j e

registro de observación videograbado, así como el diario de campo y rúbrica 
socioformativa anotados en la libreta de la investigadora. De la segunda, la 
entrevista a educadoras para conocer sus percepciones sobre las inteligencias 
múltiples y el cuestionario a madres de familia para recabar información 
acerca de las preferencias de aprendizaje de sus hijos(as); ambos instrumen-
tos fueron validados. Se organizaron los datos y se triangularon, como señala 
Creswell (2009), esto permitió administrar la información obtenida para lo-
grar el objetivo planteado y evitar perderse entre la información. Se anali-
zaron los datos para comprender de una forma lo más profunda posible lo 
estudiado (Taylor y Bogdan, 1987). Ello se realizó con el fin de tener bases 
para diseñar las actividades de la estrategia de intervención. 

La información obtenida con el registro de observación y el diario de 
campo sirvieron para analizar los resultados de la intervención. Se triangu-
laron los datos con apoyo del software Qualrus, con el que se derivaron las 
categorías. En todo el proceso se cuidaron los aspectos éticos, ya que, como 
señala Walker (2002), la investigación cualitativa demanda no solo la con-
fiabilidad y el anonimato de los participantes, sino del uso de la información 
que proporcionan y que requiere conductas éticas por parte del investigador, 
por ello, se identificó con códigos a los participantes y los instrumentos.

Resultados
Los resultados de la intervención se organizaron en dos categorías que 
engloban los diferentes elementos abordados en el proyecto: a) uso de las 
inteligencias múltiples en el aprendizaje con oda, b) construcción del cono-
cimiento en colaboración, c) desempeño de la educadora en las actividades 
con oda, d) aplicación de la evaluación socioformativa.
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Uso de las inteligencias múltiples en el aprendizaje con ODA 
Esta categoría se concibió como la habilidad de alumnas y alumnos para 
utilizar sus inteligencias al momento de resolver un problema cognitivo o 
elaborar un producto que requerían para aprender. Con base en los plan-
teamientos de Gardner (2019), se buscó cómo, en las interacciones con el 
contenido y con sus pares, hicieron uso de sus inteligencias para transformar 
su conocimiento.

Se identificó que externaron las inteligencias que mayormente predo-
minaban en ellas y ellos, al encontrarse con situaciones que lograban resol-
ver de manera veloz, así como tener esa predisposición con las inteligencias 
múltiples que poseen. También, que se desenvolvieron a gusto y con interés 
por desarrollarlas. Se buscaba que interactuaran en la actividad a partir de la 
proyección de un cuento.

Se creó un ambiente de aprendizaje positivo que buscó brindarles li-
bertad para ser quienes quisieran ser, con respeto de sus ideas y su desen-
volvimiento, pero siempre buscando que todos se sintieran integrados a la 
actividad. Como afirma Labarrere Sarduy (2005), el entorno donde el indi-
viduo está inserto determinará que esas habilidades se desarrollen, potencien 
o inhiban. Esto se logró potenciar por medio de los materiales oda que 
permitieron incentivarlos a participar y a sentir curiosidad por conocer qué 
sucedería, como se puede ver a continuación:

D: Buenos días, chicos. El día de hoy vamos a hacer una actividad ¿saben de 
qué se trata? [les muestra una imagen en proyección digital]
A18: Juegos en la computadora.
D: Puede ser, puede ser.
A25: Yo tengo juegos, maestra.
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A2: Yo juego Sonic.
D: Exacto, el día de hoy vamos a jugar con la computadora, pero de 
una manera diferente, veremos un cuento como cuando leemos un cuento 
en la biblioteca, pero ahora además de leerlo vamos a jugar ¿qué les parece? 
T: Sí. [gritó]
A3: Yo quiero pasar, maestra [levanta su mano], mientras A12, A3, A27 pa-
san al pizarrón junto con la docente.
A10: Yo, maestra. [se pone de pie]
A1: Yo. [levanta su mano]
D: Recuerden que hay que seguir las reglas. (R1)

Alumnas y alumnos querían participar en la actividad, en esto incidió el he-
cho de emplear recursos que ya conocían y lo relacionaron con objetos que 
los rodeaban en su contexto, como juegos en la computadora o tecnología a 
la que tienen acceso; y al ser un recurso que conocían y que les resultó atrac-
tivo, se logró captar su atención para poder realizar la actividad. Además, ello 
permitió que el grupo siguiera las reglas de clase al ser conscientes de que el 
equipo tecnológico era delicado y no les pertenecía.

En ese proceso las emociones jugaron un papel importante en el interés 
por participar y, por ende, aprender. Como plantean Campos Cancino y Pa-
lacios Picos (2018), el sujeto es el eje primordial en el proceso educativo, en 
el cual explora su entorno por medio de la interacción con el medio. 

En el transcurso de las actividades, la inteligencia pasa de una dimensión a 
otra, al interactuar con el contenido. Allí, realizan distintas combinaciones de 
inteligencias al avanzar en el proceso de aprendizaje. Un ejemplo de ello fue:

D: Observé que los alumnos cuya inteligencia dominante es la lógico-
matemática, contestaban muy rápido. Los que no presentaban de manera  
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primordial esa inteligencia, se quedaban atrás en la actividad. Sin embargo, al 
continuar con la actividad, fue muy gratificante observar que denotaban dis-
tintas combinaciones de inteligencias y pedían participar. Comprendieron la 
¿mecánica?, ya que de manera esporádica se usó el proyector y la proyección 
de videos. (dc)

 
Todo ello evidenció que alumnas y alumnos tuvieron una experiencia po-
sitiva al realizar la actividad por medio del uso de oda y se sintieron en un 
ambiente de sana convivencia con sus demás compañeras y compañeros, ya 
que buscaban participar y se desenvolvieron cada vez con mayor seguridad. 
Quienes no se mostraban muy seguros o confiados, observaban a sus compa-
ñeras y compañeros realizar las actividades y se contagiaban del interés que 
estos manifestaban y por ello hacían esfuerzos por emplear otras inteligen-
cias, lo que propició que fueran desarrollándolas cada vez más. Al expresar 
sus ideas emplearon la inteligencia lingüística, al interpretar las imágenes la 
visual-espacial, al interactuar con otros y expresar sus propias ideas la inter-
personal e intrapersonal.

Construcción del conocimiento en colaboración 
Esta categoría refiere a la construcción del aprendizaje por medio de la inte-
racción con otras y otros, con quienes aprenden al emplear las inteligencias 
que cada uno presenta en mayor medida, como lo plantea Meece (2001), 
el conocimiento se construye a partir de sus interacciones con el ambiente 
tanto general como particular y en ello profesoras y profesores facilitan el 
proceso, al convocarlos a centrar su atención con preguntas que estimulen 
su pensamiento. Se identificó que construyeron su conocimiento en la in-
teracción con sus pares, además de utilizar una gran diversidad de recursos 
digitales, como se manifestó en el ejemplo siguiente:
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D: Al momento de pasarlos a contestar al pizarrón, se eligió a los alumnos con 
inteligencias no dominantes, para que los alumnos con esas inteligencias ma- 
nifiestas lograran ayudarlos, pero en lugar de brindarles las respuestas los 
cuestionaban si era correcto o incorrecto para favorecer que ellos respon-
dieran sin estar influenciados. La profesora también siguió esa estrategia al 
cuestionarlos sobre lo que se abordó en el cuento.

D: Entonces, ella comenzó a sentirse mejor, la doctora le dijo que tenía que 
hacer ejercicio para no estar� ¿cómo?
T: Triste.
A19: ¿Qué es eso?
A2: Es una rana que baila.
D: Cómo le dijo que quería que hiciera ejercicio, ¿vamos a bailar?
A19: Yo no puedo, maestra.
A13: Maestra, así. [imita el video que se presentó para orientar a su compa-
ñero]
A19: [Lo intenta observando a su compañero]
D: Excelente. Respiren hondo. Respiren por la nariz y sueltan el aire por la 
boca.
D: [Otros alumnos siguen el ejemplo de A13]
D: Eso, excelente. (R1)

En general se pudo apreciar, conforme se desarrollaban las actividades, que 
en la interacción se iban adaptando a lo que se les solicitaba, lo que dio paso a 
que ellas y ellos mismos se apoyaran entre sí para poder entender si llegaban 
a tener dificultades o al escuchar a sus demás compañeras y compañeros, así 
mismo que podían realizar la actividad al integrarse con sus pares y observar 
cómo interactuaban.
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En ese compartir, a través de los oda se les facilitó que lograran realizar 
las actividades por iniciativa propia y que mediante el uso de la creatividad 
dieran solución a las diversas problemáticas presentadas, para lo cual se les 
brindó el espacio para que, por medio de comentarios y de ensayo y error, 
se produjera su aprendizaje en ambientes sanos y propicios para construir 
soluciones. Estas interacciones denotaron principalmente el dominio de las 
inteligencias interpersonal e intrapersonal, así como la musical y la kinesté-
sico-corporal, al mismo tiempo que al expresar sus inquietudes emplearon la 
inteligencia lingüística.

Desempeño del profesor en las actividades con ODA 
En esta categoría se analizó el desempeño de la educadora en el desarrollo 
de las actividades en las que se consideraron las inteligencias múltiples del 
alumnado al trabajar con los oda. Como afirma Tébar Belmonte (2017), la 
función de mediación es potenciar las capacidades y habilidades de alumnas 
y alumnos, quienes son el centro de la educación.

En las actividades desarrolladas en las que el oda del cuento digital fue 
el recurso básico, se observó que cuando hubo quienes no entendían la si-
tuación o problemática y solicitaban ayuda a la profesora esta los apoyó de 
diversas formas. Una de ellas fue pasar directamente a su lugar para seña-
larles las opciones y en caso de que existiera una duda volver a apoyarlos a 
resolverla, como se muestra a continuación:

D: Entonces, cuando salieron todos de la escuela, se encontraron con unos 
niños que jalaban y pellizcaban a otro para que les diera su dinero. ¿Ustedes 
qué harían? Por ejemplo: buscar a la maestra, dejarlo ahí llorando y o ayudar-
lo o consolarlo. ¿Cuál consideran que harían ustedes? ¿Listos?, levantando la 
mano, ¿quién quiere participar? 
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A15: Maestra, ¿cuál?
D: Lo que ustedes crean que es lo que ayudaría al niño.
A2: Maestra, no entiendo.
D: De esas opciones ¿cuál sería lo que tú harías al ver que al niño lo jalaban 
y pellizcaban?, ¿cuál elegirías?
A2: Ayudarlo y hablarle a la maestra.
D: Muy bien. Me parece muy bien. ¿Alguien más? 
A4: Yo no lo dejaría llorando porque fueron malos con él. (R3)

Conforme fueron interactuando durante la actividad, alumnas y alumnos 
se iban adaptando a lo que se les solicitaba, lo que dio paso a que ellos mis-
mos se apoyaran entre sí al escuchar a compañeras y compañeros, y entender 
cuando llegaban a tener dificultades. Así mismo, comprendieron que podían 
realizar la actividad al integrarse con sus pares y observar cómo interactua-
ban. En ese compartir, por medio de los oda se les facilitó dar solución a las 
problemáticas que se les presentaban.

Aplicación de la evaluación socioformativa 
En esta categoría se identificó la forma como se aplicó la evaluación socio-
formativa de las actividades, evaluación con la cual, según Tobón (2017), se 
busca que el alumnado desarrolle su talento y mejore su formación mediante 
la retroalimentación continua de sí mismos, sus compañeras y compañeros y 
de sus profesoras y profesores. La evaluación se realizó mediante una rúbrica 
socioformativa con tres niveles de desempeño. Por ejemplo: a) saber conocer: 
interpreta las acciones en el inicio, desarrollo y cierre de un cuento interac-
tivo digital, b) saber hacer: observa, escucha y baila moviéndose con músi-
ca variada, coordinando secuencias de movimientos y desplazamientos por  
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medio de objetos de aprendizaje digitales y c) saber ser: colabora en activida-
des del grupo, propone ideas y considera las de los demás cuando participa 
en actividades en equipo y en grupo (Tobón, 2017). Se consideró el plantea-
miento de Tébar Belmonte (2016), quien señala que una mediación pedagó-
gica exitosa deberá basarse en la autonomía del alumnado, lo cual les permite 
ser constructores de su aprendizaje a partir de sus intereses y necesidades.

La retroalimentación fue importante para que alumnas y alumnos iden-
tificaran los conocimientos aprendidos y se realizó siempre al cierre de cada 
actividad. Un ejemplo es el siguiente:

D: Bien, chicos, vengan a hacer un círculo en medio del salón.
T: [Voces de varios alumnos]
D: A ver. Recuerden que solo es venir al círculo, no correr.
D: Vamos a recordar qué hicimos. 
A20: Un cuento.
A1: Bailamos.
D: Levantando su mano. A ver A15. 
A15: Bailamos en un cuento.
D: Muy bien. Sí, fue algo que hicimos. Ahora ¿qué se te hizo muy difícil?
A20: A mí, bailar.
A12: Yo, maestra.
D: Dime A12.
A12: Bailar la canción de ballet. 
D: ¿Por qué fue difícil?
A12: Porque no me salía el baile.
D: Entiendo, ¿y qué sí se te hizo fácil o te gustó más?
A12: La canción cuando hicimos una fila todos. 
D: Muy bien. La canción de mambo. (R2) 
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Las preguntas de cierre propiciaron el desarrollo de la capacidad de reflexio-
nar sobre lo realizado en las actividades, así como tener una postura al res-
pecto y sentirse respaldadas y respaldados por sus ideas. También ayudó la 
rúbrica socioformativa, ya que propició la reflexión de las habilidades de-
sarrolladas. En ese proceso fue evidente que la profesora tuvo una respon-
sabilidad clave en el desarrollo de las actividades, ya que fue la encargada 
de mediar el aprendizaje y lograrlo en forma satisfactoria. De acuerdo con 
Tébar Belmonte (2016), la mediación no debe condicionar al alumnado, sino 
apoyar su autonomía. En esa evaluación, la profesora consideró la construc-
ción de los tres saberes fundamentales: saber hacer, saber conocer y saber ser. 
Así mismo, facilitó la validación de los aprendizajes obtenidos y se centró en 
su participación al buscar conocer a profundidad su desempeño.

Conclusiones 
Los resultados obtenidos permitieron concluir que identificar las caracte-
rísticas de alumnas y alumnos como seres integrales que se desenvuelven en 
diversas áreas con diferentes canales de percepción, como las inteligencias 
múltiples planteadas por Gardner (2019), ayudaron no solo a reconocer que 
no aprenden de la misma manera, sino que ese aprendizaje se desarrolla por 
diferentes canales de percepción que los caracteriza con inteligencias que no 
pueden desvincularse de las demás. Por lo que orientar las actividades de las 
estrategias didácticas con base en las inteligencias múltiples, ayudó a que todos 
desarrollaran y aplicaran sus inteligencias y con ello se potenció su aprendizaje. 

Es así que a través de la elaboración de actividades se les permitió vivir 
experiencias en las que ponían a prueba sus inteligencias y colaboraban en-
tre sí, con lo cual lograron retroalimentar y potenciar dichas inteligencias. Así 
mismo, convivir de diversas formas preferenciales de aprendizaje les ayudó a 
estructurar su capacidad de seguir aprendiendo y potenciar las que ya poseían. 
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De allí que los resultados de la aplicación de la estrategia con oda de-
sarrollada con base en las inteligencias múltiples preferenciales de alumnas 
y alumnos, con actividades que propiciaron su interés y sus características, 
permiten considerar que la inclusión de las inteligencias múltiples en la edu-
cación de prescolares fue beneficiosa para la construcción de sus aprendiza-
jes. Esa efectividad de la propuesta recayó también en centrarlos como los 
principales actores, con una accionar docente en el que el conocimiento se 
adaptó a ellos. 

De esa forma se concluye que al planear las actividades de aprendiza-
je con base en las inteligencias múltiples, estas se constituyen en una ruta 
factible de seguir para el desarrollo de actividades que permitan potenciar 
aquellas que no estén lo suficientemente desarrolladas. Ello implica admi-
nistrar el conocimiento a partir de las características individuales de alumnas 
y alumnos, para basarse en la comprensión de cómo es que conciben el co-
nocimiento y así facilitarles la adquisición de los contenidos, con actividades 
vivenciales en las que pongan en práctica las inteligencias predominantes y 
desarrollen las que no han logrado. 
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Capítulo 2 
ODA para favorecer la educación socioemocional en preescolares

Astrid Isuri Garza Hernández
Paola Alejandra Garza Acosta
Valeria Lizeth Perales Ortíz

Introducción 
n las instituciones educativas, la práctica docente adquiere relevancia 
puesto que mantiene múltiples relaciones tanto sociales como culturales, 

no solamente con el alumnado, sino también con las autoridades, padres de 
familia y la comunidad.  

Es por ello que el rol del profesorado en el nivel preescolar debe desarro-
llarse de manera tal que cumpla con la finalidad no solamente de transmitir 
conocimientos, sino de comprometerse con la propia transformación y la me-
jora permanente, con miras a ofrecer una educación de excelencia y cumplir 
con los objetivos planteados en el plan y los programas educativos vigentes.

En ese tenor, se hace imprescindible reflexionar en el impacto que ad-
quiere el primer principio pedagógico que establece el programa Aprendi-
zajes Clave para la Educación Integral. Educación Preescolar (sep, 2017,  
p. 119): “Poner al estudiante y su aprendizaje en el centro del proceso edu-
cativo”, lo que significa revalorar la importancia de considerarlo como un ser 
que requiere desarrollar su propio potencial, desde los diferentes ámbitos para 

E
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formarse integralmente y poder hacer frente de manera exitosa a las dife-
rentes demandas del contexto donde se desenvuelve, lo cual representa para 
la función del docente un reto importante en el que no es posible escatimar.

Lograr un acercamiento con el estudiantado, conocer sus características, 
necesidades, intereses, gustos, le planteará al profesorado la posibilidad de 
contextualizar el aprendizaje y potenciar el desarrollo del alumnado, por ello 
es que la educación socioemocional requiere ser atendida concienzudamente 
desde edades tempranas.

El contexto actual en la educación básica en México es de vulnerabili-
dad, puesto que el aislamiento a causa del confinamiento por la pandemia de 
Covid-19 trajo consigo graves repercusiones sociales y emocionales, que se 
hicieron evidentes en las interrelaciones que se establecen entre el alumnado 
al reactivarse la modalidad presencial en las instituciones escolares, especial-
mente del nivel preescolar, quienes deben atender la demanda académica 
con buenos fundamentos, para lograr incorporarse de manera eficiente en los 
niveles educativos subsecuentes.

Se observó, durante las jornadas de práctica docente realizadas por el 
estudiantado en formación inicial de la Licenciatura en Educación Preesco-
lar, en un jardín de niños ubicado en el contexto urbano de Ciudas Victoria, 
Tamaulipas, manifestaciones de algunos comportamientos en el alumnado 
que repercuten en aspectos como el control y la expresión de emociones, así 
como la autorregulación de estas.

En este sentido, se detectaron estos conflictos de tipo socioemocional, 
los cuales se hicieron evidentes, ya que algunos alumnos y alumnas presen-
taban dificultad para expresar y autorregular sus emociones, para expresar 
su sentir frente a otras personas, además de que no lograban identificar 
cada una de las emociones que experimentaban. También les resultaba algo  
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complicado reflexionar acerca de las razones que los hacían sentir enojo, ira 
y frustración, entre otras.

La principal causa de este conflicto se atribuye al distanciamiento so-
cial, así mismo, a que están en proceso de construcción de su personalidad 
y aprendizajes propios de la edad. Esta situación plantea al profesorado 
la urgente necesidad de generar alternativas diversificadas para coadyuvar 
a favorecer la educación socioemocional a través de la implementación de 
estrategias enfocadas a potenciar el desarrollo integral de los y las prees-
colares, y asegurar que adquieran los elementos indispensables para lograr 
su autorregulación y el manejo socioemocional de una manera coherente y 
bien estructurada, además de plantear un enfoque evaluativo pertinente, para 
determinar las fortalezas y áreas de oportunidad que presentaban y brindar 
los apoyos indispensables en cada caso.

Para ello, se consideró importante generar alternativas que posibilitaran 
al profesorado valorar los desempeños y la construcción de las competencias 
socioemocionales necesarias, mediante la utilización de instrumentos bajo la 
perspectiva de la evaluación socioformativa, puesto que esta permite plantear 
diagnósticos, retroalimentaciones y apoyos permanentes para los preescolares.

Estudios que han investigado el problema 
Estudios recientes ponen de manifiesto que el desarrollo socioemocional es 
primordial para que se alcance el nivel adecuado de inteligencia emocional, 
ya que la estabilidad es esencial para atender y percibir los sentimientos de 
manera armónica.

En un estudio desarrollado en educación preescolar en el Estado de Mé-
xico, Belmonte-Becerra (2020) se centró en el desarrollo emocional de las y 
los preescolares, que consideró que era primordial para que se logre alcanzar 
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el nivel adecuado de inteligencia emocional. Tuvo como propósito analizar el 
impacto de la autorregulación emocional de preescolares desde la educación 
socioemocional. Identificó las modificaciones que se produjeron en las rela-
ciones y comportamiento entre preescolares, tales como el respeto, esperar 
turnos y el diálogo para la resolución de conflictos. 

Belmonte-Becerra afirmó que:

la educación socioemocional tiene su alcance en la autorregulación, ya que 
este proceso permite favorecer su construcción personal y social, por lo tanto 
es crucial propiciar que los alumnos entablen relaciones entre ellos mismos y 
sean capaces de actuar con conciencia, controlar impulsos y resolver proble-
mas (Belmonte-Becerra, 2020, p. 89).

Durante el desarrollo de las actividades, observó que las educadoras se aden-
traron en la realidad, priorizaron las características del alumnado, tomaron en 
cuenta los intereses que manifestaban y las necesidades que presentaban al 
realizar las diferentes actividades. Por lo tanto, buscaron que fueran atractivas, 
lúdicas y divertidas, pero sobre todo que aportaran a su aprendizaje personal. 

Belmonte-Becerra (2020) consideró que los educadores en el nivel 
preescolar deben contar con información suficiente y actualizada en torno a 
la educación socioemocional y realizar la valoración del grupo bajo una pers-
pectiva socioformativa, para obtener un diagnóstico claro y pertinente, que 
garantice una intervención adecuada y ajustada a los requerimientos, con el 
máximo logro de aprendizajes de las y los estudiantes y, sobre todo, que ase-
gure una actuación idónea en cuanto a interrelaciones personales se refiere.

Como señalaron Lopes et al. (2003, en Vallés Arándiga, s/f, p. 3): “cuanto 
mayor es la alfabetización emocional o inteligencia emocional medida de los 
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estudiantes, menor es el grado de conflictividad de estos con sus amigos” y, 
en este sentido, es imprescindible remarcar que existe una desvinculación del 
alumnado con su realidad inmediata cuando surgen actitudes conflictivas.

Bajo esas consideraciones, Belmonte-Becerra (2020) sistematizó activi-
dades en un plan de acción con varias intervenciones en el aula, desde una 
perspectiva cualitativa, con un enfoque reflexivo, para valorar el nivel y la 
calidad del impacto generado en el estudiantado, pues como señaló, allí ra-
dica la importancia de seleccionar actividades o estrategias innovadoras para 
generar interés y motivación por aprender.

En los resultados expresados por Belmonte-Becerra detalló que: 

Durante el trabajo de las actividades se observó que un 85% de todos los 
alumnos se mostraban interesados en participar y compartir con sus compa-
ñeros sus anécdotas, el platicar constantemente de sus intereses dio pauta y 
fue la base para que pudieran desenvolverse posteriormente y a su vez con-
trolar sus impulsos (Belmonte-Becerra, 2020, p. 88).

Señaló que los resultados obtenidos a lo largo del estudio fueron idóneos, 
lograron establecer un cambio positivo en las conductas sociales y emocio-
nales de los preescolares. Dentro de las conclusiones, Belmonte-Becerra ar-
gumentó que:

Como docentes es necesario crear ambientes de aprendizaje en los cuales los 
alumnos se sientan seguros de sí mismos, motivados, promoviendo las rela-
ciones armoniosas y la sana convivencia, donde se integren todos los alumnos 
y sobre todo ser comprensivos ante el proceso de aprendizaje de cada niño, 
en otras palabras es necesario que se tenga presente lo que siente el alumno 
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y ayudarlo a que favorezca estas habilidades que son básicas no solo para la 
adquisición de conocimientos sino para la vida a la que se enfrentan día con 
día (Belmonte-Becerra, 2020, p. 90).

Hernández-Martínez et al. (2020) analizaron las estrategias de intervención 
empleadas por el profesorado para favorecer la educación socioemocional en 
el alumnado de preescolar. El periodo en el que trabajó fue durante la con-
tingencia sanitaria a causa del Covid-19, en el cual, debido al cierre repen-
tino de las escuelas en México, se vieron en la necesidad de buscar algunas 
estrategias para trabajar con las y los preescolares, atendiendo sus intereses y 
necesidades ante tal cambio de paradigma educativo.

Desarrollaron una propuesta educativa en la que consideraron que era 
importante que el profesorado se encontrara emocionalmente estable para 
apoyar y comprender las emociones de otros, condición que, afirmaron, im-
pacta en el desempeño docente y que respalda la idea de la importancia del 
papel del profesor en la construcción de las competencias socioemocionales 
de sus alumnos y alumnas.

En este sentido, Cassasus expresó que:

La educación emocional nos permite vivir mejor. Impulsados por el deseo de 
fortalecer nuestra capacidad de reconocernos en el mundo emocional propio 
y reconocer las emociones en los otros, deseamos que cuando interactue-
mos con otros, actuemos con conciencia y comprensión emocional (Cassasus, 
2007, p. 24).

Con esa base reconocieron que era importante iniciar desde las primeras 
etapas del desarrollo con ese autorreconocimiento, para que cada alumno 
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y alumna desde el comienzo de su interacción social y convivencia con los 
otros, esté preparado para actuar de manera armónica con el entorno que 
le rodea, valorándose y reconociéndose completamente, pues estos factores 
permiten valorar el impacto de la educación socioemocional en el rendi-
miento académico y de manera especial en la actuación personal idónea para 
hacer frente a los retos académicos, culturales y sociales a los que las y los 
estudiantes se enfrentan de manera cotidiana.

Martínez et al. (2020) destacaron que las actividades de relajación y jue-
gos permitieron a niños y niñas desarrollar habilidades de autoconocimiento 
y autocontrol, para luego establecer relaciones positivas con sus pares, con lo 
que respaldaron el argumento de la importancia de favorecer los aprendizajes 
del alumnado y el compromiso ético y moral del profesorado a través del 
empleo de estrategias innovadoras pertinentes, para garantizar el desarrollo y 
la construcción de competencias del alumnado de forma que estén en condi-
ciones de enfrentar su vida futura de la mejor manera posible, lo que aportará 
elementos para su éxito en todos los sentidos.

Sporzon y López López (2021), en un estudio desarrollado en la Uni-
versidad de Granada, España, analizaron la evaluación de la inteligencia 
emocional y la conducta prosocial del alumnado en un colegio de educación 
primaria de la provincia de Málaga. Realizaron un análisis de la relación en-
tre esos dos constructos, sobre lo que concluyeron que efectivamente existen 
dimensiones de la inteligencia emocional que logran predecir la conducta 
prosocial.

Consideraron los aportes de Vázquez de Prada y López, 2016; Domitro-
vich et al., 2017; y Greenberg et al., 2017 (en Sporzon y López López, 2021), 
respecto a la importancia de la inteligencia emocional en la experiencia  
escolar, y coincidieron en que:



42 I n t e r v e n c i ó n  y  e v a l u a c i ó n  s o c i o f o r ma t i v a  c o n  ob j e t o s  d i g i t a l e s  d e  ap r e nd i z a j e

La inclusión de la inteligencia emocional mejora la experiencia vital y esco-
lar del alumnado, ya que tiene efectos positivos, entre otros aspectos, en el 
rendimiento académico, la adaptación social, la conducta, la autoestima, las 
relaciones interpersonales, la gestión del estrés, la salud física, el clima del 
aula y el trabajo en equipo (Sporzon y López López, 2021, p. 52).

Lo que razonaron implica múltiples beneficios tanto para el profesorado 
como para el alumnado, puesto que impacta de manera significativa en el 
ambiente áulico, en la dinámica académica y, por supuesto, en los resultados 
obtenidos a nivel personal y grupal.

Sporzon y López López señalaron que “aspectos como la empatía, la res-
ponsabilidad social y la habilidad para establecer relaciones interpersonales 
son elementos clave en el desarrollo de la conducta prosocial del alumnado 
de Educación Primaria” (2021, p. 67), lo que significa un avance muy im-
portante para padres de familia y profesorado, en el sentido de plantear un 
trabajo y emplear estrategias coordinadas y pertinentes, tanto en el ambiente 
familiar como escolar, para favorecer estos aspectos y eliminar toda posibi-
lidad de que los y las estudiantes presenten conductas disruptivas en etapas 
educativas posteriores.

Sporzon y López López concluyeron que: 

el estudio no sólo clarifica la correlación existente entre conducta prosocial e  
inteligencia emocional y su proporcionalidad, sino que evidencia que el ele-
mento que mejor predice la conducta prosocial, aparte de la inteligencia 
emocional, es, especialmente, la dimensión interpersonal de la misma (Spor-
zon y López López, 2022, p. 67).
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Con este argumento queda fundada la idea de la trascendencia de considerar 
un trabajo transversal que permita atender todas las variables de la compe-
tencia socioemocional y plantear la posibilidad de una educación de calidad 
en todos los sentidos en beneficio del alumnado.

Un recurso invaluable para el trabajo en la consolidación de la educación 
socioemocional, desde el entorno escolar, lo es sin lugar a dudas el empleo de 
las tic, mediante el uso de oda, puesto que permiten al profesorado plantear 
situaciones y dinámicas innovadoras, divertidas y motivantes para el alumna-
do, quienes se encuentran muy inmersos en una era digital, y son un medio 
comunicativo cotidiano que emplean con familiaridad.

Al respecto, Gordillo y Antelo destacaron que:

El profesor ya no es la principal fuente de información, sino una persona que  
promueve el aprendizaje de estrategias cognitivas y metacognitivas para  
que el alumno pueda convertir por sí mismo toda esa información que recibe 
en conocimiento y sepa aplicarlo a diferentes ámbitos y situaciones (Gordillo 
y Antelo, 2008, p. 1).

En ello radica su valor, puesto que estas alternativas impactan de manera 
idónea en la percepción de autonomía y toma de decisiones, que hacen laten-
tes los y las estudiantes mediante una mayor implicación y motivación hacia 
las tareas que desarrollan.

Lo anterior queda respaldado mediante la propuesta realizada por Cha-
ves (2021), llevada a cabo con la intención de mejorar la competencia so-
cioemocional del alumnado diagnosticado con trastorno del espectro autista, 
puesto que las problemáticas en torno a la manifestación de las emociones 
son una característica propia de dicho trastorno.
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Chaves expresó que “este proceso de innovación educativa tiene como 
eje central el trabajo de la habilidad emocional en nuestros alumnos, hacien-
do uso de recursos tecnológicos como son el ordenador, la tableta y la pizarra 
digital interactiva en las sesiones de aula” (2021, p. 6). De esta forma, son 
considerados como alternativas que favorecen la percepción de autonomía y 
toma de decisiones, lo que se traduce en un recurso valioso para el profesora-
do implicado en beneficiar al alumnado en el proceso educativo.

Como lo expuso Chaves, “es innegable que en la educación actual el 
uso de recursos tecnológicos ha cobrado gran protagonismo en los procesos 
educativos… (2021, p. 7)”, por lo que resulta oportuno emplear los oda para 
favorecer las competencias socioemocionales, importante aspecto del desa-
rrollo infantil. 

Por ello, la relevancia del presente estudio radica en la transformación 
y mejora de la práctica docente a través de la implementación de estrate-
gias diversificadas, basadas en las tic, para el fortalecimiento de las habi-
lidades socioemocionales de estudiantes de educación preescolar. Llevar a 
cabo innovaciones en la intervención docente permite generar cambios en 
el quehacer diario, mismos que posibilitarán resultados positivos tanto en el  
profesorado como en el alumnado, al hacer uso de nuevas herramientas di-
dácticas para superar los retos actuales de la educación.

Se busca promover un impacto favorable con la realización de prácticas 
exitosas, que logren desarrollar competencias socioemocionales en el alum-
nado, de manera permanente y sostenida, con el empleo de recursos innova-
dores a través de los oda y evaluaciones de logros y desempeños con enfoque 
socioformativo, en la búsqueda de elevar la calidad educativa y los resultados 
individuales de los y las preescolares.
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Con esta investigación se planteó lograr un beneficio para el alumna-
do en formación inicial, para el profesorado en servicio, para los padres de 
familia y, por supuesto, para todos los y las preescolares, quienes fueron los 
protagonistas del trabajo en este importante aspecto del desarrollo integral.

El objetivo fue implementar estrategias centradas en la aplicación de los 
oda para favorecer la educación socioemocional y emplear la evaluación so-
cioformativa para determinar los niveles de logro de los preescolares. Para 
ello, se plantearon las siguientes preguntas de investigación:

•	 ¿Cuáles son las estrategias idóneas para favorecer la educación so-
cioemocional en el nivel preescolar?

•	 ¿Cómo lograr generar un cambio positivo en la educación socioe-
mocional, específicamente en la autorregulación y manejo de emo-
ciones en el nivel preescolar?

•	 ¿Cuáles son las innovaciones que se requieren implementar en 
preescolar para impactar positivamente en el desarrollo integral de 
los alumnos y alumnas?

•	 ¿Cómo la implementación de estrategias centradas en la aplicación 
de oda promueve la autorregulación y manejo de emociones en 
preescolar?

•	 ¿De qué manera la evaluación socioformativa contribuye a determi-
nar el nivel de logro de los preescolares en cuanto al desarrollo de 
competencias socioemocionales?

Entre los referentes teóricos, se destacan las emociones como procesos psico-
lógicos que prestan un valioso servicio, al hacer que las personas se ocupen de 
lo que realmente es importante en la vida. Es esencial precisar que no todos 
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experimentan las emociones de la misma manera, ya que entran en juego el 
carácter, la situación personal, la propia experiencia o el aprendizaje.

Bisquerra expresó al respecto:

Entendemos por educación emocional a un proceso educativo, continuo y 
permanente, que pretende desarrollar el conocimiento sobre las propias emo-
ciones y las de los demás con objeto de capacitar al individuo para que adopte 
comportamientos que tengan presente los principios de prevención y desa-
rrollo humano (Bisquerra, 2000, en Álvarez et al., 2000, p. 1).

En este sentido, se retoma la idea de la importancia de fortalecimiento del 
autoconcepto, el reconocimiento de lo propio, también del respeto y consi-
deración por las emociones de todos los individuos con los que se interactúa, 
como parte fundamental del desarrollo armónico de la persona.

Goleman (1997, Vallés Arándiga, s/f ) denominó a los programas de 
desarrollo de la inteligencia emocional en el ámbito educativo como “la es-
colarización de las emociones”. Ello genera una idea clara y concreta para con-
siderar en el currículo la vida emocional de todos los participantes del proceso,  
por el impacto tan directo en la capacidad de desarrollo y rendimiento. 

Por ello, el empleo de recursos diversificados, como los oda, y una eva-
luación adecuada, son fundamentales para que, desde la etapa preescolar, se 
vayan construyendo condiciones socioemocionales armónicas y ajustadas  
a las demandas individuales y colectivas del medio en donde se desenvuelven 
las personas.

Los oda son recursos educativos cuyo uso constituye una estrategia in-
novadora e idónea para el trabajo de las emociones en el nivel preescolar. 
Gértrudix, et al. expresaron que:
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son recursos digitales articulados pedagógicos, didáctica y curricularmente, 
con el objetivo que el aprendizaje sea interactivo, de posibilitar su reutiliza-
ción, accesibilidad y duración de tiempo, pueden ser utilizados por docentes 
y estudiantes en su acción de enseñar y aprender las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación (Gértrudix et al., 2007, en Guerrero Jirón et al., 
2018, p. 148).

Bajo esta premisa, son recursos en los que predomina una secuencia forma-
tiva, son accesibles y pueden adaptarse a los requerimientos del profesorado, 
del alumnado y del contexto, por lo que son flexibles e idóneos como estra-
tegia para favorecer la educación socioemocional y son óptimos para valorar 
los desempeños y progresos de estudiantes de todas las edades.

Al respecto, Álvarez et al. expresaron que “toda intervención en educación 
emocional, como cualquier acción orientadora, precisa de la evaluación para 
optimizarse y constatar sus resultados” (2000, p. 588). Sin embargo, es una 
cuestión que reviste cierto grado de complejidad, puesto que las emociones son 
de carácter subjetivo y difíciles de homogeneizar, ya que se presentan de mane-
ra particular de acuerdo con la personalidad y la crianza, entre otros aspectos.

Tal como lo expresó Plutchik (1991, en Álvarez et al., 2000, p. 588), “para 
medir las emociones hay que medir cada uno de sus componentes (fisioló-
gico, comportamental y cognitivo) por separado. Además, sería conveniente 
medir otros factores asociados como los rasgos de personalidad, estilos de 
afrontamiento, defensas del yo, etc.”. Sin embargo, resulta un reto mayúsculo 
para aplicarlo al contexto escolar, pues la amplia cantidad de estudiantes en 
un aula dificulta el seguimiento oportuno y el registro fidedigno en instru-
mentos personalizados para valorar cada uno de estos componentes.
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Por tal motivo, resulta oportuno retomar lo expresado por Tobón  en 
cuanto a la evaluación socioformativa, quien la consideró como “un nuevo 
enfoque de la evaluación que se centra en desarrollar y mejorar el talento de 
las personas para afrontar los retos de la sociedad del conocimiento mediante 
el abordaje de problemas del contexto y la colaboración” (2017, p. 17), por lo 
que, dadas las características y condiciones de la educación socioemocional, 
se convierte en el medio idóneo para valorarla, en el entendido de que debe 
relacionarse con: una retroalimentación y apoyo permanente, el desarrollo de 
talentos, la resolución de problemas, el empleo de instrumentos, el enfoque 
de la colaboración y el mejoramiento continuo.

Método 
El presente estudio se centró en el enfoque de investigación cualitativa, debi-
do a que el eje principal es la implementación de algunos oda como estrategia 
para favorecer la educación socioemocional en el nivel preescolar, y este per-
mite realizar un seguimiento del fenómeno estudiado en un diseño flexible 
e interpretar la realidad según como se fue presentando en las interacciones.

El diseño de investigación-acción fue identificado por Kemmis y Eliot 
(en Latorre, 2007) con características de ser participativo, que es aplicado 
con la intención de mejorar las propias prácticas, en cuyo proceso se sigue la 
espiral introspectiva a través de la planificación, la acción, la observación y 
la reflexión. 

La colaboración, característica ineludible del diseño seleccionado, se rea-
lizó en el proyecto mediante la inmersión en la realidad educativa del jardín 
de niños, específicamente en el grupo de práctica. De igual manera, la parte 
reflexiva se vivenció mediante el empleo y posterior análisis de técnicas e 
instrumentos como la observación, las guías de observación y los registros 
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del diario de la educadora o diario de trabajo. Así mismo, con las entrevistas 
a la educadora, las cuales se llevaron a cabo en dos momentos: al terminar el 
Ciclo 1 y al finalizar el Ciclo 2, del plan de acción, con la finalidad de que la 
educadora titular evaluara y retroalimentara la intervención docente durante 
la implementación de las actividades diseñadas.

Otro instrumento de gran valor fue la rúbrica con enfoque socioforma-
tivo, que permitió evaluar conductas, productos, procesos y procedimientos 
realizados por los y las estudiantes, específicamente en lo referente al or-
ganizador curricular del área personal y social, educación socioemocional, 
autorregulación de emociones con indicadores referentes a los aprendizajes 
esperados.

Procedimiento
La propuesta fue diseñada tomando como eje central la mejora de la práctica 
docente, a través del diseño de los oda como estrategia para favorecer la edu-
cación socioemocional, para aportar elementos hacia una toma de conciencia 
de la importancia que esta tiene en el desarrollo integral del alumnado del 
nivel preescolar.

Para su puesta en marcha, se realizó un diagnóstico inicial, por lo cual 
se diseñó una escala estimativa. Los indicadores contemplaron los apren-
dizajes esperados propuestos en el plan de estudios (sep, 2022). En ellos se 
consideraron las cinco dimensiones planteadas en el enfoque socioemocio-
nal y cada una de ellas incluyó cinco indicadores: a) preformal, b) receptivo,  
c) resolutivo, d) autónomo y e) estratégico, referentes de lo que se espera que 
los alumnos y alumnas sean capaces de realizar de acuerdo con su edad. 

Una vez determinada la situación grupal presentada, se diseñaron ac-
tividades basadas en los oda: “Ruleta de las emociones”, “El semáforo del  
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miedo” y videos educativos, entre otros. Dichas actividades permitieron em-
plear las tic para favorecer el aprendizaje y los recursos tecnológicos ne-
cesarios, que fueron: un teléfono celular, la plataforma Inshot, internet, la 
plataforma digital Google Drive, Kahoot, Canva, entre las más relevantes.

La “Ruleta de las emociones” se inició mediante la proyección de un 
video explicativo de la autorregulación de emociones, en él se expusieron 
las siete estrategias de autorregulación emocional. Enseguida se solicitó la 
participación del alumnado para jugar a la ruleta, al identificar una emoción 
básica: alegría, tristeza, enojo y miedo. 

Se empleó para tal efecto la aplicación Wordwall, la cual permitió crear 
un recurso de enseñanza ideal de forma rápida y simple para los preescolares. 
Se prepararon los dispositivos electrónicos y se solicitó que interactuaran de 
manera personal con el oda.

La actividad “Semáforo del miedo” inició con el desarrollo de una charla 
con los preescolares. Se les cuestionó sobre las características del miedo, sus 
comportamientos ante él, así como lo que sentían dentro de sí mismos cuan-
do lo experimentaban. Se les explicó que para autorregular la emoción del 
miedo era importante utilizar la técnica del semáforo, es decir, que cuando se 
experimente el miedo, recuerden el color rojo, el cual significa que hay que 
detenerse y no perder el control; después pasar al color amarillo, en el cual 
hay que pensar y buscar una solución para resolver el miedo; y finalmente, el 
color verde, el cual quiere decir que se puede avanzar y poner en práctica la 
solución pensada.

Para la ejecución de la actividad se preparó un oda mediante el empleo 
de un semáforo para pc, la cual es una aplicación que simula el trabajo de los 
semáforos para utilizarse en juegos de apoyo para la educación de infantes.  
La educadora practicante dio lectura a una historia, la cual contenía diferentes 
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conflictos y explicó que, durante la narración, se generarían algunas pausas 
durante las cuales los preescolares trabajarían con su semáforo de acuerdo con 
la emoción experimentada. Al finalizar, se realizó la valoración socioformativa 
para identificar quiénes presionaron en mayor cantidad de ocasiones el color 
rojo, amarillo o verde y las causas de haberlo hecho así. Enseguida se brin-
dó un espacio de charla en pequeños grupos para concluir con una reflexión  
grupal sobre la emoción de miedo y la manera idónea de enfrentarla, de acuer-
do con la situación presentada en cada momento de la historia.

Una de las principales consideraciones éticas, presentadas en la inves-
tigación, fue su valor, puesto que, en todo momento, la investigación tuvo 
como prioridad generar conocimiento para el alumnado, educadoras en ser-
vicio y agentes educativos interesados en el tema de estudio. Además, se em-
pleó una pertinente validez científica, puesto que la investigación siguió un 
proceso metodológico coherente y ajustado a las condiciones de la realidad 
de los jardines de niños y de las estudiantes en formación inicial. De igual 
manera, fue pertinente en cuanto a la selección de los participantes, ya que 
fueron elegidos sin prejuicios personales o preferencias.

Resultados 
Los resultados obtenidos en el presente estudio ponen de manifiesto que 
el manejo inadecuado del componente socioemocional recae en conductas 
disruptivas y centradas en la agresividad, lo que provoca en el alumnado un 
bajo rendimiento académico y, lo que es aún más significativo, problemas 
irreversibles en cuanto a las interacciones sociales y afectivas necesarias para 
la consolidación de su identidad personal.

Belmonte-Becerra argumentó que es importante:

ofrecer un trato digno a los niños, modular las participaciones y relaciones 
entre los grupos, las actividades que se realicen e implementen en el aula 
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deben de ser realmente significativas y con base a las necesidades, caracterís-
ticas y áreas de oportunidad, en este caso para que favorezcan su habilidad de 
autorregulación (Belmonte-Becerra, 2020, p. 15).

El resultado del análisis de los datos se integró en dos categorías, en las cuales 
se evidenció como eje transversal el trabajo colaborativo y el uso de los oda, 
que coadyuvaron a favorecer las interacciones entre preescolares. Las cate-
gorías fueron: a) educación socioemocional y b) evaluación socioformativa.

Educación socioemocional 
La educación socioemocional se conceptualizó de acuerdo con lo expresado 
por Bisquerra (2000), como un “proceso educativo, continuo y permanente, 
que pretende desarrollar el conocimiento sobre las propias emociones y las 
de los demás con objeto de capacitar al individuo para que adopte com-
portamientos que tengan presente los principios de prevención y desarrollo 
humano” (en Álvarez et al., 2000, p. 587). Dentro de ella se incluye la au-
torregulación y el manejo socioemocional, para determinar la capacidad de 
los preescolares de identificar y manejar las habilidades socioemocionales y 
actuar consecuentemente con ello.

En los Aprendizajes Clave para la Educación Integral. Educación Preesco- 
lar, se planteó que la educación socioemocional “tiene como propósito que 
los estudiantes desarrollen y pongan en práctica herramientas fundamenta-
les para generar un sentido de bienestar consigo mismos y hacia los demás,  
mediante experiencias, prácticas y rutinas asociadas a las actividades escola-
res” (sep, 2017, p. 304), por lo que es importante resaltar que es un elemento 
fundamental en la formación armónica del futuro ciudadano.
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La importancia de este aspecto de la educación socioemocional se centra 
en que atenderla es uno de los propósitos generales de esta área de desarro-
llo personal y social de la educación preescolar, puesto que en el programa 
Aprendizajes Clave para la Educación Integral. Educación Preescolar se ex-
presa la importancia de “aprender a autorregular las emociones y generar las 
destrezas necesarias para solucionar conflictos de forma pacífica, a partir de 
la anticipación y la mediación como estrategias para aprender a convivir en la 
inclusión y el aprecio por la diversidad” (sep, 2017, p. 305), por lo que se cen-
tra en generar alternativas diversificadas para promoverla de manera idónea 
y alcanzar la finalidad establecida en este documento normativo.

En lo relativo a la autorregulación de las emociones, se llevaron a cabo 
actividades como la “Ruleta de las emociones” y el “Semáforo del miedo”, 
con la intención de promover un trabajo personal, pero con impacto grupal, 
puesto que fueron desarrolladas mediante la convivencia y participación 
dentro del aula de clase. Durante la ejecución de ambas actividades con  
empleo de los oda, los preescolares se mostraron motivados, contentos y en-
tusiasmados por trabajar con ellos, condición enriquecedora y oportuna para 
plantear situaciones diversas en las que se sugiriera la puesta en práctica de  
las emociones básicas y se brindaran respuestas concretas a dilemas para 
promover la autorregulación de sus emociones. Belmonte-Becerra expu-
so que en el ejercicio docente “es fundamental ser sensible y respetuosa  
ante las condiciones de los alumnos, predicando con el ejemplo, brindán-
doles confianza, estimulando su creatividad e interés por aprender y so-
bre todo estar informada e innovar en la planeación de actividades” (2020,  
p. 15), por ello, la importancia de la diversificación de estrategias innova-
doras para impactar de manera positiva en la educación socioemocional  
de los preescolares.
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Los desempeños de los preescolares durante la ejecución de los oda para 
la autorregulación de emociones, se plasmó en el diario de observación de la  
maestra practicante. La respuesta del alumnado fue positiva, manifestaron 
interés, hubo participación e interacción entre compañeros de manera idó-
nea. En la mayoría de los casos respondieron las preguntas, compartieron 
aspectos importantes del tema abordado, lo que posibilitó la construcción 
del autoconocimiento, autoconcepto y colaboración que sin duda suma a la 
autorregulación emocional. Además, el empleo de un instrumento de evalua-
ción con enfoque socioformativo permitió recuperar los niveles de dominio 
de preescolares ante la propuesta didáctica empleada.

Con el uso de los oda se propició la participación del alumnado, toman-
do en cuenta sus experiencias personales ante sus emociones. Además, se 
brindaron algunas soluciones y estrategias para la resolución de conflictos. 
Un aspecto muy valioso fue la libertad para que los alumnos y alumnas in-
teractuaran entre equipos, tomaran acuerdos para el trabajo y reflexionaran 
acerca de sus emociones, conducta, toma de decisiones y demás aspectos 
trascendentales dentro de la educación socioemocional. Belmonte-Becerra 
(2020) respalda esos aspectos con la idea de la importancia que tiene la 
intervención docente, situada de acuerdo a las características y necesidades 
del alumnado, puesto que ello garantiza un logro visible en las condiciones 
imperantes dentro de las aulas de clase, en este caso, en la implementación 
de estrategias para favorecer las habilidades socioemocionales en el nivel 
preescolar. 

Evaluación socioformativa 
La categoría de evaluación socioformativa se define con base en los plantea-
mientos de Tobón, quien expresó que en ella se:
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toma como base el pensamiento complejo, buscando que sea un proceso que 
se base en el juicio analítico, crítico, ecuánime, creativo y sistémico, que tras-
cienda el énfasis en los contenidos y se enfoque en contribuir a cambiar la 
sociedad, con una visión inter y transdisciplinaria (Tobón, 2017, p. 11).

Por lo que resulta especialmente valiosa e importante para emplearse en va-
lorar el aspecto socioemocional en el alumnado y en determinar los niveles 
de logro que presentan. Para ello, se empleó una rúbrica socioformativa, en 
la cual se consideraron, con base en las dimensiones: “preformal, receptivo, 
resolutivo, autónomo y estratégico” (Tobón, 2017, p. 25). Estos niveles re-
presentan las maneras como las personas hacen frente y dan solución a las 
diversas problemáticas que se les presentan en su contexto cotidiano y cómo 
gestionan su conocimiento.

El nivel de dominio preformal se caracteriza por que el sujeto “tiene 
alguna idea o acercamiento al tema o problema, sin claridad conceptual ni 
metodológica” (Tobón, 2017, p. 26). Es el nivel de dominio más básico en 
la escala propuesta y atiende a conceptos relacionados con: aborda, acata, 
atiende, enumera y otros similares.

El nivel de dominio receptivo, según Tobón, es aquel que “recepciona in-
formación elemental para identificar los problemas, básicamente a través de 
nociones” (2017, p. 26). Este es un nivel de dominio con un escalón más avan-
zado, ubicándose, de menor a mayor, en el segundo peldaño. Refiere a con-
ceptos relacionados con: busca, cita, define, denomina y aspectos asociados.

En el nivel de dominio resolutivo, según Tobón, “resuelve problemas 
sencillos en sus aspectos clave con comprensión de la información y dominio 
de conceptos esenciales” (2017, p. 26). Atiende a verbos como: aplica, com-
para, comprende, entre otros. 
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En el nivel de dominio autónomo se caracteriza por que “argumenta y 
resuelve problemas con diversas variables. Tiene criterio propio y emplea 
fuentes confiables. Busca la eficacia y eficiencia” (Tobón, 2017, p. 26). Atien-
de a términos como: analiza, aporta, argumenta, entre otros. 

En el nivel de dominio estratégico, de acuerdo con Tobón, “aplica estra-
tegias creativas y de transversalidad en la resolución de problemas. Afronta 
la incertidumbre y el cambio con estrategias (2017, p. 26)”. Este nivel está 
en la cúspide en cuanto a excelencia en términos de dominio, se describe con 
verbos relacionados con: adapta, asesora, ayuda, co-crea, entre otros.

Con esas bases se elaboró la rúbrica en la que se consideraron cuatro cri-
terios de desempeño: a) expresión de emociones, b) expresión de sentimientos 
en el salón de clases o en casa, c) capacidad de diálogo para expresar emocio-
nes y resolver conflictos y d) utilización de técnicas de autorregulación.

Cabe señalar que los resultados que se presentan, fueron analizados 
como parte de la aplicación de la evaluación socioformativa con base en los 
niveles de dominio en cuanto a la utilización de los oda como estrategia para 
favorecer la educación socioemocional de los 24 preescolares de un grupo. 
En esos resultados se puso de manifiesto que mostraron diferentes avances 
de aprendizaje, los cuales se incluyen en las siguientes tablas, en las que se 
señalan los aspectos de: expresión de emociones de sentimientos, capacidad 
de diálogo y autorregulación.

El nivel preformal, se integró como se muestra en la tabla 2.1. 

Tabla 2.1. Aspectos del nivel preformal

Expresión de emociones
Expresión de sentimientos 

en el salón de clases 
o en casa

Capacidad de diálogo para 
expresar emociones 
y resolver conflictos

Utilización de técnicas 
de autorregulación
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Nombra algunas 
emociones básicas (triste, 
enojado, feliz, asustado).

Enuncia en ocasiones su 
sentir personal dentro 

del salón de clases o en 
su casa.

Intenta enunciar 
emociones y formas de 

resolver conflictos.

Nombra técnicas de 
autorregulación 
de emociones.

Fuente: elaboración propia.

Los resultados ponen de manifiesto que seis preescolares del grupo se ubica-
ron en el nivel preformal, lo que representó 25% de la totalidad del grupo. El 
nivel receptivo se caracterizó por los aspectos que se muestran en la tabla 2.2.

Tabla 2.2. Aspectos del nivel receptivo

Expresión de emociones
Expresión de sentimientos 

en el salón de clases o 
en casa

Capacidad de diálogo para 
expresar emociones y 

resolver conflictos

Utilización de técnicas de 
autorregulación

Reconoce algunas 
emociones básicas (triste, 
enojado, feliz, asustado).

Describe su sentir personal 
dentro del salón de clases 

o en casa.

Describe oralmente 
algunas emociones y 
algunas formas de 
resolver conflictos.

Describe algunas técnicas 
de autorregulación de 

emociones.

Fuente: elaboración propia.

Los resultados reflejaron que cinco preescolares se ubicaron en el nivel re-
ceptivo, lo que corresponde a 20% del total. Por otra parte, resultó interesante 
reconocer que nueve preescolares se ubicaron en el nivel resolutivo, es decir, 
37%, el cual integra dominios que se muestran en la tabla 2.3.

Tabla 2.3. Aspectos del nivel resolutivo

Expresión de emociones
Expresión de sentimientos 

en el salón de clases o 
en casa

Capacidad de diálogo para 
expresar emociones y 

resolver conflictos

Utilización de técnicas de 
autorregulación

Caracteriza las emociones 
básicas (triste, enojado, 
feliz, asustado, entre 

otras).

Caracteriza las emociones 
básicas (triste, enojado, 

feliz, asustado, entre 
otras).

Caracteriza las emociones 
básicas (triste, enojado, 

feliz, asustado, entre 
otras).

Caracteriza las emociones 
básicas (triste, enojado, 

feliz, asustado, entre 
otras).

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto al nivel autónomo, que implica su autorregulación, toma de deci-
siones, cooperación, colaboración, autoconcepto, se ubicaron tres preescolares, 
quienes lograron argumentar y resolver problemas diversos, expresar sus opi-
niones con criterio propio, indagar en diversos lugares la información o res-
puestas que requerían, de una manera eficiente. En relación a esto, Muntaner 
expresó que “la actuación educativa en las aulas ha de proporcionar experien-
cias y actividades que permitan al alumno aprender al máximo de sus posibi-
lidades” (2000, p. 11). Bajo esta premisa, se alude a la idea de que la educación 
preescolar permite preparar a los menores, no solo para resolver problemas y 
tomar decisiones para su actuación eficiente en la educación primaria, sino que 
se convierte en una influencia significativa que impactará en su vida futura. 
La caracterización del nivel de dominio autónomo se muestra en la tabla 2.4.

Tabla 2.4. Aspectos del nivel autónomo

Expresión de emociones
Expresión de sentimientos 

en el salón de clases o 
en casa

Capacidad de diálogo para 
expresar emociones y 

resolver conflictos

Utilización de técnicas de 
autorregulación

Expresa con claridad 
qué situaciones lo hacen 

sentir triste, enojado, feliz, 
asustado y reflexiona sobre 

las mismas.

Expresa con claridad 
qué situaciones lo hacen 

sentir triste, enojado, feliz, 
asustado y reflexiona sobre 

las mismas.

Expresa con claridad 
qué situaciones lo hacen 

sentir triste, enojado, feliz, 
asustado y reflexiona sobre 

las mismas.

Expresa con claridad 
qué situaciones lo hacen 

sentir triste, enojado, feliz, 
asustado y reflexiona sobre 

las mismas.

Fuente: elaboración propia.

Solo un alumno logró un nivel estratégico, es decir, 4.1%, por asumir condi-
ciones como las que se detallan en la tabla 2.5.

Tabla 2.5. Aspectos del nivel estratégico

Expresión de emociones
Expresión de sentimientos 

en el salón de clases o 
en casa

Capacidad de diálogo 
para expresar emociones 

y resolver conflictos

Utilización de técnicas de 
autorregulación
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Propone formas asertivas 
para expresar las 

emociones básicas (triste, 
enojado, feliz, asustado, 

entre otras).

Propone formas asertivas 
para expresar las 

emociones básicas (triste, 
enojado, feliz, asustado, 

entre otras).

Propone formas asertivas 
para expresar las 

emociones básicas (triste, 
enojado, feliz, asustado, 

entre otras).

Propone formas asertivas 
para expresar las 

emociones básicas (triste, 
enojado, feliz, asustado, 

entre otras).

Fuente: elaboración propia.

Con ello se asume la idea de que el empleo de los oda para favorecer la edu-
cación socioemocional, es una estrategia importante que como educadores 
debemos incluir de manera cotidiana en la dinámica del aula de clase, para 
promover aprendizajes significativos en los preescolares y así coadyuvar a su 
formación presente y asegurar el éxito en su formación futura.

Conclusiones 
En la actualidad, la educación socioemocional representa un aspecto muy 
importante dentro del desarrollo integral de las personas, especialmente si 
esta empieza a ser tomada en cuenta desde los primeros años de la infancia, 
pues las habilidades sociales y afectivas repercuten a lo largo de la vida. 

Gracias a la ejecución de los oda se favorecieron en el alumnado diver-
sos aspectos de la educación socioemocional, por ejemplo: fueron capaces 
de identificar las emociones básicas, en las que se hizo más énfasis durante 
ambos planes de acción, así como también las características de cada una.  
Así también, se favorecieron la seguridad y confianza en sí mismos al expresar-
se frente a sus compañeros, compañeras y maestras, con quienes compartieron 
experiencias diarias que tuvieron en casa o dentro del salón de clases respecto 
a las emociones experimentadas en su día a día. También lograron adquirir 
mayor sensibilidad ante las situaciones expresadas por sus compañeros o los 
conflictos presentes en el salón de clases. Respecto a la autorregulación emo-
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cional, el alumnado aprendió a identificar las emociones que les causaban 
cierto descontrol, así como a reconocer las causas posibles del conflicto y, por 
supuesto, a llevar a cabo diversas técnicas para la autorregulación emocional.

Además, lograron adquirir habilidades de mayor tolerancia, así como fa-
vorecer las interacciones con sus compañeros, la resolución de conflictos y la 
toma de acuerdos. Se considera que la investigación realizada permitió ase-
gurar el avance dentro del grupo y específicamente en aquellos preescolares 
en quienes se habían detectado mayores áreas de oportunidad, lo que aportó 
elementos para la mejora de la práctica docente.
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Capítulo 3
Uso de los objetos digitales de aprendizaje para desarrollar prácticas 

significativas en la asignatura de Ciencias Naturales

Jorge Luis García Pérez
Bertha Alicia Garza Ruiz

Introducción

En los aprendizajes clave planteados en el programa de estudios de edu-
cación primaria (sep, 2017), se dejó de incluir el tema de los aparatos del 

cuerpo humano que estaba establecido en el programa de estudios anterior. 
Al hablar con los alumnos y alumnas en clase sobre la importancia de una 
dieta balanceada, se mostró un desconocimiento a profundidad sobre cómo 
la buena alimentación influía en el cuerpo humano, por lo que se optó por 
implementar una secuencia didáctica en la que se retomen los aparatos y 
funciones del cuerpo humano con dirección a comprender la importancia de 
los buenos hábitos alimenticios y de salud, así como la utilización de oda  
e instrumentos de evaluación socioformativa.

El centro educativo de educación primaria en donde se realizó el presen-
te estudio pertenece a un nivel socioeconómico medio; las aulas del plantel 
cuentan con computadora, proyector y bocinas, por lo que se facilita el traba-
jo en clase mediante la utilización de los oda. 
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Sobre los oda, Wiley refirió lo siguiente:

Un paso más en la evolución de la trasmisión del conocimiento es la apari-
ción de los objetos de aprendizaje: se trata de materiales de soporte digital y 
carácter educativo diseñados y creados en pequeñas unidades con el propó-
sito de poder reutilizarse en sucesivas sesiones de aprendizaje (Wiley, 2000, 
en Poveda, 2011, p. 157).

Por tanto, la implementación de los oda en el aula favorece el proceso de en-
señanza- aprendizaje bajo una perspectiva tecnológica que suplanta el rol de 
docentes como fuente magistral de conocimiento y releva cualidades a la tec-
nología a través de herramientas digitales que pueden ser reutilizables con los 
alumnos y alumnas, esto es posible de retomar más adelante en el ciclo escolar 
a través de nuevas perspectivas que se van creando conforme van construyen-
do un bagaje más amplio de conocimientos sobre la materia. Incluso los oda 
utilizados en una asignatura pueden ser reutilizados en otra para diversos 
propósitos, favoreciendo la transversalidad de los contenidos vistos en el aula.

Por otro lado, con respecto a la evaluación socioformativa, Tobón la de-
finió de la siguiente manera:

La evaluación socioformativa es un nuevo enfoque de la evaluación que se 
centra en desarrollar y mejorar el talento de las personas para afrontar los 
retos de la sociedad del conocimiento mediante el abordaje de problemas del 
contexto y la colaboración (Tobón, 2017, p. 17). 

Dado que no únicamente se pretende que el alumnado logre conoci-
mientos disciplinares y habilidades intelectuales, sino también favorecer 
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diversas competencias, conocimientos y habilidades en su conjunto, la eva-
luación socioformativa representa una herramienta oportuna y precisa para 
la evaluación del aprendizaje en clase. Esto es, incluyéndolos en su propia 
evaluación del aprendizaje, favoreciendo su autoconsciencia y su capacidad 
de resolver problemas en su contexto y en su nivel “mediante la autoevalua-
ción, coevaluación y heteroevaluación, teniendo como base la elaboración 
de productos (evidencias) e indicadores (o instrumentos) que posibiliten la 
metacognición, a través del trabajo colaborativo y el pensamiento complejo”  
(Tobón, 2017, p. 17).

Método 
La intervención pedagógica se realizó a partir del diseño de una secuencia 
didáctica estructurada para desarrollarse en seis sesiones de clase en un grupo 
de cuarto grado de educación primaria en el estado de Nuevo León, México, 
atendiendo la competencia: “Explica la importancia de fomentar y poner en 
práctica hábitos que promueven su salud: aprende algunas de las funciones 
del cuerpo humano y su relación con la salud”. Así como el aprendizaje es-
perado para la asignatura de Ciencias Naturales de Aprendizajes Clave (sep, 
2017), planteado como: “Analiza las características de una dieta basada en el 
Plato del Bien Comer y la compara con sus hábitos alimentarios”.

En cada sesión se estudió un aparato del cuerpo humano con el obje-
tivo de entender su funcionamiento y los hábitos de salud que se pueden 
aprender para cuidarlo. Para ello, se hizo uso de los oda a través de videos 
proyectados en el aula. Para cada aparato humano se utilizó el mismo tipo 
de recurso digital: un video proyectado. Para la sesión cuatro se proyectó un 
video en 3D en el que el alumnado podía interactuar con este. Los videos 
fueron extraídos del sitio web www.youtube.com de manera gratuita. 
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Los oda anteriormente mencionados cumplen con las características 
que Poveda planteó, las cuales son:

que su contenido será educativo, deberá ser reutilizable (podrán descargarse 
y modificarse para otras sesiones, aunque, lamentablemente, no siempre se 
cumple esta premisa), modificable, interactivo, con formatos y caracteriza-
ción estandarizados (metadatos, Scorm, etc.) y granularidad variable (suscep-
tible de contener más o menos componentes) (Poveda, 2011, p. 157).

Para implementar la secuencia didáctica bajo un enfoque socioformativo, se 
diseñó cada sesión de manera que durante el inicio de las clases se comenzara 
con el planteamiento de una pregunta compleja de manera grupal, de modo 
que el grupo debía de analizar y formular en conjunto una posible respuesta. 
Lo anterior sustentado en lo que Tobón señaló en relación a las bases de la 
evaluación socioformativa:

En la evaluación socioformativa se toma como base el pensamiento complejo, 
buscando que sea un proceso que se base en el juicio analítico, crítico, ecuá-
nime, creativo y sistémico, que trascienda el énfasis en los contenidos y se 
enfoque en contribuir a cambiar la sociedad (Tobón, 2017, p. 11).

Posteriormente, durante las sesiones de la secuencia didáctica, se procedió a 
la lectura y análisis grupal de la información correspondiente a la clase con-
tenida en el libro de texto sobre el aparato del cuerpo humano. Se favoreció 
la formulación de preguntas y elaboración de teorías sobre el funcionamiento 
del cuerpo humano y las maneras en las que este puede ser cuidado a través 
de hábitos saludables, con el fin de sintetizar lo aprendido con la lectura. 
En cada sesión se elaboró en el pizarrón un esquema de manera grupal y  



67Cap í t u l o  3

colaborativa, lo anterior atiende al principio de colaboración que Tobón  
vinculó a la evaluación socioformativa, que: “implica un proceso continuo de 
trabajo colaborativo, definido como las acciones coordinadas de un conjunto 
de personas para lograr una meta común” (2017, p. 24). En la tabla 3.1 se 
muestra la planeación 1 de la secuencia didáctica mencionada.

Tabla 3.1. Planeación 1 de la secuencia didáctica

Planeación Sesión 1. El sistema nervioso.

Competencia: explica la importancia de fomentar y poner en práctica hábitos que promueven su salud: aprende 
algunas de las funciones del cuerpo humano y su relación con la salud y la compara con sus hábitos alimentarios.

Inicio

•	  A través de una lluvia de ideas, explique cómo es que su corazón pueda latir sin que el alumno  
lo quiera, o cómo es que sigue respirando incluso dormido.

•	 Comprenda que, durante la sesión, conocerá el aparato del cuerpo humano encargado de esas tareas  
y algunos hábitos de salud para cuidarlo.

Desarrollo

•	 De manera grupal, lea las págs. 18 y 19 de su libro de texto de Ciencias Naturales y subraye la 
información más importante.

•	 Realice un esquema en su libreta sobre las características del sistema nervioso del cuerpo humano.

•	 Observe el video proyectado: “El sistema nervioso-El cuerpo humano para niños” y al final del video 
socialice la información que consideró interesante e importante.

Cierre

•	 Trabaje en la ficha de trabajo sobre el sistema nervioso.

•	 Reflexione sobre la importancia del sistema nervioso y las acciones de salud para cuidarlo.

oda: https://www.youtube.com/watch?v=-_GXk4HZML4

Fuente: elaboración propia.

Como actividad de cierre de cada sesión, se hizo uso de oda materializados en 
videos explicativos sobre cada aparato del cuerpo humano y su función, pro-
yectados en el aula. Al ver cada video, los alumnos y alumnas compartieron, 
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mediante una lluvia de ideas, los datos más relevantes o curiosos que pudieron 
identificar en él, así como acciones para cuidar el cuerpo humano. 

Después de esta actividad de análisis grupal, trabajaron de manera cola-
borativa en una ficha de trabajo en la que se les solicitó plasmar lo aprendido 
sobre las funciones del aparato humano visto en clase, así como las acciones 
para cuidarlo. Al respecto de los productos realizados bajo el enfoque socio-
formativo, Tobón refirió lo siguiente:

La evaluación socioformativa se basa en productos, los cuales son evidencias 
tangibles que dan cuenta de la actuación ante problemas del contexto apli-
cando el pensamiento complejo (análisis crítico, análisis sistémico y creativi-
dad). Estos productos los presenta el estudiante y son de diferente naturaleza, 
como, por ejemplo: cartas, correos electrónicos, informes, ensayos, registros, 
videos, audios, mapas, gráficos, análisis de casos, etc. (Tobón, 2017, p. 23).

En la última sesión de la secuencia didáctica, los alumnos y alumnas llevaron 
a la clase una maqueta sobre un aparato del cuerpo humano que fue elegido 
por cada uno, esto para realizar una exposición sobre su funcionamiento y los 
buenos hábitos que deben de llevarse a cabo para cuidarlo. Al iniciar la sesión, 
se les explicó que, para dicha actividad, se implementaría una coevaluación. 
Se les entregó una escala de estimación y se les dio instrucciones sobre cómo 
evaluar a sus compañeros y compañeras. Con respecto a la socialización de 
sus productos de trabajo, Tobón planteó que “en la evaluación socioformativa 
es clave la socialización, la cual consiste en que los estudiantes compartan sus 
evidencias y experiencias de formación con otros estudiantes, la comunidad 
y las organizaciones para generar cambios” (2017, p. 27). En la tabla 3.2 se 
muestra la escala estimativa que incluyó el criterio y los cinco niveles que el 
alumnado utilizó para valorar sus productos.
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Tabla 3.2. Escala estimativa utilizada por los alumnos para valorar sus productos

Ciencias Naturales-Cuarto Grado

Secuencia didáctica. Las funciones del cuerpo humano y su relación con la salud

Instrumento sesión 6. Exposición de maquetas

Competencia: explica la importancia de fomentar y poner en práctica hábitos que promueven su salud: aprende algunas 
de las funciones del cuerpo humano y su relación con la salud.

Problema del contexto: el programa de Estudios Aprendizajes Clave 2017 dejó de incluir el tema de los aparatos del 
cuerpo humano que estaba establecido en el programa de estudios anterior; al hablar con los alumnos en clase sobre la 
importancia de una dieta balanceada, se mostró un desconocimiento a profundidad sobre cómo la buena alimentación in-
fluía en el cuerpo humano, por lo que se optó por implementar una secuencia didáctica en la que se retomen los aparatos 
y funciones del cuerpo humano con dirección a comprender la importancia de los buenos hábitos alimenticios y de salud.

Evidencia: maqueta sobre el aparato del cuerpo humano que le fue asignado. 

Criterio(s) Nivel 
preformal

Nivel receptivo Nivel resolutivo Nivel autónomo Nivel estratégico

Explica la función 
del aparato del 
cuerpo que le 
fue asignado 
y comparte 

acciones para 
cuidarlo.

No distingue 
las funciones 
del aparato.

Distingue algunas 
funciones del 

aparato y 
recuerda algunas 
de las prácticas 
de salud para 

cuidarlo.

Distingue las 
funciones del 

aparato, así como 
las prácticas de 

salud para cuidarlo 
y comparte 

algunas otras 
para contribuir 
al cuidado (no 

siempre correctas).

Comprende 
las funciones 
del aparato, 
las relaciona 
con algunas 
otras partes 

de su cuerpo y 
comprende el 
porqué de las 
prácticas para 

cuidarlo.

Comprende las 
funciones del 

aparato, así como 
las acciones para 

cuidarlo; las 
relaciona con su 
día a día y apoya 
a sus compañeros 

a lograr el 
aprendizaje.

Nivel Muy bajo
6

Bajo
7

Medio
8

Medio alto
9

Muy alto
10

Evaluación Logros Sugerencias Notas

Autoevaluación

Coevaluación

Heteroevaluación

Fuente: elaboración propia.
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Tanto los instrumentos utilizados por el docente para evaluar las sesiones 
como el que utilizaron los alumnos y las alumnas en la última sesión, fueron 
escalas de estimación, con indicadores de niveles de dominio para evaluar 
su trabajo y avance (tabla 3.3.). Los instrumentos se diseñaron siguiendo las 
pautas que Tobón estableció para las escalas de estimación en la evaluación 
socioformativa:

Una escala de estimación se diseña estableciendo el producto a evaluar, los 
indicadores que se van a tener en cuenta y los niveles de desempeño o escala 
a emplear. La escala se debe corresponder con los indicadores, las metas de 
aprendizaje y el propósito del instrumento. Los niveles de la escala pueden 
ser los de la taxonomía socioformativa u otros (Tobón, 2017, p. 66).

Tabla 3.3. Escala estimativa para el instrumento socioformativo de sesión 1  
de la secuencia didáctica

Competencia: explica la importancia de fomentar y poner en práctica hábitos que promueven su salud:  
aprende algunas de las funciones del cuerpo humano y su relación con la salud.

Problema del contexto: el programa de Estudios Aprendizajes Clave 2017 dejó de incluir el tema de los aparatos 
del cuerpo humano que estaba establecido en el programa de estudios anterior; al hablar con los alumnos y 

alumnas en clase sobre la importancia de una dieta balanceada, se mostró un desconocimiento a profundidad 
sobre cómo la buena alimentación influía en el cuerpo humano, por lo que se optó por implementar una secuen-

cia didáctica en la que se retomen los aparatos y funciones del cuerpo humano con dirección a comprender la 
importancia de los buenos hábitos alimenticios y de salud.

Evidencia: esquema y ficha de trabajo sobre el sistema nervioso.

Criterio(s) Nivel 
preformal

Nivel receptivo Nivel resolutivo Nivel autónomo Nivel 
estratégico
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Explica la función 
del sistema 

nervioso en el 
cuerpo humano 
e identifica prác-
ticas saludables 
para cuidarlo.

No distingue 
las funciones 
del sistema 
nervioso.

Distingue algu-
nas funciones 
del sistema 

nervioso y re-
cuerda algunas 
de las prácticas 
de salud para 

cuidarlo.

Distingue las fun-
ciones del sistema 
nervioso, así como 

las prácticas de 
salud para cuidarlo 
y comparte algunas 
otras para contri-

buir al cuidado (no 
siempre correctas).

Comprende las 
funciones del 

sistema nervioso, 
las relaciona con al-
gunas otras partes 

de su cuerpo y 
comparte el porqué 

de las prácticas 
para cuidarlo.

Compren-
de las 

funciones 
del sistema 
nervioso, 
así como 

las acciones 
para 

cuidarlo; las 
relaciona 
con su día 

a día y 
apoya a sus 
compañeros 
a lograr el 
aprendi-

zaje.

Nivel Muy bajo
6

Bajo
7

Medio
8

Medio alto
9

Muy alto
10

Evaluación Logros Sugerencias Notas

Autoevaluación

Coevaluación

Heteroevaluación

Fuente: elaboración propia.

El grupo mostró agrado hacia la actividad de coevaluación, así como un sen-
tido de pertenencia y de convivencia para el logro de metas y objetivos que 
se vio reflejado en su disposición a evaluar a sus compañeros y compañeras, 
y a compartir las fortalezas y áreas de oportunidad que identificaron en los 
productos presentados.
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Discusión teórica 
Ante la diversidad de recursos educativos abiertos, la incorporación de los 
oda permite adecuar las intenciones y situaciones educativas a contextos, 
modalidades y sistemas específicos. Para ello, el papel del profesorado en 
esta modalidad de trabajo es facilitar la generación de ambientes mixtos de 
aprendizaje, pero también de mediar en la creación y desarrollo de los oda 
que fortalezcan los procesos formativos y estos a su vez tengan un carácter 
integral. Al respecto, Ramos señaló que:

En la nueva era del aprendizaje, la tecnología juega un papel fundamental en 
los procesos de enseñanza de niños y adolescentes. Cientos de herramientas 
educativas digitales han sido creadas con el propósito de dar autonomía al 
estudiante, mejorar la administración de los procesos académicos, fomentar 
la colaboración y facilitar la comunicación entre profesores y alumnos (Ra-
mos, 2021, p. 7).

Pero para que los oda sean implementados en todo el sentido de su concep-
to, es primordial que el profesorado los reconozca dentro de su práctica. Du-
rante la práctica docente suelen utilizar herramientas y recursos tecnológicos 
como estrategias de enseñanza que sirven para potencializar el aprendizaje, 
atendiendo las necesidades específicas de aprendizaje que detectaron en su 
grupo. El resignificar la implementación de estas herramientas digitales den-
tro del espectro de los oda, posibilita su diseño de manera que se facilite su 
reutilización, accesibilidad y duración, así como su transversalidad. 

De esta manera, la implementación y diseño de los oda toman un en-
foque formativo. Al respecto, Novillo et al. (2018) refirieron que: “los Ob-
jetos Digitales de Aprendizaje (oda) precisan de la conceptualización para 
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referirse a un objeto digital de aprendizaje, un recurso estándar que posee 
una secuencia formativa y que está destinado a ser una pieza dentro de una 
secuencia” (en Guerrero Jirón et al., 2018, p. 148).

Por tanto, los oda se vuelven una herramienta flexible que puede favo-
recer al aprendizaje desde miras interdisciplinares e intradisciplinares, de-
pendiendo del diseño que el profesor establezca para un determinado oda, 
posibilitando incluso la utilización de herramientas de evaluación que sumen 
al enfoque formativo, tal como la socioformativa. Si a través de los oda se 
fomenta la autonomía de los alumnos, el trabajo colaborativo y la comuni-
cación asertiva, las bondades que ofrece la evaluación socioformativa desde 
su enfoque representa una vía adecuada para evaluar el aprendizaje de los 
alumnos más allá de aspectos disciplinares, incluyendo los actitudinales. 

Conclusiones 
La evaluación con enfoque socioformativo representa una alternativa efi-
ciente para la dirección del trabajo en el aula hacia no solamente el logro 
de los aprendizajes esperados, sino hacia el desarrollo de futuros ciudadanos 
con habilidades de trabajo colaborativas y de pensamiento complejo, que les 
permitirá tener las herramientas cognitivas y actitudinales necesarias para 
resolver los distintos problemas a los que se enfrentarán durante su vida, 
favoreciendo su proyecto ético de vida y, por ende, su felicidad como seres 
humanos.
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Capítulo 4
Percepción del uso de ODA en educación primaria

Mónica Terán Pérez
Carlos Humberto de la Garza Saldívar

Introducción

En un mundo altamente globalizado y complejo, la información y el co-
nocimiento viajan con mayor rapidez a través de los diversos medios 

tecnológicos, por lo que el ciudadano requiere estar preparado para enfrentar 
los diversos retos que se le presenten. Un elemento que ha tomado gran re-
levancia es el uso de las tecnologías para aprovechar los recursos disponibles 
y favorecer el aprendizaje permanente a lo largo de la vida y así desarrollar y 
consolidar diversas habilidades que se requieren para interactuar en dicha 
realidad (sep, 2016a). 

Para avanzar hacia esos propósitos, la Secretaría de Gobernación (2021), 
enmarcada en la política de la cuarta transformación, ha señalado la nece-
sidad de que la sociedad mexicana integre las tic en diversos ámbitos de 
forma que se garantice el acceso democrático y universal de los recursos di-
gitales mediante el proyecto prioritario para el bienestar Internet para todos.

La Estrategia Digital Nacional (edn) desarrollada por la sep (2016b), 
como precedente, ya había planteado la necesidad de la transformación 
educativa hacia la digitalización, conectividad, inclusión tecnológica y  
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habilidades digitales para lograr una educación de calidad que sea de:  
a) relevancia, considerada como que plantee la promoción de competen-
cias que permitan afrontar los desafíos actuales; b) pertinencia, comprendida 
como el fomento de aprendizajes significativos a partir de las necesidades de 
los alumnos y alumnas, sus contextos sociales y los culturales; c) equidad, en-
tendida como la dotación de recursos para que todo el alumnado, de acuerdo 
con su capacidad, alcance el máximo aprovechamiento posible y logre las 
competencias para insertarse en la sociedad de la información y el cono-
cimiento; d) eficacia, entendida como el logro de los objetivos establecidos 
en la educación; y e) eficiencia, concebida como el aprovechamiento de los 
recursos asignados (unesco, 2008). 

La educación en México requiere que el alumnado logre los aprendiza-
jes esperados y se desarrolle de manera integral y plena, de forma que pueda 
interactuar en un mundo interconectado, globalizado y altamente cambiante 
mediante diversas habilidades que incluyen autonomía, liderazgo e inventiva 
(Zhao, 2012). Dichas demandas no pueden sostener procesos de aprendizaje 
eminentemente tradicionalistas en los que el alumnado es receptor del proceso 
educativo y se planteen procesos mecanicistas, memorísticos y de simulación 
que no estimulan la curiosidad y el gusto por aprender de manera permanente. 

El modelo educativo actual plantea formar ciudadanos que interactúen, 
cuestionen, investiguen, flexibilicen sus esquemas y sean protagonistas de su 
propio aprendizaje, en otras palabras, que sean capaces de desarrollar habili-
dades de pensamiento que les permitan responder a las demandas de la so-
ciedad contemporánea, así como mostrar y desarrollar habilidades digitales 
en los diversos campos de formación académica. De esta manera se plantea 
como un compromiso de la escuela “crear las condiciones para que los alum-
nos desarrollen las habilidades de pensamiento cruciales para el manejo y el 
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procesamiento de la información, así como para el uso consciente y respon-
sable de las tic” (sep, 2017, p. 129). Para lograrlo, se cuenta con desarrollos 
tecnológicos como lo son los oda.

Los oda son considerados como recursos digitales que pueden con-
tribuir al desarrollo de aprendizajes, ya que tienen propósitos específicos. 
Como Bertossi y Gutiérrez (2020) plantearon, deben contar con cuatro 
elementos: a) objetivos simples, b) actividad de aprendizaje, c) evaluación y  
d) estructura de metadatos que facilita su búsqueda, selección y recuperación 
desde repositorios para su reutilización y combinación con otros, como lo 
indicaron Barritt y Alderman (2004) y Hodgins (2006), ya que ello facilita 
la personalización y la flexibilización del proceso de aprendizaje a partir de 
las necesidades educativas de los sujetos, ello con el propósito de generar co-
nocimientos, habilidades, actitudes y valores que cobran sentido en función 
de quien lo utiliza. 

De manera específica, cualquier recurso digital utilizado con fines educa-
tivos y pedagógicamente completos con las características antes descritas se 
puede identificar como los oda. Estos pueden vincularse con otros recursos 
para generar interactividad como los que son incluidos en software específicos 
como Power Point, películas, aplicaciones en teléfonos inteligentes y en la web. 

Para su uso se pueden construir, adaptar o seleccionar de algunos ya exis-
tentes a partir de una articulación pedagógica, curricular y didáctica. En ese 
proceso se incluyen actividades y evaluación que mida el objetivo propuesto. 
Es importante destacar que los oda deben ser independientes y basarse en 
un único objetivo de aprendizaje o en un solo concepto (South y Monson, 
2000). También lo es considerar que no son simples objetos de informa-
ción digital como una imagen o definición que presenta información, ya que 
cuentan con una estrategia pedagógica e intentan enseñar.
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Antecedentes de estudios sobre el uso de oda 
Algunos de los estudios que plantearon el uso de oda para propiciar apren-
dizajes en la educación primaria buscan fortalecer aprendizaje en los alum-
nos. De estos, destacan estudios que abordan los factores y el impacto de los 
oda en la incidencia del aprendizaje activo como el de Glasserman Morales 
et al. (2014), quienes analizaron el uso de los oda y recursos abiertos que se 
encontraban en tres repositorios y un catálogo para analizar su uso mediante 
un estudio de caso cualitativo; a partir de este análisis concluyó que dichos 
recursos contribuyeron al aprendizaje colaborativo. Otro estudio fue el de-
sarrollado por Mato-Vásquez y Álvarez-Seoane (2019), quienes analizaron 
los efectos del uso de oda en las aulas de educación primaria mediante una 
investigación cualitativa en la que participaron siete centros escolares. En los 
resultados señalaron que el impacto de estos recursos incide en cambios en la 
metodología docente y la adopción de nuevos roles en el proceso educativo. 

Por otro lado, se presentan estudios que abordan las percepciones y expe-
riencias de profesores y profesoras sobre su uso, como el de Vicente-Álvarez 
et al. (2019) que investigaron las percepciones de profesores respecto al uso 
de los oda musicales en educación primaria desde un enfoque cualitativo, 
en el que se buscó la valoración del proceso de enseñanza-aprendizaje con 
dichos objetos. Otro aspecto que se pudo extraer de lo encontrado es que su 
incorporación en el trabajo del aula es muy variado y heterogéneo debido 
a la gran variedad de material que existe en la red, así como la diversidad 
de necesidades que se enfrentan en la educación, como procesos de lectura, 
manejo de contenido matemático, lenguas extranjeras, educación especial, 
computación y música, entre otros. 
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Planteamiento del problema 
Una de las áreas de oportunidad que enfrenta la educación es la genera-
ción de procesos de aprendizajes acordes a las necesidades y el contexto del 
alumnado, que sean significativos y que aprovechen los recursos tecnológicos 
disponibles. Desde esta perspectiva se consideró analizar cómo percibían y 
utilizaban los oda los profesores y profesoras de una escuela pública de nivel 
primaria, de organización completa ubicada en una zona urbana en el mu-
nicipio Victoria en Tamaulipas. Para ello se planteó la pregunta: ¿cuáles son 
las percepciones de profesores y profesoras respecto al uso de los oda en la 
práctica pedagógica? 

Marco teórico 
Se plantea el diseño instruccional de Merril (1983 y 2002) para fundamentar 
el uso de los oda. Se consideró su conceptualización, caracterización y rasgos 
en su integración en la práctica docente. La teoría instruccional plantea prin-
cipalmente las formas para lograr aprendizajes con el apoyo de tecnología. Se 
fundamenta en corrientes pedagógicas como el conductismo, el cognitivismo 
y el constructivismo. 

El modelo denominado teoría de presentación de componentes clasifica 
el aprendizaje en dos dimensiones: a) el contenido que se sustenta en hechos, 
conceptos, procedimientos y principios y b) el comportamiento que plantea 
el uso y el recuerdo del contenido. Además, en esta teoría se afirma que es 
necesario diseñar los objetivos con claridad, seguidos de una combinación 
de reglas como ejemplificar, recordar y practicar (Merril, 1983). Para Me-
rril existen cinco principios para el diseño instruccional que permiten que 
un aprendizaje sea eficaz: a) centrado en problemas, lo que implica que el 
aprendizaje se promueve al proponer resolver situaciones reales en donde  
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se muestra la tarea, se plantea un nivel de tarea adecuado que permita invo-
lucrar al alumno y la progresión del problema en la que se plantea un anda-
miaje para lograr aprendizajes (Merril, 2002); b) activación que recurre a la 
movilización de conocimientos previos, para esto se pretende identificar los 
conocimientos previos para proveer una nueva experiencia que sea auténtica 
e interesante y a partir de ello construir el andamio; c) demostración, que  
implica proveer contenido con suficientes ejemplos y demostraciones  
que reflejen los resultados de aprendizaje esperados desde diversas perspec-
tivas; d) aplicación, que se refiere a la alineación entre diversas actividades y 
los aprendizajes esperados, en donde el proceso de monitoreo va disminu-
yendo al construir la independencia de los y las aprendices; y e) integración 
que considera oportunidades para que los alumnos y alumnas demuestren 
y compartan sus aprendizajes mediante procesos que integren actividades 
reflexivas que les faciliten identificar sus logros y transferir sus aprendizajes 
a otras áreas de su vida (Merrill et al., 1992).

Descripción de componentes de un ODA 
El principal componente de un oda se sustenta en el cumplimiento del pro-
pósito para el cual fue diseñado, creado o elegido, y así destacar la impor-
tancia tecno-didáctica que presenta para el proceso educativo y el logro de 
aprendizajes significativos en el alumnado. Los componentes comúnmen-
te aceptados para un oda son: a) objetivos, b) contenido, c) actividades de 
aprendizaje, d) evaluación y e) estructura de metadatos.

El objetivo plantea de manera clara lo que se espera lograr, por lo que 
contextualiza las acciones tanto del profesorado como del alumnado hacia 
ese logro, de tal forma que sea asequible. Se sugiere que sea específico, que se 
señalen los aprendizajes que buscan lograr, en otras palabras, que conteste la 
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pregunta: ¿qué voy a aprender? Esto es fundamental ya que tanto el alumna-
do como el profesorado pueden trabajar hacia ese mismo objetivo.

En cuanto al contenido que presente el oda, requiere a su vez del con-
tenido curricular específico y que este sea relevante, de calidad y acorde al 
desarrollo psicológico del alumnado para que se pueda apelar a sus diversos 
canales perceptivos y estilos de aprendizaje. El contenido se plantea a través 
de definiciones, explicaciones, videos, entrevistas, lecturas y opiniones, lo cual 
incluye enlaces a diversas fuentes y referencias, los oda e incluso repositorios.

En las actividades de aprendizaje se considera el propósito para lograr lo 
esperado, por lo que se sugiere que estas pueden ser trabajadas de lo simple a 
lo complejo, para que exista una gradualidad en la construcción de los apren-
dizajes y que se planteen de manera ordenada; también la organización de 
estas, de tal manera que puedan ser individuales o grupales. En este proceso 
es importante considerar las condiciones para planear su nivel de interac-
tividad, así como el factor motivacional en el que se puedan incorporar as-
pectos conceptuales que propicien el desarrollo de las habilidades cognitivas 
superiores procedimentales que permitan entender, comprender y ejecutar 
los procesos para el logro de aprendizajes, así como también aspectos actitu-
dinales en el desarrollo de la actividad. De este modo se pretende que con las 
actividades se logre la resignificación del conocimiento.

Otro aspecto importante en la inclusión de un oda es el proceso de 
evaluación que permite verificar el aprendizaje que se ha logrado mediante 
la interacción con él, a partir del objetivo planteado a la luz del contenido 
elegido; un aspecto fundamental del proceso de evaluación. La integración 
de su evaluación permite dar cuenta de los logros alcanzados, las fortalezas, 
así como las áreas de oportunidad y los retos específicos que se han planteado 
para su uso. 
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Los datos son un componente importante de un oda que permiten reu-
tilizar el recurso en repositorios mediante estructuras de metadatos, lo que 
facilita el proceso de búsqueda, selección y recuperación. Con estos elemen-
tos en consideración, un oda permite su incorporación de manera adecuada 
en repositorios que favorecen su uso mediante organizadores que prevén ca-
tegorías específicas para su utilización.

Rasgos distintivos de ODA
Los rasgos distintivos de un oda deben considerarse en el momento de su 
diseño y desarrollo o selección, estos se fundamentan en tres elementos: 
accesibilidad, adaptabilidad e interoperabilidad. Un rasgo importante es el 
formato digital. En ese sentido, Wiley (2000) planteó la necesaria compa-
tibilidad con diversas plataformas y formatos para que se pueda lograr el 
acceso por muchas personas desde diversos formatos y que permitan la por-
tabilidad de los contenidos.

Otro aspecto importante es el nivel de interactividad, ya que esto es 
fundamental para que estimule la motivación y la participación del alum-
nado. La interactividad del oda está en función del contenido relacionado 
con preguntas, respuestas o acciones específicas que se hayan realizado (rea 
Laboratorio de Objetos de Aprendizaje, 2019). Para lograr esto, se pueden 
utilizar recursos o aplicaciones tecnológicas que permitan realizar ejercicios 
con evaluaciones automáticas que faciliten una retroalimentación específica 
tanto al alumnado como al profesorado, con simulaciones, desarrollo de dia-
gramas, gráficos o diapositivas, exámenes o experimentos. Para lograr niveles 
de interactividad adecuados, es importante considerar que se ofrezca retroa-
limentación a partir de las respuestas del alumnado, que puedan controlar su 
aprendizaje a su ritmo y tiempos disponibles.
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La reusabilidad es importante en un oda ya que permite su utilización 
en diversos contextos educativos, lo que favorece la flexibilización y la en-
señanza individualizada. Esta característica es la que permite dar un valor 
significativo tecnológico y didáctico.

Con estos elementos en mente, el profesorado requiere desarrollar com-
petencias didácticas y tecnológicas que le permitan centrar la atención en el 
alumnado a través de la implementación de oda y herramientas innovadoras 
que contribuyan a motivarlos a continuar con un proceso de aprendizaje 
contextualizado y flexible, de tal manera que se puedan aprovechar los recur-
sos digitales disponibles para potenciar la colaboración, así como su vincula-
ción con la realidad, desde lo local a lo mundial (sep, 2017).

Integración de ODA en proceso educativo 
El proceso de articulación de un oda en el currículum requiere su integra-
ción con algunos de los principios educativos y la didáctica que conforman 
el engranaje del aprender. Ello fundamentalmente implica “un uso armónico 
y funcional para un propósito del aprender específico en un dominio o una 
disciplina curricular” (Sánchez Ilabaca, 2003, p. 53). 

En este proceso, el profesorado necesita pensar en las condiciones áulicas 
e institucionales para integrar los oda al currículum desde el momento de 
la planeación, pues es en la estimación de los principios educativos y el tipo 
de didáctica que se desarrolla, así como en la forma de lograr los aprendi-
zajes esperados vinculandolos a propósitos curriculares específicos, con las 
herramientas tecnológicas disponibles. En un primer momento se analiza 
el acceso a recursos tecnológicos y contar con competencias tecnológico-
didácticas que permitan su uso eficiente. Un segundo aspecto a considerar 
es la selección del modelo de interaccion que puede ser: a) un modelo de 
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interacción mediada por el profesorado, que es considerado cuando ellos  
o algunos estudiantes utilizan la tecnología con todo el grupo, por lo que 
generalmente hay un solo dispositivo tecnológico y un proyector que permite 
que participen todos; y b) un modelo de interacción directa, que es contem-
plada cuando el alumnado tiene acceso a dispositivos electrónicos en los que 
desarrollan actividades de aprendizaje individuales o en colaboración dentro 
o fuera del aula (sep, 2017). Estas consideraciones ayudarán a que se logren 
los resultados planteados a partir de las condiciones contextuales imperantes. 

Desde esta perspectiva estos modelos no son excluyentes, más bien com-
plementarios y permiten un abanico de posibilidades para que el profesorado 
plantee una diversidad de actividades que puedan ser vinculadas a procesos 
de desarrollo de competencias y habilidades requeridas como “buscar, selec-
cionar, evaluar, clasificar e interpretar información, presentar información 
multimedia, comunicarse, interactuar con otros, representar información, ex-
plorar y experimentar, manipular representaciones dinámicas de conceptos y 
fenómenos, crear productos” (sep, 2016a, p. 240), que permitan estimular su 
pensamiento y resolver problemas.

Método
El método elegido en esta investigación tiene una aproximación cualitativa 
fundamentada en Creswell (2009), con una estrategia de indagación me-
diante estudio de caso (Stake, 2007) que busca comprender a profundidad 
una situación o fenómeno determinado, ya que permite explorar y entender 
el significado individual o grupal de un fenómeno social determinado. Se 
consideró así puesto que se planteó identificar y analizar la percepción del 
uso de oda en el proceso pedagógico desde la perspectiva del profesorado 
(Creswell, 2009).
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El caso se seleccionó por conveniencia ya que una de las características 
fundamentales para elegir este centro fue que se implementó un repositorio 
con los oda. Este se organizó a partir de grados escolares y por asignaturas, 
de esta manera en los primeros grados solo se planteó para la asignatura de  
Español y Matemáticas, a partir del segundo y tercer ciclo educativo se in-
cluyó Ciencias, Vida saludable, Entidad de Tamaulipas, Formación cívica y 
ética, Geografía e Historia, según corresponde al plan y programa de estu-
dios. El repositorio de los oda está alojado en el blog de la escuela y constan-
temente es actualizado. Con ello se buscó su uso a partir de las necesidades 
de aprendizaje del alumnado. Se puso a disposición en el aula de medios para 
que pudieran trabajar de manera colaborativa en los procesos de aprendizaje. 
La dinámica consistía en que el profesorado enviaba con antelación la pla-
neación y la responsable del aula de medios buscaba los oda adecuados para 
consolidar los aprendizajes que se desarrollaban en el aula.

Sujetos participantes 
Los sujetos participantes fueron seis informantes claves, todos estos eran 
profesores o profesoras frente a grupo. Su experiencia docente era de más de 
10 años. Contaban con acceso a la tecnología y sus aulas tenían condiciones 
básicas para la incorporación de ciertos recursos tecnológicos como proyec-
tor, computadora, bocinas e internet, así como el acceso libre al repositorio 
disponible en la aplicación Blogger para la comunidad educativa. Además, 
cada profesor contaba con un aula virtual que le permitía disponer de diver-
sos materiales, así como herramientas tecnológicas para desarrollar comuni-
cación con el alumnado de manera síncrona o asíncrona.
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Instrumento
Para esta investigación se diseñó un instrumento mediante la técnica de la en-
cuesta. Se desarrolló una guía de entrevista que versaba sobre: a) tipo de oda 
utilizados en la práctica pedagógica, b) momentos de su utilización dentro 
de la práctica pedagógica, c) temáticas abordadas con los oda, d) vinculación 
con otros temas y áreas del plan de estudio, e) cambios que implican en la 
práctica docente, f ) instrumentos de evaluación de aprendizajes mediante los 
oda, g) principales aprendizajes generados mediante los oda, h) procesos de 
interacción y colaboración con los oda e i) enseñanza no presencial y los oda. 

Desde esta perspectiva, 10 diez preguntas que integraron la guía de en-
trevista plantearon al profesorado analizar la implementación de los oda 
en la práctica pedagógica en el desarrollo de las actividades cotidianas; se 
abordaron desde esta manera aspectos de planeación, gestión didáctica y eva-
luación. Las preguntas fueron abiertas y la participación fue voluntaria y se 
les señaló de manera verbal los acuerdos de confidencialidad y anonimato, 
por lo que se desarrollaron códigos para la protección de los informantes. Un 
ejemplo de la codificación fue la siguiente: EP1, E= Entrevista, P= profesor 
1= al informante numérico en el orden implementado. Otro instrumento 
utilizado fue el de las notas de campo que se desarrollaron después de al-
gunos contactos con los informantes, especialmente después de establecer 
comunicación con ellos.

Procedimiento de análisis de datos
El análisis de datos es un proceso dinámico y creativo que permitió realizar 
una búsqueda de significados para comprender las percepciones y experien-
cias respecto al uso de los oda y su relación con la construcción de aprendi-
zajes. Para analizar los datos, se planteó el siguiente procedimiento: primero 
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se transcribieron las entrevistas, se hizo una lectura general a los datos y a 
partir de ello se organizó la información y se redujeron los datos para evitar 
la redundancia de estos en un proceso en el que se generaron los temas emer-
gentes, posteriormente se realizó la categorización. 

Creswell (2009) identificó que el análisis de datos requiere prepararlos 
para su análisis, realizando diferentes aproximaciones a los mismos para lograr 
una comprensión profunda en un proceso constante que requiere reflexión. 
Los datos recolectados fueron preparados para su revisión a través de la trans-
cripción a texto de la información obtenida de los diversos informantes.

Discusión de resultados
Una vez analizados los datos se organizaron en categorías: a) uso de los oda, 
b) momento de su aplicación, c) organización de la clase, d) percepciones 
respecto al proceso de aprendizaje con los oda y e) dificultades en su inte-
gración de al aula.

Uso de los ODA 
Los sujetos entrevistados reconocieron que utilizaban diversos objetos de 
aprendizaje para desarrollar actividades pedagógicas. El uso de los oda se 
planteó en la mayoría de los casos desde modelo de interacción por parte del 
profesorado en el que su uso se relaciona principalmente con el propósito 
de explicar, ejemplificar o realizar actividades de manera grupal mediante 
la presentación de imágenes, audios, videos, audiovisuales y el aula virtual. 
Uno de ellos lo señaló de esta manera: “utilizo Power Point y videos que 
busco en internet. Todo ello lo trabajo con el proyector y la computadora, 
ya que cada salón cuenta con uno” (EP4). Cuatro indicaron que realizaban 
actividades de lectura proyectada mediante audios o videos para favorecer la  
lectura de comprensión.
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En este momento estoy trabajando con El Quijote adaptado para niños  
con un libro digital […] Ahí vamos leyendo y a partir de ello los niños cons-
truyen imágenes. Un alumno con ayuda de su papá construyó una historieta 
con Paint. También lo uso con matemáticas con programas prediseñados y 
que nos apoyan en la cuestión de que los niños tengan más… vivencial las 
cosas, verdad, que sean más objetivos como completar una decena, haz un 
grupo de diez, todo lo que ellos puedan manipular es más atractivo para los 
niños. Todos están diseñados (EP1).

En su mayoría, los informantes señalaron que generaban sus propias  
búsquedas y selección de contenido a partir de las necesidades específicas 
del alumnado. Solo dos de ellos hicieron referencia al uso de los recursos del  
repositorio de la institución, y que para reforzar los procesos educativos uti-
lizaban juegos interactivos, como uno lo expresó, que desarrollaba las activi-
dades “de acuerdo con los recursos del blog de la escuela” (EP2).

Los participantes hicieron énfasis en los procesos interactivos y en la 
realización de búsquedas específicas de material y recursos digitales para su 
incorporación a la práctica docente y señalaron la importancia de que estas 
“ya están diseñadas de internet y algunas las puedo modificar” (EP6). Otros 
plantearon que para su uso se debe considerar desde el proceso de planeación 
en el que se identifica dónde, cuándo y cómo va a utilizar el oda a partir de 
las necesidades del alumnado.

Esto permitió obtener una panorámica amplia de que el uso de los oda 
no solo se soporta desde la parte institucional mediante el uso del reposito-
rio, sino que el profesorado es partícipe en actividades que incluyen una pla-
neación que implica búsqueda y selección de los oda para facilitar el proceso 
educativo. Como lo plantearon Coll et al. (2008) y Coll Salvador et al. (2010),  
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ayuda para que su uso no sea una extensión de modelos de transmisión del 
conocimiento sin lograr una activación de saberes en los procesos de apren-
dizaje del alumnado. 

Momentos de su aplicación
Al identificar los momentos de la aplicación de los oda en el proceso de 
aprendizaje con el alumnado, se encontró que los utilizaban en una gran 
diversidad de situaciones dentro del contexto formal. Principalmente señala-
ron su uso con mayor intensidad en el inicio y desarrollo la clase. Esto para 
presentar información o realizar actividades en conjunto con el grupo. 

En menor medida los utilizaban en los procesos de cierre para recapi-
tular y revisar los logros obtenidos, tal como lo indicó un informante que 
señaló: “las utilizo después de trabajar con los libros, y los videos [como] un 
refuerzo de lo que ya se abordó y trabajó en el aula. A veces yo explico, pero 
ellos captan más con videos (EP5)”. La justificación para ello se centró en la 
compilación o el repaso de lo desarrollado durante el proceso de aprendizaje 
o la práctica mediante los oda. Una profesora explicó que los alumnos y 
alumnas del primer grado veían el video con ayuda de un adulto y copiaban 
las palabras en su cuaderno.

Destacó además que algunos de ellos manipulaban y utilizaban los oda 
de manera informal debido a que estos se ponen a disposición en espacios 
como el aula virtual del grupo o el repositorio institucional, con lo cual se 
buscaba favorecer la consolidación de aprendizajes fuera del aula mediante 
actividades interactivas. Es en este sentido que su uso se desarrollaba en 
diversos momentos y contextos, tal como lo indicaron los resultados del es-
tudio de Vicente-Álvarez et al. (2019). 
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Organización de la clase
En cuanto a la organización de la clase, los informantes plantearon diversas 
reflexiones y situaciones vividas. En general expusieron que los oda per-
miten una mayor interactividad y participación. Sin embargo, también se 
encontró que la forma y la manera de interactuar con los oda no es muy 
distinta a las que se desarrollan sin estas, ya que describieron procesos  
pedagógicos como el de que cuando “los alumnos ya vieron los videos o tex-
tos, después se plasma en el cuaderno y es como yo veo que funciona mejor, 
los alumnos tienen más interés en el aprendizaje” (EP2). Esto se presentó 
principalmente en los primeros ciclos, en donde se requiere hacer énfasis en 
el desarrollo del proceso de alfabetización.

Un cambio importante que señalaron al incorporar los oda fue el uso de 
materiales que impactan la participación e interacción, como indicó un profe-
sor: “en el proceso de enseñanza-aprendizaje trabajaba con láminas y ahora es 
más interactivo” (EP2). Esta interacción puede ser considerada debido a que se 
tomaron en cuenta las características de los oda planteadas por Merril (2002). 
Por otro lado, organizaban el grupo en equipos y en pares, en los que compar-
tían experiencias y aprendizajes a partir o como resultado del uso de los oda. 

Percepciones sobre el proceso de aprendizaje con los ODA 
A partir de sus vivencias, el profesorado consideró el proceso de aprendizaje 
con los oda como muy interesante y positivo. Un profesor planteó: “yo he 
visto buenos resultados porque les llama mucho la atención a los niños; po-
nen atención, si es una canción la cantan (EP4)”. Otro dijo: “para mí [oda] 
incentiva[n] bastante” (ED2). También señaló que en el bloque estaba tra-
bajando en el área de ciencias y se pretendía que el alumnado identificara y 
describiera tipos de animales en peligro de extinción. Manifestó que en el 
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proceso de búsqueda de material encontró un artículo de National Geographic,  
el cual le pareció muy interesante, por lo cual decidió llevarlo al aula y hacer 
modificaciones a la actividad para que fuera no solo acerca de animales en 
peligro de extinción en México, sino en el mundo y aludió a lo siguiente:

Cuántas veces en otros momentos le tuvimos que decir a los niños estando en 
la misma ciudad, imagínate que estamos en un lugar en donde no hay nada, 
no se escucha nada, porque tú quieres que los niños se ubiquen en el silencio 
para percibir los sonidos y puedas trasladar a ese lugar. Hay otras formas en 
las que no te lo tienes que imaginar, con una simple proyección, imagen, vi-
deo, lo puedes hacer vivencial (EP1). 

Así, se plantea que los oda permiten acercar al alumnado a nuevas situacio-
nes y realidades. Respecto a los principales aprendizajes que el profesorado 
consideró que se desarrollan mediante los oda, señalaron aspectos básicos de 
lectura, como la lectura en voz alta y grupal, comprensión lectora y de his-
torietas, así como desarrollo de operaciones básicas en matemáticas, figuras 
geométricas y razonados, y de comprensión de la historia, ciencias, mediante 
el uso de videos respecto al funcionamiento del cuerpo humano como el 
aparato digestivo y el circulatorio.  

Plantearon que los oda son importantes en el proceso de aprendizaje ya 
que los alumnos y las alumnas “tienen más interés, se preocupan más por los 
aciertos, si se equivocan quieren repetir” (EP5). Por otro lado, una profesora 
señaló que a partir de los oda: 

hicimos el aparato digestivo con el material didáctico, aprendizajes muy rápi-
dos para ellos, como algo… nuevos canales perceptivos, material concreto… 
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hay más comunicación entre ellos. Están más familiarizados, son más inde-
pendientes en el uso de tecnología en tercer grado (EP4).

En general en las percepciones del profesorado, los oda son principalmente 
algo positivo porque, por una parte, motivan e incentivan al alumnado a rea-
lizar actividades interactivas que les permiten practicar habilidades básicas, 
así como plantear material visual atractivo para presentar contenido curricu-
lar, y también participaciones más equitativas, como lo señaló un informante 
mediante el uso de la ruleta digital. 

Dificultades en su integración al aula
El profesorado manifestó diversas situaciones que obstaculizaban la integra-
ción de los oda al aula. Uno afirmó tener dificultades técnicas con equipos 
o cableado, así como problemas para su manejo, y que a pesar de ello había 
seguido intentando integrarlas al irse familiarizando con ellas. En este sen-
tido, la formación del profesorado cobra importancia, tal como lo indicaron 
Almerich et al. (2005), Almerich et al. (2011), Suárez Rodríguez et al. (2010) 
y Suárez Rodríguez et al. (2013), ya que las competencias tecnológicas suelen 
impactar las prácticas pedagógicas. Una profesora reflexionó sobre su uso 
durante la pandemia y señaló lo siguiente:

Tuvimos muchos retos, uno de ellos fue el diseño de las aulas virtuales, como 
sabemos, no todos [los alumnos] tenían los recursos ni la oportunidad de es-
tar conectados cuando se requería, entonces lo que hicimos fue que en el aula 
virtual al término de la clase se presentaba el material que se había utilizado 
para que en cualquier momento que el alumno tuviera la oportunidad podía 
entrar a ver lo que se había visto (EP4).
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También señalaron que en el contexto actual el alumnado tenía mucho ma-
yor contacto con la tecnología y aseguraban que eran más competentes para 
su manejo. Sin embargo, se pudo identificar que la dificultad para incluir los 
oda a la práctica pedagógica se relacionaba con el conocimiento tecnológico 
para su manejo y uso de los que estaban disponibles por parte del profesora-
do, ya que, a pesar de contar con el repositorio, algunos de ellos no señalaron 
su utilización y en menor medida en las condiciones y acceso para su uso en 
el aula.

Conclusiones
A partir de los resultados se concluye que el profesorado utiliza principal-
mente imágenes, audios, videos, audiovisuales y aplicaciones para explicar, 
ejemplificar o realizar actividades de manera grupal y tienen como objetivo 
principal contribuir a motivar al alumnado, así como presentar, ejemplificar 
o modelar, y que debido a las características de las actividades, estas promue-
ven mayor participación a través de mecanismos específicos en el proceso 
de aprendizaje, tanto en el aula al realizar actividades en colaboración como 
fuera de ella cuando se les pide que participen en actividades específicas que 
contribuyen al logro de aprendizajes esperados para su grado.

Los oda se utilizaron en diversos momentos del desarrollo de las se-
cuencias didácticas, aunque con mayor medida en el inicio y desarrollo. Ello 
denota el reconocimiento de su versatilidad para su inclusión en el proceso 
educativo, así como en distintos contextos, ya que también son utilizados en 
el hogar.

Las percepciones del profesorado respecto a los oda en el proceso de 
aprendizaje fueron consideradas como positivas, ya que, señalaron, permiten 
acercar al alumnado a los conocimientos, a motivarlos y porque facilitan los 
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aprendizajes. Las principales dificultades fueron el manejo de aspectos téc-
nicos y algunas condiciones para su uso. 
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Capítulo 5
ODA para el desarrollo del pensamiento creativo  

en educación primaria

David Alonso Guzmán Barajas

Introducción
a pandemia ocasionada por el virus sars-Cov-2 sirvió para asimilar un 
cúmulo de nuevos aprendizajes y desarrollar otras experiencias educati-

vas y sociales. Y muchos de estos nuevos aprendizajes estuvieron relaciona-
dos con una realidad que docentes, familias y alumnado enfrentaban; de la 
noche a la mañana los niños y las niñas dejaron de ir a la escuela y se queda-
ron todo el día en casa interactuando a través de una pantalla. 

La educación básica y en general la educación primaria en México fue 
tomada por sorpresa; en marzo de 2020 la Secretaría de Gobernación (2020) 
determinó, como medida de seguridad y salud, el confinamiento a través del 
Acuerdo 02/03/20 comprendido del 23 de marzo al 17 de abril de 2020. 
La decisión fue tomada en primera instancia para los niveles educativos 
de preescolar, primaria, secundaria, normal y además para la formación de 
maestros de educación básica y dependencias de diferentes niveles educa-
tivos. A partir de entonces se instrumentaron diversas estrategias para dar 
atención a la demanda educativa de niñas, niños, adolescentes y jóvenes de 
México. Jamás se pensó que se extendería más de un año.

L
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La educación básica cumplía, hasta antes de la pandemia por sars-
Cov-2, las bases de la preparación del estudiantado de forma presencial en 
respuesta al derecho enunciado en el artículo 3º. constitucional que enmarca 
que todo individuo tiene derecho a recibir educación. Allí se establece que 
el Estado –Federación, estados y municipios–, impartirán educación inicial, 
preescolar, primaria, secundaria. También se señala que la educación inicial, 
preescolar, primaria, secundaria y media superior son obligatorias. “Que no 
se quede ninguno atrás”, ha sido de las últimas disposiciones de la Autoridad 
Educativa Federal. La preocupación porque hubiera alumnos que durante las 
semanas de confinamiento perdieran una parte de su educación estuvo pre-
sente en todas y todos. En el Diario Oficial de la Federación (dof ) (Secretaría 
de Gobernación, 15 de mayo de 2019) se señaló:

Artículo 3º. Toda persona tiene derecho a la educación. El Estado –Federa-
ción, Estados, Ciudad de México y Municipios– impartirá y garantizará la 
educación inicial, preescolar, primaria, secundaria, media superior y superior. 
La educación inicial, preescolar, primaria y secundaria conforman la educa-
ción básica; ésta y la media superior serán obligatorias, la educación superior 
lo será en términos de la fracción X del presente artículo. La educación ini-
cial es un derecho de la niñez y será responsabilidad del Estado concientizar 
sobre su importancia.
	 Corresponde al Estado la rectoría de la educación, la impartida por éste, ade-
más de obligatoria, será universal, inclusiva, pública, gratuita y laica (parr. 4).

Al ser parte del profesorado, se debía acatar la norma y asignar actividades 
de la programación televisiva emitida a través de la Autoridad Educativa 
Federal de la Ciudad de México (aefcm). Por ello, para hacer frente a ese 
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requerimiento, era necesario trabajar a través de la computadora e internet, 
particularmente con la plataforma de Google, la cual se puso a disposición 
de las escuelas. Es entonces que se desatan algunas críticas y se plantean pre-
guntas como: ¿dónde se deja la parte socializadora de la clase?

La sep creó un vínculo con Google Suite for Education, aunada a la pla-
taforma denominada Aprende en Casa, que pasó por alto las desigualdades 
en México, ya que, a juicio personal, carecía de capacidades mínimas para 
ser aplicada a lo largo y ancho de la Ciudad de México, pues dependía del 
acceso a la televisión e internet. En el caso particular, se contó con la plata-
forma Classroom, aula virtual en la que se pueden conectar los alumnos, y 
Google Drive, que ofreció al profesorado y al alumnado un almacenamiento 
ilimitado. Sin embargo, ello requirió no solo de habilidades tecnológicas, 
sino también de habilidades pedagógicas.

Para atender diversas necesidades educativas, a través del resultado de 
largos legados históricos, se han ubicado las metodologías de las prácticas 
educativas, es decir, no se puede permanecer indiferente a estas interacciones, 
especialmente cuando no se ha desarrollado el proceso educativo a la dis-
tancia. Es necesario que el alumnado no participe como un receptor pasivo, 
sino en forma activa en la búsqueda personal, que responda a una profunda 
necesidad educativa. 

Esta es una pretensión que se constituye por una urgencia personal e in-
mediata de que alumnado y docentes sean capaces de sentir lo que sucede en 
su entorno, de construir una sociedad cada vez más justa, con nuevas formas, 
nuevos modos, nuevas técnicas, nuevas estrategias, en donde cada quien pon-
ga nombre a sus acciones, no solo en su paso por las aulas, sino durante toda 
su vida y con ello dar respuesta consciente, libre y responsable a las actuales 
circunstancias del proceso educativo.
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La historia narra que alrededor del siglo xx las escuelas sin computación 
se consideraban como centros educativos desfasados. En la segunda década 
del siglo xxi, la escuela sin internet no es considerada una escuela deseable. 
Se tiene, entonces, que llevar la tecnología a las aulas para establecer un 
intercambio de ideas a través de un brainstorming, técnica de pensamien-
to creativo para propiciar nuevas ideas y resolver problemas, con la que se 
puedan generar ambientes de aprendizaje creativo y novedoso. La realidad 
que compete a todos ofrece la oportunidad de realizar una transformación 
colectiva e individual en la que el avance de la tecnología e implementación 
digital en el aula se lleve a casa.

Tenti Fanfani (2010) plantearon que la mayor parte de la investigación 
educativa se realiza en el marco de espacios institucionales. Son las institu-
ciones las que proveen los recursos materiales y simbólicos, así como las re-
gulaciones necesarias para la producción intelectual. En todo México se vivió 
esta situación: el aprendizaje a través de las tic, lo cual, para el alumnado, 
comprende un fenómeno complejo que va desde los conocimientos previos, 
de los materiales que disponga, del uso y manejo de las herramientas, has-
ta las entregas y evaluaciones que reciba.

Con base en sustentos teóricos y el resultado de algunos instrumentos 
utilizados en el reconocimiento de los factores y sujetos en mi contexto, des-
de mi función, procuro estar alerta en la construcción y deconstrucción del 
presente, donde considero la creatividad como alternativa para dar respuesta 
a la pregunta: ¿cómo el uso de los oda propicia el desarrollo del pensamiento 
creativo en estudiantes de educación primaria? 

Sobre la creatividad y los oda
El aprendizaje durante la pandemia por Covid-19 fue funcional. El alum-
nado desde casa se vio inmerso en el uso de diferentes aparatos y recursos 
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tecnológicos, en nuevas oportunidades y se desarrollaron nuevas habilidades, 
esto permitió replantear a los docentes lo que estaban haciendo, no solo en 
las prácticas cotidianas de aprendizaje, sino en la búsqueda de su transfor-
mación con el uso de los oda como una forma de ver el futuro educativo y 
las prácticas docentes en y fuera de las escuelas, bajo la consideración de que 
quienes tengan más dinero pueden comprar computadoras u otro equipo 
de vanguardia, pero el docente requiere aplicar su creatividad para propiciar 
el uso de las tic. Teniendo presente que por sí sola la tecnología no genera 
aprendizajes.

Se esperaría que profesoras y profesores fueran flexibles, empáticos y que 
contaran con un planteamiento educativo que potenciara el aprendizaje con 
las tic. Hay quien apunta que la metodicidad, el empirismo y la tecnología 
conllevan conocimiento. También que la innovación es algo atractivo e incita 
a la investigación del alumnado y que genera necesidades en recursos apoya-
das en las habilidades de cada sujeto. Rojas de Escalona señala que:

La creatividad supone una actitud de reto ante las circunstancias de la vida, 
una búsqueda constante de nuevos modos de hacer, pensar y sentir. Como 
valor cultural la creatividad se refiere no sólo a las manifestaciones artísticas 
de los pueblos, abarca también las múltiples actitudes, acciones, significados 
compartidos en un tiempo y en un espacio (Rojas de Escalona, 2010, p. 118).

Para el concepto de creatividad se empleó la taxonomía socioformativa de 
Tobón (2017), ya que lidera y aplica estrategias creativas y de transversalidad 
en la resolución de problemas. En el transcurso del tiempo, particularmente 
en el proceso pandémico, ha crecido la intención de utilizar nuevas metodo-
logías, nuevos instrumentos, intercambiar estrategias y establecer a través de 
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los oda nueva certidumbre ante las nuevas tecnologías, formas de aprendi-
zaje, de enseñanza, del ser y hacer dentro del proceso educativo. Al respecto, 
Velázquez (2012) explica que la creatividad, la motivación, la solidaridad, la 
empatía o el aprendizaje significativo, no son algo positivo a priori, depen-
derá de su “para qué”.

La creatividad predice nuevas relaciones y formas de hacer algo, no tiene 
solo la finalidad de encontrar una cosa diferente, sino también de cubrir una 
necesidad en específico. Aguilar argumentó que “la creatividad puede abrir 
muchas posibilidades por sí sola, y si sumamos los conocimientos podemos 
esperar resultados aún mejores. La creatividad se puede aprender, desarrollar 
y, en parte, sistematizar” (1980, p. 14).

Esto es, la creatividad no es solo asunto del arte, “todas las ciencias se 
han desarrollado gracias a ella. Se podría decir que son el estudio y la expe-
rimentación los que han hecho posible su desarrollo, pero tales actividades 
sólo amplían y comprueban lo que la creatividad desarrolla” (Aguilar, 1980,  
p. 11), se requiere de mucho pensamiento creativo para generar nuevos avan-
ces científicos, para enfrentar los desafíos en educación y para establecer nue-
vos paradigmas y desarrollar el aprendizaje en los grupos de estudiantes. 

Los y las docentes necesitan mucha creatividad en esta época pospandé-
mica para lograr enseñar, se requiere de investigar y adaptarse a las dificulta-
des y proponer soluciones inéditas. Según Aguilar:

Una de las mayores aplicaciones que podemos dar a la creatividad es la que 
se efectúa en grupo. Consiste en reunir de tres a seis personas y ponerlas a 
analizar un problema, trabajando todas en conjunto. Esta forma tiene la ven-
taja de que surgen muchas ideas y hay gran probabilidad de que algunas sean 
muy buenas. La creatividad del grupo es de gran utilidad ya que tiende a la 
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optimización de los recursos humanos con que se cuentan, constituyéndose 
así en técnicos de trabajo en conjunto (Aguilar, 1980, p. 18).

En pocas palabras, la creatividad es una respuesta novedosa a un deter-
minado problema que se presenta, una reacción que puede consignar una 
manera nueva de representar al mundo o directamente de crear un mundo  
nuevo, con estas formas originales o novedosas se han ido creando procedi-
mientos y respuestas que han permitido a la humanidad progresar a lo largo 
de los siglos; si actualmente los humanos estamos en circunstancias donde 
nos encontramos más confortables y sanos, es porque hemos sabido hallar 
nuevas respuestas creativas. 

El pensamiento creativo es, antes que todo, un pensamiento y de la mis-
ma forma en que todos tenemos una manera de pensar distinta, así también 
la creatividad individual será distinta, tanto en formación como en origen 
o desarrollo. Por ello es necesario que las técnicas también sean diferentes 
(Aguilar, 2015, p. 22).

Aguilar sostiene que “es de mucha utilidad generar alternativas; entre más 
tengamos, es más probable que obtengamos una mejor solución. Una carac-
terística muy común en las personas creativas es la de experimentar, o sea, no 
sólo pensar en algo, sino hacerlo” (1980, p. 21). Esto es, la creatividad no está 
reservada a unos cuantos, transforma lo ya conocido; no existe mente que no 
tenga la capacidad de ser creativa. Es algo antiguo eso de creer que debemos 
las grandes obras de la humanidad a personas con habilidades excepcionales 
o únicas, es cierto que en el siglo xix se entendía la creatividad únicamen-
te como producto del genio creador, incluso hubo un tiempo en el que se  
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relacionó la genialidad con un alto coeficiente intelectual. Hoy se sabe que 
no es así, que la inteligencia es un concepto complejo que no puede reducirse 
a los conocimientos que se miden a través de una prueba de inteligencia.

En cuanto a los oda, diversos estudios han analizado el tema y la de-
finición de los principales conceptos está relacionada con las tic. Cabero 
expresó que:

Las tic configuran nuevos entornos y escenarios para la formación con unas 
características significativas. Por ejemplo, amplían la oferta informativa y las 
posibilidades para la orientación y tutorización, eliminan barreras espacio-
temporales, facilitan el trabajo colaborativo y el autoaprendizaje, y potencian 
la interactividad y la flexibilidad en el aprendizaje (Cabero, 2006, pp. 17-18).

Respecto a los oda se establecieron como herramientas propias de las tic, 
para ser utilizados en un entorno educativo de manera sincrónica o asíncro-
na. Zapata señala al respecto que:

Desde el punto de vista de la intervención psicopedagógica, los Objetos Di-
gitales de Aprendizaje, podríamos decir que son unidades curriculares (o uni-
dades mínimas de diseños educativos) soportadas digitalmente que pueden 
integrarse en distintos contextos curriculares (o instruccionales) apoyando 
programas formativos con distintos objetivos y destinatarios (Zapata, 2009, 
p. 45).

Se consideró como base el concepto de García de un oda como “una lec-
ción interactiva que aborda un contenido para cumplir un objetivo didác-
tico específico a partir de una estructura lógica que incluye información, 
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actividades, recursos multimedia, instrucciones y retroalimentaciones” (2005,  
p. 3). En síntesis, los oda integran muchos recursos, ya que pueden ser crea-
dos con un objetivo didáctico particular, utilizados solo como herramien-
tas mediadoras y empleados por los actores del aprendizaje en múltiples  
contextos.

Diferentes contextos, diferentes variables y de cualidades complejas. In-
vestigación acción y practicante ensimismado, derivado de la demanda de los 
alumnos, me vi impelido a buscar estrategias, nuevas formas de enseñanza. 
Sin embargo, la aproximación desde este rol docente con que la vida me gra-
tifica ha sido, sin lugar a duda, totalmente humana. Las experiencias que he 
tenido estuvieron repletas de paisajes multicolores, narrarlo provoca revivir 
historias, hablar de nueva cuenta de experiencias de este ejercicio profesional. 
¿Cómo llegué aquí? A través del significado que ha cobrado en mí el papel 
del educador. Cuando se piensa en el concepto competencia, es posible que 
venga a la mente alguna de las siguientes acepciones:

1.	 Competir para ganar en un concurso.
2.	 Realizar algo que es de nuestra incumbencia, es decir, lo que nos 

compete.
3.	 Ser apto para realizar alguna actividad, ser competente.

El término es polisémico. No obstante, la acepción a la que me refiero es la 
tercera. Existen, además, múltiples definiciones de este constructo; pero, de 
forma general, parece haber un consenso en cuanto a algunos de los aspectos 
que lo componen. Podemos entender por competencia el desempeño o la ac-
tuación integral del sujeto, lo que implica conocimientos factuales o declara-
tivos, habilidades, destrezas, actitudes y valores, dentro de un contexto ético. 
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Frente a las tic, a las nuevas demandas sociales, la apatía social y el nuevo 
modelo educativo con sus frescos aprendizajes clave, ¿qué actualización tiene 
la plantilla docente de la sep?, ¿cómo habremos de reproducir postulados 
teóricos y programas novedosos sin convencimiento de los términos que del 
mismo dimanan?, ¿pensamiento lateral, sensorial o divergente? Según Car-
bonell (2013), el gran reto de la escuela, que ha de saber trabajar a partir de 
los intereses y los deseos del alumnado, es ¿cómo articular esos dos mundos? 
Me he preguntado si es factible seguir yendo a la escuela como la conocemos 
actualmente o desde casa miramos el ordenador como nuestro facilitador 
(ese que no nos aburre con sentencias morales y tareas ajenas a mi realidad), 
es decir, tener ideas originales y sentires auténticos que tengan valor; formas 
de responder a los cuestionamientos más finitos.

La sabiduría popular sostiene que cuando eres un buen observador todo 
mundo es tu maestro. Porque los individuos deben buscar el crecimiento 
personal, profesional y humano; aprovechar la oportunidad y aprender de 
otros, para ser mejores, para profesionalizarse.

Los maestros que tienen pasión por la enseñanza tendrán, por definición, 
pasión por el aprendizaje sobre la materia o temas que impartan, sobre los 
alumnos (su origen, historia, motivaciones, disposiciones, estilos de aprendi-
zaje y preferencias), los diferentes enfoques y herramientas docentes disponi-
bles, el cambio (porque están metidos en el asunto del cambio), los contextos 
en los que ellos enseñan y aprenden los alumnos y sobre sí mismos (Day, 
2006, p. 136).

La educación en la modalidad a distancia, con el uso de tic no son la par-
te avanzada de la educación, o bien, el reflejo de una mejor educación es 
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únicamente una herramienta más que puede ser usada para aprender y que 
presenta grandes ventajas y oportunidades. Las tecnologías del aprendizaje y 
el conocimiento (tac) median el aprendizaje de docentes y alumnado, ya que 
ambos aprenden a usar, a través de la exploración, herramientas tecnológicas 
que sirven para adquirir conocimiento.

La educación a distancia es solo una modalidad para la educación, en-
tre otras, y no todos los profesores y escuelas están capacitados para que la 
modalidad se lleve a cabo eficientemente. El profesorado formado para dar 
clases presenciales puede adaptarse a una modalidad a distancia por su for-
mación y capacidad didáctica, pero no lo hará de manera automática. Esto, 
por ser un proceso, requiere de tiempo.

Por otro lado, como en toda modalidad, si se pretende que solo se aprenda 
leyendo libros, viendo la televisión o prendiendo la computadora, difícilmen-
te se logrará aprender lo suficiente para desenvolverse en la vida cotidiana, 
especialmente en la laboral. Pero si lo que se muestra en los libros, en la 
televisión o en la computadora está diseñado para construir aprendizajes con 
una estructura didáctica, entonces será posible aprender, de lo contrario, y  
es una manera de decirlo, no tiene caso sentar al alumnado frente a la televi-
sión o dejarlo al cuidado de un dispositivo tecnológico.

Metodología 
El presente estudio se enmarca bajo la investigación-acción en la educación 
que, sin lugar a duda, aportará elementos para la mejora de la práctica do-
cente y la comprensión de significados en mi actuar. Colmenares y Piñeiro 
(2008) señalaron que la investigación-acción se asume como una postura 
ontoepistémica del paradigma sociocrítico, parte del enfoque dialéctico, di-
námico, interactivo, complejo, de una realidad que no está dada, sino que 
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está en permanente deconstrucción, construcción y reconstrucción por los 
actores sociales, en el que el docente investigador es sujeto activo en y de su 
propia práctica indagadora, es decir, están juntas y juntos en la transforma-
ción educativa.

Esta metodología de investigación requiere de un espiral de ciclos de 
planeación, acción, observación y reflexión. Cuando se hace en equipo, tam-
bién puede resultar en aprendizaje organizacional y, desde perspectivas más 
radicales, producir transformación social. Al respecto Anderson y Herr afir-
man que: 

Idealmente, los profesionales que hacen investigación con la intención de 
difundirla van más allá, sin embargo, los conocimientos se producen en con-
textos determinados, es decir, pueden mejorar la comprensión pública acerca 
de la reforma educativa, tanto en el salón de clases como en la escuela misma. 
Estos conocimientos públicos podrían formar parte de una teoría de cam-
bio tradicional –generación, diseminación y utilización de conocimientos– 
empleada por los académicos universitarios –con poca eficacia–, o podrían 
constituirse en otra fuente de conocimiento público posible de ser difundida 
a través de los sindicatos o las agendas educativas municipales (Anderson y 
Herr, 2012, p. 49).

Esos aspectos se consideraron para desarrollar el presente proyecto con el 
método de investigación-acción. Para responder a la pregunta esbozada, se 
planteó la tarea de analizar las prácticas impartidas en la Ciudad de México, 
que es uno de los estados más poblados del país, en donde una de las proble-
máticas principales es el acceso e igualdad de oportunidades. En el estudio 
participó un grupo de 33 alumnos y alumnas de sexto grado de una escuela 
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primaria ubicada en las inmediaciones de la alcaldía Coyoacán; 20 niñas y  
13 niños de edades entre 11 y 12 años. 

La mitad del alumnado (16) sufría la separación o una posible separación 
de sus padres. Su situación reflejaba distintas problemáticas. Por señalar algu-
nas: a) la gran mayoría presentaba una crisis económica manejable, b) algunos 
presentaban crisis de depresión y ansiedad, c) el mayor porcentaje tenía carac-
terísticas irritables, d) tres alumnos vivían violencia intrafamiliar, e) dos alum-
nas perdieron a su padre por Covid-19, f ) un alumno fue diagnosticado con 
cáncer en el encéfalo, g) dos alumnas sufrieron abuso sexual por un familiar 
y h) varios alumnos que se avecindaron en la Ciudad de México regresaron a 
sus estados de origen durante el confinamiento por falta de recursos.

En cuanto al acceso a internet, cinco alumnos de los y las 33 tenían 
problemas de conexión, es decir, no contaban con internet. A pesar de que la 
escuela contaba con 17 equipos, solo 11 estuvieron en uso, aunque no en las 
mejores condiciones, eran obsoletos, porque la paquetería de Office era muy 
limitada. Además, en la escuela el uso de internet estaba limitado. 

Los alumnos también padecieron problemas relacionados con la salud: 
a) un alumno sufrió parálisis facial a causa del estrés por encierro y b) dos 
alumnos, según documentos referidos a la dirección escolar, tenían a su ma-
dre enferma; una con cáncer y otra con leucemia.

Para fines de la presente investigación, lo anterior se complementa con 
un inventario de recursos tecnológicos disponibles en el hogar de cada uno 
de las y los 33 alumnos. Para dilucidar los factores internos y externos se 
aplicaron: a) cuestionario a maestros, b) cuestionario al alumnado, c) cues-
tionario a padres de familia y d) tres entrevistas; una con el director, una con 
la subdirectora académica y una con la maestra especialista de la Unidad de 
Educación Especial e Inclusiva (udeei). 
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Para comprender el uso que se había dado a las tecnologías en la moda-
lidad a distancia, se consideró la coevaluación realizada al alumnado y padres 
de familia, que arrojó datos sobre el contexto familiar. De igual manera se 
incorporaron tres entrevistas con docentes para reconocer su percepción so-
bre mi ejercicio profesional y mi ser creativo, con el objetivo de contar con 
una valoración implícita sobre el uso de las herramientas digitales y el uso 
creativo, así como áreas de oportunidad. Al utilizar un formulario de Google 
la finalidad fue reconocer las necesidades del alumnado e implementar estra-
tegias diferenciadas. 

Cada uno de los instrumentos valorados se anexaron en la plataforma de 
Google Drive. En las 321 grabaciones de las sesiones virtuales desarrolladas 
a través de Google Meet se recuperaron los datos estadísticos obtenidos con 
los instrumentos y fueron fuente de información invaluable que dan cuenta 
de la situación del aprendizaje, las capacidades y necesidades, las formas de 
comunicación, el estado emocional y el ambiente familiar, entre otros aspec-
tos relevantes (tabla 5.1). 

Tabla 5.1. Sesiones virtuales en atención al proceso educativo

Datos estadísticos Reuniones en Google Meet

Número de clases impartidas en línea 113

Días de lectura   10

Tutorías, plan de reforzamiento para alumnos con rezago   35

Juntas con grupo de padres de familia   32

Juntas individuales con padres de familia   56

Juntas UDEEI con padres de familia     6

Citas de evaluación oral y escrita   14

Ceremonias   14

Juntas con profesores   22
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Juntas con directivos   10

Juntas del Consejo Técnico     9

Totales 321

Fuente: elaboración propia.

La intención es simplemente poner en contexto algo muy importante, que 
tal vez, si no hubiera sido por la pandemia, sería difícil colocar sobre la mesa 
lo que en cualquier otra época de la historia humana era algo evidente: la 
creatividad, que, en el marco de los aprendizajes, es menester inequívoco 
del cómo aprende y cómo expresa el conocimiento cada alumno. Teniendo 
en cuenta lo anterior, el proyecto fue guiado por la siguiente interrogante:  
¿en qué medida los oda permiten el desarrollo de la creatividad de un grupo 
de sexto grado de educación primaria en las clases a distancia, mediante el 
procesamiento de conocimientos nuevos?

Para dar respuesta, el apartado está estructurado de la siguiente manera: 
acercamiento conceptual a los conceptos de creatividad y objetos digitales de 
aprendizaje, así como resultados, en los que se presentan de manera general 
los cuatro oda construidos para el desarrollo de la creatividad y los princi-
pales aprendizajes.

Resultados: aprendizajes perdidos
Alrededor del confinamiento surgieron nuevos paradigmas, ya que existía aún 
la creencia de que la pantalla es negativa por estar asociada con el entreteni-
miento; me pregunto si estamos preparados para otro virus, para otra pande-
mia, y, ante la inminente acogida que nos dan las nuevas tecnologías, establecer 
vínculos –todos y cada uno de los actores en la educación– superponiendo a los 
profesores y padres de familia en el proyecto educativo de la nación.
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No obstante, gracias a la pertinencia desarrollada a través del aprendi-
zaje basado en proyectos y del diseño de las sesiones que se enunciaron una 
secuenciación de aprendizajes esperados con el uso de los ODA, se logra-
ron los conocimientos, habilidades, actitudes, dimensiones e indicadores de 
desempeño, identificados en las evidencias de aprendizaje con propuestas 
creativas por cada estudiante. Esas sesiones se desarrollaron mayormente en 
línea, pero con apoyo de tutorías. 

En la tabla 5.2 se describen las sesiones desarrolladas con el grupo:

Tabla 5.2. Sesiones desarrolladas con el grupo

Datos estadísticos Google Meet

Número de clases impartidas en línea 113

Días de lectura 10

Tutorías, plan de reforzamiento para alumnos con rezago 45

Total 168

Fuente: elaboración propia.

A pesar de la implementación de modelos y sistemas de educación a distan-
cia, ha resultado imposible abarcarlo todo. Por ende, quedaron aprendizajes 
perdidos, áreas completas del conocimiento revisadas de forma tangencial, 
superficial o eliminadas por completo, a pesar de contar con las condiciones 
suficientes por ser una escuela con cultura tecnológica instalada: plataformas; 
aulas digitales; uso de dispositivos como tabletas, laptops, móviles; capaci-
tación docente en habilidades y competencias digitales, entre otras; lo que 
posibilitó en mayor o menor medida hacer frente a la educación a distancia. 
Ello demandó creatividad, la cual, para Torrance (1965, en Báez Alcaíno y 
Onrubia Goñi, 2015) consiste en:
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Un proceso que vuelve a alguien sensible a los problemas, deficiencias, grietas 
o lagunas en los conocimientos y lo lleva a identificar dificultades, buscar 
soluciones, hacer especulaciones o formular hipótesis, a probar y compro-
bar estas hipótesis, modificarlas y, si es necesario, comunicar los resultados  
(Torrance, 1965, en Báez Alcaíno y Onrubia Goñi, 2015, p. 101).

Con esa cultura tecnológica presente en la escuela en donde se desarrolló el 
estudio, se dieron mejores condiciones que en otras escuelas que no contaban 
con dicha cultura, en las que se perdió contacto con los alumnos, seguimiento 
a cursos, desconexión del alumnado. Aunque en algunos casos, estos nuevos 
paradigmas convidaron al profesorado a regresar a los escenarios creativos y 
no de reproducción de planes y programas de estudio. 

Conclusiones 
México enfrenta el grave problema de la conectividad y acceso a la tecno-
logía, lo cual afecta a las escuelas, sobre todo, las públicas. Padres de familia 
con un solo dispositivo, un móvil para trabajar y comunicarse, que durante 
la pandemia tuvo que dar servicio a dos o tres hijos. Resultado: abandono, 
desconexión, pérdida de conocimientos y grados escolares. 

Es complejo instrumentar el desarrollo y la implementación de la tecno-
logía con la infraestructura con la que cuentan las instituciones de educación 
pública y la falta de recursos que padecen. El plan de reforzamiento fue un 
mero pretexto para detonar la discusión e ir más allá en nuestro discurso y 
análisis. Como señaló Gardner (2015), la creatividad es una de las áreas de la 
mente que puede ser muy original e inventiva, ya que existen características 
que están orientadas a la resolución de un problema o la generación de un 
producto que puede ser valorado como innovador y aceptable. 
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El mundo evoluciona, al igual que el desarrollo científico y tecnológico, 
lo cual conlleva a que los problemas en todos los ámbitos sean cada vez 
más complejos; la complejidad que está presente incluso en las situaciones 
cotidianas. Sin embargo, el pensamiento lógico, lineal y tradicional de la edu-
cación estructural no facilita la comprensión de las incertidumbres, contra-
dicciones y azares, que responden a diferentes factores.  

Pese a la intención de entender estos fenómenos, se presentan amplias 
deficiencias, quizá por falta de conocimiento o de capacidades cognitivas. 
Esto incita al desarrollo de un pensamiento más amplio y flexible que abar-
que las distintas dimensiones en que se establecen los problemas y que acep-
te que su resolución requiere ir más allá de las disciplinas. El pensamiento 
complejo que, según Torres y Vargas Sánchez (2021), se desarrolla para re-
lacionar, para ligar las partes en el todo, concebir sus diferencias, también 
posibilita orientar las visiones cegadoras y limitadas que se estructuran en las 
instituciones educativas.  

Las investigaciones recientes han permitido un avance significativo  
en la comprensión de “procesos como la atención, la motivación, las emocio-
nes, la memoria, el lenguaje, el aprendizaje y la conciencia” (Maureira, 2010, 
en Terigi, 2016, p. 52). Los planes de estudio están en constante cambio 
dirigido a promover la creatividad de los niños, niñas, adolescentes y jóvenes 
en educación básica e incluso en educación superior. 

Precisamente, lo que se puede observar en los planes de estudio, aparte 
de los cambios mencionados, es que existe poco más en materias más lo-
gísticas, más enfocadas en números, en la realidad aritmética y no se están 
llevando procesos de educación creativa, que propician el desarrollo de ha-
bilidades esenciales para la vida. Según Terigi, “el hecho de que cada cerebro 
sea único y particular sugiere la necesidad de tener en cuenta la diversidad  
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del alumnado y ser flexible en los procesos de evaluación” (2016, p. 56).  
En ese sentido, se asume que toda la población estudiantil puede mejorar, en 
ello juegan un papel importante las expectativas del profesorado hacia ella, 
y no se trata de un problema de las técnicas utilizadas, sino del uso que se 
hace de estas en contextos diversos, apoyadas con las nuevas tecnologías y 
orientadas hacia una enseñanza creativa, con lo que se deberá responder a las 
necesidades contextuales de los niños, niñas, adolescentes y jóvenes, así como 
de sus motivaciones intrínsecas.  

Hoy más que nunca, la educación no se limita a ser un servicio que se 
compra, se vende o se oferta por el Estado. La educación es una empresa 
compartida, para formar a las nuevas generaciones e impulsar esa formación 
en competencias para una nueva realidad. En palabras de Carneiro et al. 
(2021), la educación demanda otra forma de enseñanza fuera de lo tradicio-
nal, ahora, mediante las tic, se puede adquirir el conocimiento. Sin embargo, 
es importante contar con habilidades para sintetizar e interrelacionarse, para 
lo que se necesita la transformación del pensamiento. 

Promover la imaginación y la creatividad ayuda al estudiantado a ge-
nerar soluciones y concentrarse en necesidades reales, en lugar de enfocarse 
solo en obtener calificaciones. La enseñanza tiene que orientarse hacia el 
aprendizaje autónomo y preparar para la vida real, en la que todos los tipos 
de inteligencia son necesarios, así como poner en primer término a los niños 
y las niñas en lugar de los programas, por lo que se requiere contar con más 
espacios educativos en donde se lleve a cabo esto. Para lograrlo, se hace ne-
cesario responder la pregunta: ¿se nace con creatividad o esta se desarrolla? 
La respuesta es: con el talento se nace y la capacidad, como las habilidades 
digitales, se aprende.
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Capítulo 6 
Evaluación socioformativa del módulo AVAP de la LEIYP

Karina Rodríguez Cortés

Introducción
l propósito de este capítulo es presentar los resultados de una investiga-
ción educativa con intervención y evaluación socioformativa del módulo 

de Ambientes Virtuales de Aprendizaje en Preescolar (avap) en preescolar 
que forma parte de la malla curricular de la Licenciatura de Educación Inicial 
y Preescolar (leiyp), en modalidad a distancia, de la upn (2017). El capítulo 
está estructurado en cuatro partes: la primera presenta la metodología utili-
zada en la investigación; la segunda contiene un acercamiento conceptual a 
los términos: objetos digitales de aprendizaje y evaluación socioformativa; la 
tercera incluye los resultados de la evaluación realizada por estudiantes del 
oda Ambientes Virtuales de Aprendizaje en Preescolar; y la cuarta integra 
una serie de conclusiones desprendidas del proceso de valoración.

Metodología
La metodología utilizada para el desarrollo de la investigación fue la de es-
tudio de caso intrínseco e instrumental, dado que se deriva de la práctica 
profesional como diseñadora del módulo de avap como un oda y también 
en un rol de asesora del programa educativo. Stake (1998) la caracterizó 

E
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por su relación con algún problema que se desprende del campo laboral en 
que se desempeña una persona, cuando se presenta una cuestión que debe 
ser investigada, “una necesidad de comprensión general, y consideraremos 
que podemos comprender la cuestión mediante el estudio de caso particular” 
(Stake, 1998, p. 16). 

Otra característica de la metodología seleccionada es que no existe in-
terés por generalizar, el caso concreto es lo importante. En la investigación 
desarrollada para evaluar el diseño del módulo de la leiyp, el propósito con-
sistió en evaluar desde una perspectiva conceptual socioformativa el diseño 
instruccional de avap, perfilado como un oda. En torno a la idea de no ge-
neralizar lo descubierto, conviene destacar que se pretende:

1.	 Comprender el caso.
2.	 Contar con una función personal para el investigador o la 
	 investigadora.
3.	 Construir saberes o conocimientos.

Para Stake (1998), los estudios de caso en general son investigaciones de 
carácter cualitativo, porque destacan la comprensión de las complejas rela-
ciones entre todo lo que existe. Y en la particularidad del caso intrínseco, el o 
la investigador(a) “categoriza las propiedades y hace recuentos para sumarlos 
de forma intuitiva. Incluso en el instrumental de casos, algunas caracterís-
ticas importantes solo aparecen una vez” (Stake, 1998, p. 69). Esto es, la 
finalidad consiste en descubrir las relaciones a partir de la suma formal de 
datos categóricos, que permiten la comprensión del caso. Esta metodología 
se desarrolló en cinco pasos: 1) acercamiento conceptual, 2) contextualiza-
ción del modelo, 3) definición de categorías e indicadores, 4) procesamiento 
de información y 5) resultados de la evaluación (figura 6.1).
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En cuanto al alcance del caso, puede considerarse como uno específico, 
porque está centrado en una situación problemática en particular, que es: si el 
diseño instruccional del módulo avap, como un oda, contiene las caracterís-
ticas de una formación socioeducativa. Lo cual aportará elementos para bus-
car la transformación de la práctica docente en educación inicial y preescolar, 
en aquellos aspectos que se requieran como áreas de oportunidad de mejora.

Figura 6.1. Metodología de estudio de caso

5. Resultados de la 
evaluación del Módulo  

avap como un oda

1. Acercamiento 
conceptual a oda 

y evaluación 
socioformativa

2. Contextualización  
del Módulo avap

3. Definición de 
categorías e indicadores 

para la evaluación 
socioformativa

4. Procesamiento de la 
información obtenida

Fuente: elaboración propia.

Acercamiento conceptual a oda y evaluación socioformativa 
El antecedente del término oda es Objeto de Aprendizaje (oa), el cual, para 
el Learning Technology Standards Committee (ieee) (2007), cuenta con 
tres características: la primera, es una entidad digital o no digital que puede 
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ser utilizada, reutilizada y referenciada durante el aprendizaje apoyado con 
tecnología; la segunda, tiene que estar integrado por dos dimensiones: una 
didáctica y una tecnológica; y la tercera, tiene que estar albergado en repo-
sitorios y organizado en metadatos para que las y los usuarias(os) lo puedan 
identificar, localizar y utilizarlo para propósitos educativos en ambientes 
basados en web. En la dimensión pedagógica, de acuerdo con Ossandón 
(2005), el oa está integrado por:

•	 Referentes teóricos: base necesaria para el aprendizaje.
•	 Experiencia práctica: aplicación de lo aprendido.
•	 Evaluación: medición y valoración de los aprendizajes logrados.
•	 Trabajo colaborativo: pilar del aprendizaje social.

En cuanto a los repositorios, para Brito (2009), se caracterizan por combinar 
una biblioteca digital y un buscador, dado que permiten almacenar, buscar, 
recuperar, consultar y descargar objetos de aprendizaje de las áreas de cono-
cimiento que sean seleccionadas.

Con lo planteado por Novillo et al. (2018), se puede sostener que se tran-
sita al oda cuando se presentan recursos pedagógicos articulados, didáctica y 
curricularmente, con el objetivo de que el aprendizaje sea interactivo para po-
sibilitar su reutilización, accesibilidad y duración de tiempo; pueden ser uti-
lizados por docentes y estudiantes en su acción de enseñar y aprender. Entre 
sus características se encuentran: accesibilidad, reusabilidad/adaptabilidad e 
interoperabilidad. El oda es independiente del medio de entrega y del sistema  
de administración del aprendizaje. Esto es, además de ser digital, a diferencia de  
oa, los oda forman parte de “una secuencia formativa que está destinada a ser 
una pieza dentro de una secuencia” (Novillo et al., 2018, p. 148).
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En cuanto a la evaluación socioformativa, para Hernández Mosqueda 
et al. (2015), es un proceso de retroalimentación continua del estudianta-
do para que aprendan a resolver problemas del contexto y desarrollen las 
competencias necesarias para la sociedad del conocimiento, mediante  
autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación, con base en productos de 
desempeño y en la búsqueda del mejoramiento continuo (metacognición) 
con el apoyo de otros. Para estos autores, es un enfoque de gestión del ta-
lento humano inscrito dentro de la sociedad del conocimiento que tiene las 
siguientes características:

•	 Integra problemas del contexto.
•	 Evalúa el desempeño mediante productos pertinentes.
•	 Analiza los productos con instrumentos precisos, como rúbricas.
•	 Incluye la colaboración con otros para desarrollar el talento y mejo-

rar el desempeño.
•	 Tiene como finalidad el logro de niveles cada vez mayores de actua-

ción frente a los problemas.
•	 Socializa las experiencias y los logros con pares, las familias y otras 

personas.

La evaluación socioformativa considera elementos de otros enfoques:  
“De la evaluación conductual recoge el énfasis en la retroalimentación 
oportuna para lograr las metas. De la evaluación constructivista sigue el 
abordaje de los saberes previos, la autoevaluación y la consideración de los 
intereses de los estudiantes” (Hernández Mosqueda et al., 2015, p. 30). Y 
se diferencia de los dos por actuar ante problemas del contexto, colaborar 
de manera continua, trabajar con un proyecto ético de vida y formar un 
espíritu emprendedor.
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En síntesis, la evaluación socioformativa se realiza mediante la resolución 
de problemas del contexto, en donde los estudiantes deben analizar, reflexio-
nar, argumentar y resolver los problemas planteados a través del aula virtual, 
considerando algunos intentos (oportunidades) que se brindan de forma 
predeterminada, con el propósito de favorecer la metacognición, es decir, de 
mejorar el desempeño a partir de la reflexión que tiene lugar en la acción. 
En la socioformación, los problemas constituyen un reto de cómo pasar de 
una situación dada a una situación esperada o ideal (Hernández Mosqueda  
et al., 2015, p. 150). 

La evaluación socioformativa, al hacer suya la metodología de proyectos, 
indirectamente hace suyos planteamientos conceptuales de Dewey (2004) 
relacionados con el pensamiento reflexivo. 

El pensar es equivalente a hacer explícito en nuestra experiencia el elemento 
inteligente. Hace posible actuar con un fin a la vista. Es la condición para 
que tengamos fines. Tan pronto como un niño pequeño comienza a esperar 
empieza a usar algo que está ocurriendo ahora como un signo de algo que 
va a seguir; está juzgando, aunque sea de una manera muy simple (Dewey, 
2004, p. 129). 

El proceso de la experiencia reflexiva comprende cinco etapas que inician 
con la perplejidad, confusión y duda ante una situación, y concluye con 
la elaboración de un plan de acción para atender la situación identificada  
(figura 6.2).
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Figura 6.2. Etapas de la experiencia reflexiva

1. Perplejidad, 
confusión, duda: 

ante una situación 
incompleta

Pensamiento
reflexivo

4. Elaboración 
de hipótesis

2. Una anticipación 
por conjetura, 
una tentativa 

de interpretación

3. Definir y aclarar 
el problema

5. Con base en las 
hipótesis proyecta un 

plan de acción que 
se aplica al estado 
actual de las cosas

Fuente: elaboración propia con base en Dewey (1995, p. 133).

Dewey (2004) explicó que la tercera y la cuarta etapas son las que distinguen 
una experiencia reflexiva característica de la realizada en un plano de ensayo 
y error. Estas convierten al pensar en una experiencia. Reconoció que nunca se 
sale completamente de la situación de ensayo y error. Esto es, hasta el pensa-
miento más refinado y racionalmente comprobado ha de ser ensayado y por 
tanto comprobado. Al igual que Stake (1998), Dewey sostuvo que nunca se 
pueden tener todas las conexiones y nunca se abarcarán con perfecta preci-
sión todas las consecuencias. No obstante, una visión reflexiva de las condi-
ciones es tan cuidadosa y las conjeturas sobre los resultados tan controladas, 
que se tiene el derecho a distinguir la experiencia reflexiva de las formas de 
acción más elementales.
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Otra diferencia es la integración de algunos de los planteamientos del 
pensamiento complejo en lo siguiente: formación integral de la evaluación 
que incluye las diferentes dimensiones de la persona, valoración integral ante 
los problemas del contexto, articulación cualitativa y cuantitativa, integración 
de contribuciones de diferentes disciplinas en el diseño de instrumentos de 
evaluación y evaluación con análisis crítico. 

Módulo Ambientes Virtuales de Aprendizaje en Preescolar
Después del análisis conceptual realizado, se puede partir de que en la lei-
yp, impartida por la upn desde el año 2017, cada uno de los módulos que 
integran la malla curricular son oda, dado que reúnen las siguientes ca-
racterísticas: a) presentan recursos pedagógicos articulados, b) didáctica y 
curricularmente con la finalidad de que el aprendizaje sea interactivo para 
posibilitar su reutilización, c) accesibilidad y d) duración de tiempo. 

El programa educativo del oda de avap fue diseñado con base en el 
vertiginoso avance de las tic, que han modificado las relaciones e interaccio-
nes humanas desde finales del siglo xx. Al respecto, la Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco) (2005) 
planteó el tránsito hacia las denominadas sociedades del conocimiento, en  
las que la cultura digital es la constante, de aquí la necesidad de integrar  
en el trabajo educativo de las educadoras y los educadores en preescolar el 
uso de oda. 

El oda avap parte del siguiente hecho, que se traduce en el campo pro-
blemático de la carta descriptiva: el acceso a las tic por una gran parte de la 
población infantil de 3 a 6 años, que pronto se familiariza con nuevos dispo-
sitivos y recursos tecnológicos, y no precisamente para el aprendizaje de las 
primeras nociones de lectura, escritura y matemáticas. Al contrario, estos son 
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percibidos como un “aparato-instrumento” que le quita la responsabilidad a 
la primera educadora de la infancia: la familia. 

A la infancia se le entrega un paquete de juego o de entretenimiento que 
rara vez cuenta con el acompañamiento de las madres y de los padres. Uno de 
los principales problemas es que las y los menores ya no llevan a la práctica las 
reglas y los límites en el juego con sus iguales, sino en lo virtual, en un espacio 
en que pueden hacer y deshacer sin que nadie les oriente en torno al compor-
tamiento que van desarrollando en su interacción en un espacio ficticio. Ello 
implica una alta responsabilidad del profesorado de la educación preescolar.

El propósito del oda avap consiste en: 

Integrar en el trabajo educativo de las y los educadoras(es) el uso de las 
nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación para construir 
ambientes de aprendizaje virtuales dirigidos a que la población infantil de  
4 a 6 años aprenda las primeras nociones de lectura, escritura y matemáticas 
(upn, 2017, p. 2). 

Cada módulo como oda es guiado por una metodología de aprendizaje, en 
el caso de avap es proyectos, construido en cuatro momentos: en el prime-
ro, el estudiantado identifica, valora, analiza y utiliza los cambios que están 
propiciando el uso de las tic en los ambientes de aprendizaje en educación 
preescolar; en el segundo, revisa y utiliza ambientes virtuales para el aprendi-
zaje de la lectura y la escritura de educación preescolar; en el tercero, revisa y 
utiliza ambientes virtuales para el aprendizaje de nociones del pensamiento 
matemático de educación preescolar; y en el cuarto, integra un proyecto edu-
cativo con ambientes de aprendizaje virtual dirigidos a nociones básicas de 
lectura, escritura o matemáticas.
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En general los 23 oda, de la malla curricular de la leiyp, pretenden que 
las y los estudiantes “aprendan a identificar, interpretar, argumentar y re-
solver problemas del contexto. Un problema es el reto de transformar una 
situación dada en una situación esperada o ideal, en un entorno con sentido” 
(Hernández Mosqueda et al., 2015, p. 22). Con base en esto, y los referentes 
conceptuales señalados, las categorías integradas para el análisis de los ítems 
son:

1.	 Integra problemas del contexto, en la investigación, se problematiza 
a partir de la práctica educativa desarrollada por las y los educadores 
en preescolar.

2.	 Evalúa el desempeño mediante productos pertinentes.
3.	 Incluye la colaboración con otros para desarrollar el talento y mejo-

rar el desempeño.
4.	 Tiene como finalidad el logro de niveles cada vez mayores de actua-

ción frente a los problemas.
5.	 Analiza los productos con instrumentos precisos.

En la presente investigación se categorizaron bajo una perspectiva concep-
tual del oda y la evaluación socioformativa 24 ítems cerrados de 34; y una 
pregunta abierta, del cuestionario automatizado que se aplicó a estudiantes 
de la leiyp al término de cada cuatrimestre. Se conforma por cinco catego-
rías y sus indicadores, así como los criterios de medición del instrumento en 
cuatro niveles de logro: muy bien, bien, regular y necesita mejorar (tabla 6.1). 
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Tabla 6.1. Categorías e ítems para la evaluación  
socioformativa del oda: AVAP

Categoría Indicadores

Integra problemas  
del contexto

4.   Favorece la metodología, la reflexión sobre la práctica docente.
5.   Permite la metodología integrar nuevos conocimientos con los aprendizajes previos  

   y acceder a saberes complejos.
10. Posibilitan las actividades el logro de nuevos aprendizajes para transformar  

   mi práctica profesional.
15. Contribuye la intencionalidad del propósito a la transformación de mi práctica profesional.
16. Aportan los contenidos, elementos para la resignificación de mi práctica docente.
17. Es útil el contenido del módulo para solucionar las problemáticas planteadas  

   en mi prácticaprofesional.
19. Permite el módulo abordar desde múltiples perspectivas la problematización de mi práctica.

Evalúa el desempeño 
mediante productos 

pertinentes

14. Permiten los propósitos comprender la finalidad el módulo.
20. Genera el módulo cuestionamientos que me llevan a la búsqueda de nuevas alternativas  

   de enseñanza.
21. Favorece la organización del módulo el debate y la producción de nuevos saberes.
24. Es congruente la evaluación con los propósitos del módulo.
25. Permite la evaluación la identificación de las áreas de mejora de mi práctica docente.

Incluye la colabora-
ción con otros para 

desarrollar el talento y 
mejorar  

el desempeño

3.   Promueve la metodología del aprendizaje autónomo. 
5.   Responde a las necesidades formativas del docente-estudiante.
22. Posibilita la participación entre los participantes implicados (asesores-estudiante,  

estudiante-estudiante) en el proceso de enseñanza-aprendizaje en la plataforma.
26. Permitieron los productos parciales orientar la solución de la problemática  

de mi práctica educativa.

Tiene como finalidad 
el logro de niveles 

cada vez mayores de 
actuación frente a los 

problemas

1. Responde la metodología a las necesidades del estudiantado.
2. Propicia la metodología el desarrollo de habilidades profesionales.
3. Promueve la metodología el aprendizaje autónomo. 
4. Me permitieron los propósitos comprender la finalidad del módulo.

Analiza los productos 
con instrumentos 

precisos

23. Permiten los instrumentos y estrategias de evaluación la retroalimentación de los saberes.
28. Posibilita la actividad integradora la producción de nuevos saberes para transformar mi 

práctica educativa.
29. Son claros los criterios y niveles, y se relacionan con los contenidos revisados en el módulo.
30. Orientan los criterios de la rúbrica la producción de actividad integradora.

Fuente: elaboración propia.
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Resultados de la evaluación socioformativa del 0da: avap 
Los datos que se utilizaron para la evaluación fueron los registrados al fi-
nalizar el cuatrimestre 2020-3, antes de que el módulo se rediseñara y du-
rante parte del periodo de la pandemia ocasionada por el virus sars-Cov-2. 
La totalidad de las y los estudiantes activos en el módulo avap, esto es,  
188 estudiantes de la leiyp, valoraron el diseño instruccional. Lo que a con-
tinuación se presenta es un análisis y una lectura conceptual relacionados con 
la evaluación socioformativa. 

En la figura 6.3 se muestran los porcentajes relacionados con la categoría 
“Integra problemas del contexto”, y aunque la frecuencia de “muy bien” se 
encuentra en los seis ítems valorados sobre 70%, precisamente los relaciona-
dos con utilidad para solucionar las problemáticas planteadas en la práctica 
profesional presentan 67% y el de transformación de esta 68 por ciento. 

Fuente: elaboración propia.

Lo anterior significa que uno de los puntos clave del módulo tiene que mo-
dificarse, que es el de la reflexión sobre la práctica, puesto que sobre esta se 

transformación

aprendizajes práctica

Figura 6.3. Integra problemas del contexto



137Cap í t u l o  6

problematiza para el logro de los aprendizajes relacionados con el uso de oda 
ya diseñados para la enseñanza de nociones relacionadas con la lectura, la 
escritura y las matemáticas en preescolar. Y, contradictoriamente, en el ítem 
4, 76% de los y las participantes respondió que “la metodología favorece la 
reflexión sobre la práctica docente”, pero 33% no ubica la utilidad de los con-
tenidos para solucionar problemática relacionadas con la práctica educativa.

En la categoría relacionada con la evaluación del desempeño mediante 
productos precisos, en el indicador que mide la relación de los propósitos 
de cada uno de los cuatro bloques con la finalidad del módulo, 31% de las y 
los estudiantes no logró ubicarla, e incluso, en las sugerencias para la mejora 
del módulo, se registraron tres participaciones relacionadas con: “El módulo 
cuatro me parece que sobra, usamos las mismas actividades del bloque ante-
rior. No le vi sentido”, lo que se observa en la respuesta es que la participante 
no logró ubicar una de las diferencias sustantivas en el diseño curricular, 
entre módulo y bloque. Y en otra sugerencia, se solicita un ejemplo de “in-
troducción” y de “contexto” (figura 6.4).

Fuente: elaboración propia.

práctica

propósitos

búsqueda

Figura 6.4. Evalúa el desempeño mediante productos pertinentes
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Paradójicamente, aunque 81% respondió que la evaluación le permite la iden-
tificación de las áreas de mejora de la práctica docente y que la organización 
del módulo favorece el debate y la producción de nuevos saberes (figura 6.2), 
entre las recomendaciones se encontraron: “Permitir que los foros tengan 
más megas para facilitar el intercambio de trabajos con los demás compañe-
ros” y “Me gustaría por lo menos una clase virtual a modo de resolver dudas”.

En la categoría relacionada con la colaboración con otros para desarrollar 
el talento y mejorar el desempeño, lo que se puede inferir es que casi 40% 
de las y los participantes piensan que los productos parciales no orientan la 
solución de la problemática de la práctica, a pesar de que fue un cuatrimestre 
que le demandó a las y los educadoras(es) un trabajo educativo a distancia. 
De la misma forma, 36% contestó que la organización modular no necesa-
riamente posibilita la relación entre los participantes implicados (figura 6.5). 

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a la cuarta categoría, referida al logro de niveles cada vez mayores 
de actuación frente a los problemas, casi 30% contestó que la metodología de 

        26. Orientan los productos parciales la  
     solución de la problemática de mi práctica

Figura 6.5. Incluye la colaboración con otros para desarrollar el 
talento y mejorar el desempeño
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aprendizaje no necesariamente promueve el aprendizaje autónomo; 33% que 
no necesariamente la metodología responde a las necesidades formativas; y 
32% que no propicia el desarrollo de las habilidades profesionales. No obs-
tante, contradictoriamente, 71% reconoció que la metodología promueve el 
aprendizaje autónomo, intencionalidad educativa de todos y cada uno de los 
módulos que integran la malla curricular de la leiyp (figura 6.6).

	

Fuente: elaboración propia.

Por último, en lo que corresponde a la categoría de análisis de los productos 
con instrumentos precisos, lo que se puede observar en los cuatro indicadores 
es que los porcentajes en el criterio de medición más alto no llegan a 65%. 
Incluso, en el indicador relacionado con la claridad de los criterios y los nive-
les de medición con los contenidos revisados en el módulo, 40% se ubica por 
debajo de muy bien (figura 6.7). 

14. Permiten los propósitos 
comprender la finalidad del módulo

Necesita mejorar
0% 10% 20%

Regular 
30% 40% 50%

Bien 
60% 70% 80%

Muy Bien 

Figura 6.6. Tiene como finalidad el logro de niveles cada vez 
mayores de actuación frente a los problemas
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Fuente: elaboración propia.

De la misma forma, 37% seleccionó que los instrumentos y las estrategias de 
evaluación no necesariamente permiten la retroalimentación de los saberes. 
No obstante, la respuesta más sobresaliente es la del indicador relacionado 
con si la actividad integradora posibilita la producción de nuevos saberes 
para la transformación de la práctica profesional, puesto que 36% respondió 
en los tres criterios más bajos.

En lo que respecta a la última pregunta, abierta, en esta se solicitaron 
observaciones o sugerencias de las y los estudiantes. Para fines de presenta-
ción han sido divididas en agradecimientos y sugerencias que se presentan 
de manera textual:

Agradecimientos del estudiantado
•	 De este módulo recuperé muchos saberes que me ayudan a reco-

brar y fortalecer mi práctica docente profesional (33 comentarios más  
similares).

•	 Cuenta con buenos contenidos (siete apreciaciones más similares).

saberes

23. Permiten los instrumentos y  
estrategias la evaluación  
retroalimentación de los saberes 

Necesita mejorar
0% 10% 

Regular 
20% 30% 

Bien 
40% 50% 

Muy Bien 
60% 70%

Figura 6.7. Analiza los productos con instrumentos precisos



141Cap í t u l o  6

•	 Agradecimientos por la utilidad del módulo (15 más similares).
•	 Felicitaciones a la asesora por su retroalimentación, orientación y media-

ción instrumental (38 más similares).
•	 Este módulo me ayudó, sobre todo ahora en pandemia, es algo que me 

ayudó mucho con el trabajo educativo desarrollado en el grupo (cinco 
comentarios más similares).

Esos agradecimientos denotaron que el estudiantado tuvo una percepción 
positiva de los oda, ya que reconocieron su aporte a sus saberes y su práctica 
docente. Así mismo, al apoyo recibido por la asesora de prácticas.

Sugerencias del estudiantado 
•	 Para la aplicación de los proyectos considero que es corto el periodo 

de aplicación (tres sugerencias más similares).
•	 Solicitud de claridad en las indicaciones (15 más similares).
•	 Permitir que los foros tengan más megas para facilitar el intercambio 

de trabajos con los demás compañeros (dos comentarios más similares).
•	 Me gustaría por lo menos una clase virtual a modo de resolver dudas.
•	 Sugiero que sean temas que se orienten al uso de las tic de acuerdo 

con las edades de los niños, creo que me quedó a deber este módulo, 
esperaba que nos orientaran para implementar software o hardware 
para usar en preescolar.

•	 Evitar cargar tantas actividades en periodos pequeños para su  
realización.

•	 Ser más específicos en la rúbrica de evaluación.
•	 En el último módulo agregar ejemplos para realizar el proyecto, es 

decir, un ejemplo de introducción y de contexto.
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•	 Siento que está un poco desfasado el módulo del gran avan-
ce que existe ahora con las nuevas tecnologías, necesita alguna  
actualización.

•	 Brindar más recursos de lectura.

Aun cuando en los agradecimientos el estudiantado reconoció el aporte de la 
experiencia de aprendizaje que tuvo con los oda, reflexionó sobre ese proceso 
y planteó sugerencias para la mejora. 

Conclusiones 
En conclusión, en las dos primeras categorías, integra problemas del con-
texto y evaluación del desempeño mediante productos, las valoraciones son 
altas, pero no en las tres restantes. Lo que significa que para que el oda res-
ponda al referente conceptual socioformativo, tiene que ser modificado, de  
forma que aporte elementos para la transformación de la práctica docente 
de las y los educadoras(es) en preescolar, bajo las consideraciones siguientes:

•	 Diseñar actividades que propicien la colaboración entre el grupo 
para desarrollar el talento y el desempeño académico.

•	 Integrar recursos y actividades que favorezcan niveles cada vez más 
altos de actuación frente a los problemas.

•	 Revisar los indicadores y los criterios de revisión de las rúbri-
cas para que se logre una lectura conceptual bajo la perspectiva  
socioformativa. 

Estas valoraciones aportarán elementos para cumplir la finalidad de la leiyp, 
que es el desarrollo de una práctica reflexiva que supone: 
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una forma de identidad o un habitus. Su realidad no se considera según el dis-
curso o las intenciones, sino según el lugar, la naturaleza y las consecuencias 
de la reflexión en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en situación de crisis 
o de fracaso como a un ritmo normal de trabajo (Perrenoud, 2004, p. 13).

Aunque, como resalta Perrenoud (2004), existe resistencia a pensar que la 
docencia en acción reproduce habitus, no se tiene consciencia de que, como 
señala, “nuestro deseo de control nos lleva a sobrestimar la parte consciente y 
racional en nuestros móviles y nuestros actos” (Perrenoud, 2004, p. 139). La 
consciencia choca con la opacidad de la propia acción y, todavía más, con los 
esquemas que la sostienen. Lo anterior exige un trabajo intelectual, no sola-
mente de diseño instruccional, que solo es posible con la inversión de tiempo 
en esta y con la adopción de una metodología y los medios apropiados como: 
a) video, b) escritura o entrevistas de explicitación, c) audiograbaciones, entre 
otros, que permitan objetivar la práctica educativa.
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Capítulo 7
Experiencia en la integración de portafolio electrónico orientado 

a la evaluación socioformativa

Luz María Orozco Torres

Introducción
a construcción del portafolio electrónico para obtener el grado académi-
co de licenciada o licenciado en Educación Inicial y Preescolar es una de 

las opciones más viables que la upn ofrece a los egresados y egresadas de este 
programa académico. En el presente apartado se expone un estudio de caso con 
base en la experiencia de construcción del portafolio electrónico elaborado 
por una estudiante que cursó la licenciatura en referencia en el marco de su 
práctica docente y donde se destaca el problema de un limitado desarrollo 
de habilidades para la sistematización en el proceso de construcción, y cómo  
en este proceso los oda fueron un garante y un mecanismo articulador para 
la integración de toda la información.

En algunas experiencias cercanas sobre la elaboración de portafolio de 
evidencias (físico o electrónico) como opción de titulación, tales como la 
realizada por Dino-Morales y Tobón (2017) o como las que expresan acadé-
micos de la Benemérita Normal Veracruzana (periodo 2016-2020), así como 
las experiencias que desde la Dirección General de Educación Superior para 
Profesionales de la Educación (dgespe) se han compartido en los diversos 

L
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foros desde 2017 a la fecha, no hay un referente explícito que señale que la 
limitación de habilidades de sistematización, por parte de quien lo elabora 
(estudiante), complique el proceso de construcción de dicho elemento.

El hecho de compartir la siguiente experiencia de mediación en la ela-
boración de un portafolio electrónico, que en su total estructura constituye 
una tesina para obtener el grado académico, tiene como principal propósito 
propiciar la reflexión sobre este recurso como todo un proceso de formación 
que implica, por un lado, el conocimiento del recurso como tal y, por otro, el 
énfasis de entender el proceso como una forma que desde la visión vigotsk-
yana articula: a) zona de desarrollo real, la estudiante y su quehacer docente; 
b) una zona de desarrollo potencial, el perfil de egreso de la Licenciatura en 
Educación Inicial y Preescolar (leiyp); y c) una zona de desarrollo próxi-
mo, la mediación realizada en la trayectoria formativa y en la elaboración 
del portafolio electrónico. Certeramente existe también otro conocimiento 
subyacente que transita entre el saber y el saber hacer, y esto es el dominio 
de oda estructurados como portafolio de evidencias en la modalidad digital, 
que es el producto final de esta experiencia, el cual debe entenderse como 
un instrumento que combina las herramientas tecnológicas computacionales 
con una entidad propiamente de mediación y que en su conjunto logra inte-
grar un proceso-producto, con una línea sostenida de reflexión retrospectiva 
en el sentido estrictamente socioformativo.

Posiblemente también es importante considerar desde una visión socio-
formativa la oportunidad de determinar líneas de trabajo específicas para la 
elaboración de dicho recurso, desde la concepción que emana del perfil de 
egreso de la propia licenciatura, tales como: a) determinación del problema 
articulador, b) selección de las evidencias, c) sistematización de las eviden-
cias, d) análisis y reflexión sobre la posible solución al problema articulador y  
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e) socialización de todo el trayecto socioformativo. En la experiencia que 
aquí se comparte, el diseño del portafolio electrónico se construye con cinco 
evidencias vinculadas por un problema articulador, su estructura total con-
forma una tesina con la que los y las estudiantes sustentan su examen profe-
sional y obtienen así su grado académico.

Es preciso tomar en cuenta que la elaboración de un portafolio electró-
nico, que es el caso del presente proyecto, emerge de un ambiente de apren-
dizaje, específico, de una temporalidad definida y un contexto muy particular. 
De ahí que el presente capítulo se estructura con varios momentos: 1) me-
todología, 2) conceptualización del portafolio electrónico, 3) proceso de 
mediación que se establece entre mediador y mediado para su elaboración; 
sus fortalezas y debilidades en su elaboración y estos momentos están en la 
perspectiva de dos miradas: la de la estudiante y la de la tutora.

Metodología
Las dos miradas en las que se centra esta experiencia de evaluación socio-
formativa y proceso investigativo se van configurando en una investigación-
acción participativa por parte de la estudiante, misma que se desarrolla 
en la construcción de su portafolio electrónico, considerado este como un 
objeto digital de aprendizaje, con elementos sustanciales de su práctica  
docente centrados en una problemática específica detectada desde el inicio 
de su proceso de formación; es esta la primera mirada. La segunda mirada se 
centra en la tutora, aquí el proceso de acompañamiento para la construcción 
del portafolio se va sosteniendo sobre un estudio de caso donde se va pro-
fundizando en la detección de una problemática particular de la estudiante, 
dicha problemática genera que el proyecto de construcción del portafolio y 
los tiempos definidos para ello se dupliquen y que además se diversifiquen 
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las estrategias para lograr el objetivo propuesto, estrategias construidas desde 
la perspectiva de los oda, de tal forma que esta construcción de aprendizaje 
puede considerarse bidireccional.

Se puntualiza en la realización de esta experiencia de investigación que 
el objeto de estudio es la elaboración de un portafolio de evidencias como 
opción de titulación, se precisa también que se delimita en la Ciudad de 
México, en la Unidad upn 097 Sur, y que su dimensión de temporalidad es 
actual y es vigente, enmarcada en un enfoque socioformativo. 

Esto es, la metodología empleada se divide en función de las dos mira-
das: 1) investigación-acción participativa (Kemmis y McTaggart, 1992) y  
2) estudio de caso (Stake, 1999). En cuanto la investigación-acción partici-
pativa se tomaron en cuenta: a) condiciones personales y profesionales de la 
estudiante, b) contexto geográfico, institucional y áulico, c) el eje problemati-
zador, d) el marco teórico y e) las evidencias integradoras. En relación con el 
estudio de caso: a) selección de las habilidades y competencias, b) determi-
nación de las evidencias, c) estrategias de acción, d) sistematización de todos 
los elementos que se generaban, e) evaluación y f ) reflexión y análisis. Y por 
ambas acciones; estudiante y tutora: a) socialización y b) titulación. 

Conceptualización del portafolios digital o electrónico
El empleo de portafolios en el ámbito educativo como evidencia o recurso 
sumativo en la formación del estudiantado y el profesorado, o de profesiona-
les de otros campos disciplinarios, ha cobrado relevancia en la última década, 
tan es así que puede visualizarse que en algunas de las principales reformas 
curriculares y como elementos principales del o de los modelos de evaluación 
en las mismas, dichos instrumentos se han establecido como una importante 
alternativa a las evaluaciones tradicionales o convencionales. 
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Ciertamente el uso de portafolios en un primer momento en papel y 
luego digital o electrónico, como un instrumento, recurso o evidencia, tuvo 
auge para fotógrafos, diseñadores, mercadólogos, periodistas, entre otros, a 
quienes se les facilitaba, con este recurso, mostrar evidencias sobre sus tra-
bajos y por ende mostrar sus habilidades y destrezas. Otro claro ejemplo del 
uso de portafolio es en el ámbito de la medicina, donde es un medio para 
recopilar casos de los pacientes, guardarlos y clasificarlos para posteriores 
estudios. Estos ejemplos sobre el uso de portafolio se dan años antes de pre-
senciarse en las instituciones educativas. García-Doval (2005) señaló que es 
una forma en que algunos profesionales personajes, no del ámbito educativo, 
pueden mostrar algunas competencias que no son posibles de comprobar 
únicamente a través de un currículum vitae, o bien, evidencias que propician 
avances disciplinarios en un campo de conocimiento específico.

En el ámbito de la educación, y en palabras de Barberá Gregorí y  
de Marín Rojo (2011), el uso de portafolio en el ámbito educativo tiene su 
origen en Estados Unidos a principios de los años ochenta del siglo xx. De 
manera más particular en los procesos de mediación (enseñanza-aprendiza-
je) que se gestan en el aula y, en específico, en los ambientes de aprendizaje  
de formación docente. De esta forma, hablar de un portafolio en cualquiera de  
sus dos denominaciones (físico o digital-electrónico), es pensar en un instru-
mento generado por un profesional en formación o en ejercicio docente, en 
el cual se pretende recopilar evidencias que den fe del ser, saber y saber hacer 
en torno a su profesión.

Por ello, en este trabajo se intenta exponer un modelo de portafolio como 
un oda, como evidencia de un proceso de socioformación de una estudiante 
que buscaba obtener su grado de leiyp. Ella contaba con 10 años de expe-
riencia como docente en guarderías subrogadas del Instituto Mexicano del 
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Seguro Social (imss) y en jardines de niños particulares. Presentaba proble-
mas de aprendizaje tales como análisis, síntesis, precisión y exactitud en re-
copilación de datos, considerar dos o más fuentes de información, retención 
memorística, entre otros. 

Dichos problemas se visualizaron desde su edad escolar y fueron atendi-
dos de forma particular por personas especializadas en instituciones también 
especializadas, y aunque fueron tratados en su momento y se infiere un pro-
greso en ello, por la evidencia de ese progreso en su trayecto de formación 
en la leiyp, los problemas mencionados siguen estando presentes con una 
tendencia de menor nivel. Es conveniente y necesario subrayar este hecho, 
porque, como se irá poniendo en la mesa, el trabajo de mediación para la 
elaboración de su portafolio electrónico trabajado a distancia debió tener un 
trato especial; se realizó un acompañamiento escrupuloso para que fueran 
entendidos, comprendidos y trabajados cada uno de los elementos que lo 
conformaron.

Si bien es cierto que en el trabajo de esta índole, es decir, el de elabo-
ración de un portafolio electrónico, puede tener lugar un proceso de nego-
ciación y ajuste entre la tutora y la participante, quien puede por su propio 
trayecto formativo hacer aportaciones importantes sobre los contenidos  
y las estructura, así como delimitación de preguntas clave para la reflexión y 
sobre la selección de las evidencias de desempeño más representativas, debe 
hacerse la precisión que estos elementos en su primera ejecución fueron de 
carácter unidireccional, la participación más activa de la estudiante se dio en 
las actividades que ella misma tuvo que realizar con su respectivo grupo de 
preescolar y que fueron convirtiéndose en sus evidencias integradoras.

Es posible desde este marco redefinir que el propósito fue desarrollar y 
potencializar en la estudiante el desarrollo de habilidades que le permitieran 
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la organización y sistematización de la información para la elaboración de su 
portafolio electrónico junto con una reflexión y análisis de su trayectoria de 
formación bajo la modalidad a distancia, estableciendo los mínimos básicos 
sobre sus competencias profesionales y vinculándolas a una realidad concreta 
de su práctica docente. 

Según Barberá et al., el portafolio electrónico o e-portfolio se configura 
como

un sistema de evaluación integrado en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Consiste en una selección de evidencias/muestras que tiene que recoger  
y aportar el o la estudiante a lo largo de un periodo de tiempo determinado y 
que responde a un objetivo concreto […]. Estas evidencias permiten al alum-
nado demostrar que está aprendiendo, a la vez que posibilitan al profesor un 
seguimiento del progreso de este aprendizaje (Barberá et al., 2006, p. 56).

Esta conceptualización de portafolio electrónico desde lo educativo es has-
ta cierto punto reciente, como se anotaba, pero para muchos educadores y 
educadoras la esencia de este no es una novedad, dado que el o la docente 
siempre han establecido en su labor cotidiana el rescate de trabajos que evi-
dencien el aprendizaje de su educando y que, acumulados por áreas de cono-
cimiento o por niveles de apropiación, les permiten generar una evaluación 
sumativa. 

En el ámbito de la docencia o de la formación docente, el diario de 
campo es un instrumento que le antecede al portafolio. Este instrumento le 
permite al profesorado comprender, problematizar y llegar a plantear alter-
nativas ante problemas específicos de su propia práctica; con la transición 
al portafolio considerándolo sí como una colección de trabajos, pero con 
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una relación directa o indirecta con acciones y actividades vinculadas a los 
contenidos curriculares. En el camino sobre el uso del portafolio electrónico 
o digital se han ido estructurando elementos puntuales con algunas caracte-
rísticas básicas, así se establece no solo la simple colección de documentos, 
sino se concreta una respuesta que en esencia busca poner al alcance de todos 
los esfuerzos, progresos y estrategias que sigue el estudiantado para lograr 
determinados propósitos.

Para el tratamiento que se está dando a esta experiencia, la elaboración 
del portafolio electrónico se determina como un espacio más de aprendizaje, 
ayuda a la estudiante para que enriquezca lo que ha sido su trayecto formati-
vo y le permite consolidar algunos aprendizajes que se vierten en el campo de 
lo procedimental. A través de las evidencias que va recopilando, reflexiona en 
torno a cada uno de los módulos que conformaron su trayecto en la leiyp, al 
mismo tiempo que va creando el bagaje teórico y conceptual que sustentará 
su tesina, misma que expondrá y defenderá en su examen profesional.

Con lo referido hasta este momento se puede considerar al portafolio 
electrónico como un oda desde la connotación de una estrategia sociofor-
mativa que le permite a la pasante de la leiyp consolidar su competencia 
profesional a lo largo de su formación y de su trayectoria laboral. El porta-
folio deberá caracterizarse por su dinamismo y, en el trayecto de la leiyp, se 
constituye con cinco evidencias integradoras de los cinco módulos previa-
mente elegidos que dan respuesta un problema detectado en su aula, y al 
que se le debe dar una respuesta desde una postura analítica y una mirada 
reflexiva.

No es repetitivo asentar que en el ámbito de la educación el portafo-
lio electrónico adquiere otra dimensión, no se limita a la sola recopilación 
de trabajos o evidencias de aprendizaje, sino que va más allá, se distingue  
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porque incluye una narrativa reflexiva, una narrativa pedagógica, que posi-
bilita la comprensión del proceso de enseñanza o de aprendizaje, o ambas, 
además de que puede facilitar la evaluación y, en el caso específico de este 
trabajo, permite la obtención de un grado académico. 

Según Bruner (2013), el pensamiento narrativo es considerado también 
un instrumento capaz de captar las experiencias de la intencionalidad huma-
na, de hecho, afirma que los seres humanos tenemos identidad porque somos 
capaces de narrar historias acerca de nosotros mismos. Así que esa narrativa 
pedagógica se concentra en el portafolio y da fe de las vicisitudes de apren-
dizaje vividas por la estudiante en su trayecto por la leiyp.

Es cierto también que cuando se habla de un portafolio electrónico ela-
borado por un profesional, en este caso, de la docencia, de un o una docente 
en formación o en ejercicio o ambas, se piensa en un instrumento que a su 
vez constituye un apoyo adicional a proyectos que requieren contar con evi-
dencias para entender procesos de enseñanza y de aprendizaje, derivados de 
una mirada reflexiva de lo que sucede en el aula.

Para Ravet (2005), la creación de un portafolio electrónico de aprendi-
zaje aparece como una propuesta de procedimiento pedagógico con gran 
proyección de futuro inmediato en tanto que se adapta completamente al 
nuevo paradigma educativo. Esta concepción requiere tejer finamente los 
elementos que deben constituirlo; con base en las premisas de Rico y Rico 
(2004), tiene las siguientes características:

•	 Se centra en el o la estudiante y su proceso de aprendizaje.
•	 Es flexible, ya que el medio digital permite incorporar y actualizar 

elementos con facilidad.
•	 Hace transparente el proceso educativo.
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•	 Posibilita la evaluación no solo de los productos finales, sino también 
del proceso que se ha realizado para desarrollarlo.

•	 Permite el seguimiento de la tutora en todas las etapas del proceso 
de aprendizaje y facilita que el desempeño del estudiantado se vaya 
ajustando a los propósitos educativos establecidos.

Esta última premisa permite referir que una de las bondades, que en su mo-
mento se tipificó como una complicación, fue la de diversificar las estrategias 
y elementos de construcción una vez que se detectó que la profesora estu-
diante presentaba una situación particular al no tener desarrolladas ciertas 
habilidades garantes para la realización del trabajo. Adicionalmente le dio la 
oportunidad de compartir su narrativa pedagógica sobre su experiencia co-
yuntural entre su formación y trayectoria profesional en territorio educativo 
específico y desde ese lugar lograr dar una solución asertiva a un problema 
detectado desde una mirada sistemática, de resignificación, reconstrucción y 
reflexión colaborativa para, ella misma, revitalizar su práctica docente.

El portafolio electrónico como oda es benevolente si es tratado correcta-
mente en su elaboración, porque además permite el desarrollo de algunas di-
mensiones de la propia persona, así como el desarrollo o potencialización de 
habilidades socioemocionales, procesos cognoscitivos, actuación en el entor-
no, procesos físicos, relación con otros, relación con el ambiente, creatividad 
y trascendencia, espiritualidad, entre otras. Tobón (2009, en Dino-Morales y 
Tobón, 2017) describió las dimensiones referidas como elemento sociofor-
mativo. De hecho, enfatizó que el portafolio de evidencias es una estrategia 
donde se pueden “articular todos los procesos de parte de la persona a partir 
del abordaje de problemas contextualizados” (Tobón, 2009, en Dino-Mora-
les y Tobón, 2017, p. 78).
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Proceso de mediación para integrar un portafolio electrónico 
en la leiyp 
Quienes ingresan a la leiyp se encuentran laborando en guarderías y jardines 
de niños, públicos y privados, así como estancias comunitarias pertenecientes 
al Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe), por lo que la pobla-
ción es diversa, dado que los grupos se conforman con estudiantado de todos 
los estados de la República y, por ende, existe una gran diversidad de contex-
tos geográficos institucionales y áulicos.

La leiyp se compone de 14 módulos a cursar en un mínimo de dos 
años y un máximo de cinco contados a partir de la fecha de ingreso al pro-
grama. El cursamiento de los módulos no tienen un orden específico, por 
lo que se tiene la posibilidad de elegirlos en función de la situación laboral, 
profesional, de las necesidades formativas y de aprendizaje. Desde el inicio 
de la licenciatura, a los estudiantes se les asigna un tutor o tutora, quien los 
acompaña en su trayectoria de formación y en la elaboración de su portafolio 
electrónico de evidencias que se va construyendo a la par del cursamiento de 
los módulos. 

En el portafolio electrónico como oda se documenta de manera siste-
mática y progresiva la integración de los saberes logrados, que en este caso 
a la estudiante le permitieron abordar las problemáticas profesionales. Con-
siste en un trabajo de articulación y reflexión de evidencias estructuradas, 
que se construye a partir de las producciones más relevantes generadas por la 
propia estudiante durante su proceso de formación en torno a un problema 
detectado en su trabajo y que se denomina problema articulador. Alrededor 
de este se visualiza la posible solución al problema y se eligen los módulos 
que le posibilitarán dar respuesta asertiva a dicha problemática.
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El trabajo que se desarrolla conforme a las premisas anteriores se ob-
serva en dos momentos coyunturales, el primero es la recopilación de  
las evidencias que emergen de las actividades integradoras de los cinco mó-
dulos elegidos al inicio de su formación; en la segunda premisa dichas evi-
dencias sustentadas con un bagaje teórico y una línea metodológica darán la 
posibilidad de estructurar, como ya se señaló, una tesina que será la base para 
sustentar el examen profesional y, por ende, la obtención del grado académi-
co de licenciada en Educación Inicial y Preescolar.

Para la narrativa compartida en este capítulo, se enfatiza que la docente 
en formación tituló su trabajo como: “El juego como estrategia para desa-
rrollar la psicomotricidad gruesa en niños de educación inicial y preescolar”, 
e inició con la realización de un análisis de su trayecto formativo durante los 
tres y medio años que le llevó cursar la licenciatura. A lo largo de ese tiempo 
fue reconstruyendo algunas de las evidencias que trabajó en los módulos 
cursados y que sus respectivos asesores habían aprobado.

En la medida en que dichas evidencias formaron parte del portafolio 
electrónico, y en consecuencia de la tesina, fue necesario realizar una revisión 
más puntual con énfasis en el problema articulador y obligadamente reajus-
tar, reestructurar, enriquecer y complementar algunos elementos. Es posible 
desde aquí mencionar que esta primera reflexión y construcción se duplicó 
en tiempo dado que la profesora estudiante se observaba limitada en cuanto 
a habilidades, que anteriormente se señalaron, de observación, comparación, 
análisis y síntesis, y que para superar esas limitaciones se fueron realizando a 
la vez ejercicios propios para el desarrollo de dichas habilidades.

Este ejercicio constante por parte de la estudiante y la tutora de valorar, 
reflexionar, analizar y evaluar, organizar y reorganizar cada una de las men-
cionadas evidencias considerando las propias competencias de la tutorada,  
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se fue complicando por dos circunstancias en específico: una, las debilidades 
de aprendizaje de la tutorada; y dos, si bien es cierto que el trabajo con la 
tecnología de la información, comunicación, conocimiento y aprendizajes 
digitales (ticcad) tiene grandes ventajas en determinados momentos del 
acompañamiento, ya que facilitan el desarrollo de habilidades, saberes y 
competencias digitales, esas ventajas no eran suficientes para establecer una 
dialéctica que llevara a la estudiante a un trabajo tangible y asertivo.

No se omite referir que se utilizaron todas las herramientas posibles: 
correo electrónico, WhatsApp, Messenger, audiollamada, videoconferencia 
y podcasts, todos ellos considerados como oda, y también sesiones presen-
ciales de hasta dos horas de duración. Todo lo anterior con el fin de lograr la 
elaboración de un portafolio electrónico que engranara: a) lo aprendido por 
la estudiante en su trayecto de formación, b) la reflexión sobre su quehacer 
docente para determinar el problema articulador y compartir su narrativa 
pedagógica y c) la elección de las cinco evidencias integradoras, apoyadas por 
una base teórica que sustentara la solución a la problemática planteada. En 
ese proceso, la mediación de la tutora jugó un papel importante.

Desde la posición de Tébar Belmonte (2003), la mediación es una sínte-
sis ecléctica de las más eficaces corrientes pedagógicas del siglo xx. Un siste-
ma de creencias optimistas en la capacidad de modificabilidad y cambio del 
ser humano, en mayor intensidad y calidad que lo haría el sujeto en su evo-
lución normal, para desarrollarse y potenciarse, a pesar de los problemas de 
aprendizaje. Con base en esta concepción es posible decir que teoría y praxis 
se funden y deben brindar instrumentos viables y pertinentes que resuelvan 
problemas de aprendizaje del estudiantado, pero que además le aporten ele-
mentos para que construya andamiajes de análisis y síntesis que lo lleven a la 
reflexión, al pensamiento crítico, a la metacognición y al conocimiento de su 
propia acción docente.
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La mediación que se realizó en este trabajo constituye una doble tarea, 
por un lado, fue mediar el trabajo con la estudiante, pero a su vez dotarla de 
herramientas que le permitieran construir los aprendizajes con sus alumnas y 
alumnos, en específico en el campo de la psicomotricidad gruesa. Así, el tra-
bajo que la estudiante realizaría y los resultados de ese proceso de mediación 
de los aprendizajes, conformarían las evidencias de su portafolio electrónico 
de trayectoria laboral. Desde una concepción teórica, la mediación es un 
estilo de interacción en el que el mediador se interpone entre el sujeto y el 
estímulo, propósitos y contenidos, para adaptarlo, amplificarlo, significarlo, 
temporalizarlo, y permitir que la educadora lo comprenda y asimile. 

Este hecho referido se complejiza a la distancia cuando se pretendía que 
los contenidos, que en este caso fueron la evidencias integradoras, se orga-
nizaran con una lógica que respondiera al problema, el cual se determinó 
después de una reflexión dirigida en la que identificó que sus colegas docen-
tes otorgaban poca importancia al desarrollo o potencialización de la psico-
motricidad gruesa y dedicaban poco tiempo a ello. En un discurso simple, la 
profesora planteó que en los 10 años que había ejercido la docencia, al igual 
que sus colegas, ella también lo hacía así, y eso, reconoció, ocasionaba otro 
tipo de problemas en el aprendizaje en diversos campos de formación de la 
educación inicial y preescolar. 

Una vez detectado el problema determinó también que era imperan-
te reconocer la importancia de trabajar una secuencia de actividades psi-
comotrices, en específico en psicomotricidad gruesa en los niños y niñas 
de educación inicial y preescolar, como parte sustancial de su desarrollo y 
como posible solución a la problemática planteada. Esto, desde la posición 
de lograr un buen trabajo en la elaboración del portafolio electrónico de 
trayecto laboral en el que se pusieran de manifiesto los saberes profesionales,  
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disciplinarios, curriculares, pedagógicos y experienciales, a partir de la  
mirada de la mediación y desde la puntualización de Feuerstein (2002, en 
Velarde Consoli, 2008), acerca de que se tuvieron en cuenta los siguientes 
pasos mentales que conlleva el acto cognitivo: contenidos, modalidad, fases 
del acto mental, operaciones mentales, nivel de complejidad, nivel de abs-
tracción y nivel de eficacia.

Así mismo, debe contemplarse lo que en el Marco de Referencia de la 
Competencia Digital Docente se estableció para el trabajo en el contexto 
educativo, en su posicionamiento instaurado en enero de 2022, en el que se 
enfatizó que el trabajo con recursos digitales debe contemplarse como un 
elemento esencial de la capacitación académica y profesional en las enseñan-
zas, y que los y las docentes, así como el alumnado, han de emplear el trabajo 
digital como medio o herramienta para desarrollar cualquier otro tipo de 
aprendizaje, pues:

Las tecnologías digitales pueden fortalecer y mejorar las estrategias de ense-
ñanza y aprendizaje de diferentes formas. Sin embargo, sea cual sea la estra-
tegia o enfoque pedagógico que se elija, la competencia digital específica del 
docente radica en manejar eficazmente el uso de las tecnologías digitales en 
las diferentes fases y entornos del proceso de aprendizaje (Instituto Nacional 
de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado, 2017). 

Por simple lógica, el trabajo que se realiza con el portafolio electrónico como 
herramienta digital, debe cumplir la competencia establecida en el Marco 
de Referencia de Competencia Digital Docente y, en este caso, en doble 
línea, en lo que corresponde a la tutora que funge como mediadora y en lo 
que atañe a la profesora estudiante, con su función de mediada, que abarca 
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conocimientos tecnológicos, pedagógicos y de contenido, lo que se sintetiza 
en la figura 7.1.

Es evidente que el trabajo que se realiza con un portafolio electrónico de 
trayectoria laboral requiere de la sapiencia de dos líneas fundamentales: el 
propio conocimiento teórico que le subyace al portafolio electrónico y el tra-
bajo que emana de dicho portafolio y que se visualiza en las cinco evidencias 
integradoras cobijadas por un sustento teórico y metodológico y que en su 
totalidad conforman la tesina.

Figura 7.1. Conocimiento tecnológico-pedagógico  
del contenido (TPACK)

       Conocimiento 
          Pedagógico

            (PK)

Conocimiento 
Tecnológico
Pedagógico

(TPK)

Conocimiento Pedagógico
del Contenido

(PCK)
Contextos

Conocimiento 
Tecnológico

del Contenido
(TCK)

Conocimiento Tecnológico Pedagógico 
del Contenido (TPACK)

  Conocimiento 
  del Contenido
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Tecnológico
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Fuente. elaboración propia con base en Mishra y Koehler (2006). 
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Para alcanzar la meta definida desde la propia reglamentación de la leiyp, el 
trabajo aquí presentado se estructuró con dos líneas de trabajo: el primero de 
carácter metodológico y el segundo de sustento teórico. En lo concerniente 
al trabajo metodológico se organizó de la siguiente manera:

I.	 Semblanza personal: datos personales-familiares y formación  
académica.

II.	  Semblanza profesional: desarrollo y experiencia profesional.
III.	Contexto: geográfico, institucional, áulico, historia, misión y visión.
IV.	 Problemática detectada: descripción del problema, diagnóstico, ins-

trumentos, entrevista, resultados.
V.	 Marco teórico: Marco curricular vigente (2022) en educación básica 

(inicial-preescolar), Currículo nacional 2022, Estructura curricular 
del plan de estudios 2022 de la educación básica (inicial y preescolar) 
y Plan y programas de estudio de la educación inicial y preescolar.
•	 Ejes articuladores: inclusión, pensamiento crítico, interculturali-

dad crítica, igualdad de género, fomento a la lectura y a la escritu-
ra, educación estética y vida saludable.

•	 Campos formativos: Lenguaje, Saberes del pensamiento científi-
co, Ética, Naturaleza y sociedad, De lo humano y lo comunitario. 

•	 Fundamento teórico: El juego como estrategia didáctica para re-
solver problemas de psicomotricidad gruesa en niños de inicial y 
preescolar, La psicomotricidad gruesa, Concepto de psicomotri-
cidad, Psicomotricidad fina, Importancia de la psicomotricidad 
en el niño(a), El juego como recurso, Concepto de juego, El juego 
en el aprendizaje y El juego como estrategia para el desarrollo de 
la psicomotricidad gruesa.
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•	 Evidencias articuladoras: Integradora 1: Modelos pedagógicos en 
educación inicial y preescolar, Integradora 2: Marcos curriculares 
en educación inicial, Integradora 3: Infancia, desarrollo integral y 
aprendizaje, Integradora 4: Construcción de saberes, corporales, 
motrices y lúdicos, Integradora 5: Educación, cerebro y cultura en 
la primer infancia.

•	 Conclusión (reflexión final).
•	 Referencias bibliográficas.

Fortalezas y debilidades identificadas en la elaboración  
de un portafolio electrónico
Es imprescindible precisar que todo este trayecto de conformación o es-
tructuración del portafolio electrónico pasó por momentos complicados.  
No fue fácil establecer las tareas precisas para que este se mostrara como una 
estrategia que le posibilitara la promoción de procesos intelectuales de orden 
superior para trabajar con su alumnado el área de psicomotricidad gruesa y 
mostrar así avances tangibles de manera lógica y ordenada. En el camino 
hubo que definirse dos tareas: la propia que la estudiante debía desarrollar y 
la que la tutora tuvo que ir desarrollando y modificando para lograr que la 
estudiante cumpliera su objetivo.

Por lo referido anteriormente, sería ingrato no mencionar que para la tu-
tora hubo también un trayecto de aprendizaje, reflexión y conciencia sobre el 
propio trabajo de acompañamiento y la diversificación que en el trayecto debió 
restructurarse constantemente por las características de la estudiante, siempre 
con miras a transformar la práctica docente, enriquecerla, inclusive dejar aque-
llas prácticas ya insertadas en un estilo propio de enseñanza que en algunos 
aspectos van caducando por la vorágine en que la sociedad del conocimiento  
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transita y en particular por el ambiente de aprendizaje y por la velocidad 
con que los tiempos establecidos se iban consumiendo. En ese sentido, se 
concibe la experiencia como una acción bilateral que permite ser un medio 
de autoevaluación de la propia práctica de la tutora y de la estudiante, y una 
alternativa para una posible evaluación socioformativa que resignifica la ex-
periencia docente como un proceso de mejora permanente y continua que 
confronta, interpela, permite una reflexión de los saberes conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales, que indaga sobre los saberes construidos ante 
una realidad, en este caso, educativa cambiante y que en ocasiones obliga al 
educador o educadora a replantearse sus saberes docentes desde su visión. 

Conclusiones
La elaboración de un portafolio electrónico a distancia desde una mirada 
socioformativa requiere:

•	 Un escenario donde la autora (estudiante) y la mediadora (tutora) 
dediquen tiempo para recopilar, sintetizar e interpretar con una mi-
rada reflexiva y crítica todos los elementos que evidenciarán el tra-
yecto de formación y los resultados de las acciones realizadas para 
resolver una problemática definida. 

•	 Conceptualizar su trabajo, por parte de la estudiante, como un pro-
ducto de saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales que 
aglutinen la compartición de experiencias y significados de su que-
hacer docente en un ámbito determinado bajo el establecimiento de 
un problema a solucionar.

•	 Conocer, reconocer y hasta reconstruir algunas virtualidades pedagó- 
gicas y considerar el portafolio como una estrategia socioformativa 
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que, con una visión más amplia, permite confrontar los retos edu-
cativos del siglo xxi en los programas académicos que se ofertan en 
línea.

•	 Favorecer la construcción de un conocimiento propio, la reconstruc-
ción de una experiencia práctica (docente) y la formación de una 
competencia para la integración de tesina que tenga como resultado 
la obtención del grado académico a nivel licenciatura.

•	 Fortalecer la combinación de dos tipos de investigación cualitativa 
en un solo proceso de elaboración: investigación-acción participativa 
y estudio de caso.

•	 Diversificar las estrategias y ciertos pasos de elementos metodológi-
cos en el desarrollo de la construcción del portafolio electrónico sin 
diluir dos componentes: la propia temática que subyace al portafolio 
y la que corresponde a la tesina para obtener el grado académico.

•	 Reconocer que la upn, al establecer el portafolio electrónico como 
una opción de titulación, es congruente con las nuevas demandas 
educativas del siglo xxi, porque es evidente que se adapta a los nue-
vos aprendizajes que generan las ticcad al favorecer el desarrollo de 
competencias básicas para afrontar las realidades sociales y educati-
vas de los y las profesoras en ejercicio docente.
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Capítulo 8
El reto de utilizar juegos virtuales como objetos digitales  

de aprendizaje en educación primaria

Nora Imelda González Salazar
Ma. Antonia Hernández Yépez

Edith Vázquez Torres

Introducción
as tecnologías aplicadas a la educación han sido en los últimos años no 
solo una moda sino una necesidad,  por lo que implican las condiciones 

de la sociedad del conocimiento, caracterizada con el propósito de responder 
a la dinámica y competitividad del siglo actual, como plantean Reyna Es-
cobar et al. (2017); en lo referente al ámbito de la educación, es importante 
señalar que aunque la competitividad marca la pauta en el desarrollo glo-
bal, es necesario volver la mirada al enfoque socioformativo cuyos principios 
nodales integran lo social a lo educativo, identifican la interacción con un 
contexto, reconocen la cultura y las características de tipo comunitario que 
no pueden quedar de lado al momento que los docentes trabajan con la ex-
pectativa de lograr una mejora en cualquiera de los aspectos donde se haya 
detectado un área de oportunidad o una necesidad de intervención.

Durante los ciclos escolares 2020-2021 y 2021-2022, en las instituciones 
educativas se tuvo la necesidad de integrar el trabajo en escenarios virtuales 
sin perder de vista las necesidades del contexto. Esto se evidenció de manera 

L
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más clara ante la grave problemática por el confinamiento causado por la 
pandemia de Covid-19, a partir de la cual tanto profesorado como alum-
nado tuvieron la necesidad de trabajar en medios virtuales buscando así un 
modelo idóneo que respondiera a la problemática que se vivía, lo que dio 
la pauta para generar una búsqueda para la intervención en el aula virtual 
como una respuesta factible desde la perspectiva de la aplicación de las tic a 
la educación y que, profesorado y alumnado de todos los niveles educativos, 
adquirieran conocimientos tecnológicos para mejorar los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. 

Como sucedió en la mayoría de los grupos de enseñanza en el nivel 
primaria, fue un gran reto trabajar en las aulas virtuales en esas condiciones, 
ya que no se contaba con la tecnología necesaria. Algunos, quizá la mayoría, 
no lo pudieron conseguir. Sin embargo, quienes tuvieron la oportunidad lo 
hicieron iniciando con indagar cuáles eran los tipos de dispositivos tecno-
lógicos con los que contaban los alumnos y alumnas en casa, entre ellos, si 
disponían de un celular. 

En el presente estudio se describe la experiencia de una profesora prac-
ticante en un grupo de 24 alumnos de quinto grado de educación primaria, 
quien buscó implementar la mejor estrategia de aprendizaje en la atención 
educativa con el uso de oda de características lúdicas. En primer término,  
se aseguró que el alumnado contara con algún equipo tecnológico como 
computadora, celular o tableta. 

Es necesario destacar que la profesora practicante que implementó este 
trabajo era alumna normalista que realizaba su práctica profesional en ese 
grupo. Ella, con el apoyo de su maestra tutora, contactó a los padres de fa-
milia y delineó una serie de aspectos para lograr trabajar sus clases virtuales 
por medio de la plataforma Meet, apoyándose de materiales como libros de 
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texto, cuadernos, cuadernillos y el pizarrón de Paint que propuso a la profe-
sora titular del grupo.

Otro aspecto que se destaca es que los alumnos y alumnas del grupo 
escolar tenían poca experiencia en este tipo de trabajo debido a que la pro-
fesora titular no los utilizaba y hubo que darse un proceso de adaptación. 
Finalmente, se impartieron clases desde el teléfono celular propio y en ho-
rarios convenientes para desarrollarlas en modalidad virtual. Es importante 
decir que, durante esas clases, la mayoría de los padres, por motivos laborales, 
no podían estar con sus hijos, aunque siempre se mostraron dispuestos a 
apoyarlos. Por lo tanto, la profesora titular del grupo era quien daba acom-
pañamiento a la profesora practicante. Todo esto se desarrolló en modalidad 
de educación a distancia.

El grupo escolar tuvo acceso a diferentes medios de internet, y lo que 
más se utilizó fue un modem-router de alguna de las compañías telefónicas 
existentes. Aunque había casos en los que aun teniendo esta herramienta, 
algunos padres de familia y la profesora titular observaban que alumnos  
y alumnas presentaban desgano o apatía al tomar las clases y falta de aten-
ción al trabajo escolar en línea, lo que era evidente, ya que se les podía ver 
conectados, pero sin involucrarse o interesarse. 

Fue así como se consideró primordial enseñar inicialmente al alumnado 
a usar recursos digitales y orientarlos para que confirieran un interés educati-
vo a sus dispositivos tecnológicos, lo cual fue una primera etapa de desarrollo 
de la intervención docente. Al revisar algunas posibilidades que podían me-
jorar esta dinámica, la profesora practicante decidió explorar nuevas maneras 
de aprender, pero sobre todo de crear situaciones de aprendizaje con aplica-
ciones y material didáctico para emplearse en formato virtual, pues observa-
ba que el grupo escolar mejoraba su desempeño ante el material digital que 
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llamaba su atención y motivaba su participación durante las clases. Es aquí 
donde, mediante la investigación y la búsqueda de formas idóneas de trabajo, 
se realizó la intervención pedagógica con oda de juegos virtuales para crear 
un ambiente creativo, innovador, pero, sobre todo, promover el aprendizaje 
autónomo en los alumnos ante este modelo educativo a distancia. 

Los oda son considerados como recursos digitales que pueden apoyar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, pero se debe tener claro que no son 
actividades, sino que son unidades independientes que pueden integrarse en 
diferentes contenidos, contextos o situaciones de enseñanza y aprendizaje, y 
que al utilizarse con otros elementos didácticos pueden permitir la construc-
ción de significados y conocimientos. Es decir, la idea es que los niños y niñas 
construyan sus aprendizajes o los fortalezcan mediante el uso de los mismos 
con la guía de su docente (Cuadrado Gordillo y Fernández Antelo, 2008).

Para dar paso a la definición del modelo didáctico de atención y después 
de observar la manera en que los y las integrantes del grupo escolar iban 
tomando seguridad y gusto por participar en la modalidad de educación a 
distancia, se consideraron algunas investigaciones que permitieran funda-
mentar ese trabajo. En ese sentido, Hernández Doria et al. (2014), realiza-
ron un trabajo de investigación cuyo objetivo fue lograr la inclusión de las 
tic en las actividades curriculares en la enseñanza de las ciencias naturales. 
Encontraron que los docentes del área que hacían una inclusión adecuada 
de las tic, de una manera creativa para diseñar actividades de aprendizaje, 
lograban mejorar la atención, motivación y participación del alumnado en el 
desarrollo de la clase.

Otro estudio fue el que desarrollaron Manrique Maldonado y Sánchez 
López (2019), quienes afirmaron que uno de los mayores retos de la educa-
ción a distancia es producir materiales dentro de la plataforma educativa que 
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promuevan y estimulen el aprendizaje del alumnado, en los que se incluyan 
situaciones de aprendizaje que les ayuden a entender, desarrollar y practicar 
habilidades para aprender. Además, que aportaran elementos de otros ám-
bitos, como en la gestión y administración escolar, la comunicación efectiva 
y el uso dinámico de diseño en entornos visuales de aprendizaje (eva) que 
complementan el impacto de este modelo de educación. 

Así también, se consideró a Rivero Cárdenas et al. (2013), quienes rea-
lizaron una investigación en la que plantearon como propósito unificar los 
criterios de orientación docente para la selección de una u otra estrategia 
didáctica pertinente al contexto y a las características de la población, rela-
cionada con la tecnología educativa y aplicada a materiales didácticos, biblio-
tecas digitales, videoteca escolar, recursos digitales del entorno o disponibles 
en internet, y que son objetos digitales que conducen a un aprendizaje inte-
ractivo con enfoque constructivista. Los resultados mostraron que las tic se 
consideraron un aliado tanto para la institución, en cuanto al desarrollo de 
proyectos de tecnología educativa a través de planes y programas, como para 
el profesorado, como un valioso recurso que apoya el proceso de enseñanza 
aprendizaje.

El empleo de las tic enmarca un nuevo juicio sobre el uso de inter-
net, pero sobre todo de las herramientas tecnológicas, las cuales permiten 
establecer un canal de comunicación alumno-maestro. Las tic motivan 
al alumnado, ya que pueden jugar con un propósito educativo, fomentan 
la concentración, estimulan la planificación y la memoria y les ayudan a  
acceder a la información. Así mismo, presentan una amplia interactividad, 
se pueden consultar documentos en línea, pueden ser más autónomos, si se 
equivocan no se sienten tan frustrados como si se equivocaran en público, 
entre otros. Por todo ello, se buscó analizar como el uso de las tic a través 
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de los oda aplicados en el aula poseen potencial para el desarrollo de la 
práctica educativa. 

En este contexto de reflexión y acción se encontró que el empleo del 
recurso lúdico era una importante estrategia didáctica, ya que en la mayor 
parte de las disciplinas académicas el uso de los juegos virtuales, estructura-
dos como oda, poseen fuertes componentes sociales y plantean simulaciones 
de algún tipo de experiencia del mundo real que los y las estudiantes en-
cuentran relevante para sus vidas. Los juegos educativos virtuales, como su 
propio nombre indica, son juegos hechos para soportes o dispositivos digita-
les: computadoras, tabletas y celulares inteligentes, en los que hay una doble 
finalidad, entretener y enseñar, con lo que promueven una serie de beneficios 
que se centran en el desarrollo de habilidades como la atención, la creativi-
dad, la memoria, los idiomas y el trabajo en equipo. 

Un elemento que fortaleció la definición de la intervención en este pro-
yecto fue la teoría de la socioformación de la cual se retomaron sus bases 
teórico-pedagógicas que focalizan la formación de personas integrales para la 
sociedad del conocimiento con un sólido proyecto ético de vida, emprendi-
miento, trabajo colaborativo y gestión del conocimiento, con las competencias 
necesarias para identificar, interpretar, argumentar y resolver los problemas de 
su contexto con una visión global y a través de proyectos interdisciplinarios 
(Tobón, 2013a, 2013b). Estos fundamentos contemplan las condiciones con-
textuales en las que se aplicó el trabajo, pues no solo se trató de la situación 
de confinamiento a causa de la pandemia mundial, sino también el contexto 
socioeconómico de nivel medio-bajo del alumnado y sus familias, por lo que 
había que encontrar la estrategia adecuada para contribuir con una educación 
que les aportara conocimiento innovador, colaborativo, autónomo y sobre 
todo con la visión de enfrentar retos en contextos de incertidumbre.
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De acuerdo con Aymerich-Franch (2012), los videojuegos facilitan la 
motivación en el aprendizaje de los contenidos educativos y el desarrollo de 
habilidades cognitivas. En este sentido, Gremigna y González Faraco (2009) 
confirmaron que estos recursos aportan los siguientes beneficios:

•	 Resultan interactivos.
•	 Captan el interés y aumentan las posibilidades del alumno para 

aprender.
•	 Crean situaciones de ensayo-recompensa, objetivos y metas que es-

timulan al alumno.

Utilizar los elementos del juego y diseño de juegos a la enseñanza, trajo un 
término nuevo acuñado en el terreno empresarial, la gamificación, el cual 
tuvo en un inicio un enfoque hacia la capacitación profesional. Zichermann 
y Cunningham lo definen como “un proceso relacionado con el pensamiento 
del jugador y las técnicas del juego para atraer a los usuarios y resolver proble-
mas” (2011, en Díaz Cruzado y Troyano Rodríguez, 2013, p. 2). Otro ejemplo 
de definición lo aporta Kapp, que explica la gamificación como la “utilización 
de mecanismos, recursos virtuales y el uso del pensamiento para atraer a las 
personas, incitar a la acción, promover el aprendizaje y la resolución de pro-
blemas” (2012, en Díaz Cruzado y Troyano Rodríguez, 2013, p. 2).

Y de ahí se desprende el término que posteriormente fue aplicado al 
ámbito escolar y que se entiende como gamificación educativa, el cual fue 
definido por Valero Martínez (2019) como el proceso de aprendizaje basado 
en el empleo del videojuego y otras herramientas virtuales que apoyan y 
propician los procesos de enseñanza-aprendizaje aportando cohesión, inte-
gración, motivación y creatividad en el aula. 
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En este escenario se fue consolidando la idea de la profesora practican-
te normalista de incluir los mencionados recursos en la práctica docente y 
en sus secuencias didácticas para interaccionar en ambientes virtuales y que 
identificó de gran valor al aplicarse en el desarrollo de diferentes contenidos 
y asignaturas; en el desarrollo de la intervención fue identificando cuáles eran 
los oda que tenían más aceptación en el grupo escolar, y resultó que fueron 
las plataformas para la creación de actividades lúdicas multimedia las que 
propiciaron más éxito en el trabajo de la profesora practicante. Como ejemplo 
se tiene Educaplay, la cual, de acuerdo con Jurado Enríquez (2022), es un re-
curso de gamificación completa que permite al profesorado y a los estudiantes 
crear y encontrar actividades educativas, gestionar grupos y exportar recursos 
propios, pues tiene la facilidad de poder usarse en cualquier dispositivo móvil, 
por lo que con ella se puede aprender desde cualquier lugar. Por lo tanto, es 
una plataforma que permite la creación de actividades educativas multimedia, 
caracterizadas por sus resultados atractivos y orientada a crear una comunidad 
de usuarios con vocación de aprender y enseñar con un efecto lúdico.

Educaplay no requiere ningún software instalado en el equipo, tan solo 
un navegador y el plugin de flash. Todos los recursos generados en ella pue-
den integrarse con plataformas de e-learning (lms) y permite el registro de 
los resultados en las actividades y las evaluaciones. Aunado a esa plataforma, 
la profesora practicante elaboró y empleó otros recursos didácticos como 
concursos y adivinanzas con otras plataformas como Kahhot y Mentimeter.

Y para dar continuidad al trabajo de enseñanza y tener la certeza de que 
las herramientas virtuales de tipo lúdico y la gamificación serían un buen 
recurso para la enseñanza, se planteó la siguiente pregunta: ¿de qué manera 
los oda con juegos virtuales constituyen una herramienta didáctica útil y 
factible de aplicar en un grupo de quinto grado de educación primaria? 
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Para ello se planteó el objetivo de “conocer la aceptación de los docentes 
y del grupo escolar ante la aplicación de recursos lúdicos a nivel virtual, y 
describir de qué manera la gamificación ofrece una opción didáctica en un 
grupo escolar de educación primaria”. 

Sin duda, las tic se han incorporado en las instituciones educativas hasta 
colocarse como uno de los recursos que más enriquecen la práctica docente a 
nivel global, pero esto en México se ha dado más en los niveles medio supe-
rior y superior, por lo que es muy necesario desarrollar programas y proyectos 
que permitan a la educación de nivel básico empoderarse en la aplicación de 
estos recursos en el aula.

El trabajo desde su inicio fue pertinente dada la situación que prevalecía 
por el confinamiento y las restricciones ocasionados por la pandemia de Co-
vid-19, pues permitió a la profesora practicante normalista y a la profesora 
titular del grupo explorar formas de trabajo innovadoras para dar respuesta 
a una modalidad de educación a distancia. La profesora titular no poseía 
habilidades digitales, lo cual encontraba equilibrio en la profesora practi-
cante, quien desde su bachillerato tenía una capacitación específica con el 
uso y aplicación de las tic, pero sin lugar a duda requería tomar la seguridad  
de aplicar los principios de la enseñanza mediada con herramientas virtuales, 
y el acompañamiento de la profesora titular le aportó el conocimiento de los 
alumnos, del plan de estudios y del contexto social y escolar de la institución.

De ahí que el presente estudio fue justificado, ya que los actores in-
volucrados en la problemática tuvieron la oportunidad de investigar para  
enfrentar los retos que se vivieron y que requerían la búsqueda de las mejo-
res y más innovadoras estrategias de trabajo desde una postura fundamen-
tada y realista.
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Método 
El tipo de estudio fue descriptivo y de corte exploratorio. Los estudios des-
criptivos son propios de las primeras etapas del desarrollo de una investiga-
ción, y pueden proporcionar hechos y datos e ir preparando el camino para 
la configuración de nuevas teorías o investigaciones. El trabajo se realizó en 
dos fases: en la primera, la técnica de investigación aplicada fue la observa-
ción, cuyo instrumento fue el diario del docente en el que se sistematizaron 
las observaciones para ir dirigiendo tanto la parte investigativa como la di-
dáctica; y en la segunda, se trabajó con encuestas en su modalidad de escala 
tipo Likert con los valores de: 5 totalmente de acuerdo, 4 de acuerdo, 3 ni de 
acuerdo ni en desacuerdo, 2 en desacuerdo y 1 totalmente en desacuerdo; el 
instrumento pasó por un proceso de juicio de expertos y fueron piloteadas 
antes de aplicarse a la muestra definitiva. La muestra de alumnos se confor-
mó de 24 estudiantes de un grupo escolar de quinto grado y otra conformada 
por siete docentes, ambas muestras fueron no probabilísticas e incidentales 
porque se integraron con quienes tuvieron disposición para ser contactados 
y participar.

Resultados 
Como primer punto se presentan los resultados del análisis sistemático de 
los datos del diario docente en los que la profesora practicante describió  
de manera escrita sus principales experiencias enfocándose en aquellas en las 
que se realizaba la aplicación de oda con juegos virtuales y herramientas de 
gamificación. Posteriormente se analizaron los datos que se obtuvieron en el 
instrumento aplicado a los alumnos y después a otros profesores y profesoras.
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Análisis del diario de la docente 
En el diario de la docente se identificaron aspectos que denotan el impacto 
que tuvo el uso de las tic en el aula virtual de clase. En ellos se describieron 
los primeros acercamientos a cada uno de los recursos hasta un mejor domi-
nio de estas aplicaciones utilizadas, tal como se muestra en este punto: 

Les solicité a los alumnos que ingresaran a Kahoot para dar una pequeña 
retroalimentación sobre el tema.
	 Los alumnos, como ya están un poco más relacionados con la aplicación, 
ingresaron rápidamente, los alumnos que participaron fueron 21 y se realiza-
ron 15 preguntas, conforme se realizaban las preguntas, los alumnos, quizás 
por la emoción, decían las respuestas y algunos bajaban y subían de nivel. Me 
dio gusto que otros alumnos participaran, ya que anteriormente no ingresa-
ban por problemas con sus dispositivos o porque los papás aún no estaban re-
lacionados con la aplicación o simplemente porque se les dificulta el acceder 
por falta de manejo en este tipo de aplicaciones (ddm, 2021, p. 4).  

Aquí se puede identificar que parte del avance que se tuvo con el alumnado 
en el uso de estas herramientas, también se debió al apoyo de los padres de 
familia hacia el trabajo realizado. Se identificó una técnica con la que alum-
nos y alumnas se sentían cómodos, motivados, entusiasmados y sobre todo 
atentos al desarrollo de la clase. Un ejemplo de esa evidencia es el registro de: 

Realizamos un pequeño juego en una página educativa sobre los refranes y 
a los alumnos les gustan los juegos porque constantemente mencionan que 
querían más preguntas para jugar, les mencionamos que en otra clase conti-
nuaremos con los juegos (ddm, 2021, p. 5).
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Con ello se encontró uno de los principales avances, como cuando: 

solicité a los alumnos que ingresaron a la plataforma Educaplay para trabajar 
sobre las características de la fábula y el refrán; los alumnos poco a poco van 
utilizando estas herramientas con un poco más de facilidad y autonomía por-
que antes me podía dar cuenta que los papás estaban con ellos cuando nece-
sitaban trabajar con una aplicación y ahora ya lo hacen de manera autónoma, 
al igual que recibí varios mensajes de madres de familia comentándome que 
se encontraban “contentas por el trabajo y el nuevo material” haciendo refe-
rencia a su hija y a ella (ddm, 2021, p. 5). 

Es necesario destacar que se tuvieron algunos avances importantes, el prin-
cipal fue lograr interesar al alumnado por estas nuevas herramientas y sobre 
todo por ingresar a las clases y mantener su atención durante todo su desa-
rrollo, ya que este fue el principal reto que se presentó durante un trabajo 
de dos horas diarias, en el que se veían más de dos materias por día, lo cual 
expresaban que les resultaba algo cansado. Fue por ello que se inició con el 
uso de estas herramientas para crear nuevas y mejores estrategias didácticas.

Con el análisis de esos elementos observados se integró la información 
obtenida en la intervención didáctica ante el grupo, lo que permitió retroali-
mentar las estrategias didácticas para mejorarlas e ir evaluando sus resultados. 

Análisis de datos del cuestionario aplicado al alumnado
Los datos obtenidos en los cuestionarios tipo escala de Likert aplicados en 
la segunda fase de la investigación permitieron identificar la pertinencia y 
capacidad de mejorar la intervención educativa mediante la utilización de 
los oda con juegos virtuales. A continuación, se muestran los resultados  
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obtenidos mediante esta técnica, y es importante señalar que para fines de 
este trabajo se seleccionaron algunos de los ítems que resultaron significativos 
para el logro del objetivo expresado, ya que para la práctica docente la pro-
fesora practicante normalista elaboró muchos más ítems que se relacionaron 
con diferentes dimensiones educativas que no se abordan en este trabajo. 

Ello dio la pauta para decidir plantear algunas estrategias didácticas in-
novadoras y mejoradas con el uso de la tecnología, y con un contraste del 
trabajo en clase que permitió identificar las opciones idóneas para adecuar y 
lograr mejores resultados en el aprendizaje de los alumnos.

Los resultados se organizaron con los aspectos: a) interés por ingresar 
al aula virtual, b) uso de recursos oda, c) motivación durante las clases en 
línea, d) motivación ante el uso de juegos en el aula virtual, e) uso de juegos 
virtuales en el aprendizaje, f ) participación de los alumnos en el aula virtual, 
g) interacción lúdica entre alumnos y alumnas durante las clases virtuales,  
h) edad de los y las docentes, i) uso de los recursos didácticos, j) juego vir-
tual en el aula, k) gamificación en el aula, l) gamificación y la productividad 
del alumno.

Figura 8.1. Interés por ingresar al aula virtual

Fuente: elaboración propia.
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De acuerdo con el testimonio de los alumnos se hizo evidente un aumento 
de interés por ingresar a las clases a partir del uso de recursos didáctico-
tecnológicos (figura 8.1). Esto demuestra que los alumnos valoraron los 
recursos utilizados como medio pertinente para el ingreso al aula virtual.  
En cuanto al resto del alumnado, se refleja que no todos estuvieron total-
mente de acuerdo en que los recursos didácticos no aumentaron su interés 
de una manera alentadora, pero se explica con el hecho de que algunos pre-
sentan en ocasiones dificultades con el acceso a internet.

Implementar distintas herramientas en el aula virtual fue clave para que 
el alumnado pudiera cursar su grado.

Figura 8.2. Uso de recursos didáctico-tecnológicos en el aula virtual

Fuente: elaboración propia.

Se puede observar en la figura 8.2 que la mayoría del alumnado está total-
mente de acuerdo en que para ellos fue más sencillo comprender el tema 
abordado cuando se presentaban diapositivas, mientras que el resto se dis-
tribuyen más hacia el acuerdo de que estas herramientas fueron útiles. Cabe 
mencionar que ellos tenían claro que también tenían que utilizar libros, cua-
dernillos y cuadernos. 
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Figura 8.3. Motivación durante las clases en línea

Fuente: elaboración propia.

Durante las clases en línea hubo incertidumbre acerca del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, surgieron situaciones de las cuales no siempre se tenía 
conocimiento, aun cuando para muchos esta modalidad a distancia fue de 
gran utilidad y aprendizaje, y para la mayoría de los alumnos se fue incre-
mentando su motivación por aprender, en 20 de ellos, ya que 12 estuvieron 
totalmente deacuerdo y 8 de acuerdo. Esto se aprecia en la figura 8.3. 

Figura 8.4. Motivación ante el uso de juegos en el aula virtual

Fuente: elaboración propia.
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En relación con la motivación ante el juego, a la mayoría del alumnado le 
resultó atractivo variar las herramientas y materiales, ya que consideraron 
adecuado que se implementaran estas herramientas para favorecer su apren-
dizaje y adquisición de nuevas habilidades.

Estos recursos se constituyen como gamificación educativa porque se 
aprecia claramente que los alumnos están de acuerdo en que utilizar jue-
gos durante las clases les facilitó adquirir el aprendizaje del tema, aunque  
hay dos en total desacuerdo, y con base en la observación de la primera fase 
se daban estos casos de niños que no siempre contaban con los dispositivos 
por razones económicas (figura 8.4).

Figura 8.5. Uso de los juegos virtuales y la gamificación en el aprendizaje

Fuente: elaboración propia.

Los alumnos y alumnas tuvieron un acceso más sencillo al aprendizaje me-
diante los juegos virtuales y la gamificación, por lo cual consideraron el juego 
como una herramienta que facilita su aprendizaje, porque para ellos les resul-
tó más sencillo aprender mientras se diviertían (figura 8.5).
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Figura 8.6. Participación de los alumnos en el aula virtual

Fuente: elaboración propia.

La participación en el aula virtual les resultó satisfactoria, ya que 14 de los 
alumnos y las alumnas estuvieron totalmente de acuerdo en que los juegos 
motivaron su participación, tres reflejan estar de acuerdo y dos no manifies-
tan de acuerdo ni en desacuerdo. Aunque cinco no estuvieron complacidos, 
tres no de acuerdo y dos totalmente en desacuerdo (figura 8.6). Sin embargo, 
consideraron el juego como un área de oportunidad para disfrutar su estancia 
durante las clases en línea, pero es importante analizar la actitud y situación 
de quienes no se sintieron cómodos con este recurso, pues fueron cinco que 
representan casi 20% del grupo.

Figura 8.7. Interacción lúdica entre alumnos y alumnas durante las clases virtuales

Fuente: elaboración propia.
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Respecto a cómo se relaciona la aplicación del juego y el factor de interac-
ción entre compañeros, la mayoría consideraron que eran adecuadas; nueve 
manifestaron estar totalmente de acuerdo, 11 de acuerdo, dos ni de acuerdo 
ni en desacuerdo. Así, aunque hubo dos alumnos que no coincidieron, uno 
en desacuerdo y uno en total desacuerdo (figura 8.7), se consideró que con 
las herramientas virtuales el juego aportó un gran beneficio de su desarrollo 
en el aula. Pero es obvio que independientemente de las grandes ventajas 
que sin duda tienen las herramientas hay algunos factores que afectan su 
desempeño. 

Análisis de datos del cuestionario aplicado al profesorado 
A continuación, se presentan algunas de las principales opiniones del grupo 
de siete conformado por el profesorado de 4.º, 5.º y 6.º grados, vertidas en 
el instrumento que se les aplicó. Ante la imposibilidad de describirlos todos, 
solo se muestran los que coinciden con el objetivo que se busca.

En relación con la edad de quienes se encuestaron, se establecieron ran-
gos para tener una idea aproximada. En su mayoría respondieron que se  
encuentran en una edad de 46 años o más (figura 8.8) Esto es comprensi-
ble, ya que un punto a considerar es que en esta institución en los grados 
superiores se asignan maestros de edad mayor y se encuestó únicamente al 
profesorado de los grados superiores.
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Figura 8.8. Edad de los y las docentes

Fuente: elaboración propia.

En cuanto a este aspecto de la edad, es importante reconocer, por un lado, 
que a mayor edad del profesorado los modelos de formación en los que ellos 
estudiaron para ejercer la docencia no incluían las habilidades digitales; y, por 
otro lado, la brecha generacional en cuanto a la aceptación y uso de los recur-
sos digitales es siempre evidente, aunque no es una regla sí es una constante. 

Figura 8.9. Uso de los recursos didácticos

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto al uso de recursos didácticos dentro del aula, se obtuvieron cuatro 
respuestas en totalmente de acuerdo, dos de acuerdo y una en ni de acuerdo 
ni en desacuerdo (figura 8.9). Esto permitió observar que para los profesores 
es importante considerar los recursos didácticos como medios de aprendizaje. 

Figura 8.10. El juego virtual en el aula

Fuente: elaboración propia.

Los profesores reconocieron que el juego forma parte indispensable en el 
trabajo del aula, y este punto fue muy importante para que en el aula virtual 
se decidiera desarrollar las clases apoyándose en este recurso con la finali-
dad de que el alumnado adquiriera de manera sencilla el aprendizaje. Los 
resultados reflejaron que cinco docentes estuvieron totalmente de acuerdo, 
uno de acuerdo y uno ni de acuerdo ni en desacuerdo, lo que demuestra una 
aceptación total al respecto (figura 8.10).
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Figura 8.11. Gamificación en el aula

Fuente: elaboración propia.

Durante las clases en línea un inconveniente siempre fue el disponer de tiem-
po para la realización de las actividades, entre ellas el juego. Sin embargo, al 
usarlo adecuadamente daba más agilidad al trabajo y permitía la transversa-
lidad. Al respecto los profesores consideraron una buena estrategia, ya que 
en el resultado se aprecia su acuerdo con respecto al valor de la gamificación 
y los juegos en entornos virtuales (figura 8.11).

Por la tendencia de los resultados se identifica que el uso de la gami-
ficación fomenta la productividad de los involucrados, dos docentes están  
totalmente de acuerdo, cuatro de acuerdo y uno ni de acuerdo ni en desacuer-
do (figura 8.12).
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Figura 8.12. La gamificación y la productividad del alumno

Fuente: elaboración propia.

Se puede confirmar que la gamificación es un recurso muy valioso para tra-
bajar en entornos virtuales y pone en marcha la motivación para que el alum-
no sea productivo.

Conclusiones 
Con base en los resultados obtenidos se afirma que el uso de oda con juegos 
en entornos virtuales fueron factores de éxito en la intervención educativa 
durante el periodo de confinamiento por la declarada pandemia mundial, lo 
que permitió mantener de manera efectiva algunos de los procesos escolares.

Específicamente en el caso que aquí se describe, fue un logro para la 
profesora practicante ir avanzando desde una situación en la que el alumna-
do solo contactaba a sus profesoras y profesores mediante la entrega de sus 
tareas en sus cuadernos y con mensajes en redes sociales a través de sus pa-
dres hasta lograr instituir un aula virtual con casi la totalidad del grupo, aun 
cuando la profesora titular no lo había logrado en el anterior periodo escolar.

Y definitivamente la disposición y actitud de los alumnos ante el uso 
de los oda de juegos en entornos virtuales fueron el punto de partida para  
que la profesora practicante normalista definiera con seguridad su moda-
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lidad de trabajo, tuviera el apoyo de la profesora titular del grupo y de los 
padres de familia en esa tarea.

Por tanto, los resultados de esta investigación demuestran que los oda 
como herramientas lúdicas tuvieron muy buena aceptación entre los alum-
nos y así también por parte de los docentes. Además, se promovió el proceso 
de evaluación basado en la socioformación (Tobón, 2017), lo cual permitió 
identificar niveles y criterios como son: preformal, receptivo, resolutivo, autó-
nomo y estratégico. Cabe destacar que las principales aportaciones en el aula 
fueron: brindar apoyo a los alumnos en su aprendizaje, mantener su atención 
en el desarrollo de las clases e incrementar su autonomía. Estos hallazgos 
coinciden con las investigaciones de expertos en el tema que fueron consul-
tadas para desarrollar esta investigación. 

Sin embargo, es importante resaltar que, en una constante como de 20% 
del alumnado, no se manifestaron en total acuerdo con las condiciones del 
trabajo virtual. Esto se relaciona, como ya se dijo, con el hecho de que no to-
dos contaban siempre con dispositivos, pues había alumnos que compartían 
su celular con sus hermanos, o bien, se daban fallas con internet en su casa y 
esto les impedía conectarse.

Otro aspecto que también impidió que la totalidad de los alumnos se 
sintieran apoyados por el trabajo en entornos virtuales, es que no todos  
tenían las habilidades digitales o los antecedentes al respecto para dar segui-
miento a las clases. En el caso de este grupo, casi todos los padres trabajaban 
mientras que alumnos y alumnas se quedaban en casa con los hermanos 
mayores, o bien, con otro familiar, por lo que a veces solos no podían resolver 
algún problema técnico y eso los desesperaba.

En cuanto al profesorado, todos valoraron la gran utilidad de los recur-
sos tecnológicos y sobre todo en escenarios de pandemia, pero no estaban 
dispuestos a usarlos o a actualizarse en habilidades digitales, por considerar 
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esto como una pérdida de tiempo. Y quizá el factor que más interfirió fue 
el aspecto económico, lo cual se entiende por las dificultades que tuvieron 
algunas familias e instituciones en esta época, al enfrentar el desempleo, así 
como una baja en la economía. 

Por eso, es necesario reconocer que, así como el presente estudio demues-
tra importantes logros, hay un sector de la población educativa que se quedó 
rezagado, un rezago que será difícil superar. Aunque ello no limita reconocer 
que las tic y, en particular, los oda de juegos virtuales son una opción que 
ofrece muchas oportunidades para fortalecer todos los procesos escolares y 
que el profesorado tiene una tarea fundamental para incursionar en estos 
ambientes, apoyados también en otras múltiples herramientas que ofrecen.
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Capítulo 9
Rúbrica socioformativa para evaluar e-actividades 

en estudiantes universitarios

María Guadalupe Veytia Bucheli
Celia Reyes Anaya

Introducción 
n la década de los años setenta del siglo pasado, surge la llamada sociedad 
de la información que busca transitar a la sociedad del conocimiento 

(Arreola et al., 2019) y, al ser tan rápidos los cambios que se producen, es ne-
cesario discriminar la información de tal manera que se produzca un apren-
dizaje con mayor sentido y significado (Canales García et al., 2020), y como 
es notable en la actualidad, la tecnología está presente en la vida de las per-
sonas y ha modificado la manera de desarrollar la enseñanza y el aprendizaje 
(Cevallos Salazar et al., 2020). Las herramientas tecnológicas se encuentran 
en permanente evolución, desde un simple dispositivo hasta la interconexión 
de sujetos con redes telemáticas (Zambrano Acosta et al., 2018). 

La unesco (2015) destacó, en el marco de acción para la educación de 
2030, el potencial de las tecnologías digitales y la importancia de la forma-
ción en herramientas tecnológicas para el acceso al mercado laboral, lo cual 
se ha visto reflejado en el empleo de las tic (Cevallos Salazar et al., 2020), 
que ha transitado de un nivel de integración en el que se han digitalizado los 
materiales, a un nivel de reorientación que permite una mayor interacción 

E
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del sujeto con los materiales, y luego a un nivel de evolución en el cual ya no 
solo se consumen los materiales o recursos digitales, sino que tiene lugar una 
producción de estos. 

En este sentido, la enseñanza mediada por tecnologías requiere de un di-
seño pedagógico distinto al presencial, que atienda y potencie la autonomía e 
independencia del estudiantado, la capacidad de autorregulación y de marcar 
ritmos y tiempos de aprendizaje. Los roles de los actores en el sistema educa-
tivo cambian, ya que el estudiantado adquiere una relevancia fundamental, y al 
profesorado le demanda adaptar recursos, materiales, contenidos y actividades, 
tanto de manera sincrónica como asincrónica. Las habilidades del estudianta-
do en cuanto a la autorregulación, autoaprendizaje, planeación de tiempos, son 
desafíos pendientes (Canales y Silva, 2020). Es por ello necesario comprender 
la interacción que se lleva a cabo entre los materiales, el profesorado y el es-
tudiantado para compartir conocimiento desde una perspectiva en la que se 
fortalece la comunidad de aprendizaje (Coll y Monereo, 2008).

Sin embargo, la mayoría de los procesos evaluativos continúan apoyándo-
se con metodologías tradicionales y con instrumentos en los que se privilegia 
el empleo del examen, así como la evaluación sumativa (Cabero-Almenara 
y Palacios-Rodríguez, 2021), de ahí que es necesario buscar nuevos modelos 
para fortalecer de manera integral la evaluación, en los que se consideren los  
tres momentos: diagnóstico, formativo y sumativo, y la participación de  
los sujetos a través de la autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. 

Ante las necesidades de la sociedad del conocimiento, se destaca el en-
foque de socioformación al impulsar el trabajo colaborativo, el emprendi-
miento, los proyectos éticos, la gestión del conocimiento y la metacognición 
(Hernández Mosqueda et al., 2018; Zavala Guiraldo et al., 2022). Este en-
foque se caracteriza porque el valor de la persona no reside en la cantidad  
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de conocimientos que acumula, sino en la aplicación que haga de ellos para la 
resolución de problemas bajo una dimensión de colaboración y persiguiendo 
una meta en común (Arreola et al., 2019). 

El empleo de la socioformación ofrece una serie de estrategias que per-
miten transitar de una educación tradicional en la que el conocimiento es 
transmitido por el profesorado a una metodología que favorece la forma-
ción de las personas (Tobón Tobón et al., 2010) desde un marco en el que 
el proceso se centra en la y el estudiante, con la finalidad de integrar lo que 
aprende, cómo lo aprende, identificar los logros obtenidos, así como la sis-
tematización de los procesos de evaluación, es decir, se centra en desarrollar 
y mejorar el talento de las personas para afrontar los retos de la sociedad, se 
define como un proceso diagnóstico y de retroalimentación continua orien-
tado tanto a personas como a organizaciones para que mejoren su desempe-
ño a través de procesos de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación 
(Tobón, 2017). 

Dentro de este enfoque, la evaluación se constituye en un elemento fun-
damental para el aprendizaje, la cual se caracteriza por abordar problemas 
desde el contexto, evaluar el desempeño de productos a partir de distintos 
instrumentos, generar procesos de colaboración, identificar los niveles de 
dominio de desempeño y finalmente socializar los resultados, para valorar 
los alcances realizados, así como las actividades que permitirán una mejora 
continua (Tobón, 2017). 

El proceso de evaluación visto desde la socioformación se basa en produc-
tos, evidencias tangibles que dan cuenta de la actuación ante los problemas 
del contexto (Tobón, 2017). Emplea diferentes instrumentos de evaluación 
que permiten analizar los productos y determinar la actuación de las y los 
estudiantes, y de esta manera identificar logros y oportunidades de mejora. 
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La evaluación socioformativa retoma características de la evaluación 
conductual, por ejemplo, el énfasis en la retroalimentación para el alcan-
ce de las metas; de la evaluación constructivista recupera los saberes pre-
vios, la autoevaluación y el interés de los estudiantes; sin embargo, su rasgo  
característico es el énfasis que establece en el actuar entre los problemas del 
contexto, la colaboración continua, el trabajo con el proyecto ético de vida y 
la formación de un espíritu emprendedor (Tobón, 2017). 

Todo proceso de evaluación debe contemplar determinados niveles de 
desempeño que permitan orientar los procesos de mejora y de aprendizaje. 
La socioformación propone cinco niveles de desempeño para medir y evaluar 
las competencias: a) preformal: tiene una idea o acercamiento al problema 
sin claridad; b) receptivo: recibe la información que le permite identificar el 
problema; c) resolutivo: resuelve problemas sencillos con comprensión de in-
formación y dominio de conceptos; d) autónomo: argumenta y resuelve pro-
blemas con distintas variables, se identifica un criterio propio y utiliza fuentes 
confiables; y e) estratégico: aplica estrategias creativas y transversales para la 
solución de problemas, afronta la incertidumbre y el cambio (Tobón, 2017). 

Uno de los recursos que permiten llevar a cabo la evaluación socioforma-
tiva es la rúbrica, la cual se define como “instrumentos para evaluar productos 
de desempeño mediante niveles de actuación y descriptores, considerando 
una serie de indicadores y el abordaje de un problema del contexto” (To-
bón, 2017, p. 76). Se clasifica en: 1) socioformativa analítica: son instrumen-
tos que se centran en evaluar cada uno de los indicadores de una evidencia 
mediante niveles de dominio y descriptores; los descriptores brindan infor-
mación puntual para determinar el nivel de actuación de cada indicador.  
Y 2) socioformativa sintética: se enfoca en valorar la evidencia de manera 
general o global, sin analizar cada indicador por separado. 
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Distintas investigaciones han abordado la importancia de la evaluación a 
través de rúbricas socioformativas, entre las que se encuentran la de Montoya 
López y Juárez Hernández (2019), quienes propusieron una rúbrica sociofor-
mativa para favorecer la calidad educativa como parte de la metodología del 
diseño instruccional; la de Guevara Rodríguez et al. (2020), que llevaron a 
cabo la validez y confiabilidad para evaluar la rúbrica analítica socioformativa 
y el diseño de secuencias didácticas. Por su parte, Crespo-Cabuto et al. (2021) 
establecieron una rúbrica para evaluar el diseño curricular bajo un enfoque 
socioformativo. En cuanto a la competencia digital, se identificaron algunos 
estudios como el de diseño y validación de una rúbrica de evaluación de las 
competencias digitales en la socioformación (Salazar-Gómez et al., 2018).

Dada la importancia de las rúbricas socioformativas para favorecer el 
aprendizaje en el ámbito digital, surgió el interés de llevar a cabo esta inves-
tigación, en la que la pregunta fue: ¿cómo el diseño de rúbricas socioforma-
tivas para evaluar las e-actividades favorece la formación del estudiantado 
universitario?, y el propósito: diseñar rúbricas socioformativas para evaluar 
las e-actividades de las y los estudiantes universitarios que favorezcan la au-
torregulación del aprendizaje y la metacognición. 

Método
La investigación se desarrolló desde el estudio de caso (Stake, 1999), el cual 
analiza un evento a profundidad, su alcance es descriptivo, ya que determina 
la frecuencia con la que un hecho ocurre y permite clasificar la información 
(Cassidy y Hart, 2003). El diseño fue no experimental, mediante la técnica 
de heteroevaluación que se llevó a cabo en función al agente evaluador (do-
cente); y el instrumento fue la rúbrica socioformativa analítica, con la que se 
evaluaron cada uno de los criterios que se consideraron para el desarrollo de 
las e-actividades. 
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El estudio se desarrolló en tres fases: a) diagnóstica, que permitió re-
cuperar los saberes previos de las y los estudiantes al inicio de un tema;  
b) formativa, en la que se trabajaron los distintos temas tanto de manera in-
dividual como de forma colaborativa; y c) evaluativa, en la cual se construye-
ron los oda, en este caso, las rúbricas socioformativas de manera colaborativa 
mediante la aplicación de Corubric (Collaborative Rubrics).

El desarrollo de cada una de las rúbricas se llevó a cabo por equipo, 
se expuso al grupo y se generaron los ajustes pertinentes, lo cual permitió  
a las y los estudiantes tener claridad en el momento de desarrollar cada una  
de las e-actividades solicitadas, pues se tenía conocimiento de los criterios 
que conformaban cada una de las rúbricas, así como de los distintos niveles 
de desempeño. 

Participantes 
La muestra estuvo conformada por 31 estudiantes de la Licenciatura en 
Ciencias de la Educación de la Universidad Autónoma del Estado de Hidal-
go, que cursaban la asignatura optativa Modelos de orientación vocacional 
y profesional. 16% hombres y 84% mujeres, con una edad media de 21 años. 

Instrumentos 
Se construyeron cinco rúbricas socioformativas analíticas que permitieron 
evaluar las siguientes e-actividades: a) línea del tiempo, b) presentación de 
Power Point, c) video educativo, d) mapa conceptual y e) historieta. 

Las rúbricas fueron presentadas al inicio del desarrollo de cada una de 
las actividades, con la finalidad de acordar junto con el grupo los parámetros 
de valoración de las evidencias, así como las oportunidades y los tiempos  
de mejora. En los descriptores de calidad que se incluyeron en las rúbricas se 
consideraron los niveles de desempeño establecidos desde la socioformación: 
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preformal, receptivo, resolutivo, autónomo y estratégico, con los cuales se 
pudiera identificar el nivel de dominio en el que se encontraba cada uno de 
los y las participantes. 

Los oda, en este caso, las rúbricas, se construyeron por equipos. Se di-
vidió al grupo en cinco equipos, y cada uno de ellos construyó una de las 
rúbricas mediante la aplicación de CoRubric.

Figura 9.1. Página CoRubric

	
Fuente: pantalla del sitio de la aplicación CoRubic (https://corubric.com/).

Al concluir la construcción de las rúbricas, se presentaron al grupo, se hicie-
ron los ajustes pertinentes en cuanto a los criterios de evaluación y al alcance 
de cada uno de los niveles de desempeño, con el objetivo de generar una 
comprensión de la actividad a realizar, así como los descriptores a considerar 
para alcanzar un alto nivel de desempeño.

Consideraciones éticas 
En el presente estudio y con la finalidad de garantizar la participación de los 
y las estudiantes se cumplió con la Ley de Protección de Datos Personales 
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vigente en México (Secretaría de Gobernación, 26 de enero de 2017). Los 
datos y las producciones codificadas de los participantes se guardaron de 
manera confidencial.

E-actividades y e-evaluación 
Por e-actividades se entiende todas las tareas desarrolladas por la y el estu-
diante de forma individual o colaborativa en un entorno digital, que están 
destinadas a obtener un aprendizaje específico. Constituye el vínculo que 
une la enseñanza y el aprendizaje en línea, las cuales no se encuentran tanto  
en los saberes conceptuales, sino que se articulan con los saberes procedi-
mentales y actitudinales, por lo que se caracterizan porque la y el estudiante 
construya su aprendizaje, tanto de manera individual como de forma colabo-
rativa (Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2021). 

Algunas de las funciones que desempeñan las e-actividades para Cabe-
ro-Almenara y Palacios-Rodríguez (2021) son: clarificación de los conteni-
dos, transferencia de la información a contextos y escenarios diferentes en 
los cuales fueron presentados, profundización en la materia, adquisición de 
vocabulario específico, socialización, aplicación de los contenidos a su ac-
tividad profesional. Para su diseño, se deben tener en cuenta los siguientes 
principios: a) variabilidad, b) de la facilidad a la dificultad, c) la racionalidad 
temporal, d) tanto para lo individual como para lo grupal, e) dar normas 
claras para su realización, f ) detallar los criterios de evaluación y g) incorpo-
ración de elementos significativos para el alumnado. 

La e-evaluación, según Bobadilla Silvera (2020), hace referencia a la 
evaluación que se desarrolla en entornos virtuales de aprendizaje, y se define 
como el proceso de aprendizaje mediado por tecnología a través de la cual  
se promueve y potencia el desarrollo de competencias académicas que serán 
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de utilidad en sus estudios y más adelante en el ámbito laboral. Un elemen-
to de utilidad son las e-rúbricas que contemplan diferentes dimensiones, a 
saber: contenido, claridad en la respuesta ofrecida, comprensión de la acti-
vidad, profundización de la respuesta, expresión clara y correcta, reflexión, 
facilidad de comprensión, organización de la información y del producto 
elaborado, adecuación de la respuesta y argumentación, dichas dimensiones 
se asocian con los niveles de la rúbrica socioformativa (Tobón, 2017).

Durante el desarrollo de la asignatura de Modelos de orientación voca-
cional y profesional, se diseñaron distintas rúbricas analíticas socioforma-
tivas, sin embargo, cinco de ellas se orientan a la evaluación de actividades 
realizadas por el alumnado con algún recurso tecnológico, entre ellos los 
oda: a) línea del tiempo, b) presentación de Power Point, c) video educativo, 
d) mapa conceptual y e) historieta.

La línea del tiempo está formada por un conjunto de gráficos que orde-
nan de manera secuencial los acontecimientos sobre una temática en par-
ticular. Entre las herramientas tecnológicas que permiten diseñar líneas de 
tiempo se encuentran: Visme, Timetoast, Preceden, TimeGraphis. 

A continuación, se presentan los indicadores y niveles de la Línea del 
Tiempo con los que se evaluó (tabla 9.1): 

Tabla 9.1. Línea del tiempo

Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Portada La portada sigue 
100% las normas APA 
tanto en los contenidos 

como en el estilo de 
redacción.

La portada contiene 
todos los elementos 
sugeridos por las nor-

mas APA en estilo, pero 
hace falta fortalecer la 

redacción.

La portada contiene al 
menos tres elementos 

de los solicitados.

La portada contiene 
únicamente título y 

autores.

Ponderación 5 19 4 3



202 I n t e r v e n c i ó n  y  e v a l u a c i ó n  s o c i o f o r ma t i v a  c o n  ob j e t o s  d i g i t a l e s  d e  ap r e nd i z a j e

Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Introducción La introducción plantea 
el problema a investigar 
que es relevante. Este 
problema se justifica 

con al menos cinco refe-
rencias bibliográficas de 
los últimos cuatro años.

La introducción 
plantea un problema 
a investigar que es 

relevante. Este proble-
ma se justifica con al 

menos cinco referencias 
bibliográficas rigurosas.

La introducción 
plantea un problema a 
investigar y lo justifica 
con cinco referencias 
bibliográficas, pero no 
cita con formato APA.

La introducción 
plantea un problema a 
investigar y lo justifica 
con tres referencias 

bibliográficas.

Ponderación 5 12 10 4

Fechas, 
acontecimientos, 

personajes

Presenta 10 fechas 
con acontecimientos y 
personajes en los que 

se observa el desarrollo 
de la orientación y la 

tutoría.

Presenta ocho fechas 
con acontecimientos y 
personajes en los que 

se observa el desarrollo 
de la orientación y la 

tutoría.

Presenta seis fechas 
con acontecimientos y 
personajes en los que 

se observa el desarrollo 
de la orientación y la 

tutoría.

Presenta cuatro fechas 
con acontecimientos y 
personajes en los que 
se observa el desarro-
llo de la orientación y 

la tutoría.

Ponderación 10 15 3 3

Imágenes Las imágenes corres-
ponden a cada uno de 

los 10 acontecimientos.

Las imágenes 
corresponden a cada 

uno de los ocho 
acontecimientos.

Las imágenes 
corresponden a 

cada uno de los seis 
acontecimientos.

Las imágenes 
corresponden a cada 

uno de los cuatro 
acontecimientos.

Ponderación 10 15 3 3

Conclusiones Desarrolla las 
conclusiones de manera 
clara y argumentada, y 
precisa el alcance de los 

objetivos.

Desarrolla las 
conclusiones de manera 
clara y argumentada, 

sin embargo, no 
menciona el alcance de 

los objetivos.

Desarrolla las conclusio-
nes de manera clara, 
pero falta argumentar-
las y precisar el alcance 

de los objetivos.

Desarrolla las con-
clusiones de manera 

general.

Ponderación 5 12 10 4

Referencias Presenta al menos cinco 
referencias con formato 

APA 7a. edición.

Presenta al menos cinco 
referencias, pero no se 
encuentra en el formato 

APA 7a. edición.

Presenta al menos 
tres referencias, y 
hace falta utilizar 
adecuadamente el 

formato APA.

No presenta 
referencias.

Ponderación 10 15 2 4

Fuente: elaboración propia.



203Cap í t u l o  9

En la e-actividad de la línea del tiempo, cuya finalidad fue presentar los 
principales acontecimientos históricos para el desarrollo de los procesos de 
orientación y tutoría, se identificaron como principales hallazgos el nivel 
de desempeño autónomo en la mayoría de los indicadores establecidos. Sin 
embargo, se observó que es importante fortalecer los apartados correspon-
dientes a la introducción y conclusiones, así como el desarrollo de las refe-
rencias bibliográficas con formato apa. 

Las presentaciones permiten al estudiantado generar un proceso de sín-
tesis y de reflexión de las principales ideas de un texto y exponerlas a un pú-
blico, por lo que es relevante considerar elementos como: manejo de tiempo, 
empleo de imágenes, utilizar soportes visuales para atraer la atención y que 
se alcance el objetivo establecido. 

En la tabla 9.2 se presentan los indicadores y niveles de la presentación 
de Power Point.

Tabla 9.2. Presentación de Power Point

Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Portada La portada sigue 100% 
las normas APA tanto en 
los contenidos como en 
el estilo de redacción.

La portada contiene 
todos los elementos 
sugeridos por las nor-

mas APA en estilo, pero 
hace falta fortalecer la 

redacción.

La portada contiene al 
menos tres elementos 

de los solicitados.

La portada contiene 
únicamente título y 

autores.

Ponderación 10 13 5 3

Contenido Se retoman todos los 
conceptos que les tocó 
presentar de manera 
clara y argumentada.

Se retoman la mayoría 
de los conceptos que 

les tocó presentar 
de manera clara y 

argumentada.

Se retoman la mayoría 
de los conceptos que 
les tocó presentar, 
sin embargo, hace 
falta fortalecer la 
argumentación.

Se presentan 
los conceptos de 

manera ambigua y 
desorganizada.



204 I n t e r v e n c i ó n  y  e v a l u a c i ó n  s o c i o f o r ma t i v a  c o n  ob j e t o s  d i g i t a l e s  d e  ap r e nd i z a j e

Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Ponderación 12 8 8 3

Organización de la 
información

La información está bien 
organizada de manera 

lógica y secuencial.

La información está 
organizada de forma 

clara.

La mayoría de la 
información está 

organizada.

Existe desorganiza-
ción en la informa-
ción presentada.

Ponderación 15 10 4 2

Exposición oral Atrae la atención al 
público y mantiene el 
interés durante todo el 

tiempo.

Atrae la atención al 
público y mantiene el 
interés la mayor parte 

del tiempo.

Interesa al principio, 
pero después se vuelve 

monótono.

Apenas y utiliza 
recursos para atraer 

la atención del 
público.

Ponderación 10 12 5 4

Lenguaje no verbal Tiene buena postura y 
demuestra seguridad 

en sí mismo durante la 
presentación.

Tiene buena postura 
y la mayor parte del 
tiempo demuestra 

seguridad.

Tiene buena postura, 
sin embargo, hace falta 
fortalecer su seguridad.

No tiene la postura 
correcta y se refleja 

inseguridad.

Ponderación 10 12 5 4

Tiempo Utiliza los 15 minutos 
para su presentación.

Utiliza más de los 
15 minutos para su 

presentación.

Utiliza más de 20 
minutos para su 
presentación.

Utiliza 10 minutos 
para su presentación.

Ponderación 10 13 5 3

Soportes visuales La exposición se 
acompaña de soportes 
visuales especialmente 

atractivos.

La exposición se 
acompaña de soportes 

visuales atractivos, 
pero se abusa de las 

animaciones.

La mayoría de los 
soportes visuales 
son adecuados e 

interesantes.

Los soportes visuales 
son inadecuados.

Ponderación 15 10 5 1

Trabajo en equipo La exposición muestra 
planificación y trabajo 
de cada uno de los 

integrantes del equipo.

La exposición muestra 
planificación y trabajo 
de la mayoría de los 

integrantes del equipo.

La exposición muestra 
planificación solo en 
algunos momentos.

Se visualiza un desa-
rrollo individualista y 
poco planificado en 

equipo.

Ponderación 10 10 8 3
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Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Respuestas a 
preguntas

Cada uno de los 
integrantes del equipo 
responde a las pregun-
tas de manera clara y 

argumentada.

Cada uno de los 
integrantes del equipo 
responden de manera 
clara, pero hace falta 

argumentación.

Algunos de los 
integrantes responden, 

pero hace falta 
argumentación. 

Solo uno de los 
integrantes responde 
y sin argumentar su 

postura. 

Ponderación 10 10 8 3

Fuente: elaboración propia.

Los resultados de la presentación de Power Point expusieron un programa 
de orientación y tutoría de alguna institución de educación superior. Estos 
reflejan una relación significativa entre los indicadores de la exposición oral 
y el lenguaje corporal, así como la que se establece en el trabajo en equipo y 
las respuestas a cada una de las preguntas por parte del público (tabla 9.2). Se 
destacan entre los hallazgos los aspectos del contenido, la organización de la 
información, así como los soportes visuales con los mayores niveles de logro. 

El video educativo, como soporte visual, constituye un recurso de apren-
dizaje que favoreció el desarrollo de la creatividad de los estudiantes, algu-
nos de los tipos de videos empleados fueron: instructivos, cognoscitivos, 
motivadores, modelizadores, lúdicos. Gracias al empleo de recursos tecno-
lógicos se crean con facilidad y permiten favorecer la comunicación, atraer 
la atención y motivar para el aprendizaje. 
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Tabla 9.3. Video educativo

Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Portada La portada sigue 100% 
las normas APA tanto en 
los contenidos como en 
el estilo de redacción.

La portada contiene 
todos los elementos 
sugeridos por las nor-

mas APA en estilo, pero 
hace falta fortalecer la 

redacción.

La portada contiene al 
menos tres elementos 

de los solicitados.

La portada contiene 
únicamente título y 

autores.

Ponderación 20 5 5 1

Contenido Cubre el tema con pro-
fundidad y se demuestra 

la investigación.

Cubre el tema en su 
totalidad y se funda-
menta con autores.

Cubre el tema de 
manera elemental, 

se presentan algunos 
errores.

El contenido es 
mínimo y tiene 
varios errores.

Ponderación 15 10 3 2

Contribución al 
aprendizaje sobre 

el tema

Constantemente presen-
ta una reflexión creativa 

sobre el tema.

A menudo presenta una 
reflexión sobre el tema.

Presenta algunas 
reflexiones sobre el 

tema.

No presenta 
reflexiones sobre el 

tema.

Ponderación 9 15 5 2

Originalidad El producto demuestra 
gran originalidad. Las 
ideas son creativas e 

ingeniosas.

El producto demuestra 
originalidad en la 

presentación de ideas.

El producto en algunos 
momentos recupera 
aspectos creativos.

Utiliza las ideas de 
otras personas.

Ponderación 12 15 3 1

Uso del lenguaje Utiliza adecuadamente 
el lenguaje, no hay 

errores gramaticales, de 
edición, ni ortográficos.

Utiliza adecuadamente 
el lenguaje en la ma-

yoría de las ocasiones, 
no hay errores grama-
ticales, de edición, ni 

ortográficos.

Utiliza adecuadamente 
el lenguaje, se presen-

tan algunos errores 
gramaticales, de edición 

y ortográficos.

Utiliza el lenguaje 
de manera poco 

adecuada, además 
de que se presentan 
errores gramatica-
les, de edición y 

ortográficos.

Ponderación 5 14 10 2

Videografía-interés Incluye diferentes 
efectos de sonido que 
fortalecen el recurso.

Incluye algunos efectos 
de sonido que fortale-

cen el recurso.

Incluye efectos de 
sonido, pero presentan 

fallas.

No incluye efectos 
de sonido.

Ponderación 5 12 10 4
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Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Videografía-calidad La calidad del video y 
enfoque es excelente.

La calidad del video y 
enfoque es buena.

La calidad del video y 
enfoque es regular.

La calidad del video 
y enfoque es mala.

Ponderación 5 20 5 1

Duración El tiempo del video cum-
ple con lo establecido.

El tiempo del video es 
mayor a lo establecido.

El tiempo del video es 
menor a lo establecido.

El tiempo del 
video duplica lo 

establecido.

Ponderación 15 8 4 4

Referencias Presenta al menos cinco 
referencias con formato 

APA 7a. edición.

Presenta al menos cinco 
referencias, pero no se 
encuentra en el formato 

APA 7a. edición.

Presenta al menos tres 
referencias, y hace falta 
utilizar adecuadamente 

el formato APA.

No presenta 
referencias.

Ponderación 10 10 6 5

Créditos Se anotan los nombres 
de los participantes con 
la colaboración de cada 
uno de ellos de manera 

específica.

Se anotan los nombres 
de los participantes 

con la colaboración de 
manera general.

Se anotan los nombres 
de los participantes.

No se anotan los 
créditos.

Ponderación 10 10 8 3

Fuente: elaboración propia.

En lo que respecta a la elaboración del video por parte de las y los estudian-
tes, recuperaron la importancia de los procesos de orientación y tutoría en el 
programa de la Licenciatura en Ciencias de la Educación, y se destacaron los 
indicadores relacionados con el contenido, la originalidad en la construcción 
de este, así como el cumplimiento con tiempo establecido (tabla 9.3). Sin 
embargo, se identificó que se requiere poner atención al uso adecuado del 
lenguaje, de tal manera que no existan errores gramaticales, de edición, ni 
ortográficos. 

El mapa conceptual es una estrategia didáctica que permite a las y los 
estudiantes organizar sus ideas, al considerar principalmente tres aspectos:  
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a) seleccionar los conceptos principales, secundarios y terciarios; b) estable-
cer la jerarquía entre ellos y c) el impacto visual, que debe de ser simple y su 
lectura ágil y clara. 

Tabla 9.4. Mapa conceptual

Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Portada La portada sigue 
100% las normas APA 
tanto en los contenidos 

como en el estilo de 
redacción.

La portada contiene 
todos los elementos 

sugeridos por las normas 
APA en estilo, pero 

hace falta fortalecer la 
redacción.

La portada contiene al 
menos tres elementos 

de los solicitados.

La portada contiene 
únicamente título y 

autores.

Ponderación 18 10 2 1

Identificación del 
tema principal

El tema central aparece 
claramente identificado 

en el mapa.

El tema central aparece 
medianamente identifica-

do en el mapa.

El tema central aparece 
ambiguamente identifi-

cado en el mapa.

No se identifica el 
tema central en el 

mapa.

Ponderación 20 5 5 1

Contenidos/
concepto

Todos los contenidos y 
conceptos aparecen en 

el mapa.

La mayoría de los 
contenidos y conceptos 
aparecen en el mapa.

Algunos contenidos y 
conceptos aparecen en 

el mapa.

Pocos contenidos y 
conceptos aparecen 

en el mapa.

Ponderación 15 12 2 2

Formato El mapa es visualmen-
te atractivo y permite 
la rápida consulta de 

conceptos.

El mapa es medianamen-
te atractivo y permite 
la rápida consulta de 

conceptos.

El mapa es media-
namente atractivo y 

permite la consulta de 
conceptos.

El mapa es poco 
atractivo y se 

dificulta la consulta 
de conceptos.

Ponderación 15 10 3 2

Referencias Presenta al menos 
cinco referencias 

con formato APA 7a. 
edición.

Presenta al menos cinco 
referencias, pero no se 
encuentra en el formato 

APA 7a. edición.

Presenta al menos 
tres referencias, y 
hace falta utilizar 
adecuadamente el 

formato APA.

No presenta 
referencias.

Ponderación 12 15 2 2

Fuente: elaboración propia.
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En el desarrollo del mapa conceptual se recuperaron algunos temas relacio-
nados con la orientación y la tutoría, en los que se fortalecen los procesos de 
análisis y síntesis de la información y la presentación de la misma de forma 
organizada. Entre los hallazgos se observa que existe facilidad para identi-
ficar los temas centrales y organizarlos por categorías en la mayoría de los  
casos, y también es evidente que ya es más familiar citar utilizando el forma-
to apa (tabla 9.4). De ello se recupera que resulta pertinente dar seguimiento 
puntual a las y los estudiantes que se encontraban en el nivel de desempeño re- 
ceptivo caracterizado por solo contemplar aspectos mínimos, ejecutados con 
un marco de referencia reducido.

La estrategia de la historieta se basa en la narración de una historia a 
partir de una serie de ilustraciones y diálogos entre los personajes, lo que 
permite apoyar un tema en clase, profundizar sobre un contenido y aplicar 
un conocimiento que se está trabajado a un contexto específico. Con esta ac-
tividad se desarrolla la creatividad en las y los estudiantes, así como el empleo 
de distintos recursos visuales para la construcción de una historia.  

Tabla 9.5. Historieta

Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Portada La portada sigue 
100% las normas 
APA tanto en los 

contenidos como en 
el estilo de redacción. 

La portada contiene 
todos los elementos 

sugeridos por las 
normas APA en estilo, 
pero hace falta forta-

lecer la redacción. 

La portada contiene 
al menos tres 

elementos de los 
solicitados. 

La portada con-
tiene únicamente 
título y autores. 

Ponderación 20 10 1 0
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Indicadores Estratégico Autónomo Resolutivo Receptivo

Organización de 
episodios

Se presentan seis 
episodios que reflejan 
la importancia de la 
profesionalización en 

la orientación.

Se presentan cuatro 
episodios que reflejan 
la importancia de la 
profesionalización en 

la orientación.

Se presentan 
tres episodios 
que reflejan la 

importancia de la 
profesionalización 
en la orientación. 

Se presentan dos 
episodios que 

reflejan de manera 
muy general la 

importancia de la 
profesionalización 
en la orientación. 

Ponderación 15 12 2 2

Textos y diálogos Los textos y diálogos 
son adecuados para 
las viñetas, la situa-

ción y los personajes. 

La mayoría de los 
textos y diálogos son 
adecuados para las 

viñetas, la situación y 
los personajes. 

Algunos textos 
y diálogos son 

adecuados para las 
viñetas, la situación 

y los personajes. 

No existe coheren-
cia entre los textos 
y los diálogos que 

se presentan. 

Ponderación 13 15 2 2

Imágenes y 
composiciones

Las imágenes son 
adecuadas y abun-

dantes, se relacionan 
con el texto. 

La mayoría de las 
imágenes son adecua-
das y abundantes y 
se relacionan con el 

texto. 

Algunas de las 
imágenes son 

adecuadas y no se 
relacionan con el 

texto. 

No existe una 
relación entre 
las imágenes y 
el texto que se 

presenta. 

Ponderación 25 5 1 0

Creatividad La historieta se 
presenta de forma 

creativa. 

La mayoría de la 
historieta se presenta 

de forma creativa. 

Algunos de los epi-
sodios se presentan 
de forma creativa. 

Hace falta fortale-
cer la creatividad 
en la historieta. 

Ponderación 20 10 1 0

Referencias Presenta al menos 
cinco referencias 

con formato APA 7a. 
edición. 

Presenta al menos 
cinco referencias, 

pero no se encuentra 
en el formato APA 7a. 

edición. 

Presenta al menos 
tres referencias, y 
hace falta utilizar 
adecuadamente el 

formato APA. 

No presenta 
referencias. 

Ponderación 23 5 3 0

Fuente: elaboración propia.
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En la historieta se destacó principalmente en las y los estudiantes el empleo 
de la creatividad con la que diseñaron cada uno de los episodios, así como los 
textos empleados, en los que se hace evidente el conocimiento que poseían 
sobre el tema y la utilidad de esta asignatura para su formación como licen-
ciados en Ciencias de la Educación. También se puede observar de manera 
satisfactoria que mejoró el empleo del formato apa en las referencias, y que 
muy pocos estudiantes se ubicaron en el nivel receptivo (tabla 9.5).  

Conclusiones 
El presente estudio mostró la importancia de implementar rúbricas socio-
formativas en las e-actividades que se realizan en estudiantes universitarios, 
pues se observó de manera satisfactoria, en particular en este programa de 
licenciatura, que el diseño de actividades con empleo de recursos tecnológi-
cos se ha incrementado, sin embargo, en ocasiones, la parte de la evaluación 
se reduce a un número que poco favorece una evaluación formativa. 

En este sentido, ha sido muy enriquecedor que el estudiantado conozca 
desde un inicio la rúbrica con la cual será evaluado, que se precise en ella cada 
uno de los criterios a evaluar y el descriptor de los niveles de desempeño. Ello 
propiciará que el proceso de evaluación no se reduzca a una asignación por 
parte del docente, sino que antes de enviar el trabajo, la y el estudiante realice 
un proceso de autoevaluación, y si se realiza la actividad por equipos o se pre-
senta ante el grupo, se lleve a cabo una coevaluación, en la que se involucren 
de manera activa tanto estudiantes como docentes y con esto se genere un 
proceso crítico y analítico de los trabajos desarrollados, que es el propósito 
central de la evaluación socioformativa. 

El enfoque de la socioformación gestiona los procesos de enseñanza-
aprendizaje desde una mirada que incorpora los saberes conceptuales,  
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procedimentales y actitudinales, ya que brinda ejes orientadores que per-
miten la organización de las actividades de manera sistemática, organizada, 
estructurada y flexible, en los que se pueden observar los desplazamientos 
que van logrando los alumnos a partir del trabajo individual y colaborativo. 

En este caso, se trabajó con la e-evaluación de las e-actividades y se for-
taleció el desarrollo de estas, no solo desde una perspectiva tecnológica, sino 
desde una pedagógica en la cual se alcancen los objetivos establecidos y el 
desarrollo de habilidades, particularmente las que tienen que ver con el pen-
samiento crítico, creativo, reflexivo, autónomo y autorregulado. 

Con los hallazgos en este estudio, se puede sugerir a las instituciones y a 
los docentes llevar a cabo el diseño y desarrollo de rúbricas socioformativas que 
permitan precisar los aspectos a evaluar e identificar en las y los estudiantes el 
nivel de desempeño en cada uno de los criterios establecidos, además de invi-
tarlos a la construcción de las rúbricas para su autoevaluación. De esta manera, 
el proceso de evaluación se convierte en un proceso holístico y dinámico. 

Como se observó con la revisión de estudios previos en torno a rúbricas 
socioformativas, son escasas las que se encontraron en torno al manejo de 
herramientas tecnológicas. Por tanto, el uso de la tecnología en procesos  
de evaluación se encuentra en un terreno fértil, lo que implica la impor-
tancia de aprovechar al máximo la potencialidad y creatividad de las y los 
estudiantes, así como unir lo que viven fuera del aula con las actividades que 
se llevan a cabo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En ese sentido, se puede concluir que el enfoque socioformativo es una 
herramienta que revitaliza la actividad docente, contemplando escenarios 
reales, facilitando al profesorado el análisis del entorno, con las problemá-
ticas actuales. De tal forma que se convierte en un espacio para la metacog-
nición donde los y las estudiantes tienen un verdadero acercamiento a las 
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condiciones de la práctica educativa real centrada en contenidos y sobre todo 
en problemas contextualizados (Zavala Guiraldo et al., 2022). 
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