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Evaluación formativa a través de herramientas 
informáticas: nuevos enfoques y perspectivas

Formative evaluation through computer tools:  
new approaches and perspectives

La «evaluación formativa» o «para el aprendizaje» ha tomado relevancia en las últimas dé-
cadas como una propuesta pedagógica inherente al proceso educativo, capaz de evaluar el 
proceso de aprendizaje de los estudiantes, a la vez que ofrece un feedback o retroalimentación 
efectiva para todos los agentes implicados. Así, la evaluación deja de tener un carácter suma-
tivo y secuencial para integrarse de forma continua desde el principio del aprendizaje y para 
aportar evidencias sobre el progreso de los estudiantes; es decir, la evaluación se encamina 
a medir las competencias, lo que estos saben hacer, cómo han llegado a ese conocimiento 
y habilidades y cuáles son los aspectos de mejora que hay que tener en cuenta en el futuro. 
Por tanto, a través de este enfoque formativo los estudiantes pueden participar activamente 
en la evaluación y se convierten en protagonistas de su propio aprendizaje. 

Además, para que la evaluación logre motivar e implicar al alumnado hoy en día, debe basar-
se en recursos tecnológicos adecuados, atractivos para los estudiantes y que estén adaptados 
a su edad, a su nivel educativo y a su pericia en el manejo de las tecnologías. Sin embargo, este 
es, sin duda, un desafío en los sistemas educativos actuales, como se ha podido comprobar 
a raíz de los debates recientes acerca de la viabilidad y el uso de herramientas de inteligencia 
artificial en el ámbito educativo y profesional. En primer lugar, es preciso señalar que, aunque 
la evaluación formativa está presente en las legislaciones vigentes, parece que no siempre tiene 
un reflejo real en la práctica, como ocurre en el caso de la enseñanza universitaria, en la que los 
docentes siguen optando por sistemas de evaluación basados en la medición de una suma de 
resultados. Por otra parte, si bien las tecnologías tienen un papel fundamental en educación, 
su uso se suele asociar a los momentos lúdicos que tienen lugar en el aula más que a la eva-
luación propiamente dicha y, cuando forman parte de la misma, no ocupan un lugar central.

Esta sección especial Evaluación formativa a través de herramientas informáticas parte de 
un enfoque interdisciplinar que aúna evaluación y tecnología con las diferentes áreas del cu-
rrículo y acoge tanto estudios de investigación cualitativos y cuantitativos como proyectos 
y aportaciones académicas de corte teórico o descriptivo. Se trata, por tanto, de un número  
polifónico que aborda diversos aspectos que han venido cobrando especial interés en los 
últimos años en las áreas de evaluación y tecnología, debido, fundamentalmente, a la emer-
gencia de la docencia online, por lo que requieren un análisis pormenorizado. 

Dicha sección especial de la revista se abre con un artículo sobre retroalimentación dialó-
gica del asesor en línea en foros de formación de docentes, de S. Reyes-Angona, G. Cordero 
Arroyo y K. P. Rivera Ceseña, que analiza el discurso de los asesores en los foros en línea de di-
ferentes asignaturas en un grado online para identificar los tipos de retroalimentación y las prin-
cipales barreras que surgen con respecto a la evaluación formativa. En la siguiente propuesta,  
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B. M.ª Cuervo Montoya, K. J. Valencia Posada, V. D. Calvo Betancur y T. Torres Valois realizan 
un análisis de las percepciones de los docentes sobre la implementación de la e-evaluación 
en la universidad a través de un estudio observacional descriptivo de tipo transversal. En ter-
cer lugar, nos encontramos con el trabajo de investigación de M.ª R. López Contreras, L. H.  
Pedroza Zúñiga y K. K. Ruiz Mendoza, quienes se ocupan de la evaluación formativa a través 
de la implementación de una estrategia en el desempeño docente con el apoyo de las tecno-
logías de la información y la comunicación durante la pandemia provocada por la COVID-19. A 
continuación, M. Merula y M. Thiery tratan el concepto de «evaluación formativa» en entornos 
virtuales en la universidad, destacando la importancia del rol del profesorado y la coevaluación 
y autoevaluación. La citada sección especial de la publicación finaliza con la propuesta de M.ª I.  
Gómez-León, que pretende resumir las principales dificultades que encuentran los profesiona-
les a lo largo de su evaluación formativa en el uso de las tabletas digitales como herramienta 
educativa para evaluar a estudiantes con trastorno del espectro autista. 

En suma, este número especial da cuenta de la evolución en el campo de la evaluación 
formativa asistida por herramientas informáticas en diversos contextos y de cómo existen ya 
novedosos paradigmas que conforman un nuevo horizonte en educación, ciencia y tecnolo-
gía. Desde la revista Tecnología, Ciencia y Educación esperamos que el presente compendio 
sea de utilidad e interés para cualquier docente, estudioso/a o investigador/a del área, que 
abra nuevas y emergentes líneas de investigación y, sobre todo, que aliente el pensamiento 
crítico, la reflexión y la inspiración a la vista del futuro de las tecnologías en educación. 
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Extracto

Los foros de discusión son una actividad estratégica en la formación tutorizada en línea del 
profesorado. En ellos, el tutor o asesor en línea (hombre o mujer) es el agente clave para 
«desarrollar en diálogo» la retroalimentación y evaluación formativa del aprendizaje. Este artículo 
analiza la actuación discursiva de los asesores en los foros de diferentes asignaturas de una 
licenciatura en línea para profesores en servicio de educación básica en México. De un corpus 
total de 23 asesores en cuatro asignaturas de este programa, se seleccionaron tres casos 
de asesores que retroalimentaban de manera especialmente sistemática y personalizada. A 
partir del análisis en profundidad de sus mensajes en el foro se identificaron tres tipos de 
retroalimentación: crítica, interaccional y curricular. Los resultados muestran que el discurso de los 
asesores expande el potencial pedagógico de los foros, si bien no son ejemplos paradigmáticos 
del modelo de aprendizaje dialógico. Se concluye que hay tres barreras para la tutorización 
dialógica en línea y, por tanto, de la retroalimentación con miras de una evaluación formativa. 
Una es la cortesía gremial entre docentes, que inhibe el potencial de discusión; la segunda es 
la creciente estandarización y automatización del aprendizaje en entornos virtuales. Finalmente, 
la tercera barrera es el propio diseño instruccional que limita la agenda conversacional entre 
docentes. El artículo discute las implicaciones de este conocimiento para la construcción de 
una retroalimentación y evaluación formativa de carácter dialógico en entornos digitales. 

Palabras clave: formación docente en línea; educación dialógica; asesor; foro de discusión; 
retroalimentación en línea; evaluación formativa; aprendizaje en línea.
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Abstract

Discussion forums are a strategic activity in online tutored teacher training. In them, online tutor 
(man or woman) is the key agent to develop feedback and formative assessment of «learning 
in dialogue». This article analyzes the discursive performance of the tutor in forums of different 
subjects of an online degree for teachers in service of elementary schools in Mexico. From a 
total corpus of 23 tutors in four subjects of this program, three cases which provided systematic 
and personalized feedback were selected. From the in-depth analysis of these messages in the 
forum, three types of feedback were identified: critical, interactional, and curricular. The results 
show that the tutors' discourse expands the pedagogical potential of the forums, although they 
are not paradigmatic examples of the dialogic learning model. It is concluded that there are 
three barriers to online dialogic tutoring and, therefore, to feedback for formative assessment. 
One is the courtesy between teachers, which inhibits the cognitive potential for discussion; the 
second is the increasing standardization and automation of learning in virtual environments. 
Finally, the third barrier is the instructional design itself, which limits the conversational agenda 
between teachers. The article discusses the implications of this knowledge for the construction 
of dialogic feedback and formative evaluation in digital environments.

Keywords: online teacher education; dialogic education; tutor; discussion forum; online feedback; 
formative assessment; e-learning.
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1.  Introducción

La «plataformización» (Bullich, 2018; Evain y De Marco, 2020) de los programas de ca-
pacitación del profesorado, con recursos y actividades autoadministrables en línea, es una 
tendencia creciente que se ha multiplicado (Carrillo y Flores, 2020) como consecuencia  
de la pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2. Las ventajas de ese modelo industrial de  
formación, como ya identificaron desde sus inicios Dede et al. (2009), parecen claras: ofre-
cen una solución flexible a las ocupadas agendas de los profesores, facilitan conocimiento 
localmente no disponible, estructuran su ruta formativa o proporcionan entornos para la co-
municación asincrónica entre colegas. No obstante, este tipo de formación tiene importantes 
limitaciones. Por una parte, se enfoca en la transmisión de contenidos más que en el desa-
rrollo de competencias profesionales (Evain y De Marco, 2020). Pero, sobre todo, no ofrece 
el debido acompañamiento a los profesores en su proceso de aprendizaje en línea (McGinn 
et al., 2018; Reimers y Schleicher, 2020; Rekalde Rodríguez y Mendia Urrutia, 2020).

Para apoyar una experiencia de formación más personalizada y continua es fundamen-
tal la labor del tutor en línea (o asesor, moderador o facilitador, según los programas). El al-
cance de su función pedagógica está aún en discusión (Lu y Jeng, 2020). Su razón de ser 
no radica en enseñar, pues los contenidos del currículo, recursos de enseñanza y activida-
des formativas están desplegados en la plataforma. Su función pedagógica, en cambio, es 
dialógica, para facilitar, conducir y evaluar el proceso de aprendizaje profesional generado  
en ese entorno. De ahí que, a pesar de las ventajas de la automatización de la capacitación en  
línea, aún son numerosas las instituciones que ofrecen programas tutorizados. Cordero 
Arroyo y Cano García (2022), en su registro de las instancias formadoras en México y Cata-
luña (España), encontraron 22 instancias formadoras mexicanas que incorporaban la figu-
ra del tutor en la formación en línea. En el caso de Cataluña, además del Instituto Nacional 
de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF), que es una institución 
nacional, se encontraron nueve asociaciones de profesores que siguen este modelo, así 
como una instancia especializada estatal y la universidad pública. 

Contar con un agente de acompañamiento en estos programas suele aumentar la moti-
vación y satisfacción de los profesores en formación, así como disminuir la tasa de deserción 
(García Aretio, 2019; Gómez García et al., 2020). En concreto, de acuerdo con el metaanálisis 
de Philipsen et al. (2019), la retroalimentación regular y oportuna de los asesores/tutores genera 
beneficios tales como la identificación de las necesidades de aprendizaje, el desarrollo de sus 
habilidades docentes y la adquisición de conocimientos vinculados a la práctica profesional. 

No es una labor sencilla, especialmente si tenemos en cuenta la inhibición que el profe-
sorado en formación suele experimentar en un medio digital (Lay et al., 2020). Un espacio 
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estratégico para socializar su aprendizaje en línea 
son los foros de discusión (Fontana et al., 2021), 
pues son «un método que logra unificar los resul-
tados y mantiene constante la participación de la 
audiencia» (Lira García y Brunett Zarza, 2021, p. 94).

Para ello, los foros de discusión necesitan un 
diseño pedagógico que impulse la construcción so-
cial del aprendizaje. García Cabrero y Pineda Ortega  
(2010) documentan el efecto positivo de foros te-
máticamente estructurados frente a los no estruc-
turados. Romero Gutiérrez et al. (2018) destacan 
el valor formativo de aquellos foros en los que los 
profesores comparten sus experiencias profesiona-
les. A una conclusión similar llega Czerwonogora 
(2017) al constatar la correlación entre las consig-
nas «más reflexivas y de retroalimentación entre 
pares y la mayor participación observada» (p. 88). 

Pero el diseño instruccional del foro de discu-
sión, en sí mismo, no conduce necesariamente a 
un aprendizaje significativo ni tampoco proporciona criterios para evaluar lo aprendido. Es 
por ello que la intervención de la persona encargada de la tutoría en línea, a través de sus 
mensajes de retroalimentación en el foro, resulta especialmente clave. Asume, con ello, la 
paradoja de ser una voz autorizada y evaluadora dentro de la comunidad, pero, al mismo 
tiempo, subordinada al valor formativo de un proceso de diálogo, entre pares, protagoniza-
do por los profesores. La función pedagógica prioritaria de esa retroalimentación, por tanto, 
no es la transmisión de información entre experto y aprendiz, como en el clásico modelo de 
Hattie y Timperley (2007), sino la orquestación de un aprendizaje que emerge de la interac-
ción desde una multiplicidad de voces.

¿Cómo desempeñar este complejo rol? ¿Qué orientaciones pueden guiar a los tutores 
en línea para realizarlo? En los estudios en América Latina sobre la formación en foros de 
profesores la atención se dirige a los patrones de interacción entre participantes (García 
Cabrero et al., 2008; García Cabrero y Pineda Ortega, 2010) y al análisis de la conversación 
(Loyola y Carvajal, 2019), asumiendo implícitamente que la participación y la interacción so-
cial de los profesores genera aprendizaje. Pero la labor del asesor es crucial no solo para 
facilitar esa interacción, sino para que esta se vuelva formativa y no meramente testimonial. 
Sus mensajes de retroalimentación en los foros no solo deben aportar valor al diálogo, sino 
que, fundamentalmente, deben proponer en qué radica ese valor como evaluación forma-
tiva del aprendizaje. En definitiva, la retroalimentación del asesor debe contribuir a formar 
el significado pedagógico del foro.

Los foros de discusión  Los foros de discusión  
necesitan un diseño pedagógico necesitan un diseño pedagógico 
que impulse la construcción que impulse la construcción 
social del aprendizajesocial del aprendizaje

El diseño instruccional del El diseño instruccional del 
foro, en sí mismo, no conduce foro, en sí mismo, no conduce 
necesariamente a un aprendizaje necesariamente a un aprendizaje 
significativo ni tampoco significativo ni tampoco 
proporciona criterios para proporciona criterios para 
evaluar lo aprendido. Es por evaluar lo aprendido. Es por 
ello que la intervención de la ello que la intervención de la 
persona encargada de la tutoría persona encargada de la tutoría 
en línea, a través de sus mensajes en línea, a través de sus mensajes 
de retroalimentación en el foro, de retroalimentación en el foro, 
resulta especialmente importanteresulta especialmente importante
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1.1.   El caso de la Universidad Pedagógica Nacional (UPN) de 
México

Los programas de educación en línea que ofrece la UPN de México son especialmente 
relevantes para los objetivos de este artículo por dos motivos: su peso nacional en la for-
mación en línea de profesores en servicio y la intención dialógica que atraviesa su diseño 
curricular, así como las paradojas que enfrenta. A través de sus 70 unidades y 208 sub-
sedes, la UPN de México ofrece Programas de Nivelación Profesional para Docentes en  
Servicio (Licenciaturas de Nivelación [LINI]) de forma online, dirigidos a profesores ya  
en servicio pero que no cuentan con las credenciales necesarias para desarrollar su fun-
ción de acuerdo con los lineamientos de la política educativa nacional vigente. Estas li-
cenciaturas son ofrecidas en línea, a través de MoodleTM1, uno de los sistemas de gestión 
de aprendizaje más populares a nivel mundial (Monllor Valentín, 2015), lo cual permite dar 
cobertura en todo el territorio mexicano. El volumen de cobertura de la UPN en la forma-
ción del profesorado en México alcanzó en el ciclo 2019-2020 la formación de 70.217 do-
centes, con una plantilla académica de 4.197 formadores (UPN, 2021).

De acuerdo con el plan curricular de las LINI, diseñado en 2017, la UPN centró la ruta 
formativa en la mejora de la práctica profesional del profesorado. El documento oficial cita a 
Tardif (2004) para defender el valor de la experiencia como fundamento del saber del profe-
sor y la importancia de la reflexión autocrítica sostenida de su trabajo. Para ello, el docente 
en servicio debe aprobar 14 de los 25 módulos o asignaturas en línea cursados de forma 
flexible, no secuenciada, y elaborar un Portafolio de Trayectoria Laboral con los mejores 
productos de aprendizaje generados en la licenciatura. 

Los agentes educativos que acompañan el proceso de formación en el programa son 
un asesor en línea en cada asignatura (módulo) y un tutor a lo largo de todo el itinerario for-
mativo. El tutor guía la elección de los cursos y el desarrollo del portafolio, mientras que 
el asesor en línea es el encargado de «orientar, retroalimentar, dar seguimiento y evaluar 
a los estudiantes de las licenciaturas» en cada asignatura (o módulo) (UPN, 2017, p. 216). 
En la plataforma de MoodleTM están establecidos los contenidos y las actividades forma-
tivas, pero el asesor opera y evalúa el aprendizaje en línea de los docentes en formación.

Este diseño curricular implica un entendimiento dialógico de la formación docente en, 
al menos, dos sentidos: por un lado, las asignaturas se subordinan a la construcción de la 
trayectoria profesional del docente, en lugar de supeditarse a un programa fijo y preesta-
blecido de competencias; por otro, la asistencia de asesores y tutores tiene la función de 
apoyar un proceso de diálogo y acompañamiento continuado a lo largo del currículo. Sin 
embargo, esta intención dialógica del programa enfrenta, al menos, dos contradicciones 

1 Copyright © 1999 onwards, Martin Dougiamas and many other contributors. GNU Public License.
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constatables. Los módulos (asignaturas) ofrecen en la plataforma un paquete prediseñado 
de contenidos, recursos y actividades, lo cual reduce la agencia y capacidad de intervención 
pedagógica del asesor. Asimismo, la configuración tecnológica de la plataforma no facilita 
la comunicación sincrónica (ni chat, ni videoconferencia), reduciendo las potencialidades 
de interacción. En definitiva, el escenario de enseñanza está dominado por una lógica ins-
truccional e individual. De hecho, los foros de discusión, la actividad más dialógica de cada 
módulo, ocupan un lugar menor en la secuencia de actividades y no cuentan como activi-
dad calificable del curso, salvo la condición obligatoria de participar en ellos. 

1.2.  Perspectiva dialógica

El término «dialógico», a pesar de su fortuna en el campo educativo, sigue siendo es-
curridizo. De acuerdo con una de sus definiciones más recientes (Wegerif et al., 2020), 
la «educación dialógica» es una «aproximación a la pedagogía y al currículo que enfatiza 
el rol y la importancia del diálogo y examina críticamente cómo pueden ser sostenidos y 
creados» (trad. propia, p. 3). 

El marco conceptual de la educación dialógica es una valiosa perspectiva como contra-
peso al discurso de la estandarización de la formación en línea y la tecnología educativa. 
Ofrece una epistemología, una pedagogía y una ética fundamentada en la naturaleza social 
del aprendizaje humano. En tanto que epistemología, entiende el conocimiento no como 
aproximación a una verdad objetiva preexistente, sino como resultado dinámico del diálogo 
o de la negociación de los significados en una comunidad (Matusov y Pease-Alvarez, 2020). 
Como pedagogía, la educación dialógica propo-
ne la interacción de los sujetos (los alumnos entre 
sí y con el docente) como mecanismo prioritario 
y fin último del aprendizaje. La misión del educa-
dor es conducir ese diálogo para hacerlo colectivo,  
recíproco, alentador, acumulativo e intencional 
(Alexander, 2018). Y como ética, la educación dia-
lógica defiende el valor de la diversidad («polifonía», 
en términos de Bajtín [1997]) y su conciliación en 
un mutuo reconocimiento del otro: «La educación 
desde la otredad supone reconocer verdaderamen-
te al otro como complementariedad ontológica […]. 
Es el otro quien posibilita la totalidad y unicidad del 
ser humano […], la constitución del ser-en relación» 
(Vargas, 2016, pp. 209-210). 

En suma, la educación dialógica, aplicada al 
campo de la formación docente en línea, aboga 
por construir escenarios y prácticas formativas en 

El marco conceptual de la El marco conceptual de la 
educación dialógica es una educación dialógica es una 
valiosa perspectiva como valiosa perspectiva como 
contrapeso al discurso de la contrapeso al discurso de la 
estandarización de la formación estandarización de la formación 
en línea y la tecnología educativaen línea y la tecnología educativa

En suma, la educación En suma, la educación 
dialógica, aplicada al campo de dialógica, aplicada al campo de 
la formación docente en línea, la formación docente en línea, 
aboga por construir escenarios  aboga por construir escenarios  
y prácticas formativas en el y prácticas formativas en el 
diálogo y para el diálogo entre diálogo y para el diálogo entre 
docentes en formacióndocentes en formación
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el diálogo y para el diálogo entre docentes en formación. En el diálogo, porque entende-
mos el aprendizaje en un foro en línea como la evolución de los significados, de los sa-
beres y de los propósitos de los sujetos mediante el intercambio de sus mensajes. Para 
el diálogo, porque la finalidad ética de la educación, desde esta perspectiva, es construir 
una cultura de aprecio a la diferencia, una conciencia del beneficio mutuo de la interac-
ción social y una celebración de la expresión y escucha de voces heterogéneas.

En este marco de referencia, la retroalimentación dialógica es un proceso que implica la 
participación del enseñante y del aprendiz en un ciclo de intercambio, interpretación y uso 
de información (comentarios y respuestas), sin dejar de lado el resto de las fuentes de retroa-
limentación (compañeros, el estudiante mismo, materiales, etc.) (Carless, 2016). La retroali-
mentación dialógica es parte esencial de la evaluación formativa, puesto que «es una acción 
permanente, continua, ligada al proceso de evaluación y, en este contexto, es formativa, es 
alentadora, motivante, crea confianza […]; la retroalimentación proporciona una fuente de 
diálogo que favorece la comunicación entre docentes y estudiantes y enriquece el proceso 
formativo con la construcción colaborativa de nuevos saberes» (Castro Larroulet y Moraga 
Tononi, 2020, p. 19).

2.  Objetivos

Este estudio aborda las dificultades del asesor (tutor) en línea para promover y evaluar 
formativamente el aprendizaje de los profesores en el entorno de discusión profesional de 
los foros y tiene como objetivo definir algunas pautas para guiar sus mensajes de retroali-
mentación. Para ello, son dos las preguntas centrales:

• Desde una perspectiva dialógica, ¿qué tipos de retroalimentación del asesor (tutor), en el marco de la 
evaluación formativa, favorecen el aprendizaje profesional del profesorado en los foros en línea? 

• ¿Qué dificultades entraña desarrollar esa pedagogía dialógica en los entornos virtuales?

3.  Método

Este artículo ofrece una investigación exploratoria y cualitativa de un caso de formación 
tutorizada en línea (LINI, UPN, México) mediante el análisis crítico del discurso en interac-
ción (los mensajes de retroalimentación) del asesor en foros virtuales de discusión. El interés 
se centra no en la descripción naturalista de esas prácticas discursivas, sino en su signifi-
cado pedagógico desde una perspectiva dialógica, de manera que ese análisis lingüístico 
pueda desvelar algunos condicionamientos y reconocer algunas pautas valiosas para guiar 
la labor de retroalimentación. 
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3.1.  Estrategia de muestreo: identificación de casos tipo 

En primer lugar, se realizó un análisis preliminar de una muestra representativa de los 
foros de discusión retroalimentados por los asesores de la Licenciatura en Educación Pri-
maria (LEP) de la UPN impartidos en la plataforma virtual (MoodleTM) durante 2020-2021. 

La muestra (véase cuadro 1) incluyó al menos un foro de cada uno de los 23 asesores, 
cubrió cuatro módulos (asignaturas) de los últimos trimestres (años 2020 y 2021) y seleccionó  
de forma equitativa foros de diferentes etapas de la secuencia instruccional del módulo 
(foros iniciales del bloque I, bloques intermedios y bloque final del módulo). No se tuvo en 
cuenta la edad, el sexo o la titulación académica del asesor por no tener relación con los 
objetivos de la investigación. 

Cuadro 1.   Política de selección. Criterios y datos del corpus de foros seleccionados para elegir la muestra 
final de los tres casos-tipo (LEP, UPN, 2021)

Factor  
de selección Valor de ese factor Datos de la selección

Asesor. Obtener diversidad de actuaciones dis-
cursivas y perfiles de asesor.

23 asesores.

Módulos. Observar diversidad de contenidos for-
mativos.

El uso de metodologías y estrategias di-
dácticas para el aprendizaje: 9 foros.

Equidad, inclusión y convivencia: 5 foros.

Gestión del aprendizaje: 5 foros.

Mediación e intervención pedagógica: 4 
foros.

Bloque: ubica-
ción del foro en 
la evolución del 
curso.

Diversidad de funciones del foro dentro 
de la secuencia instruccional del módulo: 
ubicación inicial (bloque I), intermedia (blo-
que II) y final (bloque III o IV, dependiendo 
del módulo).

Ubicación inicial (foros del bloque I del 
módulo).

Ubicación intermedia (foros del bloque II 
y III, en el caso de módulos con 4 blo-
ques; y del bloque II, en los módulos con 
3 bloques).

Ubicación final (foros del bloque III o IV, 
según el número total de bloques del mó-
dulo).

Fuente: elaboración propia.
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El objetivo de ese análisis fue seleccionar una 
muestra de casos-tipo (Hernández Sampieri et al., 
2014) de estilos de retroalimentación de acuerdo 
con los siguientes criterios: que el asesor retroa-
limentara de manera sistemática y personalizada 
los mensajes en el foro y que su estilo de retroali-
mentación revelara estrategias valiosas (y limita-
ciones) en la tutorización de la formación en línea 
de los profesores. Finalmente, se seleccionaron 
tres casos, el de los asesores DP, EG y RC (por 
su denominación encriptada), como ejemplos paradigmáticos de tres tipos diferenciados 
de retroalimentación dialógica. En cada caso se recopiló el discurso completo de cada 
foro seleccionado, tanto el discurso de las intervenciones del asesor como los mensajes  
de los diferentes participantes. El discurso es asincrónico (figura el día y minuto exacto de  
la publicación de cada mensaje) y textual (no incluye documentos adjuntos ni inserción 
de vídeos o hipervínculos). Se obtuvo el permiso de la autoridad del programa para acce-
der con una cuenta de invitado a la plataforma y poder consultar en línea, directamente,  
toda la información. 

3.2.   Herramientas de análisis: discurso en interacción en ambien-
tes virtuales

En segundo lugar, se realizó un análisis en profundidad de los mensajes de retroalimen-
tación de cada uno de los tres asesores seleccionados. El análisis se instrumentó con un 
marco de herramientas de análisis del discurso en interacción, interpretadas desde una 
perspectiva dialógica, cuyas preguntas y categorías claves (detalladas en el cuadro 2) fue-
ron las siguientes: 

• Categoría de posicionamiento (Davies y Harré, 1990). Aplicada al significado de 
la relación que el asesor establece con los profesores con los que interactúa en 
los foros dentro del repertorio convencional de posibilidades sociales comparti-
das en ese contexto. 

• Categoría de autoridad versus invisibilidad (Hyland, 2002, 2005). Para enten-
der la manera en la que el asesor visibiliza o no su individualidad y autonomía en 
esa comunidad. 

• Modelo de análisis de la interacción (Lucas et al., 2014). Para evaluar el alcan-
ce de la construcción social de conocimiento que el asesor impulsa o no en sus 
mensajes de retroalimentación.

Finalmente, se seleccionaron Finalmente, se seleccionaron 
tres casos, el de los asesores tres casos, el de los asesores 
DP, EG y RC (por su DP, EG y RC (por su 
denominación encriptada), denominación encriptada), 
como ejemplos paradigmáticos como ejemplos paradigmáticos 
de tres tipos diferenciados de de tres tipos diferenciados de 
retroalimentación dialógicaretroalimentación dialógica



Estudios de 
investigación

Retroalimentación dialógica de la asesoría  
en línea en foros de formación del profesorado

Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 9-36  |  19

Cuadro 2.   Matriz crítica de análisis del discurso de retroalimentación de los asesores en línea (LEP, 
LINI, UPN, 2021)

Autores/as Categorías 
analíticas Definición sintética Aplicación al análisis de la  

retroalimentación del asesor/a

Davies y Harré 
(1990).

Posiciona- 
miento.

Delimitación de la perspectiva 
del sujeto dentro de una trama 
dinámica de interacción social.

¿Qué posicionamientos asume 
el asesor en sus comentarios de 
evaluación?

Hyland (2002, 
2005).

Autoridad 
versus 
invisibilidad.

Postura versus 
involucramiento.

Autoridad. Capacidad del sujeto 
para construir su propia posición 
intelectual.

Invisibilidad. Capacidad para 
diluir su individualidad en un co-
nocimiento universal y neutro.

Postura. Posición que adopta el 
sujeto en contraste con otras po-
sibles respecto a ese objeto de 
estudio.

Involucramiento. Manera en in- 
tegrar a los lectores en la co-
municación de su postura (los 
alinea, los confronta, los reco-
noce, etc.).

¿Cómo construye el asesor lin-
güísticamente su postura (subje- 
tiva u objetiva) y la de los partici-
pantes respecto a las afirmacio-
nes o recomendaciones que hace 
en sus comentarios?

Lucas et al. 
(2014).

Modelo de 
análisis de la 
interacción.

I. Compartir y comparar infor-
mación.

II. Descubrir y explorar diso-
nancias o inconsistencias entre 
ideas, conceptos o afirmaciones.

III. Negociación del significado/ 
coconstrucción del conocimiento.

IV. Verificación y modificación de 
la síntesis coconstruida.

V. Aplicaciones del nuevo signi-
ficado construido.

El modelo está enfocado en los 
foros de discusión. Permite dis-
tinguir y evaluar la «calidad» de la 
interacción como generadora de 
conocimiento nuevo, reconstrui-
do por los participantes.

Fuente: elaboración propia.



S. Reyes-Angona, G. Cordero y K. P. Rivera

20  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 9-36

4.  Resultados

Caso 1. «Yo le cuestiono»: construcción social de conocimiento versus mutuo reconocimiento

En el módulo «Equidad, inclusión y convivencia» (3.er trimestre 2020), la consigna del foro pide a los par-
ticipantes explicar, a través de «situaciones de experiencia directa o indirecta en su práctica docente», su 
visión de la equidad, la convivencia y la inclusión en el aula. La mayor parte de los comentarios de los pro-
fesores funcionan como un coro de asentimiento mutuo, un espacio de concordia, más que como un 
ágora de discusión o construcción social y crítica del conocimiento (véase anexo 1). El modelo de análisis 
de la interacción de Lucas et al. (2014) nos permite identificar cómo, en este caso, de las cinco fases pro-
gresivas de construcción de conocimiento solo constatamos la primera, la fase del establecimiento del 
acuerdo, con un sinfín de variaciones. 

Al no existir apenas desacuerdos explícitos entre los partici-
pantes, la interacción no detona construcción social del cono-
cimiento. En cambio, lo que sí manifiesta es una construcción 
social del reconocimiento del otro. Es decir, si bien el foro no 
funciona como un espacio intelectual dialógico para el desarrollo 
de pensamiento crítico, sí opera como un entorno en el que los 
participantes, docentes en formación, promueven un dialogismo  
cordial, basado en la cortesía, que actúa como ligamento co-
munitario o gremial. Más que como contertulios, los participan-
tes se posicionan (Davies y Harré, 1990) como compañeros: 

• «Me es grato leer sus aportaciones, me gustó mucho su aportación de convivencia, pues menciona 
factores que a muchos de nosotros se nos olvidó tener en cuenta» (participante 13 del foro).

¿Cómo retroalimentó el asesor en línea (DP, en su denominación encriptada) esta dinámica? Por una parte, 
DP irrumpe en la monotonía cortés e impersonal de la interacción entre profesores para intentar recuperar 
sus saberes prácticos en el contexto de sus clases, vinculados con la teoría del módulo. Con ello asume 
la función de agitador de la discusión pública para reconducir el foro como ágora de discusión. Lo hace 
mediante dos estrategias discursivas de retroalimentación:

• El cuestionamiento explícito o disonancia: «[Usted menciona que el alumno] es sordomudo. Yo le cuestio-
no, ¿por qué lo utiliza [este término]?» (DP). 

• La pregunta o petición directa con la cual el asesor solicita al docente concretar sus afirmaciones pre-
vias en su praxis profesional: «Solo le pido que ejemplifique una práctica de equidad en su aula de clase» 
(DP).

Si bien el foro no funciona Si bien el foro no funciona 
como un espacio intelectual como un espacio intelectual 
dialógico para el desarrollo de dialógico para el desarrollo de 
pensamiento crítico, sí opera pensamiento crítico, sí opera 
como un entorno en el que como un entorno en el que 
los participantes, docentes en los participantes, docentes en 
formación, promueven un formación, promueven un 
dialogismo cordial entre ellosdialogismo cordial entre ellos
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Sin embargo, el asesor atenúa su efecto potencialmente transgresor con fórmulas de afirmación, aprecio, 
juicio positivo o paráfrasis, limitando con ello el potencial dialógico-crítico de su intervención a través de:

• Expresiones de identificación: «Coincido contigo en que [...]» (DP).

• Expresiones de aprecio: «Me es grato leer sus aportaciones» (DP). 

• Expresiones de juicio positivo: «Me parece muy completa su aportación» (DP).

• Expresiones de reproducción (paráfrasis): «Como lo menciona [...]» (DP).

Caso 2. «Un toque más humano»: el asesor como anfitrión de un entorno impersonal

El foro del módulo «El uso de metodologías, estrategias didácticas para el aprendizaje» (1.er trimestre, 2021) 
lleva por título «¿Como soy de autónomo para aprender [como docente]... y para enseñar [a ser autodidactas 
a mis estudiantes]?». El foro les pide a los profesores hacer autocrítica sobre su capacidad para tomar las 
riendas de su desarrollo profesional y promover en el aula esa misma autonomía en los estudiantes. En este 
caso, el asesor (EG, en la denominación encriptada) dedica más de un tercio de sus mensajes (14 de 34) a 
corregir a aquellos profesores que no siguen las operaciones digitales previamente indicadas. En concreto, 
dos: poner una foto en su perfil de usuario y publicar su mensaje de forma directa, no como adjunto. En la 
mayor parte de sus mensajes el asesor añade, además, la razón de ser de esas normas (véase anexo 2). 

En la primera indicación, subir la foto en el perfil, el asesor argumenta la necesidad de humanizar la relación 
entre participantes con una presencia visual que acerque al otro en el anonimato de la comunicación en 
línea. La polaridad del eje humano/presencial/cercanía frente al eje deshumanizado/virtual/distancia con-
forma una oposición simbólica en la que el asesor interviene para hacer más cálido el espacio de diálogo: 

• «Es para darle un toque más humano a la educación a distancia» (EG).

En la segunda indicación, no adjuntar el mensaje, sino publicarlo directamente en el foro, el asesor utiliza 
una analogía: 

• «El foro es como cuando hablamos en el salón para que todos escuchemos» (EG).

Con ello se trata de recordar a los participantes que están en una «clase» de múltiples conversaciones en 
la que todos pueden hablar y responder:

• «Parece un envío de tareas, más que un espacio donde se vean las opiniones en colectivo» (EG).
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En ambos casos, desentrañando los roles relacio-
nales (Davies y Harré, 1990), la persona que ase-
sora juega el papel de anfitriona de un lugar cuyas 
normas de comportamiento aún no están claras 
para muchos participantes y cuya función es la 
mutua visibilidad de sus mensajes (con textos di-
rectamente publicados) y la mutua presencia de 
sus individualidades (con la imagen del perfil digital). 

• Un espacio social que invite a desarrollar la «construcción horizontal» del aprendizaje frente a «un sistema 
que anteriormente estaba basado en la enseñanza vertical» (EG). 

Sin embargo, sus esfuerzos chocan con las limitadas posibilidades semióticas de comunicación que ofre-
ce la plataforma. Para empezar, la presencia del otro queda reducida a una imagen de usuario. No hay 
otra manera, como sí sucede frecuentemente en las redes sociales, de acceder a información personal 
adicional. Tampoco hay herramientas para customizar la tipografía, el color o el tamaño del texto, redu-
ciendo la singularidad estilística a una textualidad estandarizada. Por otro lado, la comunicación entre los 
participantes está limitada al intercambio de mensajes escritos. Aquí los esfuerzos del anfitrión por vivificar 
la comunicación se enfrentan a la rigidez y al anonimato de un entorno digital cuya arquitectura hereda la 
misión transmisiva (broadcasting) de la Web 1.0, desaprovechando la evolución de internet como medio 
audiovisual e interactivo de redes sociales (networking). 

Caso 3. «Amplía esta parte»: currículo versus saberes experienciales

El foro, como ya se comentó, ofrece un espacio para intercambiar puntos de vista, experiencias y conoci-
mientos. Pero cada foro está inserto en un momento del desarrollo del módulo que se encuentra vinculado 
a ciertas lecturas o contenidos. El asesor (RC, en este caso), teniendo eso presente, actúa en este foro del 
módulo «Uso de metodologías, estrategias didácticas para el aprendizaje» (1.er trimestre 2021) como garan-
te de la adquisición de esos contenidos curriculares, como 
un supervisor que valida las respuestas de los participantes. 
De hecho, su retroalimentación se centra en pedir a los 
profesores que «amplíen» (RC), precisen o ejemplifiquen 
sus afirmaciones sobre convivencia y seguridad escolar y, 
con ello, que aprovechen el foro para ir más allá del lugar 
común o del pensamiento perezoso (véase anexo 3). 

Sus mensajes imperativos son polémicos, pero no en el sentido de construcción crítica del conocimiento 
que proponen Lucas et al. (2014). Su misión no es dialéctica, no contrapone una antítesis a lo afirmado 
previamente por el participante, sino deíctica, al señalar y acotar el tópico que el docente debe desarrollar

La persona que asesora juega el papel de La persona que asesora juega el papel de 
anfitriona de un lugar cuyas normas de anfitriona de un lugar cuyas normas de 
comportamiento aún no están claras para comportamiento aún no están claras para 
muchos participantes y cuya función es muchos participantes y cuya función es 
la mutua visibilidad de sus mensajes y la la mutua visibilidad de sus mensajes y la 
mutua presencia de sus individualidadesmutua presencia de sus individualidades

El asesor (hombre o mujer) actúa El asesor (hombre o mujer) actúa 
como garante de la adquisición de como garante de la adquisición de 
esos contenidos curriculares, como  esos contenidos curriculares, como  
un supervisor que valida las respuestas un supervisor que valida las respuestas 
de las personas participantes en el forode las personas participantes en el foro
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con más profundidad. ¿En qué sentido es dialógica esta retroalimentación? Sin duda, su intención es es-
timular la producción y reflexión de los participantes. En varios casos se les pide poner ejemplos de su 
práctica profesional:

• «Podrás ampliar con tus comentarios personales […], cómo concatenas los datos con tu desarrollo perso-
nal y profesional» (RC).

En otras ocasiones se les solicita desarrollar un argumento a partir de las lecturas del módulo:

• «Los documentos que nos señalan en este bloque te la pueden aportar» (RC). 

Sin embargo, el asesor conduce esta expansión del diálogo a asegurar el aprendizaje de los contenidos 
del curso. Y, en ese sentido, su potencial dialógico resulta limitado: el profesor, si sigue las instruccio-
nes del asesor, asume que sus saberes experienciales tienen la función de servir de ejemplo para algún 
concepto preestablecido en la lección y que sus saberes reflexivos tienen la misión de adquirir los con-
tenidos. Su experiencia y conciencia crítica adquieren valor, dentro del territorio del foro, en tanto que 
se subordinan a los conocimientos y a las habilidades establecidas en el programa de formación y no al 
contrario; es decir, el programa educativo es un instrumento al servicio del desarrollo creativo de su pro-
pia agenda profesional docente.

5.  Discusión

Desde una aproximación dialógica de la formación en línea del profesorado, los tres 
tipos de retroalimentación revelan estrategias discursivas con las que el asesor (tutor) en 
línea intenta movilizar en los foros el aprendizaje profesional entre pares. Carless (2016) 
reconoce los foros de discusión como un espacio que puede favorecer la retroalimenta-
ción dialógica en un sistema de gestión de aprendizaje como MoodleTM. Sin embargo, si 
se evalúa la calidad de la construcción social del conocimiento en medios digitales asin-
crónicos (Lucas et al., 2014), se observan importantes barreras para el aprendizaje dia-
lógico en los tres tipos de retroalimentación identificados. Por un lado, en estos foros la 
interacción queda subordinada a la concordia entre iguales y a la jerarquía de los con-
tenidos curriculares. Además, la mediación tecnológica impide emitir voz o videograba-
ción y está al servicio fundamentalmente de la transmisión, no de la creación colaborativa  
(Pifarré, 2019). Este caso revela, por tanto, las dificultades para generar un ambiente dia-
lógico de formación profesional. 
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Sin embargo, en estos foros, el análisis del discurso de los asesores nos ayuda a enten-
der el potencial dialógico de su actuación en línea en tres sentidos diferentes, promoviendo  
el diálogo entre pares de los profesores, la interacción de los profesores con el entorno 
tecnológico y la adquisición (crítica) del programa de formación (contenidos y actividades). 
Esta última es la que recoge el paradigma de Hattie y Timperley (2007), referente en los 
estudios de la retroalimentación. Sin embargo, desde la perspectiva dialógica que propo-
nemos, y adoptando los términos de Garrison et al. (2000), la principal labor del asesor en 
línea no radica en servir de vehículo de enseñanza del programa (presencia didáctica) o de 
andamiaje para el desarrollo de las habilidades y de los conocimientos de los profesores 
(presencia cognitiva), sino en ofrecerles un «otro», un interlocutor cercano ante el cual des-
plegar su motivación y capacidad para formarse (presencial-social). 

Para ello, este artículo ofrece una caja de herramientas de análisis del discurso en inte-
racción (véase cuadro 2 y los tres casos detallados) que permite evaluar el alcance dialógico 
de la retroalimentación en línea del tutor y, por tanto, puede inspirar el diseño de estrategias 
de evaluación de su calidad pedagógica. La perspectiva asumida es menos descriptiva, más 
interpretativo-crítica, que la de otros trabajos (Colmenares y Castillo, 2009). Este marco se 
aplicó a la actuación discursiva del asesor en foros en línea, pero podría aplicarse en ambien-
tes de interacción sincrónica (en una clase en línea, por ejemplo) o en entornos de interacción 
asincrónica más abiertos, menos instruccionalizados (como comunidades de aprendizaje en 
WhatsApp o Facebook, por ejemplo).

En los tres casos observamos la tensión entre la vocación dialógica del asesor por animar 
la participación de los profesores en el foro y las limitaciones «monológicas» (Bajtín, 1997), es 
decir, tendentes a generar una experiencia de aprendizaje individual y jerarquizada del entorno 
instruccional. En síntesis: el dialogismo crítico del primer tipo de retroalimentación enfrenta la 
cordialidad entre docentes; el dialogismo interaccional del segundo se topa con las limitacio-
nes de la arquitectura tecnológica; y el dialogismo curricular del tercer tipo impulsa y frena al 
mismo tiempo la recuperación de los saberes docentes, encerrándolos en las fronteras del 
programa de contenidos. En el cuadro 3 se definen esas tensiones dialógicas.

Cuadro 3.   Tipos de retroalimentación en línea en foros de formación docente desde una perspectiva 
dialógica

Tipo de  
dialogismo

Estrategia de  
retroalimentación dialógica Función dialógica Condición o limitación 

monológica

Dialogismo  
crítico.

El asesor actúa como «abo-
gado del diablo» para im-
pulsar la construcción social 
de conocimiento.

Cuestionar y propiciar el 
diálogo respecto a uno 
mismo (a su práctica pe-
dagógica, a su compren-
sión de la teoría).

La cortesía gremial entre 
docentes, que inhibe el 
potencial de discusión.
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Tipo de  
dialogismo

Estrategia de  
retroalimentación dialógica Función dialógica Condición o limitación 

monológica

◄

Dialogismo  
interaccional.

El asesor actúa como «an-
fitrión» del foro, cuidando la 
política de actuación digital 
que favorece la interacción.

Propiciar el diálogo entre 
los docentes.

La configuración asincró-
nica y textual del foro, que 
reduce la presencia del 
otro y la comunicación 
viva.

Dialogismo  
curricular.

El asesor actúa como «su-
pervisor» de la adquisición 
de los participantes de los 
contenidos curriculares para 
desarrollarlos, concretarlos 
o ejemplificarlos.

Propiciar el diálogo res-
pecto a los contenidos 
del curso.

La autoridad del currícu-
lo y su diseño instruccio-
nal, que limitan la agenda 
conversacional entre par-
ticipantes.

Fuente: elaboración propia.

Los casos analizados revelan, desde una perspectiva dialógica, tres tipos de retroalimen-
tación del asesor en los foros en línea (véase cuadro 3): crítica, interaccional y curricular. 
En el primer caso, el asesor asume el rol de abogado del diablo para animar a los profeso-
res a superar los límites de la concordia intelectual y promover un espacio de discusión y 
construcción social de conocimiento. Sin embargo, la cordialidad mutua entre los docentes 
hace del foro un entorno de construcción de reconocimiento social. El sentido dialógico crí-
tico del asesor es frenado por el valor afectivo-social. En el segundo caso, como anfitrión 
del foro, el asesor les recuerda a los profesores las normas de convivencia y participación 
para hacer cálido y cercano un entorno inicialmente ajeno, distante y frío. Su condición dia-
lógica, por tanto, radica en el cuidado de una interacción digital más horizontal y humana. 
Pero las características de la tecnología utilizada constriñen las posibilidades de vivificar 
ese espacio, haciéndolo gravitar hacia la asincronicidad, la textualidad y la estandarización. 
Si el primer dialogismo radica en la posición intelectual y el segundo en la política de par-
ticipación, en el tercer caso el asesor supervisa el alcance de los mensajes de los profeso-
res y les pide ampliar su contenido. Se enfoca, por tanto, en la extensión y contenido de lo 
comunicado. Esa expansión, recuerda el asesor, debe vincularse a la teoría del módulo y a 
los propósitos curriculares específicos del foro. El asesor apoya el avance de la participa-
ción de los docentes, pero dentro de un cauce programático.  

6.  Conclusiones

La definición de cada uno de los tres tipos de retroalimentación (crítica, interaccional y 
curricular) y la identificación de sus respectivas limitaciones (cortesía gremial, tecnología 
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monológica y autoridad del currículo) permiten fundamentar el diseño de estrategias y he-
rramientas de evaluación formativa de carácter dialógico. Mueven, de hecho, a repensar la 
función misma de la evaluación, liberándola de la medición del aprendizaje y enfocándola 
en la coproducción de conocimiento, desvinculando, por tanto, la retroalimentación de los 
límites del currículo. 

El tutor, no supeditado ya a la función de establecer un juicio evaluativo o a inducir con 
preguntas, al modo socrático, la reflexión crítica sobre esa teoría (Kutugata Estrada, 2016), 
puede enfocar su retroalimentación a recopilar y sistematizar lo aportado por los profeso-
res en el foro, resaltando prácticas significativas, desvelando tensiones subyacentes o pro-
poniendo visiones integradoras. Documentando, por tanto, y reconstruyendo sus saberes 
profesionales (Fontana et al., 2021). 

Todo ello necesita, también, un diseño dialógico de la tecnología del foro, transformando 
la plataforma virtual en un escenario de interacción más que de información y, por tanto, en 
un lugar social más que en un medio de contenidos y actividades. De hecho, el auténtico 
libro de texto del curso es el discurso polifónico, en construcción, generado por la discusión, 
por una cultura emergente de la colaboración (Teräs, 2016). La tecnología, por tanto, opera 
como una red e interconecta usuarios y mensajes, tal y como sucede en las comunidades 
virtuales informales de profesores (Murua Anzola et al., 2014), en sintonía con otras expe-
riencias en línea donde los docentes analizan sus clases capturadas en videograbaciones 
(Ruiz Cabezas et al., 2020) o donde comparten recursos educativos (Frumin et al., 2018). 

De hecho, entendida así, la retroalimentación en la plataforma se vuelve una estrategia 
para hacer de la evaluación un instrumento de evolución permanente. Y este cambio, desde 
la educación dialógica, debe ser coproducido por el diálogo crítico y la participación de los 
profesionales de la educación. El aprendizaje no es necesariamente adquisición del currículo,  
sino discusión del currículo. Coincidimos, por tanto, con Tobón (2019) cuando, desde una 
teoría socioformativa, dirige la misión de la evaluación a la mejora de las capacidades inte-
grales y a la resolución colaborativa de los problemas que aquejan a una comunidad; y con 
Buitrago Ramírez et al. (2018), al vincular la evaluación formativa con actividades auténticas, 
vinculadas a contextos reales. 

En definitiva, proponemos una dirección diferente a la corriente en auge de la «plata-
formización» (Bullich, 2018). No negamos los beneficios de mejorar la usabilidad de los 
recursos formativos autodirigidos (Turpo-Gebera et al., 2021), pero abogamos por un mo-
delo dialógico de formación en línea basado en el reconocimiento, la discusión crítica y el 
intercambio de saberes y prácticas de los profesores. La pieza que este artículo suma se 
integra en un conjunto de iniciativas más amplias que, por un lado, defienden el valor del 
diálogo reflexivo como herramienta cognitiva para la mejora profesional (Lee y Brett, 2015; 
Ollinheimo y Hakkarainen, 2023) y, por otro, conciben la tecnología como un espacio rela-
cional, de diálogo y colaboración (Pifarré, 2019; Pifarré y Li, 2021; Sawyer, 2021) más que 
como un dispositivo de transmisión de información o de retroalimentación automatizada 
(Gros Salvat y Cano García, 2021). 
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ANEXOS

Los tres anexos siguientes documentan con algunos ejemplos el análisis del discurso apli-
cado a cada uno de los casos. Los autores del artículo creemos que reproducir el caso 
entero, es decir, todos los mensajes publicados por el asesor y por los participantes en la 
plataforma del curso en cada uno de los foros, generaría un volumen de información que 
podría ir en detrimento de la eficacia editorial y de la atención lectora.

Anexo 1

Análisis crítico del discurso de los mensajes del asesor y de 
los docentes en formación en el foro del bloque I del módulo 

«Equidad, inclusión y convivencia» (P11-20-3, LEP, LINI, UPN, 2020)

Autores/as Categorías  
analíticas

Fragmentos ejemplificadores 
del discurso de participantes  

en el foro
Interpretación

Davies y Harré  
(1990).

Posiciona- 
miento y 
argumento

Ejemplo de «compañero»

«Me es grato leer sus aportaciones, 
me gustó mucho su aportación de 
convivencia, pues menciona facto-
res que a muchos de nosotros se 
nos olvidó tener en cuenta […]. Me 
parece importante rescatar estas 
palabras […], pues son un punto 
de partida para comenzar a com-
batir la violencia escolar» (MR).

Ejemplo de «juez moral»

«Cuando existe una buena con-
vivencia, se respira un ambiente 
más sano y esto es muy benefi-
cioso para nuestros alumnos, ya 
que ellos son la prioridad en todo 
momento» (CC).

Los participantes asumen la po-
sición de:

«Compañero»: el mensaje refuerza 
la coincidencia (no la posible di-
vergencia), el reconocimiento de 
verdad en lo que el colega dijo, el 
valor de su aportación, la empatía 
de coincidir con él/ella.

«Juez moral»: el discurso se dirige 
a la emisión de juicios de verdad 
(constatación de reglas, axiomas) 
y de «idealidad» (el señalamiento 
del modo en que las cosas debe-
rían suceder) a colación de lo que 
otro colega dijo. 

Hyland  
(2002, 2005).

Autoridad 
versus 
invisibilidad.

Ejemplo de invisibilidad

«Para tener una mejor convivencia, 

debemos relacionarnos de forma

Predomina la «invisibilidad». Es 
paradójico que, en una actividad 
cuyo propósito pedagógico es «re-
cuperar los saberes del docente», 
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Autores/as Categorías  
analíticas

Fragmentos ejemplificadores 
del discurso de participantes  

en el foro
Interpretación

◄

Hyland  
(2002, 2005). 
(cont.)

Autoridad 
versus 
invisibilidad.

respetuosa con los demás […]. 
Además, debemos ser respon-
sables de la integridad de nues-
tros alumnos y gestionar acciones 
que los beneficien» (VH).

dichos saberes quedan disuel-
tos en juicios de valor emitidos 
desde la impersonalidad, en fra-
ses copulativas (predomina la voz 
media), y orientados a un plano 
universal, descontextualizado,de 
aplicación. Incluso, cuando se 
formula en primera persona, se 
utiliza con frecuencia el «plural 
mayestático» (el «nosotros» ge-
nérico).

Lucas, 
Gunawardena 
y Moreira 
(2014).

Modelo de 
análisis de la 
interacción: 
construcción 
interactiva del 
conocimiento.

Fase I. Compartir y comparar 
información

Expresiones de identificación: 
«Coincido contigo en que» (EL), 
«Coincido en su totalidad con 
usted» (CH) o «Comparto plena-
mente su concepto de…» (GN).

Expresiones de aprecio: «Me 
es grato leer sus aportaciones» 
(MR) o «Me encantan todos los 
términos que utilizas» (EL).

Expresiones de juicio positivo: 
«Me parece muy completa su 
aportación» (CH) o «Me da una 
visión más certera» (DA).

Expresiones de reproducción 
(paráfrasis): «Como lo mencio-
na…» (TA) o «Como usted bien 
nos dice…» (GN).

Predomina de forma abrumadora 
la fase I o el «establecimiento del 
acuerdo», con fórmulas de identi-
ficación, aprecio, juicio positivo o 
reproducción (paráfrasis).

Fuente: elaboración propia.

►
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Anexo 2

Análisis crítico de los mensajes de los docentes en formación en el 
foro del bloque I del módulo «El uso de metodologías, estrategias 

didácticas para el aprendizaje» (P10-21-1, LEP, LINI, UPN, 2021)

Autores/as
Categorías  
analíticas

Fragmentos ejemplificadores 
del discurso de participantes 

en el foro
Interpretación

Davies y Harré  
(1990).

Posiciona- 
miento y  
argumento.

Ejemplo de «cuidador social»

«Por cierto, necesitamos ser más 
humanos en la educación a dis-
tancia, ojalá pueda cargar una 
fotografía de su rostro» (en res-
puesta a PZ).

Argumento: velar por la publi-
cación de la foto significa con-
tribuir a «humanizar» y generar 
presencia personal que aminore 
el anonimato e impersonalidad 
en internet.

«Déjanos algunas palabras aquí, 
porque, para ser sincero, pa-
rece envío de tareas, más que 
espacio donde se vean las opi-
niones en colectivo» (en respues-
ta a RM).

Argumento: velar por la visibiliza-
ción directa del mensaje facilita la 
visibilidad «colectiva» del mismo.

El asesor asume la posición de 
«cuidador» del buen funciona-
miento de la interacción humana 
en ese espacio digital y promueve 
las «normas de convivencia». Sus 
mensajes corrigen a los docentes 
que no tienen foto en el perfil o 
que no publican el mensaje di-
rectamente, sino que lo cargan 
en un documento adjunto.

Hyland  
(2002, 2005).

Autoridad 
versus 
invisibilidad.

Ejemplo de invisibilidad

«Para tener una mejor conviven-
cia debemos de relacionarnos en 
forma respetuosa con los demás 
[…]. Además, debemos ser res-

En los mensajes orientados al 
cuidado social predomina la «in-
visibilidad». El hecho de estar 
señalándoles lo incorrecto de su 
conducta digital, de pedirles que 
cambien la forma de actuar en el

►
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Autores/as
Categorías  
analíticas

Fragmentos ejemplificadores 
del discurso de participantes 

en el foro
Interpretación

◄

Hyland  
(2002, 2005). 
(cont.)

Autoridad 
versus 
invisibilidad.

ponsables de la integridad de 
nuestros alumnos y gestionar 
acciones que los beneficien» 
(VH).

foro, puede llevar a la confron-
tación y centrar la atención en la 
«persona» del asesor. 

Pero este diluye su autoridad en 
fórmulas de cortesía o en frases 
impersonales.

Lucas,  
Gunawardena  
y Moreira 
(2014)

Modelo de 
análisis de la 
interacción: 
construcción 
interactiva del 
conocimiento.

Fase I. Compartir y comparar

Expresiones de identificación

«Así es, Mtra. Crear es experi-
mentar y hacer significativo el 
aprendizaje» (en respuesta a CZ).

«En efecto, no es fácil para un 
sistema que anteriormente es-
taba basado en la enseñanza 
vertical y no en la construcción 
horizontal» (en respuesta a AT).

Fase II. Descubrir y explorar 
disonancias o inconsistencias

Operativo-conductuales

«Sería tan amable de escribirnos 
unas líneas aquí, como le pedí» 
(en respuesta a AC).

«Aquí hace falta escribir directa-
mente» (en respuesta a AV).

Cuando su comentario se orien-
ta al contenido del mensaje del 
docente, la tendencia es expre-
sar acuerdo, integrando el argu-
mento explícito o implícito del 
docente en un axioma de mayor 
alcance o universalidad.

Cuando el comentario se enfoca 
a corregir la operación digital, el 
asesor legitima la razón de ser de 
esa «política», eludiendo la diso-
nancia personal y construyendo 
un espacio de concordia.

Fuente: elaboración propia.

►
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►

Anexo 3

Análisis crítico de los mensajes de los docentes en formación en el 
foro del bloque II del módulo «El uso de metodologías, estrategias 

didácticas para el aprendizaje» (P11-21-1, LEP, LINI, UPN, 2021)

Autores/as Categorías 
analíticas

Fragmentos ejemplificadores 
del discurso de participantes 

en el foro
Interpretación

Davies y Harré 
(1990).

Posiciona-
miento y  
argumento.

Ejemplos de la posición de «su-
pervisor» de la adquisición del 
currículo

«Te pido que amplíes este pá-
rrafo» (en respuesta a IC), «Creo 
que debes revisar los documen-
tos de este bloque y reescribirlo» 
(en respuesta a MF) o «Considero 
que la primera respuesta debes 
ampliarla para mejorar la com-
prensión (en respuesta a MC).

Argumento: ampliar la reflexión,  
precisarla, ejemplificarla y rela-
cionarla con las lecturas garan- 
tiza la adquisición de ese conoci-
miento curricular. 

El asesor asume el rol de im-
pulsar el desarrollo del conte-
nido del módulo, formulando 
preguntas o indicando los tópi-
cos que el docente debe abor-
dar en sus próximos mensajes 
en el foro, pidiéndole más preci-
sión o ejemplos, o bien indicán-
dole que amplíe sus respuestas. 
Eventualmente, él mismo incluye 
la respuesta esperada, aunque 
su misión sea inducir al docente 
a elaborarla, no tanto a partir de 
una estrategia mayéutica (con di-
lemas que provoquen su razona-
miento), sino deíctica, indicándole 
las «partes» que debe expandir.

Hyland  
(2002, 2005).

Autoridad 
versus 
invisibilidad.

Ejemplo de autoridad

«Amplía los referentes de […]» (en 
respuesta a MC).

«Te pido que nos amplíes tus opi-
niones al respecto de […]» (en res-
puesta a LA).

El asesor no visibiliza su «yo» sub-
jetivo desde el cual emite los jui-
cios respecto a la pertinencia o 
no de los comentarios de los do-
centes, es decir, no juega el rol 
de un participante polémico de 
la comunidad, sino que implí-
citamente refuerza la autoridad 
de su figura, colocándose en la 
posición de pedir más informa-
ción. Domina el uso del modo 
imperativo, bien en su forma di-
recta, o bien con fórmulas ate-
nuadas en cláusulas incoativas.

►
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Autores/as Categorías 
analíticas

Fragmentos ejemplificadores 
del discurso de participantes 

en el foro
Interpretación

◄

Lucas et al. 
(2014).

Modelo de 
análisis de la 
interacción: 
construcción 
interactiva del 
conocimiento.

Fase I. Compartir y comparar

Expresiones de identificación

«Está muy completo e interesan-
te y nos permite al grupo cono-
cer tus experiencias y acrecentar 
tus conocimientos» (en respues-
ta a MF).

«Amplios e interesantes tus co-
mentarios. Es necesario crear 
ambientes óptimos, que brinden 
seguridad (en respuesta a MO).

Fase II. Descubrir y explorar 
disonancias o inconsistencias

Expresiones de confrontación

«Te pido que vuelvas a realizar tu 
actividad, tomando en conside-
ración lo solicitado en un inicio, 
que es […]» (en respuesta a DC).

«De inicio, comentas puntos in-
teresantes y tratando de darles 
el toque educativo, pero te pido 
que amplíes tus respuestas, con-
siderando los siguientes paráme-
tros» (en respuesta a LP).

El asesor asume la función co-
municativa de validar o no el co-
mentario de los participantes. 
Cuando lo valida, puede subra-
yar su acuerdo, agregando más 
afirmaciones. Cuando no lo vali-
da, solicita explícitamente al par-
ticipante que amplíe o precise el 
contenido de lo que ya publicó.

En ese sentido, la disonancia no 
afecta al contenido de lo que el 
docente dijo, sino a la extensión o 
precisión del mismo. No provoca, 
por tanto, una evolución dialécti-
ca en la construcción del cono-
cimiento, sino una amplificación 
dentro del mismo cauce. 

Fuente: elaboración propia.

►
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Extracto

La evaluación de los aprendizajes es una parte fundamental de cualquier propuesta formativa, 
en particular en educación superior. Una metodología atractiva que apunta a este propósito 
es la e-evaluación, siendo clave las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en 
la mediación de la enseñanza y del aprendizaje. Este estudio tuvo como objetivo describir las 
percepciones de los docentes (hombres y mujeres) sobre la relevancia de la implementación de 
la e-evaluación en sus cursos de formación en la universidad. Para ello, se realizó un estudio 
observacional descriptivo tipo transversal en docentes de la Universidad de Antioquia que 
habían participado en los cursos de formación de e-evaluación. La muestra estuvo conformada 
por 154 docentes que realizaron el curso de e-evaluación entre los periodos 2019 y 2022. Para 
la recolección de la información, se adaptó y sistematizó un instrumento ad hoc (Alsaadoun, 
2022) con la finalidad de identificar las variables observables que conformaron las variables 
latentes «Enseñanza» y «Aprendizaje». Los resultados mostraron una alta confiabilidad del 
instrumento, con un coeficiente omega de 0,88 y 0,92 para las dimensiones «Enseñanza» y 
«Aprendizaje», respectivamente. Este estudio también mostró que los participantes consideraban 
que la e-evaluación mejora los ambientes de aprendizaje en los cursos de educación superior. 
Asimismo, se pudo constatar que los encuestados opinaban que tanto la enseñanza como el 
aprendizaje se mejoran con esta metodología de la e-evaluación.
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Abstract

Learning assessment is a fundamental part of any training proposal, particularly in higher educa-
tion. An attractive methodology that aims for this purpose is e-assessment; being key in teaching 
and learning environments mediated by information and communication technologies (ICT). The 
study aimed to describe the perceptions of teachers (men and women) about the relevance of 
the implementation of e-assessment in their training courses at the university. For this, a cross-
sectional descriptive observational study was carried out on teachers from the University of 
Antioquia who had participated in e-evaluation training courses. The sample consisted of 154 
teachers who took the e-evaluation course between the periods 2019 and 2022. For the collec-
tion of information, an ad hoc instrument (Alsaadoun, 2022) was adapted and systematized to 
identify the observable variables that made up the latent variables of «Teaching» and «Learning». 
The results showed a high reliability of the instrument, with an omega coefficient of 0.88 and 
0.92 for the «Teaching» and «Learning» dimensions, respectively. This study also showed that 
participants consider that e-assessment improves learning environments in higher education 
courses. Likewise, it was possible to verify that the teachers consider that both teaching and 
learning are improved with this e-assessment methodology.

Keywords: e-assessment; higher education; technology tools; learning; teacher training; assessment 
learning; teaching strategies.
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personas intervinientes en este estudio de investigación.
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1.  Introducción

La formación de estudiantes universitarios representa un desafío continuo porque impli-
ca reflexionar sobre aquellas capacidades y habilidades necesarias para que los estudian-
tes puedan enfrentarse a las demandas de la vida social y profesional del siglo XXI. Esta 
reflexión conlleva al docente universitario a repensar su práctica para diseñar experiencias 
de aprendizaje que brinden estas condiciones y oportunidades a los aprendices.

En ese sentido, la «formación de docentes» se entiende como aquel «proceso educa-
tivo potenciador del desarrollo profesional en el ejercicio de la docencia que transcurre a 
lo largo de la vida y que le posibilita un desempeño profesional competente, autónomo y 
comprometido» (González Tirados y González Maura, 2007, p. 3). Es de gran importancia 
para las universidades, ya que una buena formación docente garantiza la calidad de la en-
señanza y el aprendizaje, lo que, a su vez, contribuye al desarrollo de la sociedad. Además, 
la continua formación docente es esencial para actualizar los conocimientos y adaptarse a 
las nuevas metodologías y tecnologías de enseñanza.

Ahora bien, la capacitación docente orientada a mejorar los procesos de enseñanza a 
través de las nuevas tecnologías «es un punto clave para el éxito de la docencia futura» 
(Carreras Casanovas, 2021), puesto que en la actualidad las tecnologías forman parte de 
la cotidianidad y han traído ventajas que se deben aprovechar en la educación superior y 
en el proceso de evaluación.

Tal y como menciona Hernández (2011), la formación a docentes debe apuntar a la ex-
celencia didáctica, acompañada de la actualización científica y tecnológica. De esta manera 
se asegura una enseñanza ajustada a los continuos cambios del contexto socioeducativo.

Por su parte, Perrenoud (2001) sostiene que la formación del profesorado debe antici-
par la transfiguración de la educación y de la sociedad en general. Analizar y reconocer la 
función transformadora de la formación posibilita la materialización de cambios. Por ello, 
se considera que la formación de docentes es un pilar fundamental para el crecimiento y el 
desarrollo de las universidades y de la educación en general.

Por lo anteriormente planteado, desde la Facultad de Educación de la Universidad de 
Antioquia, hemos considerado como una necesidad la formación de docentes en el tema 
de la e-evaluación, la cual es relevante en la actualidad debido al creciente uso de las tec-
nologías en la educación y a la necesidad de adaptarse a las nuevas formas de enseñanza 



Estudios de 
investigación

Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 37-64  |  41

Análisis de las percepciones del profesorado sobre  
la implementación de la e-evaluación en la universidad:  

resultado de la formación docente

y evaluación. Esta necesidad ha sido identificada por los profesores, quienes, en el tránsito 
de la presencialidad a la virtualidad, manifiestan sus carencias de formación en los procesos 
de evaluación educativa (Martínez-Álvarez et al., 2023).

La e-evaluación o evaluación electrónica mediada por TIC permite la realización de prue-
bas y exámenes de manera digital, lo que facilita la corrección y el procesamiento de los 
resultados. Además, la e-evaluación puede ser más eficiente y equitativa, así como tam-
bién puede permitir una mayor variedad de tipos de preguntas y métodos de evaluación.

Al formar docentes en e-evaluación, se les capacita para diseñar y administrar exáme-
nes y evaluaciones utilizando tecnologías digitales, lo que les permite mejorar sus habili-
dades y conocimientos en el uso de estas herramientas. Esto les ayudará a desarrollar y 
aplicar métodos más avanzados de evaluación y a adaptarse a los cambios constantes en 
la educación y la tecnología.

Además, la formación en e-evaluación mejora la calidad de la enseñanza y el aprendi-
zaje, ya que los docentes pueden obtener información valiosa y datos de calidad (Hoover, 
2007). Adicionalmente, también les ayuda a tener una retroalimentación más rápida y pre-
cisa sobre el rendimiento de los estudiantes, lo que les permitirá ajustar su enfoque de en-
señanza y diseñar estrategias de aprendizaje más efectivas. En resumen, la formación de 
docentes en e-evaluación es esencial para adaptarse a los avances tecnológicos en la edu-
cación y mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje.

Asimismo, las prácticas de evaluación se contemplan como un elemento clave para 
mejorar el aprendizaje de los estudiantes (Boud, 2020; Keeling, 2006; Kerr, 2017). Por lo 
tanto, resulta crucial que los docentes reciban una formación adecuada que esté centrada 
en comprender el propósito y la importancia de los procesos de evaluación, así como en 
desarrollar estrategias concretas que fomenten el aprendizaje efectivo de los estudiantes.

Por todo lo anterior, se vio la necesidad de evaluar la confiabilidad de un test y anali-
zar la percepción que los docentes tienen sobre la implementación de la e-evaluación en 
sus cursos formativos, lo que nos llevó a realizar las siguientes preguntas de investigación:

• ¿Cuál es la percepción de los docentes formados en e-evaluación sobre la implementación de las TIC 
para evaluar los aprendizajes en la universidad?

• ¿Cuál es el grado de confiabilidad del test ad hoc para conocer las percepciones de los docentes sobre 
la implementación de la e-evaluación?

• ¿La implementación de la e-evaluación en cursos de formación en la universidad mejora los procesos 
de enseñanza?

• ¿La implementación de la e-evaluación en cursos de formación en la universidad mejora los procesos 
de aprendizaje?
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1.1.   La e-evaluación: ventajas y desventajas en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje

La evaluación formativa nos invita a ampliar la perspectiva centrada en la evaluación del 
aprendizaje y a empezar a concebir la evaluación para el aprendizaje y la evaluación como un 
proceso de aprendizaje. En la evaluación para el aprendizaje el pilar es la retroalimentación 
y el beneficio que de esta obtienen tanto estudiantes como profesores. Al evocar el diálogo  
entre profesor y estudiantes en torno al contenido y al quehacer académico se gesta un 
ambiente de ayuda y se ofrece una respuesta ajustada, coherente y contextualizada en un 
campo de estudio específico. Asimismo, la evaluación como aprendizaje contribuye a for-
mar el carácter tanto de los estudiantes como de los docentes, desarrollando capacidades 
éticas y de justicia que permiten entender las relaciones de forma más amable y solidaria 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

A su vez, es innegable y evidente la influencia de las TIC tanto en el ámbito educativo 
como en el de la propia sociedad. Por tanto, eludir las tecnologías en el contexto actual 
del proceso de aprendizaje universitario o desconocer su potencial didáctico sería privar 
de experiencias de aprendizaje motivadoras a los estudiantes, quienes están cada vez más 
adaptados a ellas.

A pesar de que las herramientas de e-evaluación son variadas, pudiéndolas clasificar en 
aplicaciones de aprendizaje móvil (m-learning, en inglés) y de ludificación (gamification, en in-
glés), son pocos los docentes universitarios que conocen y usan estas herramientas en la eva-
luación (Martínez-Álvarez et al., 2023).

Dentro de las potencialidades de las herramientas de e-evaluación, se puede mencio-
nar la capacidad para movilizar la motivación del estudiante en el aprendizaje, puesto que 
alienta a participar y a ser más activos en los propios procesos de evaluación, dando re-
troalimentación a un gran número de estudiantes (Dermo, 2009).

Asimismo, se puede resaltar que los procesos de retroalimentación y progreso se reali-
zan en menor tiempo y de forma más interactiva, y, por tanto, la evaluación, como proceso  
de aprendizaje, cobra una relevante importancia y significación tanto para el estudiante 
como para la comunidad en general.

No obstante, es importante resaltar que no solo el uso de las herramientas de e-evalua-
ción va a contribuir al aprendizaje. Adicionalmente, es necesario que el maestro impulse y 
oriente la e-evaluación hacia el aprendizaje, como mencionan Rodríguez Gómez e Ibarra 
Sáiz (2011).

Siguiendo este orden de ideas, para que la e-evaluación esté orientada al e-aprendizaje, 
debe contemplar una serie de principios que pasamos a enumerar a continuación:

https://es.wikipedia.org/wiki/Ludificaci%C3%B3n
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• Validez. Las herramientas de e-evaluación deben medir lo que pretenden valorar 
y proporcionar resultados precisos y fiables.

• Objetividad. Las herramientas de e-evaluación deben ser imparciales y no estar 
influenciadas por factores externos, como la raza, el género, etc.

• Confidencialidad. Los datos recogidos a través de las herramientas de e-evalua-
ción deben ser confidenciales y han de estar protegidos adecuadamente.

• Accesibilidad. Las herramientas de e-evaluación deben ser accesibles a todos 
los usuarios, independientemente de su habilidad o discapacidad.

• Usabilidad. Las herramientas de e-evaluación deben ser fáciles de usar y tienen 
que proporcionar resultados claros e interpretables.

Adicionalmente, como menciona Ridgway et al. (2004), la e-evaluación favorece en gran 
medida el aprendizaje y la enseñanza. Puesto que permite evaluar importantes habilida-
des para la vida, mejora la confiabilidad de la puntuación y, en consecuencia, también la 
calidad de la prueba en sí; al mismo tiempo, ayuda a evitar los inconvenientes del sistema 
tradicional de evaluación en papel, como, por ejemplo, el tiempo requerido para calificar.

En otro sentido, la e-evaluación presenta algunas desventajas que pueden dificultar su 
uso. Por ejemplo, requiere mucho tiempo, en términos de preparación de pruebas, y el uso 
de tecnología, y carece de control sobre dichas pruebas (Rastgoo y Namvar, 2010). Otras 
desventajas son que los instructores tienen menos control sobre el entorno del examen, 
por lo que hacer trampa resulta más fácil para los estudiantes. Rowe (2004), en su estudio 
exploratorio para revelar problemas de deshonestidad en los exámenes virtuales, discutió 
los tres más serios en la evaluación en línea. En primer lugar, los alumnos pueden dispo-
ner de las respuestas del examen antes de realizarlo. En segundo lugar, dado que es difícil 
asegurarse de que todos los estudiantes hagan el examen al mismo tiempo, aquellos que 
realizan la prueba primero pueden proporcionar las preguntas al resto. Finalmente, hay fac-
tores que impiden el uso de la e-evaluación en las aulas; por ejemplo, que la mayoría de 
las herramientas requieren conectividad, lo que la hace inoperante en muchos contextos y 
lugares donde internet no ha podido llegar, como ocurre en sectores aislados del campo. 
Esto la hace, además de inoperante, poco inclusiva.

1.2.  Relevancia de la e-evaluación en la enseñanza superior

La e-evaluación permite a los educadores evaluar el desempeño de los estudiantes de 
manera más eficiente, precisa y en tiempo real a través de herramientas digitales. Además, 
la e-evaluación puede proporcionar una retroalimentación más personalizada y detallada a 
los estudiantes, así como mejorar su aprendizaje y motivación. También puede reducir el 
tiempo y el gasto asociados con la evaluación tradicional en papel.
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Para lograr una evaluación significativa, los educadores deben predeterminar el pro-
pósito de la evaluación, su resultado deseado y los criterios que se quieren medir (Gay- 
tan y McEwen, 2007). Informar a los alumnos sobre el objetivo del curso les ayuda a aprender 
mejor. Los educadores también deben modificar sus métodos de enseñanza para proporcio-
nar evaluaciones que coincidan con el nivel de las metas deseadas (Liang y Creasy, 2004).

Los educadores en línea deben adoptar 
métodos de evaluación que permitan a sus 
estudiantes demostrar el logro de los objetivos 
del curso (Robles y Braathen, 2002). Debido 
a que los métodos de enseñanza cambiaron 
cuando la institución se trasladó a un entorno 
en línea, también se deben adoptar diferentes 
métodos de evaluación (Liang y Creasy, 2004). 
Como Gaytan y McEwen (2007) resaltan en 
los resultados de su estudio, los estudiantes 
perciben la aplicación de nuevos métodos 
de evaluación (proyectos, asignaciones se-
manales, autoevaluación, portafolios, cues-
tionarios cronometrados y foros de discusión) 
como herramientas efectivas. Estos métodos 
permiten a los alumnos participar de manera 
activa, demostrar su comprensión de los con-
tenidos y colaborar de forma significativa con 
sus compañeros. Al emplear estas estrategias 
de evaluación, se fomenta un aprendizaje más 
profundo y significativo en el entorno en línea.

1.3.   Importancia de la e-evaluación en el aprendizaje del alum-
nado universitario

A través de la implementación de la e-evaluación en el aprendizaje de los estudiantes 
universitarios se pretende proporcionar una forma más rápida y eficiente de recibir retroa-
limentación sobre su desempeño. Además, la e-evaluación puede ser más objetiva y fiable 
que la evaluación tradicional, basada en papel y lápiz, ya que los resultados pueden ser 
procesados automáticamente y se pueden utilizar herramientas como la inteligencia artifi-
cial para detectar patrones en las respuestas de los alumnos. Sin embargo, es importante 
tener en cuenta que la e-evaluación debe ser diseñada cuidadosamente para garantizar su 
validez y fiabilidad y que los estudiantes han de estar adecuadamente capacitados para 
utilizar las tecnologías necesarias a la hora de completar la evaluación.

Como resaltan Gaytan y McEwen Como resaltan Gaytan y McEwen 
(2007) en los resultados de su (2007) en los resultados de su 
estudio, el estudiantado percibe la estudio, el estudiantado percibe la 
aplicación de nuevos métodos de aplicación de nuevos métodos de 
evaluación (proyectos, asignaciones evaluación (proyectos, asignaciones 
semanales, autoevaluación, portafolios, semanales, autoevaluación, portafolios, 
cuestionarios cronometrados y foros de cuestionarios cronometrados y foros de 
discusión) como herramientas efectivasdiscusión) como herramientas efectivas

Los nuevos métodos de evaluación Los nuevos métodos de evaluación 
permiten al alumnado participar permiten al alumnado participar 
de manera activa, demostrar su de manera activa, demostrar su 
comprensión de los contenidos y comprensión de los contenidos y 
colaborar de forma significativa con colaborar de forma significativa con 
sus compañeros. Al emplear estas sus compañeros. Al emplear estas 
estrategias de evaluación, se fomenta estrategias de evaluación, se fomenta 
un aprendizaje más profundo y un aprendizaje más profundo y 
significativo en el entorno en líneasignificativo en el entorno en línea
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Aunque la práctica de la evaluación es diferente en entornos en línea y presencia-
les, «los principios de la evaluación no cambian en un entorno en línea» (Benson, 2003,  
p. 71). El cambio que se produce cuando el estudiante pasa del aprendizaje tradicional 
al aprendizaje en línea implica que este debe aprender a ser responsable de su propio 
aprendizaje. Por ejemplo, el alumno se ve obligado a leer, comprender, preguntar, res-
ponder, discutir y explorar los materiales de aprendizaje proporcionados por el instructor 
(Robles y Braathen, 2002).

Los métodos de evaluación utilizados en un entorno en línea deben mejorar las habili-
dades o las capacidades que requieren los estudiantes para enfrentarse al aprendizaje in-
mediato y a su futuro laboral, es decir, con estos métodos de evaluación los alumnos han 
de aprender a ser más responsables de su propio aprendizaje, a resolver problemas de la 
vida real, a ser más autónomos a la hora de tomar decisiones, a ser capaces de elaborar 
juicios de valor y a resolver situaciones complicadas en el menor tiempo posible (Liang y 
Creasy, 2004).

2.  Objetivo

Este estudio de investigación tiene como objetivo describir las percepciones de los do-
centes sobre la relevancia de la implementación de la e-evaluación en sus cursos de forma-
ción en la universidad a partir de dos dimensiones: «Enseñanza» y «Aprendizaje».

3.  Método

Se realizó un estudio observacional descriptivo tipo transversal en docentes de la Univer-
sidad de Antioquia que han participado en los cursos de formación de e-evaluación, donde 
se aplicó un muestreo aleatorio simple (MAS) que apuntó a estimar una proporción de po-
blación finita de 703 docentes, considerando un nivel de confianza del 95 %, un error del 
muestreo del 7 % y una proporción desconocida del fenómeno de estudio (50 %). 

Basándose en lo anterior, se seleccionó una muestra de 154 individuos que cumplieron 
los criterios de selección del estudio: ser docentes de la Universidad de Antioquia, haber 
realizado el curso de e-evaluación impartido por la Facultad de Educación entre 2019 y 2022 
y, finalmente, haber conseguido la certificación de dicho curso.

Para la recolección de la información, en primer lugar, se adaptó y se sistematizó un ins-
trumento ad hoc con la finalidad de identificar las variables observables que conformaron 
las variables latentes de «Enseñanza» y «Aprendizaje» que permitieron medir las percep-
ciones de los docentes. Este proceso se realizó por medio de una búsqueda sistemática 
de trabajos científicos en temas relacionados con la implementación de la e-evaluación, 
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los cuales fueron analizados en su contenido a través de un comité de expertos, utilizan-
do técnicas empírico-analíticas de adaptación cultural de instrumentos. 

Las preguntas del cuestionario cuentan con 22 ítems, de los cuales, 7 ítems responden 
a la dimensión «Enseñanza» y 15 ítems responden a la dimensión «Aprendizaje» (véase  
figura 1). Respecto a la estructura de los ítems, 21 son de escala tipo Likert (semicuantita-
tiva) –tienen un rango de cinco adjetivos: 1 (totalmente en desacuerdo), 2 (en desacuerdo),  
3 (indeciso), 4 (de acuerdo) y 5 (totalmente de acuerdo)– y 1 es de pregunta abierta.

Figura 1.  Diagrama de flujo de las dimensiones del instrumento según ítems

E 9
E 11
E 14
E 15
E 16
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E 21
A 1
A 2
A 3
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Fuente: elaboración propia.

En segundo lugar, para la recolección de la información, a los docentes elegidos en el 
muestreo se les envió una invitación por correo institucional en la que se les explicaba el al-
cance del estudio y se les pedía el consentimiento de participación voluntario. Con aquellos 
que aceptaron participar en la investigación se compartió un acceso web del instrumento 
sistematizado para el diligenciamiento de este, generando una matriz de datos automatizada 
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en hoja de cálculo que luego se exportó en un dataset en formato CSV (comma-separated 
values) para establecer una sincronización de datos con las herramientas de analítica como 
proceso de perfilamiento de datos, lo que garantizó el control de sesgos de información y 
de selección del estudio como paso previo a su posterior análisis. De igual forma, para con-
trolar el sesgo del instrumento, se realizó un proceso de validación interna estadística que 
permitió la coherencia, la exhaustividad, el direccionamiento, las preguntas incomprensibles 
y las duplicadas como parte del proceso de auditoría y calidad de los ítems.

Para el procesamiento, la sistematización y el análisis de los datos se utilizaron los soft-
wares estadísticos Jamovi (2022) y JASP (2023).

3.1.  Plan de análisis

Para el análisis descriptivo de las percepciones de los docentes sobre la relevancia de la 
implementación de la e-evaluación en sus cursos a partir de las dimensiones «Enseñanza» y 
«Aprendizaje», se utilizaron distribuciones absolutas y distribuciones relativas con sus res-
pectivos intervalos de confianza (IC) del 95 %. Se realizó un gráfico de nube de palabras 
para un ítem del instrumento que se estructuró como una pregunta abierta.

Respecto a la interrelación de las dimensiones «Enseñanza» y «Aprendizaje», se realizó  
un análisis de redes por medio de la técnica de estimación IsingSampler (métodos de 
muestreo y funciones de distribución para el modelo Ising), donde se realizó un proceso 
de «binarización», utilizando la mediana para la visualización de asociaciones entre los 
diferentes ítems.

Como parte del proceso de validación interna del instrumento, se evaluó la confiabili-
dad y la magnitud en que los ítems del instrumento están correlacionados en las diferentes 
dimensiones, y se aplicó el coeficiente omega de McDonald y el coeficiente de correlación 
de Pearson. Se realizó un análisis factorial confirmatorio (AFC) como técnica multivariada de 
interdependencia para evaluar hasta qué punto las variables observables (ítems) que con-
forman cada dimensión («Enseñanza» y «Aprendizaje»), organizadas teóricamente, se ajus-
tan a los datos del fenómeno de estudio.

De acuerdo con las consideraciones y los principios éticos nacionales e internacionales, 
la presente investigación se clasificó como un estudio sin riesgo.

4.  Resultados

Como un primer paso que garantizase la representatividad del estudio, se realizó un 
muestreo aleatorio simple en el que participaron 154 docentes que aprobaron el curso  
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e-evaluación realizado por la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia entre 
los años 2019 y 2022, permitiendo un análisis inferencial de la evaluación sistemática y un 
análisis eficiente de la muestra en términos de generalizaciones precisas sobre la población 
de docentes de la universidad. Posteriormente, se evaluó la validez interna del instrumento 
respecto al fenómeno de estudio para garantizar la seguridad de los resultados por medio 
de un análisis de confiabilidad y de interdependencia, como se describe a continuación.

4.1.  Confiabilidad del instrumento

Al evaluar la consistencia interna del instrumento de acuerdo con las dos dimensiones, se 
halló un coeficiente omega de 0,883 para la dimensión «Enseñanza» y un coeficiente omega de 
0,925 para la dimensión «Aprendizaje»; ambas dimensiones, con consistencia interna buena. 
Al observar los coeficientes de correlación de ambas dimensiones, se encontró una relación 
directa (coeficientes positivos) entre los diferentes ítems y no se observaron ítems de escala 
inversa (véanse figuras 2 y 3).

Figura 2.  Coeficientes de correlación de los ítems de la dimensión «Enseñanza»

E 21 1

E 18 1 0,59

E 16 1 0,59 0,74

E 15 1 0,73 0,59 0,58

E 14 1 0,77 0,68 0,62 0,62

E 11 1 0,27 0,24 0,32 0,12 0,38

E 9 1 0,36 0,47 0,44 0,47 0,47 0,44

E 9 E 11 E 14 E 15 E 16 E 18 E 21

Correlación 
de Pearson

 – 1 – 0,5 0 0,5 1

Fuente: elaboración propia.
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Figura 3.  Coeficiente de correlación de los ítems de la dimensión «Aprendizaje»

A 22 1

A 20 1 0,53

A 19 1 0,60 0,58

A 17 1 0,81 0,56 0,59

A 13 1 0,40 0,38 0,48 0,53

A 12 1 0,25 0,42 0,38 0,42 0,35

A 10 1 0,34 0,46 0,55 0,51 0,57 0,55

A 8 1 0,42 0,32 0,30 0,46 0,48 0,37 0,44

A 7 1 0,35 0,50 0,31 0,43 0,63 0,52 0,64 0,43

A 6 1 0,46 0,58 0,32 0,23 0,37 0,40 0,37 0,48 0,37

A 5 1 0,47 0,64 0,28 0,41 0,40 0,41 0,57 0,50 0,69 0,35

A 4 1 0,27 0,43 0,32 0,38 0,34 0,32 0,26 0,28 0,30 0,41 0,39

A 3 1 0,41 0,54 0,45 0,63 0,32 0,47 0,43 0,42 0,50 0,46 0,69 0,47

A 2 1 0,60 0,41 0,51 0,49 0,44 0,43 0,30 0,39 0,17 0,37 0,33 0,55 0,26

A 1 1 0,51 0,66 0,45 0,60 0,47 0,68 0,40 0,40 0,35 0,34 0,52 0,50 0,72 0,44

A 1 A 2 A 3 A 4 A 5 A 6 A 7 A 8 A 10 A 12 A 13 A 17 A 19 A 20 A 22

Correlación 
de Pearson

 – 1 – 0,5 0 0,5 1

Fuente: elaboración propia.

El análisis de consistencia interna realizado en las dimensiones «Enseñanza» y «Apren-
dizaje» para evaluar la percepción de los profesores frente al uso de la e-evaluación en sus 
aulas tiene implicaciones importantes.

El hecho de que ambas dimensiones muestren una consistencia interna buena, con co-
eficientes omega de 0,883 y 0,925 respectivamente, sugiere que los ítems relacionados con 
la enseñanza y el aprendizaje en el contexto de la e-evaluación se están midiendo de mane-
ra coherente y confiable. Esto significa que el instrumento utilizado es válido para capturar 
la percepción de los profesores en estas áreas específicas.

Además, la presencia de una relación directa (coeficientes positivos) entre los diferentes 
ítems indica que los profesores tienden a tener percepciones favorables hacia el uso de la 
e-evaluación en sus aulas. Esto sugiere que ven beneficios en la implementación de esta 
práctica y la consideran efectiva para mejorar la enseñanza y el aprendizaje.
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Este análisis proporciona evidencia de que los profesores tienen una percepción posi-
tiva en relación con el uso de la e-evaluación en sus aulas. Estos resultados respaldan la 
idea de que la e-evaluación puede ser una herramienta valiosa para mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje en entornos educativos.

4.2.  Análisis multivariante de la interdependencia

Se realizó un análisis factorial confirmatorio 
(AFC), con dos factores conocidos a priori («En-
señanza» y «Aprendizaje»), con el objetivo de 
comprobar si la estructura teórica se ajustaba al 
conjunto de variables observables que compo-
nían cada factor. De acuerdo con la prueba de 
esfericidad de Bartlett (p < 0,001) y con la prueba 
de Kaiser-Meyer Olkin (KMO = 0,925), se cumple 
con la adecuación muestral; por lo tanto, pode-
mos concluir que las variables de la muestra están suficientemente relacionadas entre sí 
para realizar un análisis factorial. Además, las variables observables, por ser escalas tipo 
Likert y con cinco opciones de respuesta, son consideradas semicuantitativas y cumplen 
con la naturaleza para este tipo de método de interdependencia.

Los indicadores de ajuste del modelo AFC –de acuerdo con el criterio de ajuste de par-
simonia (X2/gl = 3,05), el índice de ajuste comparativo (CFI = 0,812), el índice de Tucker-
Lewis (TLI = 0,791) y con los criterios de ajuste absoluto de la raíz media estandarizada 
residual cuadrática (SRMR = 0,0654) y de la raíz del error cuadrático medio de la aproxima-
ción (RMSEA = 0,115)– evidencian que es un modelo aceptable y funcional, pero no ópti-
mo, ya que estos criterios están cerca del umbral de exigencia.

Las cargas factoriales estandarizadas para la variable latente «Enseñanza» reportaron,  
en promedio, valores por encima de 0,70 y para la variable latente «Aprendizaje» reportaron, en  
promedio, valores por encima de 0,65, por lo que se trataría de un modelo tau-equivalente, 
obteniendo índices de ajuste adecuados para realizar la evaluación del modelo en la pobla-
ción de estudio.

4.3.   Caracterización de los aspectos de «Enseñanza» y «Apren- 
dizaje» del profesorado

A continuación, en el cuadro 1 se puede observar con claridad la frecuencia absoluta y 
relativa de los ítems de la dimensión «Enseñanza», que muestran la distribución de percep-
ciones de los docentes sobre la e-evaluación.

Los resultados del estudio Los resultados del estudio 
respaldan la idea de que la respaldan la idea de que la 
e-evaluación puede ser una e-evaluación puede ser una 
herramienta valiosa para mejorar herramienta valiosa para mejorar 
la enseñanza y el aprendizaje  la enseñanza y el aprendizaje  
en entornos educativosen entornos educativos
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Cuadro 1.  Distribución de la percepción de los ítems relacionados con la dimensión «Enseñanza»

Ítems Categoría Frecuencia 
absoluta

Frecuencia 
relativa IC (95 %)

E9. La e-evaluación 
es apropiada para to-
das las asignaturas

Totalmente en desacuerdo 10 6,50 3,20-11,60

En desacuerdo 46 29,90 22,80-37,80

Indeciso 40 26 19,20-33,60

De acuerdo 33 21,40 15,20-28,80

Totalmente de acuerdo 25 16,20 10,80-23

E11. La e-evaluación 
no requiere habilida-
des técnicas avanza-
das de los estudiantes

Totalmente en desacuerdo 6 3,90 1,40-8,30

En desacuerdo 42 27,30 20,40-35

Indeciso 32 20,80 14,70-28

De acuerdo 59 38,30 30,60-46,50

Totalmente de acuerdo 15 9,70 5,60-15,60

E14. La e-evaluación 
mejora los ambientes 
de aprendizaje en el  
aula

Totalmente en desacuerdo 5 3,20 1,10-7,40

En desacuerdo 12 7,80 4,10-13,20

Indeciso 30 19,50 13,50-26,60

De acuerdo 78 50,60 42,50-58,80

Totalmente de acuerdo 29 18,80 13-25,90

E15. La e-evaluación 
permite mejorar la di- 
dáctica en el aula

Totalmente en desacuerdo 5 3,20 1,10-7,40

En desacuerdo 11 7,10 3,60-12,40

Indeciso 28 18,20 12,40-25,20

De acuerdo 76 49,40 41,20-57,50

Totalmente de acuerdo 34 22,10 15,80-29,50
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Ítems Categoría Frecuencia 
absoluta

Frecuencia 
relativa IC (95 %)

◄

E16. La e-evaluación 
ayuda a mejorar la en-
señanza

Totalmente en desacuerdo 3 2 0,40-5,60

En desacuerdo 9 5,80 2,70-10,80

Indeciso 28 18,20 12,40-25,20

De acuerdo 79 51,30 43,10-59,40

Totalmente de acuerdo 35 22,70 16,40-30,20

E18. La e-evaluación 
mejora la participa-
ción de los estudian-
tes en los procesos de 
retroalimentación

Totalmente en desacuerdo 3 2 0,40-5,60

En desacuerdo 10 6,50 3,20-11,60

Indeciso 29 18,80 13-25,90

De acuerdo 79 51,30 43,10-59,40

Totalmente de acuerdo 33 21,40 15,20-28,80

E21. La e-evaluación 
fortalece la autoeva-
luación del docente

Totalmente en desacuerdo 4 2,60 0,70-6,50

En desacuerdo 11 7,10 3,60-12,40

Indeciso 24 15,60 10,20-22,30

De acuerdo 85 55,20 47-63,20

Totalmente de acuerdo 30 19,50 13,50-26,60

Fuente: elaboración propia.

Como se puede observar, estos hallazgos sugieren que el modelo utilizado en el estudio, 
que se basa en las dimensiones «Enseñanza» y «Aprendizaje», tiene un ajuste aceptable a 
los datos y que las variables seleccionadas están relacionadas de manera adecuada con las 
dimensiones que representan. Esto proporciona una base sólida para evaluar la percepción 
de los profesores frente al uso de la e-evaluación en sus aulas y contribuye a la validez y 
confiabilidad del instrumento utilizado en el estudio.

Los hallazgos de esta investigación tienen varias implicaciones importantes, como son la 
adecuación muestral y los resultados de las pruebas de esfericidad de Bartlett y de Kaiser- 
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Meyer Olkin, que indican que las variables observables en la muestra están lo suficientemen-
te relacionadas entre sí para realizar un análisis factorial confirmatorio (AFC). Esto significa 
que las variables seleccionadas para representar las dimensiones «Enseñanza» y «Apren-
dizaje» están correlacionadas y pueden utilizarse en el análisis.

Asimismo, la naturaleza de las variables observables en el estudio son escalas tipo Likert 
con cinco opciones de respuesta, lo que las hace adecuadas para el análisis factorial con-
firmatorio. Este tipo de escalas semicuantitativas permite capturar la interdependencia de 
las variables y es apropiado para evaluar las dimensiones «Enseñanza» y «Aprendizaje». 
De otro lado, en el ajuste del modelo AFC (análisis factorial confirmatorio), los indicadores 
muestran que el modelo propuesto se ajusta de manera aceptable, aunque no óptima, a 
los datos. El criterio de ajuste de parsimonia (X2/gl), el índice de ajuste comparativo (CFI), 
el índice de Tucker-Lewis (TLI) y los criterios de ajuste absoluto de la raíz media estandari-
zada residual cuadrática (SRMR) y de la raíz del error cuadrático medio de la aproximación 
(RMSEA) indican que el modelo tiene un ajuste aceptable, aunque algunos de estos crite-
rios están cerca del umbral de exigencia.

Por último, las cargas factoriales estandarizadas, que indican la relación entre las va-
riables observables y las variables latentes «Enseñanza» y «Aprendizaje», muestran que las 
variables están bien relacionadas con sus respectivas dimensiones. Los valores promedio 
de las cargas factoriales estandarizadas son superiores a 0,70 para «Enseñanza» y superio-
res a 0,65 para «Aprendizaje». Esto indica que el modelo es tau-equivalente, lo que significa 
que los índices de ajuste son adecuados para evaluar el modelo en la población de estudio. 
Respecto a la pregunta «E23. ¿Cuál ha sido, como docente, su experiencia con el uso de la 
e-evaluación?», las palabras que más resaltaron entre el profesorado fueron «estudiantes», 
«evaluación», «aprendizaje», «proceso» y «experiencia» (véase figura 4).

Figura 4.  Descripción de la experiencia docente implementando la e-evaluación

Fuente: elaboración propia.
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En el cuadro 2 se observa que la e-evaluación promueve formas alternativas y comple-
mentarias en los procesos de enseñanza a nivel universitario, como se aprecia en los ítems 
A1, A3, A5, con porcentajes superiores al 50% (frecuencia relativa) en la categoría «De 
acuerdo». En otras palabras, se puede decir que los docentes de este estudio consideran 
que la e-evaluación contribuye de manera significativa al aprendizaje en los diferentes cur-
sos, así como con los ambientes dispuestos para ello.

Cuadro 2.  Distribución de la percepción de los ítems relacionados con la dimensión de «Aprendizaje»

Ítems Categoría
Frecuencia 

absoluta
Frecuencia 

relativa
IC (95 %)

A1. La e-evaluación 
mejora la calidad del 
aprendizaje de los estu- 
diantes

Totalmente en desacuerdo 5 3,20 1,10-7,40

En desacuerdo 9 5,80 2,70-10,80

Indeciso 24 15,60 10,20-22,30

De acuerdo 71 46,10 38,10-54,30

Totalmente de acuerdo 45 29,20 22,20-37,10

A2. La e-evaluación 
da comentarios inme- 
diatos sobre las ac-
tuaciones de los estu-
diantes 

Totalmente en desacuerdo 3 2 0,40-5,60

En desacuerdo 12 7,80 4,10-13,20

Indeciso 31 20,10 14,10-27,30

De acuerdo 78 50,60 42,50-58,80

Totalmente de acuerdo 30 19,50 13,50-26,60

A3. La e-evaluación 
proporciona la retroa-
limentación para mejo-
rar el aprendizaje

Totalmente en desacuerdo 5 3,20 1,10-7,40

En desacuerdo 7 4,50 1,80-9,10

Indeciso 24 15,60 10,20-22,30

De acuerdo 68 44,10 36,20-52,40

Totalmente de acuerdo 50 32,50 25,20-40,50
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Ítems Categoría
Frecuencia 

absoluta
Frecuencia 

relativa
IC (95 %)

◄

A4. La e-evaluación  
proporciona una im- 
parcialidad en la califi- 
cación

Totalmente en desacuerdo 5 3,20 1,10-7,40

En desacuerdo 15 9,70 5,60-15

Indeciso 49 31,80 24,60-39,80

De acuerdo 56 36,40 28,80-44,50

Totalmente de acuerdo 29 18,80 13,0-25,90

A5. La e-evaluación 
mejora el autoaprendi- 
zaje

Totalmente en desacuerdo 3 2 0,40-5,60

En desacuerdo 11 7,10 3,60-12,40

Indeciso 27 17,50 11,90-24,50

De acuerdo 71 46,10 38,10-54,30

Totalmente de acuerdo 42 27,30 20,40-35

A6. La e-evaluación 
reduce el estrés del 
examen

Totalmente en desacuerdo 6 3,90 1,40-8,30

En desacuerdo 25 16,20 10,80-23

Indeciso 45 29,20 22,20-37,10

De acuerdo 48 31,20 24-39,10

Totalmente de acuerdo 30 19,50 13,50-26,60

A7. La e-evaluación 
mejora las habilidades 
y capacidades de los 
estudiantes

Totalmente en desacuerdo 5 3,20 1,10-7,40

En desacuerdo 14 9,10 5,10-14,80

Indeciso 28 18,20 12,40-25,20

De acuerdo 79 51,30 43,10-59,40

Totalmente de acuerdo 28 18,20 12,40-25,20
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Ítems Categoría
Frecuencia 

absoluta
Frecuencia 

relativa
IC (95 %)

◄

A8. Los estudiantes 
prefieren la e-evalua-
ción en lugar de la eva-
luación tradicional

Totalmente en desacuerdo 2 1,30 0,20-4,60

En desacuerdo 16 10,40 6,10-16,30

Indeciso 61 39,60 31,80-47,80

De acuerdo 47 30,50 23,40-38,40

Totalmente de acuerdo 28 18,20 12,40-25,20

A10. La e-evaluación es 
apropiada para todos  
los estudiantes

Totalmente en desacuerdo 13 8,40 4,60-14

En desacuerdo 55 35,70 28,20-43,80

Indeciso 36 23,40 16,90-30,90

De acuerdo 33 21,40 15,20-28,80

Totalmente de acuerdo 17 11 6,60-17,10

A12. La e-evaluación 
promueve la aplica-
ción de una variedad 
de preguntas

Totalmente en desacuerdo 4 2,60 0,70-6,50

En desacuerdo 5 3,20 1,10-7,40

Indeciso 21 13,60 8,60-20,10

De acuerdo 84 54,50 46,30-62,60

Totalmente de acuerdo 40 26 19,20-33,60

A13. La e-evaluación 
no facilita la práctica 
del «pastel o la trampa»

Totalmente en desacuerdo 24 15,60 10,20-22,30

En desacuerdo 47 30,50 23,40-38,40

Indeciso 43 27,90 21-35,70

De acuerdo 25 16,20 10,80-23

Totalmente de acuerdo 15 9,70 5,60-15,60
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Ítems Categoría
Frecuencia 

absoluta
Frecuencia 

relativa
IC (95 %)

◄

A17. La e-evaluación 
contribuye al aprendi-
zaje cooperativo

Totalmente en desacuerdo 3 2 0,40-5,60

En desacuerdo 13 8,40 4,60-14

Indeciso 34 22,10 15,80-29,50

De acuerdo 73 47,40 39,30-55,60

Totalmente de acuerdo 31 20,10 14,10-27,30

A19. La e-evaluación in-
centiva la cooperación 
entre los estudiantes

Totalmente en desacuerdo 2 1,30 0,20-4,60

En desacuerdo 11 7,10 3,60-12,40

Indeciso 34 22,10 15,80-29,50

De acuerdo 77 50 41,80-58,20

Totalmente de acuerdo 30 19,50 13,50-26,60

A20. La e-evaluación 
fortalece la autoevalua-
ción de los estudiantes

Totalmente en desacuerdo 4 2,60 0,70-6,50

En desacuerdo 11 7,10 3,60-12,40

Indeciso 28 18,20 12,40-25,20

De acuerdo 78 50,60 42,50-58,80

Totalmente de acuerdo 33 21,40 15,20-28,80

A22. La e-evaluación  
es incluyente con todas  
las necesidades de  
aprendizaje

Totalmente en desacuerdo 7 4,50 1,80-9,10

En desacuerdo 42 27,30 20,40-35

Indeciso 52 33,80 26,4-41,80

De acuerdo 36 23,40 16,90-30,90

Totalmente de acuerdo 17 11 6,60-17,10

Fuente: elaboración propia.
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4.3.1.   Interrelaciones entre las dimensiones «Enseñanza» y «Aprendizaje»

Al evaluar la relación intra-ítems de la dimensión «Enseñanza», se encontró una fuer-
te relación directa entre los ítems (E21 y E18) y algo similar sucedió entre los ítems (E16 y 
E15) después de ser controlados por los demás ítems. Se presentó una fuerte relación in-
versa intra-ítems de la dimensión «Enseñanza» entre los ítems (E11 y E18) al ajustar por los 
demás ítems (véase figura 5).

De igual manera, al evaluar la relación intra-ítems de la dimensión «Aprendizaje», se halló 
una fuerte relación directa entre los ítems (A17 y A19) y, de manera similar, se detectaron 
relaciones directas moderadas entre los ítems (A22 y A13), (A13 y A5), (A5 y A7), (A1 y A8), 
(A2 y A3), (A1 y A3) y (A1 y A20) ante el ajuste de los demás. Se presentaron relaciones in-
versas intra-ítems de la dimensión «Aprendizaje» entre los ítems (A2 y A13), (A8 y A20) y (A8 
y A3) al ajustar por los demás ítems (véase figura 6).

Respecto a la relación de los ítems entre las dimensiones «Enseñanza» y «Aprendizaje»,  
se observaron relaciones directas entre los ítems (E21 y A22), (E21 y A20), (E9 y A10), (E18 
y A3) y (E16 y A17) después de ser controlados por los demás ítems. Se presentaron re-
laciones inversas entre los ítems (E16 y A19) y (E21 y A7) frente al ajuste de los demás 
(véase figura 7).

Figura 5.  Network de los ítems de la dimensión «Enseñanza»

E 16

E 21
E 11

E 14

E 18

E 9

E 15

Fuente: elaboración propia.

Al evaluar la Al evaluar la 
relación intra-ítems relación intra-ítems 
de la dimensión de la dimensión 
«Enseñanza», se «Enseñanza», se 
observa que hay una observa que hay una 
fuerte relación directa fuerte relación directa 
entre los ítems (E21 entre los ítems (E21 
y E18) y que sucede y E18) y que sucede 
algo similar entre los algo similar entre los 
ítems (E16 y E15) ítems (E16 y E15) 
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Figura 6.  Network de los ítems de la dimensión «Aprendizaje»
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Fuente: elaboración propia.

Figura 7.  Network de los ítems de las dimensiones «Enseñanza» y «Aprendizaje»
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Fuente: elaboración propia.

Al evaluar la relación Al evaluar la relación 
intra-ítems de la intra-ítems de la 
dimensión «Aprendizaje», dimensión «Aprendizaje», 
se halló una fuerte se halló una fuerte 
relación directa entre relación directa entre 
los ítems (A17 y A19) los ítems (A17 y A19) 
y, de manera similar, se y, de manera similar, se 
detectaron relaciones detectaron relaciones 
directas moderadas entre directas moderadas entre 
los ítems (A22 y A13), los ítems (A22 y A13), 
(A13 y A5), (A5 y A7), (A13 y A5), (A5 y A7), 
(A1 y A8), (A2 y A3),  (A1 y A8), (A2 y A3),  
(A1 y A3) y (A1 y A20) (A1 y A3) y (A1 y A20) 
ante el ajuste de los demásante el ajuste de los demás

Frente a la relación Frente a la relación 
de los ítems entre de los ítems entre 
las dimensiones las dimensiones 
«Enseñanza» y «Enseñanza» y 
«Aprendizaje», se «Aprendizaje», se 
observaron relaciones observaron relaciones 
directas entre los ítems directas entre los ítems 
(E21 y A22), (E21 y A20),  (E21 y A22), (E21 y A20),  
(E9 y A10), (E18 y A3)  (E9 y A10), (E18 y A3)  
y (E16 y A17)y (E16 y A17)
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5.  Discusión

De acuerdo con la pregunta «¿Cuáles son las percepciones sobre la relevancia de la 
implementación de la e-evaluación en sus cursos de formación en la universidad?», dentro 
del estudio se logró observar que los docentes encuestados tenían una buena percepción 
frente al uso de la e-evaluación en sus cursos formativos, lo que significa que su opinión es 
positiva en relación con el uso de la evaluación en línea para el desarrollo de sus cursos. 
Esto puede significar que los docentes creen que la e-evaluación es una herramienta útil 
para evaluar el aprendizaje de los estudiantes y mejorar su propia enseñanza.

Además, una buena percepción también puede significar que los docentes están có-
modos con la tecnología y se sienten capaces de utilizarla de manera efectiva para la eva-
luación en línea. Esto puede mejorar la calidad de la evaluación y, en última instancia, el 
aprendizaje de los estudiantes. Es decir, los docentes ven beneficios en la implementación 
de la e-evaluación en sus cursos formativos por su mayor eficiencia, por la capacidad de 
proporcionar comentarios más rápidos y detallados y por proporcionarles una mayor faci-
lidad para rastrear y analizar el progreso de los estudiantes. También puede significar que 
los docentes se sientan cómodos y seguros usando herramientas y tecnologías digitales 
para la evaluación, lo que les permite incorporarlas de manera efectiva en sus clases y me-
jorar la experiencia de aprendizaje de sus estudiantes.

Con respecto a la pregunta «¿La implementación de la e-evaluación en sus cursos de for-
mación en la universidad mejora los procesos de enseñanza?», encontramos que, al utilizar 
la e-evaluación, los profesores pueden crear una experiencia de evaluación más interactiva 
y personalizada para los estudiantes. Esto contribuye a mejorar los ambientes de aprendi-
zaje en el aula porque promueve la participación activa de los alumnos en la evaluación de 
su propio aprendizaje; proporciona retroalimentación inmediata sobre el desempeño de los 
estudiantes, lo que les permite corregir errores y mejorar su comprensión; personaliza la 
evaluación de cada alumno en función de sus necesidades individuales y estilos de apren-
dizaje, aumenta su motivación y compromiso al utilizar tecnología y herramientas digitales 
que le resultan más familiares y atractivas. En definitiva, la e-evaluación puede mejorar los 
ambientes de aprendizaje en el aula al proporcionar una forma más interactiva, personali-
zada y efectiva de evaluar el aprendizaje de los estudiantes.

De igual manera, la e-evaluación contribuye a mejorar la enseñanza en el aula al propor-
cionar retroalimentación más inmediata, ofrecer una variedad de formatos de evaluación, 
ahorrar tiempo, proporcionar datos útiles y fomentar la participación de los estudiantes.

Por último, en relación con la pregunta «¿La implementación de la e-evaluación en sus 
cursos de formación en la universidad mejora los procesos de aprendizaje?», se puede 
decir que la gran mayoría de los docentes encuestados reconocen el valor formativo de la 
e-evaluación, pues esta puede mejorar el aprendizaje de los estudiantes universitarios al 
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proporcionar flexibilidad. La e-evaluación permite a los estudiantes realizar pruebas y exá-
menes en línea en cualquier momento y desde cualquier lugar y, además, les da la flexibi-
lidad de estudiar y trabajar en el horario que ellos deseen, lo que puede reducir el estrés y 
mejorar su bienestar emocional. Asimismo, al proporcionar una retroalimentación inmediata 
sobre su rendimiento, les permite identificar áreas en las que necesitan mejorar y trabajar 
en ellas de inmediato. También puede proporcionar retroalimentación formativa a los es-
tudiantes, lo que les ayuda a identificar y abordar las debilidades en su comprensión del 
material antes de que se les evalúe en un examen formal.

Por otro lado, con la e-evaluación los profesores tienen la facilidad de personalizar las 
pruebas y los exámenes para adaptarse al nivel de habilidad y comprensión de cada estu-
diante. Esto ayuda a los alumnos a sentirse más comprometidos y motivados, lo que, a su 
vez, mejora su aprendizaje, al permitir la personalización, la reducción de errores y la re-
troalimentación formativa.

Finalmente, se detectó que los docentes perciben que la e-evaluación puede ayudar a 
los estudiantes en su autorregulación, dado que les permite monitorear su progreso y des-
empeño en tiempo real, lo que les conduce a ajustar su estrategia de aprendizaje. Asimismo,  
les ayuda a entender rápidamente qué aspectos de su trabajo necesitan mejorarse, asu-
miendo el control de su propio proceso de aprendizaje y progreso, lo que les brinda una 
mayor motivación para mejorar y lograr sus objetivos.

6.  Conclusiones

Este estudio de investigación tuvo como objetivo describir las percepciones de los 
docentes sobre la relevancia de la implementación de la e-evaluación en sus cursos de 
formación en la universidad. A la luz de dicho objetivo, encontramos que la e-evaluación, 
desde la percepción de los docentes, fortalece considerablemente tanto la enseñanza 
como el aprendizaje. A nivel general, y a partir del análisis de las percepciones del profe-
sorado entrevistado, se observan posturas positivas respecto a la función formadora de 
la e-evaluación como medio que favorece el aprendizaje en contextos de formación edu-
cativos. Esto es consecuente con las aportaciones encontradas en la literatura, en espe-
cial con las realizadas por Ridgway et al. (2004), para quienes la e-evaluación favorece en 
gran medida el aprendizaje y la enseñanza en la medida en que esta permite evaluar im-
portantes habilidades para la vida.

Por otra parte, con este trabajo se buscó evaluar la confiabilidad de un test que permitiera 
determinar la percepción de los docentes que incorporan la e-evaluación en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Para ello se adaptó y sistematizó un instrumento y se determinó  
el análisis de confiabilidad, el cual mostró resultados positivos con un alfa de omega de 
0,88 y 0,92 para la dimensión «Aprendizaje» y «Enseñanza». Los resultados mostraron una 
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asociación positiva entre los ítems relacionados con la enseñanza y el aprendizaje. Esto nos 
permite concluir que esta investigación exploratoria contó con un instrumento adecuado, 
fiable y valido para el objeto de estudio, lo que hace que el instrumento pueda ser utilizado 
y referenciado en otros trabajos relacionados con el mismo objeto de evaluación.

Asimismo, dentro de la investigación se pretendía analizar la percepción de los do-
centes frente a la influencia de la e-evaluación en la mejora de la enseñanza y el apren-
dizaje. La gran asociación positiva entre los ítems relacionados con la enseñanza y el 
aprendizaje nos permitió concluir en este estudio exploratorio que la e-evaluación es 
una metodología de interés y relevancia que hay que explorar en los procesos formati-
vos universitarios. 

Del mismo modo, se pudo constatar que la percepción que tienen aquellas personas 
que acceden a estos cursos de formación es que la evaluación contribuye de forma signi-
ficativa y positiva a mejorar los procesos académicos a nivel universitario. 

Adicionalmente, y acorde con los resultados obtenidos, podemos afirmar que la e-eva-
luación es una metodología de interés para superar las prácticas tradicionales de formación 
de profesionales en el marco de desarrollo de las competencias para el siglo XXI, apoyada 
con tecnologías de la información y comunicación.

También, a través de la percepción de los docentes, se observó que la implemen-
tación de la e-evaluación en los cursos de formación universitaria fortalece considera-
blemente tanto la enseñanza como el aprendizaje. Esto sugiere que la incorporación de 
la e-evaluación como una herramienta formativa puede tener un impacto positivo en el 
proceso educativo.

Además, se encontró una asociación positiva entre los ítems relacionados con la ense-
ñanza y el aprendizaje en el contexto de la e-evaluación. Esto sugiere que los docentes per-
ciben que la implementación de la e-evaluación no solo beneficia el proceso de aprendizaje 
de los estudiantes, sino también mejora su propia enseñanza. Esta asociación positiva re-
fuerza la importancia de la e-evaluación como una metodología relevante en los procesos 
formativos universitarios.

En este sentido, queremos resaltar la necesidad de seguir formando a los docentes en el 
tema de la e-evaluación, dado que las puntuaciones más bajas están asociadas con la falta 
de confianza de los profesores respecto a los estudiantes con el uso de estas pruebas, ya 
que el profesorado considera que la e-evaluación puede dar lugar a que los alumnos reali-
cen trampa en las respuestas, lo que nos hace pensar en una baja cultura evaluativa. Asi-
mismo, la formación estaría orientada a la actualización de herramientas de e-evaluación 
que le facilitan al docente una mayor apropiación de estas modalidades.
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Extracto

Durante la pandemia provocada por la COVID-19 fue necesario recurrir a la educación remota de 
emergencia y a diversas herramientas tecnológicas con la finalidad de continuar con la formación 
de los docentes y mejorar su práctica a través de la evaluación formativa. Este artículo se 
propone evaluar los resultados de la implementación de una estrategia de evaluación formativa 
en el desempeño de docentes (mujeres) de educación Preescolar a partir del uso de herramientas 
tecnológicas, informáticas y digitales. Se utilizó un diseño cuasiexperimental, de línea base 
múltiple, a través de cinco participantes. La evidencia de la práctica fue recolectada mediante 
un portafolio digital y se empleó una rúbrica alineada al programa de Educación Preescolar 
mexicano para valorar el desempeño docente. Los resultados mostraron una mejora modesta en 
el desempeño, aunque esta fue consistente. Se discute sobre los hallazgos en comparación con 
otros estudios, la variación del desempeño, las características y los principios de la evaluación 
formativa docente, así como la aportación del uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC). Se concluye que la estrategia de evaluación formativa usada con el apoyo 
de las TIC promovió una mejora en el desempeño de las docentes, ya que se cumplió con los 
criterios de consistencia y los patrones de cambio para reflejar el efecto de la intervención.

Palabras clave: evaluación formativa; formación de docentes; retroalimentación; tecnología 
educacional; Educación Preescolar; tecnologías de la información y la comunicación (TIC); 
visualización de datos.
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Abstract

During the COVID-19 pandemic it was necessary to resort to emergency remote teaching and 
various technological tools in order to continue the preservice education of future teachers 
and to improve their practice through formative evaluation. The article assesses the results of 
implementing a formative evaluation strategy, based on the use of technological, computational 
and digital tools, in the performance of Preschool teachers (women). A quasi-experimental, 
multiple baseline design across five participants was used. The practice evidence was collected 
through a digital portfolio and a rubric (aligned to the Mexican Preschool Education program) 
was used to assesses the teaching performance. The results showed a modest improvement 
in performance, although it was consistent. Findings compared to other studies, the variation 
of performance, characteristics and principles of teacher formative evaluation, and the 
contribution of the use of information and communication technologies (ICT) are discussed. 
It is concluded that the formative evaluation strategy used with the support of ICT promoted 
an improvement in the performance of the teachers, given that the criteria of consistency and 
patterns of change to reflect the effect of the intervention were met.

Keywords: formative evaluation; teacher training; feedback; educational technology; Preschool 
Education; information and communication technologies (ICT); data visualization.
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1.  Introducción

La educación remota de emergencia fue una solución rápida y temporal para dar con-
tinuidad a las actividades académicas y educativas durante la pandemia originada por la 
COVID-19 (Hodges et al., 2020). Entre las principales instituciones que iniciaron la educa-
ción remota de emergencia destacaron el Banco Mundial, la United Nations Educational, 
Scientific and Cultural Organization (UNESCO), la Unión Europea, el Programa Mundial de 
Alimentos (PMA) y el Fondo Monetario Internacional (FMI). Además, cada país se responsa-
bilizó de dar seguimiento y contribuir a la elaboración de sus programas para atender dicha 
contingencia (Hodges et al., 2020; Miguel Román, 2020; Silva Ríos et al., 2021).

En el caso de México, la Secretaría de Educación Pública (SEP) determinó diversas  
estrategias con el fin de estrechar la brecha digital en los diferentes niveles educativos y so-
cioeconómicos (Hodges et al., 2020; Rama, 2021). Esta brecha se venía acentuando en los 
últimos años y el contexto propiciado por la COVID-19 hizo aún más visible la falta de con-
diciones para una educación en línea o virtual (Miguel Román, 2020).

Según Lavado Guzmán y Herrera Alvarez (2022), hubo tres factores importantes y positi-
vos en estos procesos: tiempo, formato y detalle; es decir, retroalimentación inmediata, de-
volución de un formato como texto, audio o vídeo y herramientas de fácil acceso mediante 
internet. Además, con respecto a los procesos de investigación sobre evaluación educativa 
hubo que ajustarse a los acontecimientos. Los entornos virtuales, así como las aplicaciones 
y los softwares, permitieron llevar a cabo diversas actividades de investigación y desarrollo 
educativo (Lavado Guzmán y Herrera Alvarez, 2022; Ruiz Cuéllar, 2021). Particularmente, en 
la evaluación formativa, los diversos recursos tecnológicos y digitales fueron los que permi-
tieron brindar oportunamente las retroalimentaciones (Ruiz Cuéllar, 2022).

Cabe señalar que en el contexto de la pandemia provocada por la COVID-19, la evalua-
ción formativa dirigida al docente fue todo un desafío. En primer lugar, el procedimiento en 
sí mismo es complicado, ya que requiere recabar información del proceso de enseñanza-
aprendizaje y brinda retroalimentación al profesorado con la finalidad de promover la auto-
rreflexión que lo dirija a la convicción de mejorar su desempeño, teniendo claro los aspectos 
en los que exista la posibilidad o necesidad de modificación (Díaz-Barriga, 2015; Martínez 
Rizo, 2012). En segundo lugar, por los ajustes que hubo que realizar en los entornos virtuales  
(Lavado Guzmán y Herrera Alvarez, 2022; Ruiz Cuéllar, 2021).

La evaluación formativa dirigida al docente se considera como un proceso que contribu-
ye al aprendizaje profesional. Diferentes países incluyen en sus currículos de formación del 
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profesorado estrategias de evaluación formativa con la finalidad de brindarles retroalimen-
tación sobre su práctica, de tal manera que esto impacte en la calidad de su enseñanza y, 
finalmente, en el rendimiento académico de sus alumnos (Darling-Hammond, 2017; Instituto 
Nacional para la Evaluación de la Educación [INEE], 2018; UNESCO, 2015).

Cabe mencionar que la evaluación formativa tiene impacto en el aprendizaje. Esto es de-
bido a que contribuye a promover la reflexión, la regulación del aprendizaje (así como que 
este sea más profundo), la motivación, la identificación de la situación actual del aprendiz, 
hacia dónde debe dirigirse (metas) y cómo llegar hasta allí (Black y Wiliam, 2009, 2018; Broo-
khart, 2009; Cizek, 2010; Cizek et al., 2019; Hamodi Galán et al., 2017; Ravela et al., 2017).

Debido a todo lo anterior, se considera necesario evaluar a los docentes de manera for-
mativa con la finalidad de apoyarles en la mejora de su desempeño. Por ello, en el presente 
trabajo de investigación se propone evaluar el efecto de la implementación de una estrate-
gia de evaluación formativa en el desempeño docente con el apoyo de herramientas tec-
nológicas informáticas en la educación a distancia.

1.1.  Evaluación formativa

Diversos autores reconocen a Michel Scriven como el que acuñó en 1967 el término 
«evaluación formativa». Además, la definen como un procedimiento donde se recaba infor-
mación sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje, e identifican las fortalezas y debilida-
des de sus estudiantes; se brinda una retroalimentación que dirige a la comprensión, a la 
autonomía, a la autoevaluación, a la reflexión del aprendizaje y a la motivación para mejorar 
el desempeño y el rendimiento académico (Black y Wiliam, 2009, 2018; Brookhart, 2009; 
Cizek, 2010; Cizek et al., 2019; Martínez Rizo, 2012; Ravela et al., 2017; Shepard et al., 2016).

Igualmente, Cizek et al. (2019) señalan varios objetivos de la evaluación formativa: iden-
tificar las fortalezas y las áreas de mejora de los estudiantes; asistir a los docentes en la pla-
nificación de su siguiente instrucción; ayudar a los alumnos a guiar su propio aprendizaje, a 
revisar su trabajo y a adquirir habilidades de autoevaluación; y fomentar en ellos una mayor 
autonomía y responsabilidad por su aprendizaje.

Del mismo modo, la evaluación formativa tiene diversas características claves. Por ejem-
plo, se enfoca y comunica metas claras y específicas que representan resultados educativos 
valiosos con aplicabilidad más allá del contexto de aprendizaje; identifica conocimientos/
habilidades actuales del estudiante y requisitos previos necesarios para las metas desea-
das; brinda ejemplos de los objetivos de aprendizaje y, cuando es pertinente, introduce los 
criterios de calificación o las rúbricas; incluye retroalimentación no valorativa; promueve la 
reflexión y la metacognición; etc. (Cizek, 2010; Cizek et al., 2019).

Ahora bien, los elementos con los que debe contar la evaluación formativa para ser imple-
mentada varían según los autores. Por una parte, Sadler (1998) menciona tres en particular: 
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el objetivo que se quiere alcanzar (aprendizaje esperado), la situación del estudiante según 
la evaluación realizada (punto de partida) y las indicaciones precisas que se le indiquen al 
alumno para que logre alcanzar el objetivo planteado. Por su parte, Black y Wiliam (2009, 
2018) describen tres momentos para implementar la evaluación formativa: a dónde se dirige 
el aprendizaje, dónde está en este momento el aprendiz y cómo llegará hasta allá. Además, 
resaltan la necesidad de un diálogo interactivo entre el evaluado y el evaluador, ya que este 
conduce a un aprendizaje más efectivo.

La evaluación formativa puede ser dirigida al docente y a su desempeño. La evaluación 
formativa de la docencia es un proceso que se realiza con el apoyo de pares académicos que 
tienen conocimiento y experiencia del ejercicio docente (dentro y fuera del aula), en la que se 
obtienen evidencias de su práctica (planificación de trabajo, grabaciones de clase, reflexio-
nes docentes, entre otras) y se brinda retroalimentación, propiciando la reflexión con el fin 
de lograr la convicción y la motivación de la mejora del desempeño (Brookhart, 2009; Díaz-
Barriga, 2015; Martínez Rizo, 2012; Tillema, 2010).

Entonces, es posible señalar que la evaluación formativa docente vaya enfocada al de-
sarrollo profesional (Tillema, 2010). Las condiciones favorables para realizarla son «el trabajo 
en un clima de confianza, un ambiente colaborativo, una acción comprometida, realizada 
con entusiasmo, un espacio de coevaluación y un ambiente de reflexión colectiva e indivi-
dual» (Díaz-Barriga, 2015, p. 149).

En cuanto a los instrumentos de evaluación, como las rúbricas, tienen el potencial para 
utilizarse en la evaluación por pares, en la coevaluación, en la autoevaluación, entre otros. 
La información recabada permitiría realizar un diagnóstico del desempeño docente y su 
monitoreo (Wollenschläger et al., 2016). Los criterios que se establecen en las rúbricas son 
útiles para indicar hacia dónde continuará el desarrollo profesional.

1.2.  TIC en la educación a distancia y en la evaluación formativa

Entre las estrategias que la UNESCO destacó durante la pandemia provocada por la 
COVID-19 estuvo la unión con Google y otros tipos de herramientas digitales para garantizar 
la gratuidad de su paquete de aplicaciones (documentos, hojas de cálculo, presentaciones, 
meet, entre otras). En México, la SEP (2020) se adaptó a esta tendencia, así como a otras, 
como, por ejemplo, al programa Aprende en Casa en tres niveles:

• Nivel I. Se vincularon los libros con los programas de la televisión pública.

• Nivel II. Se integró la plataforma educativa y un canal de YouTube.

• Nivel III. Se firmó el convenio con Altán Redes para un acceso gratuito a internet.
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Dichas estrategias fueron marcando la forma de apropiarse, con poca habilidad, de las 
TIC, pues para aprovecharlas era necesario tener acceso a la internet (en el caso de las he-
rramientas informáticas) o bien tener una televisión o radio (herramientas tecnológicas). Como 
afirma González Fernández (2021), debido a que el fin de la educación remota de emergen-
cia fue proporcionar acceso a la educación, se utilizaron diversas herramientas para hacer 
llegar el mensaje de las actividades que había que realizar fuera del aula, ya fuera por medio 
de videoconferencias, del teléfono móvil, de la televisión, así como de diversas aplicaciones.

Al respecto, Rama (2021) ha sido uno de los investigadores que se ha mantenido en la 
discusión y en las propuestas sobre el uso de la tecnología desde el empleo de las platafor-
mas educativas. Tras la pandemia, este autor realizó algunas reflexiones sobre la pluralidad 
de la oferta educativa a distancia y virtual, concluyendo que el impacto fue menor en la edu-
cación superior, pues algunas universidades ya estaban adoptando antes de la COVID-19 
escenarios híbridos (clases virtuales y presenciales) o totalmente virtuales (con uso de herra-
mientas de comunicación y plataformas como Blackboard o Moodle), conferencias en línea 
o algunos talleres en línea (es decir, con el uso de aplicaciones para comunicarse de forma 
síncrona, como, por ejemplo, Google Meet o Zoom), etc.

Al mismo tiempo que las universidades empezaban a adoptar escenarios híbridos, tam-
bién surgieron otras completamente virtuales, tales como Utel Universidad y la Universidad 
de La Rioja, que permitieron las actividades en modo asíncrono y síncrono; es decir, con 
clases o actividades que se pueden realizar a la hora que el estudiante desee (una plata-
forma educativa adaptada al ritmo de cada uno), o bien con clases a las que el estudiante 
puede asistir en un horario determinado por medio de una herramienta digital de comuni-
cación (como las reuniones por Zoom) (Rama, 2021).

Unido a lo anterior, Rama (2021) también explica que la educación híbrida ya se preveía 
como uno de los escenarios que surgirían después del año 2014 y de qué manera esta in-
formación fue de gran utilidad durante la pandemia. Rama define la «educación híbrida» 
como «un modelo propio pedagógico y no fragmentado entre componentes presenciales 
y virtuales, sincrónicos y asincrónicos, individuales y colaborativos, para alcanzar mayor 
cobertura y calidad» (p. 71) y nos dice que, a raíz de la pandemia, surgieron diferentes es-
trategias para facilitar cualquier proceso de interacción con el otro, todo a través de herra-
mientas tecnológicas, informáticas y digitales. Al mismo tiempo se retomaron modelos como 
el TPACK (technological pedagogical content knowledge) para la actualización docente en 
momentos de crisis (González Fernández, 2021).

En cuanto a las herramientas digitales más utilizadas durante este periodo, según la inves-
tigación realizada por Ruiz Mendonza et al. (2022), fueron Google Meet, YouTube, Kahoot!, 
Google Suite, Padlet, WhatsApp, Prezi y Discord, las cuales se utilizaron más como medio 
de comunicación que para solicitar tareas. Según esta misma autora, fueron Google Drive y 
Dropbox, así como las aplicaciones de videoconferencia (Meet, Zoom y Discord) y las apli-
caciones de escritura y edición colaborativa (Google Suite) las más empleadas.
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Sobre el uso de la nube en la práctica educativa, esta ha adquirido diversos roles. Por 
un lado, se utiliza como medio de almacenamiento de información y de evidencias que los 
docentes requieren para llevar a cabo su labor (López López, 2017). Por otro lado, se ha 
convertido en una herramienta que busca mejorar la estrategia de evaluación o incluso re-
emplazarla por completo. En cualquier caso, su uso implica la necesidad de adaptar los 
conocimientos previos de los docentes y trasladarlos al entorno digital. Sin embargo, es 
importante tener en cuenta que el uso de la nube no necesariamente tiene que sustituir a la 
evaluación, sino que puede complementarla y mejorarla.

La selección de herramientas por parte de los docentes puede estar relacionada con su 
conocimiento previo o con su curva de adaptación tecnológica (Rogers, 1983). Durante la 
pandemia, una mejor adopción de la tecnología y de las herramientas digitales dependió de 
la capacidad de los docentes para adquirir herramientas tecnológicas y dominarlas adecua-
damente. Es decir, la brecha digital se convirtió en un factor determinante en la capacidad 
de los docentes para afrontar la emergencia (Díaz-Barriga, 2020). En este sentido, los recur-
sos económicos se convirtieron en un factor clave para hacer frente a la situación.

Así, el uso de herramientas informáticas (ordenadores, softwares y/o dispositivos de al-
macenamiento) y digitales (redes sociales y Drive, entre otros) es clave para comunicarse 
en un entorno que no permite la interacción física o en el que los alumnos universitarios y/o 
docentes buscan oportunidades para mejorar su calidad de vida. Sin duda, tanto las herra-
mientas informáticas como las tecnológicas (en general) se han convertido en un gran soporte 
en el ámbito educativo, no solo en la práctica docente, sino también a nivel de formación de 
formadores, pues han evidenciado la falta de estrategias y conocimientos de los docentes 
a la hora de hacer frente a este tipo de situaciones de manera óptima y adecuada (Arám-
buro Contreras et al., 2020; Díaz-Barriga, 2015; Rama, 2021; Ruiz Mendoza et al., 2022).

Ahora bien, algunas investigaciones orientadas a promover un cambio en el desempeño 
docente han obtenido resultados encaminados a la mejora del mismo. Scheeler et al. (2010) y 
Scheeler et al. (2012) utilizaron un diseño de línea base múltiple. Ambos estudios evaluaron la 
forma en que el profesorado proporcionaba una instrucción específica y constataron que, des-
pués de que se le brindara retroalimentación, logró expresar de mejor manera las instrucciones.

Akalin y Sucuoglu (2015) utilizaron un diseño de línea base múltiple por participantes 
para examinar la efectividad de la retroalimentación del desempeño (como parte de la eva-
luación formativa) dada a tres docentes después de su capacitación en estrategias de ges-
tión. Detectaron que la retroalimentación tiene efectos positivos en el uso que hacen los 
docentes de las habilidades de gestión del aula y en la conducta de los mismos docentes. 
Además, utilizaron herramientas tecnológicas para su estudio, específicamente para video-
grabar las observaciones de los docentes y audiograbar las sesiones de retroalimentación.

Por todo lo anterior, Lavado Guzmán y Herrera Alvarez (2022) señalan lo positivo del uso 
de la tecnología en la evaluación formativa, la cual se vio influenciada por el empleo de es-
trategias adaptadas a la tecnología con el fin de responder a las circunstancias particulares 
del contexto: la pandemia provocada por la COVID-19.
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2.  Objetivos

Basándonos en los estudios anteriormente señalados, se entiende que la evaluación for-
mativa modifica positivamente la práctica docente y, para los fines de esta investigación, 
también lo logra con el apoyo de las herramientas informáticas y digitales. Por tanto, el ob-
jetivo de esta investigación es el siguiente:

Evaluar los resultados de la implementación de una estrategia de evaluación formativa en el desempeño 
docente de cinco docentes con el uso de herramientas tecnológicas, informáticas y digitales como apoyo 
en los procesos y en las etapas de dicha evaluación.

La hipótesis que se sostiene es que el desempeño de los docentes se presenta con una 
tendencia al alza y positiva tras la estrategia de evaluación formativa con el uso de las he-
rramientas tecnológicas, informáticas y digitales como apoyo en los procesos, considerando 
la contingencia como una coyuntura importante en la adopción de diferentes herramientas 
informáticas y/o digitales, sea o no de forma directa. Esto amplía nuestras reflexiones sobre 
cómo adoptamos el uso de la tecnología desde diferentes perspectivas.

3.  Método

Con el fin de dar respuesta a la pregunta de investigación sobre la implementación de una 
estrategia de evaluación formativa en el desempeño docente, se seleccionó un diseño cuasiex-
perimental de línea base múltiple a través de participantes. Con este tipo de diseño se puede 
mostrar la eficacia de un tratamiento sobre un cambio en la conducta y comprobar cuándo se 
presenta un patrón de cambio conforme se introduce el tratamiento en diferentes momentos  
(Kazdin, 2011, 2019; Kerlinger y Lee, 2008). Para llevar a cabo este método se hizo uso de 
herramientas informáticas, tecnológicas y digitales que serán explicitadas más adelante.

3.1.  Participantes

En cuanto a los participantes, fueron seleccionadas cinco docentes en formación de Edu-
cación Preescolar, quienes realizaron sus prácticas profesionales de manera presencial. Sus 
edades oscilaron entre los 20 y los 21 años. Los criterios de inclusión consistieron en que 
todas ellas pertenecían al Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), institución  
que siguió trabajando de manera presencial durante la pandemia. Dicho organismo da servi-
cios educativos a los niños y adolescentes de las localidades más apartadas de México, 
donde la conectividad es nula o deficiente.

Además, se contó con tres evaluadores expertos en la aplicación de la Rúbrica de Eva-
luación del Desempeño Docente (REDD). Por una parte, la profesora encargada de dar  
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retroalimentación a las alumnas, con 17 años de experiencia en la formación de docentes 
de Educación Preescolar en educación normal; y por otra, dos investigadores educativos: 
el primero, experto en la elaboración de rúbricas, observación, evaluación y retroalimen-
tación del desempeño docente; la segunda, centrada en la observación y en la formación 
docente. Todos ellos contaban con experiencia en el uso de la REDD.

3.2.  Materiales

Se optó por clasificar los materiales en herramientas informáticas, herramientas tecno-
lógicas y herramientas digitales. Esta división ayuda a evidenciar y diferenciar su uso: (a) 
como apoyo directo a los evaluadores e indirecto a las docentes; (b) para los métodos de 
investigación, que de igual forma se han ajustado a partir de la pandemia:

• Herramientas informáticas. Sistema de Evaluación para la Mejora, que es un soft-
ware donde registran las observaciones para obtener los datos y el informe de 
forma digital (en línea). En este software se encuentra la REDD con los ítems. Es 
posible introducir el nombre de la persona evaluada, la escuela en la que trabaja, 
así como las fechas en las que se le evaluó y la fecha del ingreso de los datos. 
De igual manera, permite brindar una clave al docente para que tenga acceso di-
recto a su información en un informe detallado.

• Herramientas tecnológicas. Tabletas o teléfonos móviles para la grabación de la 
práctica.

• Herramientas digitales. Google Drive, como repositorio de las evidencias de la 
práctica (vídeo, plan de trabajo, planificaciones y evaluaciones a los niños), y Google  
Meet para realizar las sesiones síncronas.

3.3.  Instrumento

La REDD es un instrumento desarrollado por Pedroza Zúñiga y Luna Serrano (2017) que 
evalúa el desempeño docente alineado al Programa de Educación Preescolar mexicano. En 
el cuadro 1 se puede observar que la REDD se encuentra dividida en tres grandes dimen-
siones («Planeación», «Intervención» y «Evaluación») en una escala de intervalo de cuatro 
puntos: 1 (insatisfactorio), 2 (en proceso), 3 (satisfactorio) y 4 (experto).

Asimismo, la evaluación con la rúbrica requiere reunir tres evidencias: los vídeos de las 
intervenciones docente-alumno, la planificación de la clase y las evidencias de evaluación 
del aprendizaje de los niños, lo que implicó el uso de las herramientas tecnológicas (tableta  
con cámara). La ventana para recabar los datos es una secuencia didáctica completa. El 
instrumento mostró una confiabilidad mayor a 0,85 mediante alfa de Cronbach. Además, se 
aportaron diferentes evidencias de validez, tales como las de contenido, estructura interna 
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y proceso de respuesta. Tras la calificación se genera un informe individualizado en el que 
se presenta el puntaje de cada reactivo, así como la descripción del nivel de desempeño 
(Pedroza Zúñiga y Luna Serrano, 2010).

Cuadro 1.  Estructura de la REDD

Dimensión Subdimensiones Rúbricas

1. Planeación

A. Propósito de la situación didác-
tica.

1.1. Propósito congruente con el programa.

B. Diseño de la situación didáctica.
1.2. Situación didáctica articulada.
1.3. Estrategia didáctica.
1.4. Plan de evaluación.

2. Intervención

A. Principios pedagógicos del pro-
grama.

2.1. Recupera conocimientos previos.
2.2. Fomenta el deseo por aprender.
2.3. Hace el contenido interesante.
2.4. Promueve la participación y responsa-

bilidad en el aprendizaje.
2.5. Manejo de errores.
2.6. Atención a la diversidad.

B. Ambiente del aula para apren-
dizaje.

2.7a. Comunicación verbal cálida.
2.7b. Comunicación no verbal cálida.
2.8. Orden del grupo.
2.9. Reglas.
2.10a. Uso del tiempo en las actividades.
2.10b. Uso del tiempo en la jornada.
2.11. Interés de los niños en la actividad.

3. Evaluación

A. Evaluación de la interacción en 
el aula.

3.1. Monitoreo.
3.2. Retroalimentación.
3.3. Reflexión sobre el proceso de apren-

dizaje.
3.4. Reconocimiento.

B. Evaluación de las evidencias de 
aprendizaje.

3.5. Identificación de avance en los apren-
dizajes.

3.6. Congruencia con el aprendizaje espe-
rado.

Fuente: elaboración propia a partir de Pedroza Zúñiga y Luna Serrano (2017).
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3.4.  Procedimiento

El procedimiento se dividió en dos etapas:

• Línea base (LB).

• Tratamiento.

La LB estuvo compuesta por tres fases (véase cuadro 2):

• Recopilación del portafolio digital.

• Valoración de la evidencia.

• Calibración de las observaciones.

Es necesario señalar que fue un proceso cíclico. Es decir, después de la calibración 
se volvía a recopilar el portafolio y así sucesivamente hasta establecer la LB del desem-
peño de las participantes. En la LB, el ciclo se dio en al menos tres ocasiones por cada 
participante.

Cuadro 2.  Fases del procedimiento de la LB

Fase Descripción

Recopilación del por-
tafolio digital.

Las participantes subían a Google Drive su planificación, un vídeo de 20 minutos 
como mínimo, y evidencias de evaluación del aprendizaje de los niños. Al con-
firmar su recepción, se les enviaba una notificación a los evaluadores para que 
procedieran a la siguiente etapa. 

Valoración de la evi-
dencia.

Basándose en la REDD, los evaluadores calificaron de forma independiente el 
portafolio digital de cada participante, por lo que cada sesión acumuló tres regis-
tros. El registro de las valoraciones se realizó en el software de captura y reporte.

Calibración de las ob-
servaciones.

Los evaluadores compararon las calificaciones de cada participante. Se identifica-
ron las discrepancias. Si estas se diferenciaban por dos puntos o más, se discutía 
sobre ellas y se llegaba a acuerdos. Si la diferencia era de un punto, se prome-
diaban. Esto se realizó en línea mediante sesiones con el uso de Google Meet.

Fuente: elaboración propia a partir del análisis realizado.

En cuanto al tratamiento, este se refiere a la estrategia de evaluación formativa (EEF). En 
esta etapa, además de las fases de la LB, se agregan dos más (véase cuadro 3):
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• Reporte individual.

• Retroalimentación.

Cabe mencionar que el tratamiento se repitió con todas las participantes intervinientes 
en este estudio de investigación en tres ocasiones como mínimo.

Cuadro 3.  Fases del procedimiento del tratamiento

Fase Descripción

Reporte individual. Con posterioridad a la calibración de las observaciones y a que estas fueran 
introducidas en el software, se obtuvo un reporte individual que mostraba el 
nivel de desempeño de cada reactivo de la REDD y recomendaciones par-
ticulares (producto del consenso entre los tres evaluadores). Dicho reporte 
se entregó por escrito antes de la sesión de retroalimentación.

Retroalimentación indivi-
dual.

Consistió en los siguientes pasos:

• Identificar las áreas de desempeño satisfactorio. Se invita a la docente 
en servicio a comentar sus sentimientos (se inicia diálogo bidireccional 
y de confianza).

• Identificar las áreas de desempeño insatisfactorio o en proceso e in-
vitar a la participante a analizar cómo podría mejorarlas.

• Brindar recomendaciones de mejora.

• Establecer metas y cómo lograrlas para la siguiente retroalimentación.

• Promover la autorregulación, a partir de solicitar monitoreo, orienta-
ción hacia la meta o cambio que se va a realizar.

Los pasos se basaron en las orientaciones para la retroalimentación de la 
práctica docente (Pedroza Zúñiga Luna Serrano, 2017).

Fuente:  elaboración propia a partir del análisis realizado.

3.5.  Análisis de datos

La evaluación de los datos de los diseños de LB múltiple consiste en describir y reali-
zar inferencias sobre los cambios presentados y se centra en si es probable que el cambio 
sea confiable en lugar de que se deba a fluctuaciones fortuitas en el rendimiento (Kazdin, 
2011, 2019).

La inspección visual es el método principalmente usado para evaluar los datos de este 
diseño. A través de dicha inspección se llega a una decisión sobre si el patrón de datos 
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refleja un efecto de intervención sistemática. Kazdin (2019) plantea cuatro criterios que hay 
que considerar para la evaluación de los datos:

1. Cambios en las medias (de fase a fase en la dirección esperada).

2. Cambios en la tendencia o pendiente (de fase a fase).

3. Cambio de nivel (cuando se cambia de una fase a otra, el nivel se refiere al cam-
bio en la conducta desde el último día de una fase [línea base] y el primer día de 
la siguiente fase [tratamiento]).

4. Persistencia del cambio. Los criterios buscan llegar a un juicio sobre la confiabi-
lidad o la consistencia de los efectos de la intervención al examinar visualmente 
los datos graficados (intra-sujetos y entre-sujetos).

Por lo anterior, en esta investigación se graficaron las medias de los resultados de las 
sesiones de cada docente (su desempeño docente), se compararon entre la línea base y el 
tratamiento, intra-sujetos y entre-sujetos, y se identificaron los cambios en las tendencias, así 
como en los niveles. Todo en una escala de 0 a 100 para una mejor comprensión de los datos.

4.  Resultados

Los resultados de este estudio se presentan, en primera instancia, de forma global 
y, posteriormente, por dimensión de la práctica docente de acuerdo con las dimensio-
nes de la REDD. 

A partir de dichos resultados se puede afirmar que la implementación de la EEF (tra-
tamiento) propició un aumento en la puntuación de la práctica profesional de las cinco 
participantes del estudio.

En la figura 1 se puede apreciar una tendencia al alza de los porcentajes de las me-
dias de los resultados de la EEF. Todas las participantes que intervinieron en este estudio 
de investigación mostraron pendientes positivas en la fase de tratamiento, es decir, al in-
cremento del desempeño global. En el caso de cuatro de las docentes (excepto Flor)1, se 
identifica un incremento del 20 % al 24 % entre la última sesión de la línea base y la primera 
de la EEF. Particularmente, Anhel y Yess mantuvieron pendientes positivas e incrementa-
les. Fany, Flor y Candy tuvieron descensos en una de las sesiones de la EEF, pero con una 
tendencia global positiva.

1 Los nombres que se presentan en este estudio son los pseudónimos de las participantes.
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Figura 1.  Desempeño global por participantes a través de la LB y durante el tratamiento de la EEF
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Fuente: elaboración propia a partir de los resultados obtenidos.
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En la figura 2 se observan los porcentajes de los resultados de las tres dimensiones de 
la REDD: «Planeación», «Intervención» y «Evaluación». Se puede apreciar de forma general 
una tendencia al alza, aunque no de forma consistente.

En cuanto a la dimensión «Planeación» (véase  
la línea rosa de la figura 2), se ve un cambio en la  
práctica profesional tendente al incremento en 
las cinco participantes. Llama la atención que 
tres participantes (Anhel, Yess y Candy) pre-
sentaran un porcentaje de incremento mayor 
que las demás (de 56, 38 y 29, respectivamente)  
en su primera sesión de la EEF. De igual mane-
ra resalta que Anhel, en la sesión 5, disminuye-
ra del 85 % al 62 %; no obstante, se mantuvo 
por encima de la LB.

En la dimensión de «Intervención» (véase la 
línea verde de la figura 2), se observa un cam-
bio con tendencia al aumento en tres de las 
cinco docentes. Los casos que resaltan son el 
de Yess, ya que su desempeño incrementó del 
39 % al 58 % a partir de la primera sesión de la 
EEF y continuó en ascenso; Anhel, que en una 
sesión descendió del 85 % al 62 % –no obs-
tante, es la que mayor incremento presentó en 
la primera sesión de la EEF (del 36 % al 58 %)– 
y, además, se sigue manteniendo por encima 
de la LB; y Flor, quien no presentó un cambio 
respecto a la LB.

En cuanto a la dimensión «Evaluación» 
(véase la línea amarilla de la figura 2), se puede 
observar la tendencia al incremento con me-
setas y bajas, con excepción de Anhel, quien 
presentó una pendiente positiva y constante. En 
tres de las participantes se identificó un descen-
so en una de sus sesiones; no obstante, el des-
empeño se mantuvo por arriba de la media de 
su respectiva LB. Finalmente, el desempeño de 
Fany tuvo un descenso en la sesión 5 que llegó 
al nivel de la LB, pero volvió a subir su puntaje 
en la sesión 6.

En general, todas las participantes 
en este estudio de investigación 
mostraron pendientes positivas en 
la fase de tratamiento, es decir, al 
incremento del desempeño global

En la dimensión «Planeación» es 
donde se refleja mayor cambio  
en el desempeño de las docentes

Este estudio de investigación 
cuenta con dos de las propiedades 
de la evaluación formativa  
y con dos de los principios de 
la evaluación formativa en el 
desempeño: retroalimentación  
y reflexión y relación con la  
práctica docente y sus tareas  
laborales, respectivamente
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Figura 2.   Resultados de las dimensiones de la REDD por participante a través de la LB y durante la EEF
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En la comparación del desempeño global de 
las tres dimensiones en las figuras 1 y 2 se obser-
va claramente las pendientes positivas, es decir, el 
incremento del desempeño de las docentes desde 
la primera sesión de la EEF. Tras la presentación 
de los resultados del estudio es posible mencionar 
que donde se refleja mayor cambio en el desem-
peño de las docentes es en la dimensión «Planea-
ción», pues se identifica una pendiente positiva y 
en ascenso, con una sesión hacia la baja, aun-
que todas por arriba de la media de la LB. Así, 
el aspecto de la «Evaluación» refleja un cambio 
positivo con alzas y bajas en la mayoría de las 
participantes. En la dimensión «Intervención», el cambio hacia un mejor desempeño se 
presenta claramente con una pendiente positiva en tres de las participantes; por el con-
trario, en una de las docentes no se identificaron cambios en la pendiente.

5.  Discusión

La hipótesis de esta investigación es que el desempeño de las docentes tiene un incre-
mento tras una intervención de la evaluación formativa mediante herramientas tecnológi-
cas, informáticas y digitales como apoyo en los procesos de organización y comunicación. 
Así pues, con base en los resultados obtenidos, se puede mencionar que dicha hipótesis 
se confirma.

Los hallazgos de este estudio son similares a los encontrados en otras investigaciones 
que utilizan un proceso de evaluación formativa. Si tenemos en cuenta el desempeño glo-
bal, las docentes puntuaron en la LB dentro de un rango de 27 a 40 y tras la implementa-
ción de la EEF aumentó de 54 a 65. En Scheeler et al. (2010), Scheeler et al. (2012) y Akalin 
y Sucuoglu (2015), el porcentaje del desempeño de sus participantes en la LB estuvo en un 
rango de 0 a 50, de 23 a 90 y de 21 a 36, respectivamente. Tras la retroalimentación, pun-
tuó de 90 a 100, de 80 a 100 y de 59 a 62, también respectivamente. De esta manera, los 
resultados presentados en este artículo permiten señalar que el desempeño mejora tras 
recibir la implementación de una EEF, aunque en menor medida si lo comparamos con los 
estudios mencionados.

No obstante, los trabajos comentados con anterioridad brindaron la retroalimentación 
basándose en conductas específicas de la intervención del docente, como, por ejemplo, 
habilidades en el manejo del aula o unidades básicas de instrucción. Es decir, no se con-
sideró la práctica docente de forma holística. Por ejemplo, no se tomaron en cuenta las di-
mensiones de planeación y evaluación, a diferencia de la presente investigación.

Tras la presentación de los Tras la presentación de los 
resultados es posible mencionar resultados es posible mencionar 
que donde se refleja mayor que donde se refleja mayor 
cambio en el desempeño de  cambio en el desempeño de  
las do centes es en la dimensión las do centes es en la dimensión 
«Planeación», pues se identifica «Planeación», pues se identifica 
una pendiente positiva y en una pendiente positiva y en 
ascenso, con una sesión hacia la ascenso, con una sesión hacia la 
baja, aunque todas por arriba de baja, aunque todas por arriba de 
la media de la LB la media de la LB 
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Aquí es importante tener en cuenta lo que Hattie y Timperley (2007) mencionan sobre la 
retroalimentación: la inmediata puede ser más eficaz para los productos y la diferida mejor 
para los procesos. Las tareas o los productos que son más complejos necesitan más alto 
grado de procesamiento y mayor reflexión sobre lo ejecutado, algo que permite la retroali-
mentación diferida. Además, partiendo de todo lo anterior, se comprueba que esta inves-
tigación cuenta como mínimo con dos de las características de la evaluación formativa y 
con dos de los principios de la evaluación formativa en el desempeño: la retroalimentación 
y la reflexión (Cizek et al., 2019) y la relación con la práctica docente y sus tareas laborales 
(Díaz-Barriga, 2015; Tillema, 2010), respectivamente.

Por otra parte, este estudio contó con las condiciones adecuadas para brindar una re-
troalimentación, ya que consideró las siguientes características: aspectos específicos que 
se van a retroalimentar, metas claras y plan de trabajo, diálogo bidireccional, ambiente de 
confianza, promoción de la regulación y entrega de un informe por escrito y confidencial. 
Además, los evaluadores tienen amplia experiencia en retroalimentación de la práctica do-
cente y conocimiento del currículo. Estas características coinciden con prácticas de re-
troalimentación a docentes encontradas en la literatura (Pedroza Zúñiga y García-Poyato 
Falcón, 2022).

Asimismo, cabe resaltar que el uso del formato 
en línea y sus diferentes tipos de herramientas fa-
voreció a la hora de cumplir el objetivo de la pre-
sente investigación, a pesar de las condiciones del 
contexto y de que, al inicio, la evaluación formativa 
utilizada en la presente investigación se diseñó en 
modalidad presencial. Los resultados de este es-
tudio de investigación demostraron que se puede 
ofrecer evaluación formativa por medios electróni-
cos y que se convierta en una alternativa viable, en 
especial para las comunidades docentes en las que 
la presencialidad del evaluador o del acompañan-
te de la práctica docente es una vía poco factible.

En este sentido, es importante seguir fomentando y trabajando en la aplicación de es-
trategias didácticas digitales y presenciales, así como en el desarrollo de aplicaciones y 
softwares educativos, en la definición de herramientas tecnológicas con las que lograr una 
mejor organización de los datos educativos e, incluso, en la recolección y en el almacena-
miento de información.

En cuanto a las limitaciones del estudio, no se cuenta con el criterio de persistencia del 
cambio (Kazdin, 2019), es decir, no se hizo una fase de medición del desempeño poste-
rior a la fase del tratamiento. Lo anterior abre la pauta a realizar otra investigación donde 
se identifique si el cambio continúa sin la presencia de la evaluación formativa. Asimismo, 

Los resultados de este  Los resultados de este  
estudio de investigación estudio de investigación 
demostraron que se puede demostraron que se puede 
ofrecer evaluación formativa ofrecer evaluación formativa 
por medios electrónicos y que por medios electrónicos y que 
se convierta en una alternativa se convierta en una alternativa 
viable, en especial para aquellas viable, en especial para aquellas 
comunidades docentes en las  comunidades docentes en las  
que la presencialidad de la que la presencialidad de la 
persona que evalúa es una vía persona que evalúa es una vía 
realmente poco factiblerealmente poco factible
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queda pendiente la comprobación de estos resultados a partir del establecimiento de un 
grupo-control, de tal manera que sea posible ofrecer otro tipo de evidencia de la mejora del 
desempeño docente por medio de la evaluación formativa.

6.  Conclusiones

El objetivo de esta investigación fue evaluar el efecto de la implementación de una es-
trategia de evaluación formativa en el desempeño docente con el apoyo de herramientas 
tecnológicas informáticas en la educación a distancia. Se concluye que se presentó una 
mejora en el desempeño de las docentes. Los diseños de línea base múltiple demuestran 
el efecto de su intervención cuando a partir de esta se producen cambios en los patrones 
de los datos de la variable dependiente; no obstante, se reconoce que podrían influir fac-
tores extraños, pero esto es poco probable, ya que la intervención se aplica en diferentes 
momentos. Además, se presenta un patrón de cambio, es decir, se muestra de manera re-
petida que el comportamiento cambia en respuesta a las aplicaciones escalonadas de la 
intervención (Kazdin, 2019).

Por lo tanto, en la presente investigación se pueden observar los patrones mencionados. 
En primer lugar, en el puntaje global se observó una tendencia al alza y positiva en todas 
las participantes, así como un cambio hacia la mejora desde la primera sesión de la EEF. 
En los puntajes por dimensiones, la «Planeación» presentó mayor cambio. Incluso, aunque 
algunas sesiones se vieron hacia la baja, siempre se presentaron por encima de la LB. Sin 
embargo, aunque en la «Intervención» también se identificaron cambios hacia la mejora de 
la práctica en cuatro de las cinco participantes, fue en esta dimensión donde una partici-
pante no mejoró su desempeño.

Ahora bien, el cambio fue consistente, pues, en 
general, el desempeño se incrementó desde la pri-
mera sesión de la EEF, lo cual, según Kazdin (2019),  
es un indicador de consistencia del cambio. Y, así, es  
posible realizar inferencias sobre los efectos de la 
intervención, es decir, que dichos cambios son con-
fiables y se presentan debido al tratamiento y no a 
fluctuaciones fortuitas del rendimiento.

Además, se cumple con tres de los cuatro criterios para la valoración de los datos de 
los diseños de línea base múltiple propuestos por Kazdin (2019). Se observaron cambios 
al alza en las medias de los resultados y en las pendientes de la LB a las de la EEF, lo cual 
así se esperaba (criterios 1 y 2).

De igual forma, se observa el cambio en el desempeño de la última sesión de la LB a la 
primera de la EEF (criterio 3).

En general, el desempeño se En general, el desempeño se 
incrementó desde la primera incrementó desde la primera 
sesión de la EEF, lo cual, según sesión de la EEF, lo cual, según 
Kazdin (2019), es un indicador  Kazdin (2019), es un indicador  
de consistencia del cambiode consistencia del cambio
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Finalmente, el uso de las TIC, en particular de 
las herramientas tecnológicas, informáticas y di-
gitales, nos ha permitido avanzar en el estudio de 
la evaluación formativa. Tal como indican Lavado 
Guzmán y Herrera Alvarez (2022) y Ruiz Mendoza  
et al. (2022), hacer frente a la retroalimentación 
durante la pandemia de la COVID-19 ha sido un 
desafío para los docentes, a pesar de contar con 
las tecnologías necesarias. Este aspecto lleva a 
considerar la necesidad de continuar investigan-
do en el campo de las tecnologías aplicadas a la evaluación educativa, lo cual implica el 
uso de softwares y aplicaciones que puedan facilitar los procesos de investigación edu-
cativa. Por tanto, es importante destacar el empleo del software de captura y el informe 
de observaciones como una herramienta que promueva el uso de diversas herramientas 
tecnológicas como apoyo en el quehacer escolar con el fin de mejorar los procesos de in-
vestigación y las prácticas docentes tanto en el aula como en la formación de formadores.
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Extracto

El artículo recupera la experiencia de las autoras como capacitadoras de docentes (hombres y 
mujeres) de nivel universitario. En una universidad nacional de Buenos Aires (Argentina), el centro 
de capacitación docente de esa institución ofrece distintos espacios de formación vinculados 
a la evaluación de los aprendizajes en el nivel superior. Allí se desarrolla la experiencia que 
funciona como punto de partida para reflexionar sobre los desafíos que presenta evaluar los 
aprendizajes en entornos virtuales.

La experiencia de capacitación docente se centra en seis trayectos de formación llevados a 
cabo durante los últimos tres años. Los formatos han sido de curso y taller, con distintos roles 
por parte de la comunidad docente cursante. Todos ellos en modalidad virtual. En ese marco, 
se proponen herramientas para considerar el uso de la evaluación formativa en un contexto 
de formación remota. 

En primer lugar, se recuperan las aportaciones teóricas que sirven de base para analizar la 
experiencia que se relata. Posteriormente, se presentan algunas interpretaciones devenidas 
de los análisis vinculados con las experiencias de los docentes con la evaluación formativa. 
Seguidamente, se identifican los obstáculos que emergen con frecuencia al planificar la 
mejora de las prácticas de evaluación y, finalmente, se exponen líneas conclusivas. Entre 
ellas, se destacan la importancia del rol docente y las prácticas de evaluación entre pares 
y la autoevaluación. Las conclusiones tienen por objeto plantear nuevos interrogantes para 
profundizar sus reflexiones en futuros trabajos.

Palabras clave: evaluación; universidad; docentes; entornos digitales; evaluación formativa; 
capacitación docente; indicios; retroalimentación.
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Abstract

The article presents the experience of the authors as trainers of university level teachers (men 
and women). In a national university in Buenos Aires (Argentina), the teacher training center of 
the institution offers different training spaces linked to the evaluation of learning at the higher 
education. There, the experience that works as a starting point to reflect on the challenges of 
evaluating learning in virtual environments is developed.

The teacher training experience focuses on six training paths carried out in the last three years. The 
formats have been courses and workshops. All in virtual mode. Within this framework, tools are 
proposed to think about formative evaluation in the context of virtual education.

The article opens with the contributions of diverse authors that serve as a ground to analyze 
the experiences. Then, we note various interpretations linked to the experiences of teachers 
with formative evaluation are presented. Next, we present the obstacles that frequently arise 
when planning the improvement of evaluation practices are identified and, finally, conclusive 
lines are exposed. Among them, the importance of the teaching role and the practices of peer 
evaluation and self-evaluation stand out. The conclusions are intended to open new questions 
to deepen reflections in future works.
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1.  Introducción

En el presente artículo, se recupera la experiencia de las autoras como formadoras de 
docentes de nivel universitario. En una universidad nacional de Buenos Aires (Argentina), el 
centro de capacitación docente de esa institución ofrece distintos espacios de formación 
vinculados a la evaluación de los aprendizajes en el nivel superior. Allí se desarrolla la ex-
periencia que funciona como punto de partida para reflexionar sobre los desafíos que pre-
senta evaluar los aprendizajes en entornos virtuales.

La experiencia de capacitación docente se centra en seis trayectos de formación lleva-
dos a cabo durante los últimos tres años. Los formatos han sido de curso y taller, con dis-
tintos roles por parte de la comunidad docente cursante.

El trabajo en estos espacios –en simultáneo con las conversaciones y la asesoría peda-
gógica a los docentes– permite a las autoras visibilizar las pocas experiencias explícitas de 
evaluación formativa en la universidad. La fuerte tradición de evaluación sumativa y formal, 
junto con las preocupaciones de la acreditación en el nivel superior, presentan un escena-
rio donde otras instancias o propuestas de evaluación se ven como lejanas o imposibles 
de implementar1.

En primer lugar, este texto parte de un encuadre y posicionamiento teórico sobre el valor 
y la posibilidad de implementar instancias de evaluación formativa que enriquezcan las pro-
puestas de enseñanza y los aprendizajes de quienes participan en ellas.

En segundo lugar, busca traer las voces y experiencias de los docentes (hombres y mu-
jeres) al transitar los trayectos. En ese sentido, arroja luz sobre los obstáculos detectados, 
así como sobre los hallazgos y las recurrencias identificadas, dando lugar a diferentes in-
terpretaciones de las prácticas de enseñanza y de evaluación.

Para finalizar, este artículo trata de aportar ideas sobre esta temática, escasamente abor-
dada en la región. ¿Qué significa hablar de evaluación formativa en la universidad? ¿Cuáles 
podrían ser buenas prácticas de evaluación formativa en el nivel superior?

1 Los trabajos de Ferreyra y Tenutto Soldevilla (2021) y Sanmartí (2022) dan cuenta de esta situación a 
nivel global. Al respecto, Sanmartí afirma que «tendemos a promover las formas de evaluar que experi-
mentamos cuando éramos estudiantes, básicamente, centradas en la calificación» (p. 9).
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2.  Objetivos

El presente trabajo se propone tres objetivos:

• Colaborar en la visibilización de las prácticas con evaluación formativa que llevan a cabo algunos do-
centes en el ámbito universitario en contextos de formación remota.

• Dar cuenta de los principales obstáculos identificados en la mejora de las prácticas de evaluación de 
los aprendizajes.

• Aportar elementos de análisis para continuar pensando sobre la evaluación formativa en la universidad 
en entornos virtuales.

3.  Encuadre teórico

El punto de partida se centra en comprender la evaluación como una trama. Es decir, 
«como una configuración de componentes diversos que, en su ligazón, constituyen una 
trama de significados» (Di Matteo, 2020).

El vasto desarrollo teórico que concibe la evaluación de los aprendizajes como objeto 
de estudio se presenta tan amplio que resulta abrumador. En los extremos, se ubican los 
referentes que consideran la evaluación como medición (Ebel, 1977; Gronlund, 1975) y, por 
oposición, aquellos que la entienden como la emisión de un juicio de valor (Camilloni, s. f., 
2015; Stufflebeam, 1971). A partir del estudio de dichas perspectivas, el presente artículo 
sostiene una mirada amplia en torno a la evaluación de los aprendizajes. Es decir, entiende 
la evaluación en términos más complejos. De este modo, las autoras consideran que ningu-
na de las definiciones de autor resulta inadecuada. En cambio, es posible pensarlas como 
definiciones parciales a la hora de abordar el objeto. Cada una de ellas representa una arista 
posible para entender la evaluación de los aprendizajes. Concebir, entonces, la evaluación 
como una trama de significados brinda la posibilidad de ampliar la mirada y abandonar la 
implícita asociación entre evaluación y examen para considerar nuevas prácticas transfor-
madoras de la enseñanza y el aprendizaje.

Para dar cuenta de esta imbricación de la evaluación de los aprendizajes con el eco-
sistema del aula, se retoman aquí los aportes de Camilloni (s. f.). La autora afirma que «la 
evaluación es parte integrante del proceso de interacción que se desarrolla entre profesor 
y alumno» (p. 1). Así, ubica la evaluación de los aprendizajes en la lógica de lo humano, en 
el marco de lo vincular, de las interacciones. También Perrenoud (2008) da cuenta de tal 
presencia de la evaluación en el interior de los procesos que se dan en el marco de la for-
mación, resaltando su carácter humano. El autor indica que la evaluación es parte de un 
sistema de acción y remite a ella como una práctica encarnada, subjetiva e intencionada. 
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En esta línea, las autoras enfocan su mirada y análisis en la evaluación de los aprendiza-
jes que se produce en el aula, partiendo de los intercambios entre docentes y estudiantes.

Esta primera decisión implica no solo observar los instrumentos diseñados para valo-
rar y calificar el aprendizaje, sino incluir también las prácticas que evalúan los saberes de 
manera espontánea, ocultas en las acciones de enseñanza. Con el objetivo de referirse a 
estas últimas, se hace uso de las categorías «evaluación formal» y «evaluación informal» 
de Perrenoud (1996).

Para definir la evaluación formal, el autor recurre a la organización escolar. La «evalua-
ción formal» se produce dentro de una institución educativa y ordena el desempeño de 
los estudiantes en función de distintos niveles preestablecidos. Así, remite a una instancia 
oficial y fija el nivel de excelencia reconocido a cada alumno. «La evaluación formal suele 
estar escrita y normalizada en su forma, periodicidad, difusión y, en principio, en sus con-
secuencias» (Perrenoud, 1996, p. 122). En dicho contexto, la evaluación formal contiene un 
ritualismo que la diferencia de las prácticas cotidianas en el interior del aula, cargándola de 
una cierta dramatización. En la evaluación formal, la institución y sus normativas intervie-
nen de forma explícita. Además, posee una función selectiva que funciona en dos planos: 
en primer lugar, resulta el principal fundamento de las decisiones académicas, como la pro-
moción. En segundo lugar, el autor expone que cumple la función de informar a los padres 
sobre el trabajo escolar, poniendo en circulación el «valor escolar» de los sujetos, asociado 
a los resultados obtenidos. En este sentido, la evaluación formal trasciende la institución, 
socializando los niveles de excelencia con la comunidad educativa.

Pero la evaluación formal es solo un modo de evaluación, según Perrenoud. Se comple-
menta con ella la evaluación informal, que se integra en las interacciones cotidianas entre 
docente y estudiantes. El autor remite a la evaluación informal como parte de la práctica co-
tidiana del docente, que mezcla juicios de conformidad y juicios de excelencia. Se trata de 
una evaluación de naturaleza intuitiva, difícil de comunicar, codificada y casi inconsciente, a 
través de la cual la comunidad docente busca confirmar o matizar la imagen del estudiantado.

Así comprendida, la evaluación de los aprendizajes, formal e informal, adquiere diver-
sas formas. Algunas se consolidan como instrumentos frecuentemente utilizados, otras se 
constituyen en diseños únicos, adecuados al entorno, donde el aprendizaje y la enseñan-
za se producen. Para dar cuenta de las múltiples formas posibles que la evaluación infor-
mal puede asumir, se hace uso de la categoría «formato de evaluación», desarrollada por  
Camilloni y Cols (2010):

El formato de la evaluación alude a la configuración que adopta la evaluación, inclu-
yendo no solo el tipo de técnica e instrumento empleado, sino también las caracte-
rísticas de la tarea que se propone al estudiante (el desafío cognitivo que supone, 
su grado de complejidad, su relación con la vida real y la práctica profesional) y 
el modo de resolución (individual/grupal, en el salón de clase/fuera del salón de 
clase, entrega inmediata/entrega diferida) (p. 10).
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Así, los formatos de evaluación presentan diferencias entre aquellos que corresponden 
a la evaluación formal o los que se inscriben dentro de la evaluación informal. Del mismo 
modo, entre las evaluaciones formales podemos identificar formatos distintos. También, 
entre las evaluaciones informales.

Respecto de la combinación de formatos, resulta complementario el concepto «progra-
ma de evaluación» que desarrolla Camilloni (1998). La autora indica que la valoración de los 
aprendizajes se efectúa a partir de un conjunto de instrumentos. Se refiere a este como una 
«estructura» al considerar que los instrumentos se encuentran relacionados, conformando 
dispositivos complejos. Desde su perspectiva, cada componente de esa estructura otorga 
la posibilidad de observar diferentes aspectos de los aprendizajes. A este conjunto organi-
zado de instrumentos lo denomina «programa de evaluación».

Recuperar el concepto de «programa de evaluación» permite analizar dicho proceso di-
ferenciándolo de un momento específico o acotado de valoración de los aprendizajes. Al 
considerar la diversidad de acciones, formales e informales, de distinta naturaleza que es 
posible llevar a cabo para juzgar los aprendizajes en un aula, la evaluación puede proyectar-
se más como un proceso a lo largo del tiempo que como una instancia específica, influen-
ciada por diferentes variables. Por ejemplo, las apreciaciones personales de los profesores 
en el momento del examen (Camilloni, 1989).

En la misma línea, interesa ahondar en la noción de «evaluación formativa» inscripta por 
Scriven (1967). El autor afirma que «la evaluación formativa tiene que ver más con los pro-
cesos de aprendizaje que con los productos del mismo» e indica que «la finalidad de la eva-
luación formativa es buscar el perfeccionamiento del proceso de enseñanza-aprendizaje 
en momentos en los que todavía pueda producirse. Debe aplicarse durante el proceso di-
dáctico, lo cual permite realizar modificaciones para cada aplicación» (p. 1). Así, desde su 
nacimiento, la noción de «evaluación formativa» se distancia de la calificación y se ubica 
en una secuencia de instancias de proceso que acompañan la enseñanza y el aprendizaje.

Desde un entorno más contemporáneo, es posible también recuperar los aportes de 
Perrenoud (2008), quien presenta la evaluación formativa como una regulación interactiva, 
difícilmente escindible de las interacciones didácticas habituales.

Wiliam (2009), por su parte, realiza un recorrido por las definiciones más frecuentes acer-
ca de la evaluación formativa e introduce el concepto de «evaluación para el aprendizaje», 
en tanto que recupera argumentos según los cuales el «término "formativa" en sí mismo 
está abierto a una variedad de interpretaciones y, a menudo, no significa otra cosa que la 
evaluación es llevada a cabo frecuentemente y es planificada al mismo tiempo que la en-
señanza» (p. 22).

A partir de los aportes teóricos explorados, la evaluación formativa es entendida como 
aquellas iniciativas de evaluación que acompañan el proceso de enseñanza y que buscan  
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mejorar tanto los aprendizajes como la enseñanza. La mejora implica emitir juicios de valor, 
identificar errores y trazar caminos posibles para la profundización de aprendizajes. Asimismo,  
tanto evaluador/a como evaluado/a se encuentran fuertemente involucrados/as en el marco 
de la evaluación formativa.

Por último, en el recorrido teórico acerca de la evaluación de los aprendizajes que se 
desarrolla como base para significar la experiencia que se presenta, resulta necesario in-
dagar acerca de los sentidos asociados a algunos componentes de la evaluación que co-
bran relevancia en el marco de la evaluación formativa. Se mencionan, en primer lugar, los 
indicios de aprendizaje. En segundo lugar, se dedica un espacio para la retroalimentación.

Los indicios de aprendizaje son caracterizados del siguiente modo por Elola y Toranzos 
(2000): 

Ya sea a través de la observación o de ciertas formas de medición se obtiene in-
formación. Esa información constituye los indicios visibles de aquellos procesos o 
elementos más complejos que son objeto de nuestra evaluación (p. 3).

Quien evalúa accede parcialmente a los aprendizajes del estudiantado por medio de la 
información que recopila a través de instrumentos. A esta información, las autoras la de-
nominan «indicios». En este trabajo se ha decidido usar «indicios» en lugar de escoger el 
término «evidencias» –frecuentemente utilizado en el campo de la evaluación de aprendiza-
jes y de la investigación–, en tanto se considera que representa más claramente la parcia-
lidad a partir de la cual es posible acceder a los saberes, así como la actitud de humildad 
de quien recoge tales indicios.

La retroalimentación, en cambio, se vincula con la información que devuelve el profeso-
rado al estudiantado o, lo que es lo mismo, el evaluador al estudiantado. Anijovich (2019) 
distingue la retroalimentación de la calificación para dar cuenta de su definición. Al res-
pecto, afirma que, «mientras que la primera ofrece información cualitativa sobre los logros, 
los desafíos y los modos en que una producción puede ser mejorada, la calificación solo 
otorga un valor a dicha producción en función de una escala definida previamente» (p. 25). 
La autora desarrolla una serie de características de la retroalimentación que la convierten 
en una instancia formativa:

Contribuye a modificar los procesos de pensamiento y los comportamientos de 
los estudiantes.

Ayuda a reducir la brecha entre el estado inicial y los objetivos de aprendizaje y/o 
estándares, y a colaborar en ese recorrido.

Se constituye en un factor significativo en la motivación de los aprendizajes, ya 
que siempre impacta sobre la autoestima de estudiantes, docentes y directivos.
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Favorece la participación de los estudiantes en el proceso de aprendizaje, centra-
do en el desarrollo de sus habilidades metacognitivas, pues se los considera su-
jetos activos en su aprendizaje, no receptores pasivos.

Articula las evidencias de aprendizaje y los criterios con los objetivos, estándares 
o expectativas de logro.

Utiliza una variedad de evidencias para dar cuenta de los aprendizajes.

Es específica y contiene informaciones que toda la comunidad educativa puede 
poner en juego para alcanzar sus metas.

Favorece prácticas reflexivas en la docencia para revisar y mejorar sus procesos 
de enseñanza (Anijovich, 2019, p. 27).

Es decir, que la retroalimentación no garantiza prácticas de evaluación formativa, sino 
que el intercambio posterior a la recolección de indicios entre docente y estudiantes debe 
tomar en cuenta determinados aspectos para constituirse en una acción que genuinamente 
contribuya a mejorar la enseñanza y los aprendizajes.

En este campo de tensión anteriormente definido se cruzan, a su vez, las particularida-
des y características de la modalidad a distancia o las propuestas de enseñanza combi-
nada o híbrida. En estas últimas se conjugan estrategias de enseñanza presenciales con 
estrategias de enseñanza a distancia, potenciando las ventajas de ambas y enriqueciendo 
la propuesta pedagógica (Andreoli, 2021).

Los estudios en el campo de la tecnología educativa (Litwin, 2005) brindan un aporte para 
la comprensión de las prácticas de enseñanza y evaluación mediadas por tecnologías. En 
este caso retomaremos especialmente aquellos trabajos que tratan sobre las prácticas de 
enseñanza en los entornos virtuales o enseñanza remota en particular, pero también para 
la modalidad a distancia en general.

Si bien actualmente es innegable la presencia de las tecnologías en las propuestas de 
enseñanza y de evaluación, se hace imprescindible aclarar que las mismas presentan carac-
terísticas particulares frente a las propuestas tradicionalmente presenciales (Andreoli, 2021; 
Lipsman, 2013; Maggio 2021). A continuación, incluimos una pregunta de Maggio (2021), la cual 
nos ayudará a pensar en los entornos virtuales o en las propuestas mediadas por tecnología:

¿Para qué y por qué nos encontramos al mismo tiempo, ya sea en el edificio físico 
o en un entorno virtual? Me remito a los encuentros impuestos que no terminan 
de quebrar la estructura clásica y siguen poniendo en el centro a un/a docente 
que continúa dando una clase expositiva de cuatro horas, pero ahora a través de 
una plataforma de videollamada. Debemos revisar esas prácticas en el marco de 
un mundo que está mutando. Debemos preguntarnos cómo transformar esos en-
cuentros en experiencias únicas e inolvidables tanto para los/as estudiantes como 
para los/as docentes (p. 65).
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Esto nos da la opción de diseñar instrumentos y programas de evaluación en los que 
las tecnologías permitan la recolección y el procesamiento de datos recabados, así como 
el seguimiento del estudiantado (presencial o a distancia, sincrónica o asincrónicamente) 
y el relevamiento de la información que podría obtenerse de las diferentes propuestas im-
plementadas.

En palabras de Lipsman (2013), la incorporación de tecnologías en las prácticas de en-
señanza y de evaluación no tiene como propósito principal la modernización de las pro-
puestas. En estos casos es importante «analizar cuáles son las posibilidades que ofrecen 
las TIC para realizar una evaluación crítica y, en función de ello, cuáles son los usos que se 
realizan. Cobran así gran importancia las instancias formativas en estos nuevos espacios 
educativos» (p. 221).

En un clásico texto de Barberá (2006) sobre la e-evaluación, estas preocupaciones y 
oportunidades aparecen sobre todo vinculadas a los aportes de la tecnología con relación a:

• La «evaluación automática, en el sentido [de] que la tecnología contiene bancos 
de datos que se relacionan entre ellos y se pueden ofrecer a los alumnos respues-
tas y correcciones inmediatas» (p. 7).

• La comunicación entre pares y docentes.

• Los tiempos del feedback virtual.

• El trabajo y la evaluación colaborativa que permiten los dispositivos electrónicos, 
junto con el uso de internet.

Las necesidades impuestas por la pandemia, junto con la virtualización de emergencia 
(como respuesta al aislamiento obligatorio) y la proliferación de cursos, carreras y ofertas 
formativas virtuales o semipresenciales, renuevan algunas de las preguntas de la agenda 
didáctica clásica, entre ellas las vinculadas a las propuestas de enseñanza y de evaluación 
(Pardo Kuklinsky y Cobo, 2020).

¿Qué se evalúa en la presencialidad? ¿Qué se evalúa en los entornos virtuales? ¿Es po-
sible continuar evaluando de la misma forma? ¿Se pueden evaluar la totalidad de los con-
tenidos, de los saberes y de las habilidades que fueron enseñados?

En este punto, las contribuciones de Maggio (2018, 2020) resultan reveladoras. La au-
tora postula «la didáctica en vivo» y el «ensamble» que habilitan a pensar las propuestas de 
enseñanza en los entornos remotos y combinados, con una mirada actualizada y no tradi-
cional en las articulaciones entre presencialidad y virtualidad.

Maggio (2018) se refiere a «didáctica en vivo» como una forma de pensar las clases 
como tramas originales que den lugar a la construcción de conocimiento didáctico también 
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original. La didáctica en vivo estaría dada por un conjunto de prácticas que dan cuenta 
de las transformaciones culturales actuales y de sus tendencias; prácticas guiadas por las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) y que aún no están cerradas. Una 
práctica situada2 que toma las particularidades de la época y que puede generar propues-
tas de enseñanza y de evaluación que acojan al estudiantado de modo profundo, consis-
tente y que valga la pena vivir (Maggio, 2018).

A su vez, la idea de «ensamble» como creación pedagógica colectiva avanza sobre la 
posibilidad de crear experiencias que aborden los distintos planos de la realidad al mismo 
tiempo (Maggio, 2020). La hibridación de los entornos educativos (así como en otros as-
pectos de la vida cultural y social de los estudiantes y de los docentes) avanza sobre las 
posibilidades de combinar creaciones, documentos y propuestas ya diseñados con nuevas 
herramientas o actividades.

Esa experiencia inmersiva, alterada, placentera, colectiva, transformadora y original 
ensambla momentos presenciales y virtuales como parte de la historia. No son se-
cuenciales, en el sentido de que primero una actividad se realiza presencialmente 
y luego se analiza un texto publicado en el campus virtual, o primero se construye 
un modelo virtualmente y luego se implementa en cierta experiencia presencial. 
Se experimenta y construye al mismo tiempo en ambos planos, tal como sucede 
actualmente en los ámbitos no educativos, incluido el mundo del trabajo. Las ac-
tividades, pistas, recomendaciones o intervenciones de los docentes o de otros 
actores aparecerán en uno u otro plano según sea su intencionalidad y su signifi-
cado para la construcción en ciernes (Maggio, 2020, p. 120).

A continuación, se tratarán de explicar estos cambios, estas preguntas y de qué manera 
la comunidad docente responde.

4.  Experiencias con evaluación formativa

A partir de la experiencia de las autoras de este artículo en las capacitaciones docentes 
mencionadas, las categorías teóricas expuestas cobran diversos sentidos. Escuchar los 
relatos de las prácticas de evaluación en entornos digitales de los docentes universitarios 
conduce a las autoras a volver a caracterizar los conceptos y contemplar distintos modos 
de implementación. Asimismo, la creatividad de los docentes en la resolución de los pro-
blemas vinculados tanto con los procesos de evaluación como con los contextos de for-
mación forzosamente remotos, combinados o híbridos, renueva los modos de concebir la 
evaluación formativa.

2 Con «práctica situada», Maggio hace referencia a clases en tiempo presente y en un contexto determi-
nado. Esto significa comprender que el diseño de las clases es diferente en cada ocasión.
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En ese sentido, a continuación, se sistematizan las principales recurrencias identificadas 
durante las capacitaciones docentes.

En primer lugar, es posible afirmar que el profesorado universitario, con frecuencia, 
suele llevar a cabo prácticas de evaluación formativa en su trabajo cotidiano. Sin em-
bargo, comienzan a identificarlas como tales a partir de conocer y estudiar la noción de 
«evaluación formativa». Es decir, ponen en acción procesos de valoración de aprendizajes 
como parte de su propuesta didáctica. La mayor parte de ellos lo hacen de dos modos. 
Algunas de estas acciones son intencionadas, en tanto que se proponen revelar el esta-
do de conocimientos del estudiantado. Este primer grupo de prácticas recopila, de ma-
nera sistemática, indicios acerca de los aprendizajes. Se consolidan como evaluaciones 
formales. En otros casos, en cambio, quienes enseñan ponen en marcha acciones que 
solo a posteriori pueden identificar como prácticas de evaluación formativa. En este se-
gundo grupo se incluyen actividades de ejercitación, monitoreo del trabajo en pequeños 
grupos, diálogos en plenario3 y otras acciones que se proponen en el marco de la ense-
ñanza, de manera espontánea e intuitiva, con el objetivo de favorecer el aprendizaje del 
estudiantado. Estas últimas remiten a evaluaciones informales.

Como ya se ha comentado, a partir de la identificación de la noción de «evaluación for-
mativa» en el marco de las capacitaciones, cada docente puede conceptualizar sus pro-
pias prácticas, sistematizarlas e identificarlas como parte de un programa específico de 
evaluación. Comprender la evaluación como una trama con una fuerte impronta humana, 
y vincularla e identificarla con momentos de recopilación de indicios, contribuye a eliminar 
parcialmente el halo de artificialidad y tensión que frecuentemente se asocia a las instan-
cias de evaluación formal. Así, los programas de evaluación comienzan a ser integrados 
tanto por evaluaciones formales como por evaluaciones informales de manera explícita.

Desde la perspectiva de las autoras, el trabajo de sensibilización acerca de los límites 
difusos entre evaluación de los aprendizajes y enseñanza en la universidad4 resulta funda-
mental para la mejora de las prácticas. Es decir, la apertura de un espacio de intercambio y 
formación entre docentes universitarios es necesario para averiguar cuáles son los proble-
mas de las prácticas tradicionales y ritualizadas de evaluación y clarificar los objetivos de 
aprendizaje. A partir de ello, la comunidad docente comienza a identificar la complementa-
riedad entre evaluación formal y evaluación informal, así como entre prácticas de evaluación 
sumativa y prácticas de evaluación formativa, y el valor de cada una de ellas.

En segundo lugar, a lo largo de las capacitaciones, ha sido frecuente encontrar do-
centes interesados por conocer técnicas específicas de evaluación formativa. Después de 

3 La expresión «en plenario» es utilizada para referirse al grupo completo de la clase.

4 Para profundizar acerca de los límites difusos que existen entre la enseñanza y la evaluación, véase el artículo  
de Merula (2019).
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comprender la noción y de valorar su uso en la formación universitaria, aquellos profeso-
res que buscan mejorar sus prácticas, en algunos casos, demandan conocer técnicas con-
cretas para pasar a la acción. La experiencia que contamos en este artículo da cuenta de 
una búsqueda inicial de criterios para seleccionar instrumentos por parte de los docentes.

Sin embargo, el relevamiento conceptual realizado de los conceptos de «evaluación  
informal» y «evaluación formativa» conduce a considerar que cualquier instrumento puede 
ser utilizado con fines formativos. Para lograrlo, es necesario tener en cuenta qué uso de la 
información recabada realiza el docente. Siempre que los indicios de aprendizaje recogidos 
por el instrumento de evaluación permitan contar con datos suficientes para trazar nuevos 
caminos de enseñanza y aprendizaje, la evaluación podrá considerarse formativa. Enton-
ces, si bien el conocimiento de variedad de instrumentos es deseable para todo docente, 
no resulta fundamental la selección de una técnica específica. En cambio, son determinan-
tes las decisiones que se tomen respecto de qué acciones realizará cada docente con los 
indicios recabados. Entre ellas, la revisión de prácticas de enseñanza, la identificación de 
errores frecuentes y su posible procedencia resultan fundamentales.

A partir de estas afirmaciones, el profesorado en capacitación comprende que cuenta 
con todas las herramientas necesarias para implementar instancias de evaluación formativa.  
No obstante, tomar la decisión de llevarlas a cabo conlleva un trabajo profundo, en tanto 
implica realizar cambios en la enseñanza y en la programación de las materias.

En tercer lugar, para los docentes cursantes, la importancia de combinar el uso de ins-
trumentos de evaluación diversos se presenta como un hallazgo. En este punto, es nece-
sario recordar que las universidades de la región cuentan, en algunos casos, con prácticas 
fuertemente extendidas de evaluación, es decir, instrumentos que repiten su formato y su 
forma de aplicación. Además, existe normativa institucional que estructura la modalidad de 
evaluación formal y que limita las alternativas de instrumentos posibles. Así, muchos do-
centes llevan décadas repitiendo los mismos formatos de evaluación. También es habitual 
que estos docentes planifiquen espacios curriculares previendo momentos específicos de 
enseñanza y momentos de evaluación, completamente separados en el tiempo. En muchos 
casos, además, consideran que dedicar más tiempo a la evaluación va en detrimento de la 
calidad, ya que quita tiempo a la enseñanza. Por tanto, concebir la posibilidad de integrar 
situaciones de evaluación a lo largo de la cursada, de incluirlas acompañando la enseñanza  
–en lugar de identificarlas como momentos distintos– y de alternar evaluación formal con 
informal, representa una ruptura y requiere tiempo de deconstrucción.

En ese sentido, a lo largo de las capacitaciones, la comunidad docente comienza a ad-
quirir herramientas de forma paulatina para modificar sus programas de evaluación en tres 
direcciones: incluyendo diversidad de tipos de instrumentos, clarificando y diversificando 
la naturaleza de las tareas solicitadas al estudiantado y tomando en cuenta las condiciones 
de administración. Así, una vez más, los cambios en el programa de evaluación se tradu-
cen en modificaciones en la propuesta de enseñanza.
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En cuarto y último lugar, se identifican escasas experiencias de retroalimentación forma-
tiva en el marco de la evaluación en la universidad. Los docentes que entran en contacto 
por primera vez con el concepto de «evaluación formativa» en el marco de las capacitacio-
nes comienzan a valorar la retroalimentación como parte de las acciones en vista a la me-
jora de los aprendizajes. Tal como se ha afirmado en la segunda recurrencia, el uso de los 
datos recabados es fundamental para la construcción de instancias de evaluación orienta-
das al aprendizaje. Asimismo, se ha consignado un protagonismo similar entre evaluador y 
evaluados. En ambos sentidos, devolver información valiosa y de calidad al estudiantado, 
prestando atención a la forma en que se transmite, es fundamental.

Respecto de la retroalimentación, se resalta aquí la importancia de dedicarle un tiempo 
preciso, planificado, y de tener en cuenta los factores que pueden incidir en su transmisión. 
Así, se retoman cuatro aspectos fundamentales que deben ser cuidadosamente atendidos5:

• Tiempo. Cuándo se produce la retroalimentación.

• Cantidad. Qué fortalezas y errores elegimos destacar, de modo que la retroali-
mentación sea constructiva y sirva para la mejora.

• Modo. Formato de la devolución.

• Audiencia. Individual, grupal o en plenario.

Además, diversificar las maneras en que se retroalimenta a los estudiantes constituye 
una estrategia potente para atender a la diversidad de características del estudiantado y a 
sus modos de aprender.

Así, planificar instancias de retroalimentación cuidadosamente diseñadas comienza a 
formar parte de la evaluación de los aprendizajes. Esto significa, por un lado, prolongar la 
concepción de las instancias de evaluación a la corrección, al análisis de errores, al tra-
bajo con los resultados y a la devolución. Por otro lado, incluir la retroalimentación en el 
diseño de instancias evaluativas contribuye a considerar la evaluación como un proceso 
continuo, sin un inicio ni un final concreto, que acompaña a la enseñanza.

A modo de conclusión, podemos pensar que las experiencias con evaluación formativa 
en el marco de las capacitaciones conducen a cuatro ideas: en primer lugar, la evaluación 
formativa existe en las prácticas de la comunidad docente universitaria, ligada a la evalua-
ción informal; en segundo lugar, el carácter formativo de la evaluación viene dado por el 
uso que se hace de los indicios de aprendizaje recabados; en tercer lugar, la evaluación 
formativa propicia la combinación de instrumentos o técnicas en el marco de un programa 
de evaluación; y en cuarto y último lugar, se encuentra asociada siempre a instancias de 
retroalimentación cualitativa minuciosamente diseñadas.

5 Las dimensiones aquí desarrolladas pertenecen a Anijovich (2019).
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5.  Obstáculos en la implementación de la evaluación formativa

En los encuentros de capacitación que hemos recuperado en este artículo, los docen-
tes cursantes enuncian recurrentemente una serie de obstáculos que identifican en la im-
plementación de prácticas de evaluación formativa. Sistematizamos aquí los principales:

A)  Cursos masivos

Este es un problema actual en el ámbito universitario. El aumento del número de estu-
diantes, que es más palpable en determinadas carreras/cursos y en los primeros años o 
cursos de introducción, parecería convertirse en un obstáculo para la implementación de 
ciertas prácticas de enseñanza y retroalimentación que requieren más minuciosidad. 

Este obstáculo, que proviene del nivel educativo, puede sobrellevarse si consideramos 
el «modo» como factor importante en la estrategia de retroalimentación (Anijovich, 2009).

B)  El plagio, la copia y el anonimato del estudiantado

Este problema, que parecería propio de la inclusión de las tecnologías digitales, re-
toma uno de los clásicos inconvenientes de la evaluación sumativa tradicional: ¿quién o 
quiénes son autores de las producciones6 y a quién hay que otorgar la calificación por 
las producciones presentadas? 

Hay una idea preconcebida la cual parece indicar que el problema de la copia se re-
suelve con la presencia de profesores o tutores que controlen las actividades y los movi-
mientos del estudiantado. Sostener esta idea constituye hoy en día una trampa.

Para afrontar esta situación, existen diversas soluciones tecnológicas que muchas ins-
tituciones de nivel superior han aprovechado (por ejemplo, los sistemas de proctoring, de 
reconocimiento facial, entre otros). Pero, además, resulta necesario cuestionarse qué res-
puestas pedagógicas pueden plantear los docentes sobre este problema: si las consignas 
o ítems diseñados pueden responderse a través del copy-paste, ¿qué habilidades cogniti-
vas se están valorando?7

6 Con la expresión «producciones» nos referimos a las elaboraciones del estudiantado. Entre ellas, po-
dríamos tomar como ejemplo los trabajos prácticos, las respuestas a exámenes y los discursos orales. 
En este caso particular, se hace referencia a producciones en formato escrito.

7 Acerca de las buenas prácticas de evaluación en contextos virtuales, véase Thiery (2023). Asimismo, 
sobre la exploración de instrumentos de evaluación formativa en entornos virtuales asociados a tareas 
de aprendizaje, véase Walss Aurioles (2021).
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Ahora bien, de cara al interrogante anterior, se ensayará una posible pregunta recupe-
rando los aportes de Maggio (2020) sobre «ensambles». Este concepto resulta útil para 
articular los escenarios de virtualidad y presencialidad, así como sus diferentes posibili-
dades. Entonces, ¿qué combinaciones de instrumentos pueden asegurar la identidad de 
los autores y de sus producciones que no respondan únicamente a la memorización y a 
la repetición? ¿Qué ensamble de propuestas formativas permite seguir y monitorear los 
aprendizajes sin depender de un único examen? En otras palabras, esta situación que obs-
taculiza y preocupa a docentes del nivel superior también se presenta como una oportu-
nidad para revisar cuáles son los objetivos de evaluación y las habilidades cognitivas que 
están en juego. 

Además, es posible pensar en opciones de programas de evaluación que contemplen 
formatos e instrumentos distintos, combinados. En este sentido, las condiciones de admi-
nistración e implementación de las instancias de evaluación deberán diversificarse para ga-
rantizar tanto la identidad como el aprendizaje.

C)  El tiempo

Se trata de una categoría siempre en tensión a la hora de planificar las propuestas de 
enseñanza. Las experiencias ponen al descubierto que el tiempo que los docentes dedican 
a las retroalimentaciones –o los momentos de feedback formativo sobre las producciones 
de los estudiantes– es, en general, escaso o nulo. Si se busca la reflexión del estudiantado,  
que insume tiempo, ¿por qué la comunidad docente se esfuerza en llevar la evaluación for-
mativa al formato sincrónico?

Asignar valor al tiempo que ocupa la evaluación en las propuestas de enseñanza con-
duce a otra pregunta: ¿qué ajustes se pueden implementar en los tiempos de planifica-
ción para que la evaluación y sus retroalimentaciones no queden siempre para el final del 
ciclo lectivo?

6.  Conclusiones

Las ideas que a continuación se presentan buscan resumir las preocupaciones recu-
rrentes de docentes y equipos docentes cuando reflexionan sobre sus prácticas de eva-
luación, en general, y la inclusión de propuestas de evaluación formativa, en particular, en 
entornos virtuales de formación.

El bagaje y la experiencia de las autoras de este trabajo contribuyen a esta reflexión y 
permiten llegar a una serie de conclusiones:
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A)  Rol docente

Incluso en la pospandemia, cuando los contextos de alta disposición tecnológica han 
irrumpido de manera intempestiva y permanente en la educación universitaria, el trabajo de 
los profesores continúa siendo trascendental para el aprendizaje.

Con miras a una realidad cargada de información siempre disponible, actualizada y cada 
vez más accesible, la formación universitaria se enfrenta a nuevos desafíos. Entre ellos, la 
evaluación de las habilidades de los futuros profesionales, versátiles, adaptables a un mundo 
cambiante e incierto, implica volver a pensar qué es, cuándo se realiza y qué pretende la 
evaluación. En este sentido, concebir la evaluación formativa como posibilidad representa 
un modo de valorar desempeños, distante del control, cuya meta principal es colaborar en 
la consecución de los aprendizajes. Así, se identifican dos factores que resultan de suma 
importancia para la implementación de instancias de evaluación formativa: la planificación 
integrada de enseñanza-evaluación y el diálogo entre docente y estudiantes.

El primero de ellos requiere la flexibilización de las fronteras entre enseñanza y evalua-
ción. Esta acción integra la evaluación con la enseñanza, teniendo en cuenta que ambos 
procesos resultan formativos en vistas a un profesional que resuelva situaciones, trate con 
problemas complejos y sea capaz de analizar soluciones posibles.

El segundo factor, de modo complementario, se centra en la conversación (Camilloni, 
2015) permanente entre estudiantes y docente. En el contexto descrito, más que nunca,  
los profesores se convierten en ayudas, en apoyos del estudiantado. Son estos últimos los  
verdaderos protagonistas de sus aprendizajes, que buscan resolver problemas propios 
de la disciplina. La convivencia entre los momentos de enseñanza y evaluación también 
se encuentra signada por el diálogo permanente, que trasciende los momentos didácti-
cos planificados. Ahora bien, ¿cómo se promueve la conversación permanente en con-
textos remotos y masivos?

B)  Evaluación entre pares

El diseño de instancias de evaluación aparece frecuentemente ligado al docente evalua-
dor. Esta situación se fundamenta en la figura del profesor como fuente de conocimiento. 
La evaluación formativa pretende, en cambio, complementar los momentos en los que el 
docente evalúa (heteroevaluación) con otras instancias en las que los estudiantes puedan 
valorar los aprendizajes de sus compañeros (coevaluación, evaluación entre pares).

El trabajo conjunto entre colegas es formativo por sí mismo. Los modos de aprendizaje 
individuales, complementándose, y la diversidad de perspectivas colaboran en la compren-
sión. Pero, en la evaluación entre pares, el rol del estudiantado avanza en responsabilidad 
y en compromiso. Enjuiciar las producciones de los compañeros requiere conocimiento 
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disciplinar, así como apropiación de los criterios de evaluación que se utilizan para la ob-
servación de los trabajos de otros. Además, valorar las producciones ajenas conlleva, ne-
cesariamente, volver a pensar en las propias.

A partir de la coevaluación, el diálogo entre pares se promueve con naturalidad. Las 
instancias de retroalimentación formativa resultan valiosas. Por medio de esas conversa-
ciones, también, pueden generarse tanto instancias de diálogo grupal como momentos de 
intercambio del docente con un estudiante o un pequeño grupo.

Además, la evaluación entre pares se presenta como una posibilidad práctica de realizar 
evaluación formativa en grupos grandes. Del mismo modo, fomenta la aparición de impor-
tantes problemas de comprensión u obstáculos en el aprendizaje.

Por último, en entornos de enseñanza completamente virtuales, la propuesta de traba-
jo entre pares posibilita la reunión entre compañeros. Estas propuestas de intercambio y de 
colaboración constituyen espacios donde se humaniza el trabajo y se refuerzan los vínculos. 
Esto, una vez más, resulta práctico para el docente y favorece la puesta en juego de las iden-
tidades estudiantiles individuales y colectivas.

C)  Autoevaluación

De modo similar a la evaluación entre pares, la puesta en práctica de instancias de eva-
luación motoriza el compromiso del estudiantado con el propio proceso de aprendizaje.

La propuesta de variadas actividades de autoevaluación que apunten a la autorregu-
lación o a la metacognición propicia momentos para la reflexión. Esta acción busca que 
el estudiantado sea capaz de reconocer sus procesos de aprendizaje, sus logros y sus 
obstáculos y que genere conciencia acerca de los modos subjetivos de aprender. La va-
loración de las propias producciones se distancia de la frecuente «autocorrección», pues 
no se vincula con el control de aciertos y errores. Por el contrario, tiene en cuenta los pro-
cesos de pensamiento, investigación, estudio, ejercitación, construcción de criterios de 
evaluación y realización de producciones. Observa el proceso de construcción de tales 
aprendizajes y busca suscitar reflexiones que, una vez más, abonen al diálogo.

Sin embargo, no resulta sencillo alcanzar prácticas de evaluación entre pares y autoe-
valuación. En el tránsito a alcanzarlo, es necesario que las acciones de heteroevaluación 
actúen de modelo y se complementen con prácticas que ubiquen a los estudiantes como 
evaluadores.

Finalmente, en la búsqueda de perfiles de profesionales críticos, con capacidad de dis-
cernimiento y selección, contribuir a la formación de habilidades evaluativas constituirá una 
llave para la consecución de nuevos aprendizajes.
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Experiencias docentes con prácticas de evaluación formativa  
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¿Qué significa hablar de evaluación formativa  
en la universidad?

Referencias bibliográficas

Andreoli, S. (2021). Modelos híbridos en esce-
narios educativos en transición. Centro 
de Innovación en Tecnología y Pedagogía 
(CITEP/UBA Académica). http://citep.rec.
uba.ar/covid-19-ens-sin-pres/

Anijovich, R. (2019). Orientaciones para la for-
mación docente y el trabajo en el aula: 
retroalimentación formativa. SUMMA/Fun-
dación «La Caixa».

Barberá, E. (2006). Aportaciones de la tecnolo-
gía a la e-evaluación. RED. Revista de Edu-
cación a Distancia, 5(6), 1-13. https://revis 
tas.um.es/red/article/view/24301

Camilloni, A. (s. f.). Las funciones de la evalua-
ción. Mimeo.

Camilloni, A. (1989). Las apreciaciones perso-
nales del profesor. Centro de Estudiantes 
de Filosofía y Letras (CEFyL). Universidad de 
Buenos Aires.

Camilloni, A. (1998). La calidad de los progra-
mas de evaluación y de los instrumentos 
que los integran. En A. Camilloni, S. Cel-
man, E. Litwin y M. Palou de Maté (Eds.), La 
evaluación de los aprendizajes en el debate 
didáctico contemporáneo. Paidós.

Camilloni, A. (2015). Nudos de debate sobre la 
evaluación de los aprendizajes en la univer-
sidad, necesidades de actualización, pro-
fundización e investigación educativa. En B. 
Diconca (Coord.), La evaluación en la edu-
cación superior: un escenario de controver-
sia. Universidad de la República.

Camilloni, A. y Cols, E. (2010). La problemá-
tica de la investigación didáctica: el caso 
de una investigación sobre formatos de 
evaluación de los aprendizajes y sus rela-
ciones con las modalidades de estudio 
de los alumnos universitarios. En C. Wai-
nerman y M. di Virgilio (Coord.), El que-
hacer de la investigación en educación. 
Manantial.

Ebel, R. L. (1977). Fundamentos de la medi-
ción educacional. Guadalupe.

Elola, N. y Toranzos, L. V. (2000). Evaluación 
educativa: una aproximación conceptual. 
Organización de Estados Iberoamericanos.

Ferreyra, H. A. y Tenutto Soldevilla, M. A. 
(2021). Planificar, enseñar, aprender y eva-
luar en educación superior. Noveduc.

Gronlund, N. (1975). Medición y evaluación de 
la enseñanza. Guadalupe.

Lipsman, M. (2013). El enriquecimiento de los 
procesos de evaluación mediados por las 
TIC en el contexto universitario. Revista Ibe-
roamericana de Evaluación Educativa, 7(2), 
215-222.

Litwin, E. (2005). Tecnologías educativas en 
tiempos de internet. Amorrortu.

Maggio, M. (2018). Reinventar la clase en la 
universidad. Paidós.

Maggio, M. (2020). Las prácticas de la ense-
ñanza universitaria en la pandemia: de la 
conmoción a la mutación. Campus Virtua-
les, 9(2), 113-122. http://uajournals.com/
ojs/index.php/campusvirtuales/article/
view/743

Maggio, M. (2021). Desafíos y oportunidades 
del sistema universitario en pandemia. En 
G. El Jaber (Comp.), Actas de V Jornadas 
de Educación a Distancia y Universidad: 
24, 25, 26 y 27 de noviembre de 2020 (pp. 
62-65). Facultad Latinoamericana de Cien-
cias Sociales (FLACSO). Sede Argentina. 
https://www.flacso.org.ar/wp-content/up 
loads/2021/05/Actas-de-V-Jornadas-de- 
Educacion-a-Distancia-y-Universidad- 
2020.pdf

Matteo, M. F. di. (2020). Modalidades de 
evaluación de los aprendizajes en la uni-
versidad. Su vinculación con la situación 
de formación para la profesión y el futuro 
campo profesional (Tesis doctoral). Univer-
sidad de Buenos Aires.

http://citep.rec.uba.ar/covid-19-ens-sin
http://citep.rec.uba.ar/covid-19-ens-sin
https://revistas.um.es/red/article/view/24301
https://revistas.um.es/red/article/view/24301
http://uajournals.com/ojs/index.php/campusvirtuales/article/view/743
http://uajournals.com/ojs/index.php/campusvirtuales/article/view/743
http://uajournals.com/ojs/index.php/campusvirtuales/article/view/743
https://www.flacso.org.ar/wp-content/uploads/2021/05/Actas-de-V-Jornadas-de-Educacion-a-Distancia-y-Universidad-2020.pdf
https://www.flacso.org.ar/wp-content/uploads/2021/05/Actas-de-V-Jornadas-de-Educacion-a-Distancia-y-Universidad-2020.pdf
https://www.flacso.org.ar/wp-content/uploads/2021/05/Actas-de-V-Jornadas-de-Educacion-a-Distancia-y-Universidad-2020.pdf
https://www.flacso.org.ar/wp-content/uploads/2021/05/Actas-de-V-Jornadas-de-Educacion-a-Distancia-y-Universidad-2020.pdf
https://www.flacso.org.ar/wp-content/uploads/2021/05/Actas-de-V-Jornadas-de-Educacion-a-Distancia-y-Universidad-2020.pdf
https://www.flacso.org.ar/wp-content/uploads/2021/05/Actas-de-V-Jornadas-de-Educacion-a-Distancia-y-Universidad-2020.pdf


M. Merula y M. Thiery

108  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 89-108

Merula, M. (2019). Entre la enseñanza y la eva-
luación en la universidad: los límites difusos. 
1.er Congreso Internacional de Ciencias 
Humanas-Humanidades entre Pasado y Fu- 
turo. Escuela de Humanidades, Universi-
dad Nacional de San Martín.

Pardo Kuklinski, H. y Cobo, C. (2020). Expandir la 
universidad más allá de la enseñanza remota 
de emergencia. Ideas hacia un modelo hí- 
brido post-pandemia. Outliers School.

Perrenoud, P. (1996). La construcción del éxito 
y del fracaso escolar. Hacia un análisis del 
éxito, del fracaso y de las desigualdades 
como realidades construidas por el sistema 
escolar. Morata.

Perrenoud, P. (2008). La evaluación de los 
alumnos. De la producción de excelencia a 
la regulación de los aprendizajes. Entre dos 
lógicas. Colihue.

Sanmartí, N. (2022). Prólogo. En J. Fernán-
dez y M. Morales, La evaluación formativa. 
SM.

Scriven, M. (1967). The metodology of evalua-
tion. En R. Tyler., R. Gagné y M. Scriven 
(Eds.), Perspectives of Curriculum Evalua-
tion. Rand McNally.

Stufflebeam, D. (1971). Educational Evaluation 
and Decision Making. F. E. Peacock.

Thiery, M. (2023). La evaluación en la Facultad 
de Farmacia y Bioquímica en el contexto de 
la virtualización de la enseñanza: algunas 
consideraciones. En M. Lipsman (Comp.), 
Las prácticas de enseñanza en la Facultad 
de Farmacia y Bioquímica de la Universidad 
de Buenos Aires en el marco de la pande-
mia por COVID-19 de 2020. Eudeba.

Walss Aurioles, M.ª E. (2021). Diez herramientas 
digitales para facilitar la evaluación formati- 
va. Tecnología, Ciencia y Educación, 18, 127- 
139. https://doi.org/10.51302/tce.2021.575

Wiliam, D. (2009). Una síntesis integradora de 
la investigación e implicancias para una 
nueva teoría de la evaluación formativa. 
Archivos de Ciencias de la Educación (4.ª 
época), 3(3), 15-44.

 Mercedes Merula. Licenciada y profesora en Ciencias de la Educación por la Universidad de Buenos Aires 
(Argentina). Tesista de maestría por la misma universidad. Asesora pedagógica en un instituto universitario 
nacional y autora de cursos, talleres y otros espacios de capacitación sobre evaluación de los aprendizajes. 
Investiga temas vinculados con la evaluación de los aprendizajes en el nivel superior. Trabaja como docente del 
mismo nivel educativo en universidades e institutos de formación docente. Actualmente, también enseña en 
nivel de posgrado. Ha colaborado en distintos proyectos, públicos y privados, aportando una mirada formativa 
sobre la evaluación de aula.

 Marina Thiery. Especialista en Tecnología Educativa y tesista de la maestría en Tecnología Educativa por 
la Universidad de Buenos Aires (Argentina). Forma parte del equipo pedagógico del Área Pedagógica de la 
Facultad de Farmacia y Bioquímica de la misma universidad. Licenciada en Ciencias de la Educación. Directora 
del Departamento Pedagógico de la Universidad Metropolitana para la Educación y el Trabajo (Argentina). 
Asesora pedagógica en temas de tecnología e innovación y en educación para las Ciencias de la Salud en 
universidades privadas y nacionales.

Contribución de autoras. Idea: M. M. y M. T.; Revisión de literatura (estado del arte): M. M. y M. T.; Narración 
de la experiencia: M. M. y M. T.; Reflexiones: M. M. y M. T.; Conclusiones: M. M. y M. T.; Redacción (borrador 
original): M. M. y M. T.; Revisiones finales: M. M. y M. T.

https://doi.org/10.51302/tce.2021.575
https://orcid.org/0000-0002-0851-9259
https://orcid.org/0009-0007-4456-8465


Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 109-136  |  109

Evaluación formativa: tableta y estudiantes  
con trastorno del espectro autista

María Isabel Gómez-León
Profesora de la Universidad Internacional de La Rioja (Logroño, España)

isabel.gomez@unir.net | https://orcid.org/0000-0001-7466-5441

Extracto

La reciente implementación de las tabletas digitales en la planificación educativa de los 
estudiantes (hombres y mujeres) con trastorno del espectro autista (TEA) implica nuevas 
modalidades de evaluación. La evaluación formativa permite al profesor regular la enseñanza 
observando metódicamente a los estudiantes para ajustar las intervenciones pedagógicas y 
las situaciones didácticas de manera más individual y sistemática. La tableta digital facilita 
esta labor brindando una retroalimentación continua e inmediata que beneficia tanto a los 
docentes como a los alumnos. Sin embargo, el uso de este tipo de tecnología representa un 
desafío para los profesionales de la educación, lo que dificulta significativamente el proceso 
de evaluación. El objetivo de este estudio es sintetizar los límites y las dificultades encontrados 
por parte de los profesionales a lo largo de su evaluación formativa en el uso de las tabletas 
digitales como herramienta educativa en estudiantes con TEA. Se realizó una búsqueda en las 
bases de datos Scopus, Web of Science, PubMed, ERIC, IEEE Xplore y ACM Digital Library 
siguiendo los criterios establecidos en la declaración PRISMA (preferred reporting items for 
systematic reviews and meta-analyses). Los profesionales refieren mayoritariamente problemas 
relacionados con los efectos de las herramientas digitales en los niños o la dificultad del docente 
en saber discriminar, a través de la multitud de productos disponibles, «qué funciona» y «por 
qué». Se analiza la evidencia empírica relacionada con las dificultades halladas y se discuten 
los resultados, pretendiendo dar una respuesta de base científica a los problemas prácticos 
descritos por los docentes, relacionados con la implementación de estas tecnologías en el aula.
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Abstract

The recent implementation of digital tablets in the educational planning of students (men and 
women) with autism spectrum disorder (ASD) implies new evaluation modalities. The assessment 
for learning allows the teacher to regulate the teaching methodically observing the students 
to adjust the pedagogical interventions and the didactic situations in a more individual and 
systematic way. The tablet facilitates this work by providing continuous and immediate feedback 
that benefits both teachers and students. However, the use of this type of technology represents 
a challenge for education professionals, which significantly hinders the evaluation process. 
The aim of this study is to synthesize the limits and difficulties encountered by professionals 
throughout their assessment for learning in the use of digital tablets as an educational tool in 
students with ASD. A search was carried out in the Scopus, Web of Science, PubMed, ERIC, 
IEEE Xplore and ACM Digital Library databases following the criteria established in the PRISMA 
(preferred reporting items for systematic reviews and meta-analyses) declaration. Professionals 
mostly report problems related to the effects of digital tools on children or the difficulty of the 
teacher in knowing how to discriminate through the multitude of products available «what 
works» and «why». Empirical evidence related to the difficulties found is analyzed and the results 
are discussed with the aim of giving a scientifically based response to the practical problems 
described by teachers related to the implementation of these technologies in the classroom.

Keywords: assessment for learning; tablet; iPad; mobile devices; educational technology; autism 
spectrum disorder (ASD); inclusive education.
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1.  Introducción

La reciente implementación de las tabletas digitales en la planificación educativa de los 
estudiantes con TEA implica nuevas modalidades de prácticas pedagógicas y, como con-
secuencia, nuevas modalidades de evaluación. La evaluación formativa permite al profesor 
regular la enseñanza observando metódicamente a los estudiantes para ajustar las interven-
ciones pedagógicas y las situaciones didácticas de manera más individual y sistemática. El 
uso de la tableta facilita esta labor, brindando una retroalimentación continua e inmediata 
que beneficia tanto a los docentes como a los alumnos (Walss Aurioles, 2021). Este tipo 
de evaluación juega un papel destacado en el desarrollo y en el ajuste de las sesiones de 
aprendizaje, por lo que es necesario llevarla a cabo en las diferentes etapas de la imple-
mentación: antes, durante y después.

La toma de decisiones en cada momento de la evaluación, para determinar qué prác-
tica y qué adaptaciones son las más adecuadas para un alumno con TEA, debe realizarse 
utilizando fundamentalmente dos fuentes de información: la evidencia científica disponible 
y la experiencia práctica de los educadores. Cada grupo de profesionales puede tener di-
ferentes niveles de acceso a distintos tipos de evidencia. Por ejemplo, los investigadores 
pueden tener mayor acceso y experiencia en prácticas con la tableta basadas en la evi-
dencia, mientras que los educadores pueden tener más experiencia en el uso diario y en 
la evaluación de la utilidad a largo plazo. Esto puede dar lugar a incoherencias entre las 
fuentes de información utilizadas por el docente para identificar bajo qué circunstancia una 
aplicación o un diseño es más confiable, atractivo o efectivo (Fletcher-Watson et al., 2019; 
Parsons et al., 2020).

Hasta la fecha, la mayoría de las investigaciones se han centrado en la eficacia de la ta-
bleta como herramienta educativa y en los resultados positivos que tiene para los estudiantes 
con TEA en contextos de instrucción controlados. Las tabletas están especialmente indica-
das para el alumnado con TEA porque las actividades son predecibles, la retroalimentación 
es inmediata y el entorno visual se puede controlar y adaptar a los perfiles de los estudiantes 
(Gómez-León, 2019; Grynszpan et al., 2014; Hong et al., 2018; Papadakis, 2020; Romero-
Martínez et al., 2018). Sin embargo, pocos estudios han explorado las preocupaciones de 
los profesionales o los problemas que pueden surgir durante su utilización en la práctica, 
como estereotipias, usos inadecuados, riesgo de aislamiento o dificultades relacionadas con 
la adicción. Los docentes informan que no saben bien cómo integrar efectivamente estas 
herramientas en la práctica, y muchas preguntas, a veces, quedan sin respuesta, particu-
larmente las relacionadas con la eficiencia, los beneficios y los límites (Garnier, 2017; King 
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et al., 2014). Además, las investigaciones señalan que la transferencia y generalización del 
aprendizaje en contextos reales no es automática y que los beneficios de muchas de estas 
aplicaciones a largo plazo no tienen suficiente evidencia científica (Kim et al., 2018; Ram-
doss et al., 2012). Todos estos factores condicionan y dificultan significativamente el pro-
ceso de evaluación formativa por parte de los docentes.

2.  Objetivos

El objetivo de este estudio es sintetizar los límites y las dificultades encontrados por parte 
de los profesionales a lo largo de su evaluación formativa en el uso de las tabletas digitales 
como herramienta educativa en alumnos con TEA.

Con esta revisión se pretende seguir los principios de la investigación aplicada, cuyo ob-
jetivo no solo es producir conocimientos teóricos, sino también resolver problemas prácti-
cos a través de resultados directamente aplicables. En este sentido, se analiza la evidencia 
empírica relacionada con las dificultades halladas y se discuten los resultados, pretendiendo 
dar una respuesta de base científica a los problemas prácticos descritos por los docentes, 
relacionados con la implementación de estas tecnologías en el aula.

3.  Método

Se realizó una búsqueda en las bases de datos Scopus, Web of Science, PubMed, ERIC, 
IEEE Xplore y ACM Digital Library siguiendo minuciosamente los criterios establecidos en 
la declaración PRISMA. Los términos utilizados fueron (autism o autism spectrum disorder 
o ASD), (tablet o iPad o educational technology) y (assessment for learning o AfL o educa-
tion o pedagogy).

En una primera selección se incluyeron estudios descriptivos sin restricción idiomática 
que recogieran las opiniones de los profesionales que utilizan tabletas digitales en su labor 
docente con el alumnado con TEA. Se excluyeron estudios referidos a niños y adolescentes 
sin TEA, aquellos que incluyeran otro tipo de tecnología diferente a la tableta digital, aque-
llos realizados fuera del contexto educativo y aquellos dirigidos a adultos.

Se identificaron 234 artículos que fueron importados a Rayyan QCRI. Se eliminaron los 
resultados duplicados, quedando 153 artículos. Tras la lectura de los resúmenes se excluye-
ron aquellos artículos que no aportaran datos relevantes sobre las dificultades halladas por 
los docentes durante el proceso de evaluación formativa del alumno con TEA en el uso de la 
tableta. La selección final estuvo formada por 9 artículos seleccionados por su relevancia en 
términos de su capacidad para proporcionar datos concretos sobre el objetivo propuesto.
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Los datos fueron agrupados en función de los objetivos descritos por la investigación 
científica en cada una de las fases del proceso de evaluación (Wilkes-Gillan y Joosten, 2016; 
Wong et al., 2015):

• Antes de la sesión de aprendizaje. Examinar los requisitos técnicos en términos 
de uso de la tableta digital y las competencias previas necesarias del alumno para 
una óptima interacción con la tableta.

• Durante la sesión de aprendizaje. Observar las dificultades que impiden la eje-
cución adecuada de la actividad y las dificultades de interacción con la tableta 
y/o con otros compañeros.

• Después de la sesión de aprendizaje. Evaluar el progreso en diferentes contextos.

4.  Resultados

De los resultados hallados destaca la escasez de estudios que obtienen información di-
recta de los profesionales de la educación que trabajan con niños que sufren TEA acerca 
de los problemas y las dificultades encontrados en el uso de las tabletas (Barry et al., 2022; 
Bastien et al., 2018; Camilleri et al., 2022; Folostina et al., 2022; Gallardo-Montes et al., 
2022; Kisbu-Sakarya y Doenyas, 2021; Ntalindwa et al., 2019; Soysa y Al Mahmud, 2018). 
Los datos hallados reflejan las opiniones de 3.330 docentes de 14 países diferentes cuya 
distribución se representa en la figura 1.

Figura 1.  Porcentaje de docentes según el país de la muestra
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Sri Lanka
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Fuente: elaboración propia.
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A pesar de que la mayoría de los docentes que trabajan con alumnos que padecen TEA uti-
lizan estas herramientas a diario, su implementación no está exenta de dificultades. A lo largo 
de la evaluación formativa los profesionales refieren mayoritariamente problemas relacionados 
con los efectos de las herramientas digitales en el alumnado: aislamiento, sobreestimulación, 
desarrollo de estereotipias, uso inadecuado y falta de generalización de los aprendizajes. Otros 
plantean la dificultad del docente en el propio manejo de la herramienta y en saber discrimi-
nar, a través de la multitud de productos disponibles, «qué funciona» y «por qué». Además, 
algunos estudiantes con discapacidades significativas deben beneficiarse de una supervisión 
sustancial porque para ellos es difícil evaluar su progreso si se quedan solos con la tableta.

La falta de información sobre todas estas cuestiones evidencia una serie de puntos de 
resistencia entre los docentes en el uso de las tabletas: falta de tiempo, preocupaciones 
en cuanto a la gestión de la clase, falta de motivación, desconfianza en sí mismos, falta de 
confianza en otros profesionales que gestionan estas herramientas y, por último, constan-
cia de malas experiencias en este ámbito.

En el cuadro 1 se representan las dificultades y las preocupaciones referidas por los profe-
sionales en función de la fase temporal del proceso de evaluación y de los objetivos propues-
tos para cada una de ellas.

Cuadro 1.  Objetivos de evaluación y dificultades

Momento 
de la  

evaluación
Objetivos de evaluación Cuestiones o dificultades

Antes de la 
sesión de 

aprendizaje 

Examinar los requisitos técnicos en 
términos de uso de la tableta digital.

Selección de la tableta.
Selección del modelo psicopedagógico.
Selección del diseño.
Selección de la aplicación.

Establecer las competencias previas 
necesarias del alumno para una ópti-
ma interacción con la tableta.

Dominio en el uso de la tableta.
Tolerancia sensorial y dificultades motoras.
Dificultades de comprensión simbólica.
Trastornos del procesamiento espaciotemporal.

Durante la 
sesión de 

aprendizaje

Observar las dificultades que impiden 
la correcta ejecución de la actividad.

Estereotipias y/o rituales.
Ansiedad ante determinadas actividades.
Accede a lugares inapropiados.

Observar las dificultades que impiden 
una interacción adecuada con la table-
ta o con sus compañeros.

Frustración cuando se detiene la actividad.
Parece aislarse del resto.
Parece tener adicción por la tableta.
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Momento 
de la  

evaluación
Objetivos de evaluación Cuestiones o dificultades

◄

Después 
de la  

sesión de 
aprendizaje

Evaluación del progreso en diferentes 
contextos.

Dificultad para generalizar los aprendizajes a 
otros contextos.
Dificultad para mantener los progresos adqui-
ridos en el tiempo

Fuente: elaboración propia.

5.  Discusión

A continuación, se describen los límites y las dificultades hallados por los profesionales 
de la educación y algunas sugerencias extraídas de prácticas basadas en la evidencia que 
podrían ayudar durante el proceso de evaluación formativa del alumno.

5.1.  Requisitos técnicos en términos de uso de la tableta

5.1.1.   ¿Qué tableta se adapta mejor en el aula a las necesidades del alum-
nado con TEA?

Las pantallas de las tabletas y la ergonomía del software han demostrado, a través del 
uso, que se adaptan notablemente a las posibilidades de procesamiento visual de las per-
sonas con TEA (Virole, 2014). El espacio de pantalla está diseñado para una percepción 
visual rápida de todos los objetos gráficos, sin necesidad de una exploración ocular pro-
longada. Este espacio se adapta al tamaño del punto atencional y evita una sobrecarga en 
la memoria de trabajo secuencial (hace que la persecución ocular no sea demasiado larga), 
por lo que los niños con TEA pueden tener una vista completa de la pantalla sin que los es-
tímulos externos les molesten.

El tamaño de las tabletas varía según las dimensiones de la pantalla. Se ha sugerido que 
el formato de 10 pulgadas es el más adecuado porque permite una visualización cómoda 
a buena distancia, un manejo correcto y la posibilidad de compartir la visualización de la 
pantalla con dos personas (Virole, 2014). Los formatos más pequeños ganan en portabili-
dad, pero las tabletas de este formato se exponen a un manejo más rápido y, por tanto, a 
golpes, y se limitan a un uso estrictamente individual, poco adecuado para su utilización con 
profesionales y para compartir con los compañeros. Además, es recomendable proteger-
las con una funda adecuada que permita instalarlas en un plano inclinado sobre una mesa.
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5.1.2.  ¿En qué modelo psicopedagógico se debe integrar la tableta?

Los profesionales deben familiarizarse con diferentes aplicaciones y percibir los posi-
bles enfoques pedagógicos subyacentes antes de seleccionar una. El software integra-
do en el aula debe ser coherente con el enfoque pedagógico seguido por el maestro. Las 
funciones que son pedagógicamente apropiadas y pueden apoyar el aprendizaje, pro-
porcionar retroalimentación oportuna y apropiada, y guiar y mantener un enfoque en el 
contenido de aprendizaje, deben enfatizarse al considerar un software para promover re-
sultados educativos positivos (Parsons et al., 2020). Pero, además, deben ayudar a mejo-
rar o desarrollar el programa educativo específico seguido para los estudiantes con TEA, 
por lo que los apoyos tecnológicos serán más fructíferos si se incorporan ejemplos ba-
sados en tecnología de intervenciones tradicionales que ya hayan mostrado ser eficaces 
con los estudiantes (Wong et al., 2015). Por ejemplo, el entrenamiento de procedimientos 
de instrucción de ensayos discretos o las técnicas de retardo de tiempo utilizando ma-
teriales tradicionales se pueden combinar con el software que está disponible para tec-
nologías móviles que incorporan esas mismas técnicas. Al conocer los procedimientos 
básicos de una técnica, cómo y por qué funciona, es más fácil predecir qué aplicación y 
cómo puede apoyar el aprendizaje. La mayoría de las aplicaciones pensadas para niños  
con TEA ofrecen una variedad de usos derivados directamente de modelos de tratamiento  
integral para los alumnos con este problema.

5.1.3.   ¿Qué tipo de diseño se adapta mejor a las características del alum-
nado con TEA?

En función de estas teorías se han identificado principios de diseño relevantes para ga-
rantizar la accesibilidad y usabilidad de las tabletas por parte de los niños con TEA. A con-
tinuación, se destacan los más relevantes:

• Deben basarse en soportes visuales, han de evitar estímulos que distraigan y tie-
nen que centrarse en la previsibilidad o mostrar un mapeo claro entre las acciones 
y la retroalimentación proporcionada por la interfaz (Hayes et al., 2010; Hourcade 
et al., 2013).

• Ser programables y personalizables para que los contenidos (Hayes et al., 2010), 
las indicaciones y los apoyos multimodales estén fácilmente disponibles y se 
adapten al nivel actual del alumno (Fage et al., 2018; Gallardo-Montes et al., 2021). 
Se debe incluir la posibilidad de simplificar la tarea; al principio, proporcionando 
indicaciones verbales y visuales, y modelando, para facilitar el éxito y el apren-
dizaje. Se requiere más apoyo cuando una tarea (o conducta) es nueva y el nivel 
de apoyo se reduce gradualmente a medida que se observan mejoras en la con-
ducta y se desarrolla la competencia.
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• Enfocarse en una fuerte estructuración de espacios y tiempos en cada pantalla, 
como propone el programa TEACCH (treatment and education of autistic and re-
lated communication handicapped children) (Tachibana et al., 2017). La misma 
interfaz (selección del cronograma de la actividad, flechas de avance y retroceso,  
seguimiento de los pasos de la secuencia, salida, etc.) se puede usar para apli-
caciones de asistencia (por ejemplo, utilizadas para horarios de actividades) y 
aplicaciones de «remediación» cognitiva (por ejemplo, utilizadas para entrenar la 
atención visual).

• Cada aplicación debe dedicarse a una tarea específica, abordando una necesi-
dad concreta, como sugiere el enfoque ABA (applied behavior analysis) (Tachibana  
et al., 2017). Por ejemplo, se pueden dividir las aplicaciones de asistencia en dos 
aplicaciones separadas, ambas basadas en horarios de actividades que compar-
tan exactamente la misma interfaz: una dedicada a las rutinas de las clases en 
el aula (ir al aula, entrar, sacar el material escolar, etc.) y otra dedicada a las ru-
tinas de comunicación verbal en el contexto del aula con diferentes secuencias 
en función del objetivo de la comunicación (pedir ayuda, hacer un comentario, 
pedir repetición, etc.).

• Una barra de progresión puede facilitar al niño ubicarse en la secuencia. Cada 
paso se puede describir con un texto y una imagen para reforzar la comprensión 
de la tarea (Bourdon et al., 2018).

• Es importante destacar que las recompensas, en forma de mensajes de felicita-
ción, se han de utilizar ampliamente en estas aplicaciones, pero, además, se de-
berían incluir refuerzos positivos tanto cuando el niño acierte como cuando falle 
una actividad, es decir, que siempre exista una retroalimentación positiva, como 
se recomienda en los enfoques ABA y TEACCH (Parsons et al., 2020).

• Sería conveniente que la aplicación ofreciera la respuesta correcta cuando el niño 
cometiera un error para evitar que este lo automatice (Virole, 2014).

• Finalmente, las partes interesadas (es decir, maestros, padres, asistentes esco-
lares, etc.) deben poder realizar un seguimiento de los progresos. Por ello, es im-
portante que la herramienta analice si el alumno ha cumplido o no su objetivo de 
aprendizaje, los tipos de errores y si estos son aleatorios o si han sido cometidos 
de forma estratégica, lo que ayudará a la hora de guiar el aprendizaje de los es-
tudiantes (Parsons et al., 2020).

5.1.4.   ¿Qué aplicaciones resultan más beneficiosas para el alumnado 
con TEA?

Los estudios a menudo informan cualitativamente sobre los beneficios de las tecnolo-
gías móviles en función de la motivación o el compromiso. Los docentes encuentran que 
los estudiantes con TEA están más dispuestos a participar en la tarea y que se encuentran 
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más motivados y concentrados con las tabletas digitales, sin embargo, la motivación y el 
compromiso no siempre equivalen a ganancias académicas. Es más, en ocasiones, los jue-
gos más entretenidos muestran un menor avance académico que los juegos de aprendizaje 
menos atractivos (Falloon, 2013).

Se han desarrollado rúbricas para evaluar de manera efectiva las tecnologías móviles 
como una herramienta de aprendizaje que ayude a los educadores a elegir el software edu-
cativo apropiado para estudiantes con TEA (Arthanat et al., 2015; Boyd et al., 2015; Ga-
llardo-Montes et al., 2021; Papadakis, 2020; Sánchez, 2021). Las consideraciones clave a 
tener en cuenta en la evaluación de las aplicaciones dirigidas a los niños con TEA se pueden  
resumir en los siguientes dominios:

• Conexión con el plan de estudios y de qué manera se enseña directamente la 
habilidad o el concepto objetivo a través de la aplicación. Se deben valorar los 
recursos y el tiempo necesarios, así como que se proporcionen estrategias para 
hacer el trabajo y que las habilidades se desglosen.

• Autenticidad. Las habilidades específicas se practican en un entorno de aprendi-
zaje basado en problemas auténticos. Idealmente, los estudiantes deberán recibir 
tres o más ejemplos para cada concepto/habilidad.

• Retroalimentación específica, que resulta en un mejor desempeño y en datos que 
están disponibles electrónicamente para el estudiante y/o maestro. Es importante 
que el profesor notifique a los estudiantes la respuesta correcta.

• Diferenciación. La aplicación ofrece total flexibilidad para modificar la configura-
ción en función de las necesidades de los estudiantes. Revisar que la imagen de 
fondo y el sonido no distraigan y que el sonido se pueda desactivar. Existen edi-
tores de juegos que permiten a los docentes crear juegos adaptados al perfil del 
niño con TEA.

• Facilidad de uso. Los estudiantes pueden iniciar la aplicación y navegar por ella 
de forma independiente. Es importante tener en cuenta las habilidades motoras 
que el estudiante necesita para operar con la aplicación. Se valora que estas re-
quieran el mínimo esfuerzo físico necesario.

• Reforzadores y grado de motivación de los estudiantes para usar la aplicación.

• Las prácticas de investigación o basadas en evidencia detrás de la aplicación.

• Desempeño del estudiante. Los alumnos muestran mejoras sobresalientes en el 
desempeño como resultado del uso de la aplicación.

• Ayudas y tutoriales. Los apartados de ayuda (como texto escrito o en audio) son 
útiles para entender las actividades, por lo que es conveniente que la aplicación 
los incluya.
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• Seguridad. Informar de forma objetiva y responsable sobre el contenido y la 
edad para la que se consideran adecuados. Además, es importante tener en 
cuenta los permisos que solicita la aplicación cuando se va a instalar; el control 
parental en la propia aplicación; el bloqueo de compras integradas en la misma 
aplicación; y la protección de datos, de modo que ni personas ni sistemas sin 
autorización puedan leerlos o modificarlos, garantizando, así, la confidenciali-
dad y la privacidad.

5.2.   Competencias previas necesarias del alumnado para una 
óptima interacción con la tableta

5.2.1.  Dominio en el uso de la herramienta

Puede ser que el niño se sienta atraído únicamente por el aspecto táctil de la tableta 
y el desplazamiento de las imágenes, es decir, que navegue sin detenerse o desplace las 
imágenes/aplicaciones sin mostrar ningún interés real. En este caso, el trabajo en la tableta 
se ve eclipsado por la nueva estimulación somatosensorial y el alumno no parece realizar 
ningún aprendizaje ni asociar ideas. Este comportamiento con la tableta se observa con 
bastante frecuencia cuando se empieza a usar por primera vez, razón por la que, antes de 
la secuencia de aprendizaje con la tableta es necesario asegurarse de que el alumno co-
nozca y domine esta nueva herramienta. Para algunos, el aprendizaje se hará de forma in-
tuitiva y, para otros, será necesario un aprendizaje más específico. Para que un estudiante 
pase de «principiante» a «experto», hay que ofrecerle módulos de aprendizaje instrumental 
y técnicas de uso de la tableta. Para hacer esto se puede llevar a cabo un análisis de tareas 
que incluya todos los pasos necesarios a la hora de usar la tableta y elaborar un marco de 
referencia con los gestos que hay que adoptar para utilizarla.

Cuando el niño usa por primera vez la tableta es aconsejable darle ese tiempo de 
descubrimiento. Después de este espacio de tiempo, y cuando el alumno parezca des-
interesado por esta exploración, sería interesante familiarizarle con la tableta siguiendo  
los principios del modelo Denver (Tachibana et al., 2017). Este modelo sugiere enriquecer los  
requisitos previos de las rutinas sociales (atención conjunta, imitación, etc.) a través de 
una combinación de procedimientos de juego y condicionamiento. Se puede despertar 
su atención proporcionando aplicaciones que producen efectos visuales abstractos en 
la pantalla con ritmo y color. Luego, se le muestra al niño cómo activar y detener estos 
eventos visuales tocando la pantalla. Cuando se ha conseguido focalizar la atención del 
niño en el uso de la tableta se puede poner en práctica una actividad en la que, al menos 
al principio, se le guíe realizando la actividad con él, mostrándole dónde y cómo «hacer 
clic» y estableciendo, así, un marco de uso. Evidentemente, si ha respetado las consig-
nas, se le puede reforzar proponiéndole precisamente que pueda navegar como desee 
durante un tiempo limitado.
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El modelado de vídeo también ha demostrado ser eficaz para capacitar al estudiante 
en el uso de la tecnología (Ayres et al., 2013), por lo que podrían utilizarse demostracio-
nes del uso de la tableta a través de este medio para que el alumno imite lo que ha ob-
servado en el vídeo o en el modelo. Al grabar un vídeo con indicaciones, cada paso se 
mostrará desde el punto de vista del estudiante. A menudo, un mensaje verbal que indica 
el siguiente paso sirve como estímulo para que sus propias manos, grabadas en el vídeo, 
comiencen a realizar el paso indicado. Este método de segmentos reducidos de instruc-
ciones en vídeo ayuda a disminuir la carga cognitiva que a veces imponen los vídeos más 
largos (Carrero y Fuller, 2021).

Otros autores sugieren configurar un software donde el niño pueda proyectarse en un 
actor virtual. Es mejor comenzar con actores abstractos más que antropomórficos. Cuando 
el niño acepte participar y manipular al actor, se irá liberando progresivamente de la ayuda 
del instructor para actuar solo en el mundo virtual (Virole, 2014).

Existen otras estrategias, como crear tareas de montaje, en las cuales, una vez finalizado 
un paso, es imposible inferir el siguiente si no se consulta la aplicación. Como resultado, los 
estudiantes aprenden a consultar el dispositivo y a actuar en consecuencia; sin embargo, 
es importante señalar que durante el proceso de aprendizaje deben recibir las indicaciones 
verbales y la orientación física necesaria (Ayres et al., 2013).

5.2.2.   Tolerancia sensorial táctil baja o un desarrollo deficiente en las 
habilidades motoras finas y gruesas

Muchos niños con TEA experimentan deficiencias en las habilidades motoras finas (King 
et al., 2014; Mercier et al., 2016). El toque de la pantalla obedece a ciertos condicionantes 
de duración y fuerza de la presión del dedo. Aunque los gestos de tocar y deslizar son na-
turales y muy intuitivos, algunos niños con TEA pueden tener dificultades para controlarlos 
bien. Como resultado, la actividad puede ser frustrante para él y costosa en energía.

En primer lugar, los docentes deben seleccionar las aplicaciones teniendo en cuenta, por 
un lado, las habilidades motoras necesarias para interactuar de manera efectiva con ellas 
y, por otro, las posibles dificultades motoras que pueda presentar el niño.

En particular, se debe observar al alumno con la finalidad de saber si domina los re-
quisitos previos necesarios para usar la tableta a través de gestos imprescindibles como:

• Tocar la pantalla señalando con el dedo índice: seleccionar una imagen.

• Mantener el dedo en la pantalla: hacer una grabación de voz.

• Tocar la pantalla dos veces seguidas: volver al estado original de la foto después 
de hacer zoom.
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• Deslizar el dedo en la pantalla de izquierda a derecha y de abajo arriba: desblo-
quear la pantalla.

• Juntar el pulgar y el índice en un solo lugar de la pantalla y luego separarlos gra-
dualmente y mantenerlos en contacto con la superficie táctil: ampliar una imagen.

• Tocar la pantalla con el dedo índice y el pulgar extendido para luego reunirlos en 
el mismo lugar: alejar una imagen.

• Tocar la pantalla con el dedo índice y el pulgar hacia fuera y girar: editar una ima-
gen y girar.

• Presionar las teclas en la tableta: aumentar el volumen.

En aquellas ocasiones en las que es necesario un aprendizaje previo, se puede guiar fí-
sicamente el movimiento del niño, si acepta el contacto, y difuminarlo a medida que avanza. 
El lápiz también puede resultar útil para algunos niños que presentan este tipo de dificulta-
des. El ejercicio gradual de los movimientos también se puede ejercitar en el niño con dis-
praxia (motora) a través de aplicaciones:

• Dexteria. Esta aplicación apunta al desarrollo de la motricidad fina en niños a tra-
vés de varias tareas definidas. Para su uso diario, proporciona informes de «ren-
dimiento».

• Fruit Ninja. Este juego consiste en cortar con el dedo o el lápiz frutas voladoras, 
evitando bombas. El niño practica, mientras se divierte, apuntando objetos y ejer-
cita su motricidad fina.

• Dibuja con Artie y el Lápiz Mágico. El niño acompaña a Artie, el personaje princi-
pal, durante su paseo. Durante dicho trayecto, Artie le pedirá que dibuje elementos 
definidos. Además de ejercer su motricidad, la aplicación fomenta la creatividad.

Afortunadamente, los avances recientes en el software de reconocimiento automático 
de voz y de texto a voz han aumentado la capacidad de las tabletas para brindar retroa-
limentación de desempeño automatizado y efectivo a los estudiantes (Caron et al., 2021; 
Ganz et al., 2017). Esta tecnología tiene el po-
tencial de proporcionar un entorno de aprendi-
zaje donde los estudiantes leen el software de 
tutoría, que luego evalúa su desempeño y brin-
da retroalimentación. Recopila datos en tiempo 
real sobre el desempeño de los estudiantes y 
brinda comentarios inmediatos al niño y al per-
sonal docente. El software de reconocimiento 
automático de voz elude la dependencia de los 
estudiantes de un teclado o mouse para respon-

Afortunadamente, los avances Afortunadamente, los avances 
recientes en el recientes en el softwaresoftware de  de 
reconocimiento automático de voz reconocimiento automático de voz 
y de texto a voz han aumentado la y de texto a voz han aumentado la 
capacidad de las tabletas para brindar capacidad de las tabletas para brindar 
retroalimentación de desempeño retroalimentación de desempeño 
automatizado y efectivo al alumnadoautomatizado y efectivo al alumnado
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der durante las actividades de instrucción. Esto puede mejorar el rendimiento de aquellos 
estudiantes que presentan una tolerancia sensorial táctil baja o un desarrollo deficiente en 
las habilidades motoras finas y gruesas.

5.2.3.  Dificultades para comprender símbolos pictóricos

Es importante determinar hasta qué punto el niño con TEA comprende el papel sim-
bólico de las imágenes y cómo pueden aprender de ellas (Hartley et al., 2019). Los niños 
con TEA pueden tener dificultades para comprender símbolos pictóricos. Por ejemplo, 
las investigaciones han mostrado que cuando se utilizan sistemas basados en imágenes 
para comunicar palabras, los niños con TEA presentan más dificultades para extender 
las etiquetas si las imágenes se presentan en blanco y negro que si se representan en 
color. Además, cuando se trabaja con la animación de personajes y expresiones facia-
les, los niños prefieren interactuar con dibujos animados y animales en 3D en lugar de 
en 2D (Tuomi, 2019).

5.2.4.  Trastornos del procesamiento espaciotemporal

Un porcentaje elevado de niños con TEA presentan trastornos del procesamiento es-
paciotemporal. Este trastorno afecta a la percepción e integración de eventos sensoriales 
rápidos, por lo que en ocasiones la tarea puede resultar demasiado compleja o ser de-
masiado rápida para un niño con TEA, especialmente, si se requieren multitareas. Se ha 
comprobado que, cuando los estímulos (imágenes visuales, habla, etc.) se reproducen len-
tamente, mejora la decodificación perceptiva, la comprensión y la imitación de estos niños, 
lo que, a su vez, disminuye los comportamientos inapropiados (Gepner et al., 2022), por lo 
que las aplicaciones que permiten ralentizar el sonido y la imagen de secuencias de vídeo 
han resultado eficaces. Un ejemplo de ello es Logiral. Esta aplicación ha mostrado un au-
mento en la comprensión de las instrucciones cotidianas que los niños son incapaces de 
captar y realizar en situaciones educativas tradicionales, así como el cese de estereotipias 
vocales y gestuales y una atención más sostenida en las instrucciones o historias presen-
tadas (Tardif et al., 2017).

5.3.   Dificultades que impiden la correcta ejecución de la acti-
vidad

5.3.1.  Aparición de estereotipias o conductas repetitivas

Algunos usos de los estudiantes con TEA no se corresponden con los usos tradicionales 
de la aplicación. Puede tratarse de un empleo repetitivo, estereotipado, que puede llegar  
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a durar hasta un 31 % del tiempo dedicado a la tableta (King et al., 2014). La variable de 
apoyo es importante en este aspecto: cuando los profesionales de la educación acompañan 
al niño, el uso atípico solo se produce un 16 % de las veces frente al 40 % cuando se utiliza  
de forma independiente, lo que destaca el importante porcentaje de uso inadecuado de las 
aplicaciones si el niño no está bajo supervisión y el importante papel del acompañante para 
desviar la atención del estudiante hacia el objetivo de la tarea y reforzarle.

Un aspecto que hay que tener en cuenta es la implementación de rutinas, independiente-
mente de las instrucciones; por ejemplo, el niño no quiere ver desaparecer todas las imáge-
nes al mismo tiempo, por lo que las elimina una a una de arriba hacia abajo antes de llegar 
a la imagen correcta, con lo cual debe evaluarse al revés (Garnier, 2017).

En ocasiones, las características de la aplicación pueden dar lugar a problemas de com-
portamiento, como presionar repetidamente botones cuando las pulsaciones generan un 
sonido, fomentando la velocidad y la respuesta aleatoria sin escuchar instrucciones. Este 
tipo de comportamiento se puede evitar configurando la salida auditiva (Cook et al., 2017) 
o poniendo la tableta a distancia hasta que se haya dado la instrucción, sobre todo al co-
mienzo (Garnier, 2017).

5.3.2.  Ansiedad ante determinadas actividades

Puede ser que el estudiante muestre signos de agitación cuando los estímulos son nu-
merosos: la aplicación da instrucciones orales, aparece una música, números que cam-
biaban de color, etc., lo que supone una sobreestimulación que le impide concentrarse en 
la actividad. En este caso, el niño estaría comunicando que se siente invadido y que esta 
actividad, en el estado actual, le molesta. Para aquellos niños en los que la tableta puede 
suponer una sobreestimulación, se tratará de observar al alumno y encontrar el tiempo de 
utilización adecuado sin que esto le suponga un malestar. Se tratará también de evitar las 
actividades y/o aplicaciones por las que el niño se puede sentir invadido y sobreestimulado 
o configurarlas en función del nivel de tolerancia estimular del niño (por ejemplo, eliminar o 
disminuir el sonido, las imágenes, etc.) (Hayes et al., 2010).

El uso de la tableta evita a menudo las dificultades que estos niños pueden tener con los 
cambios imprevisibles de los objetos cotidianos. Sin embargo, en ocasiones, puede ocu-
rrir que algo en la tableta no sea como ellos esperan (por ejemplo, cuando un icono se ha 
movido de su lugar habitual). Esto genera frustración, al no poder interactuar del modo que 
ellos conocen, por lo que es necesario vigilar que la ubicación de los iconos se mantenga 
siempre en el mismo lugar (Virole, 2014).

En el caso de los niños que están inquietos, se puede intentar calmarlos con aplicaciones 
llamadas de «relajación». Dependiendo de la receptividad del niño, se pueden seleccionar al-
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gunas aplicaciones que proporcionen relajación por los efectos táctiles, auditivos o visuales 
producidos. Por ejemplo, destacamos las siguientes:

• Fluid/Magic Fluid Free. Son aplicaciones que le confieren a la pantalla un aspec-
to líquido. Los niños pueden deslizar sus dedos por la pantalla y las aplicaciones 
reaccionan creando remolinos y movimientos en el agua.

• Ruido Blanco/White Noise Lite/Relax Melodies. Este tipo de aplicaciones reú-
nen varios sonidos relajantes que se pueden combinar entre sí.

La distracción, fuera de las otras fuentes de 
perturbación citadas, puede ser expresión de una 
atención decreciente y de una disminución de la 
concentración. Ubicar con precisión el momento 
de declive de la atención puede indicar el tiempo 
máximo durante el cual el estudiante es capaz de 
concentrarse en la actividad. Esta observación 
permite adaptar las secuencias de aprendizaje en 
función de su tiempo de concentración medio. Con el fin de renovar el interés del niño por 
el trabajo, se puede cambiar regularmente de actividades para evitar cualquier cansancio 
que pueda manifestarse precisamente por una falta de atención. Se trata, por supuesto,  
de proponerle al alumno actividades que tengan sentido para él y de asegurarse que las 
comprende. También se puede motivar al niño mediante la introducción de refuerzos 
después de la actividad. Estos refuerzos, que se han acordado con el niño, pueden con-
sistir, por ejemplo, en jugar durante un tiempo determinado en su aplicación preferida o 
en ver vídeos, o bien puede ser un refuerzo independiente de la tableta.

Finalmente, para obtener una observación más precisa y una mejor comprensión de 
estos comportamientos, filmar al niño durante la actividad con otra tableta, por ejemplo, 
podría ser una pista. Además, el niño puede participar realizando una autoevaluación en su 
compañía, para que también tome conciencia de su comportamiento y nos pueda informar 
de los posibles motivos.

5.3.3. Acceso a lugares inapropiados

Si el niño se siente constantemente atraído por las diversas y numerosas posibilidades 
que ofrece la tableta, se puede configurar el acceso guiado de la misma o utilizar una apli-
cación del tipo App Defender. El acceso guiado permite evitar que el niño salga de la aplica-
ción sin un código que se ha introducido anteriormente, por lo que no le permitirá navegar 
y explorar hasta que el docente lo considere oportuno (Bastien et al., 2018).

Ubicar con precisión el momento Ubicar con precisión el momento 
de declive de la atención puede de declive de la atención puede 
indicar el tiempo máximo durante indicar el tiempo máximo durante 
el cual el estudiante es capaz de  el cual el estudiante es capaz de  
concentrarse en la actividadconcentrarse en la actividad
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Aunque la curiosidad puede ser beneficiosa para el aprendizaje del niño, también puede 
convertirse rápidamente en nefasta dentro de la red, a la vista de los numerosos contenidos 
sensibles. Por lo tanto, no se trata de silenciar esta curiosidad, sino de enmarcarla. Para 
ello se puede instalar en la tableta un control parental. Esto permitirá limitar la navegación 
en la tableta y en la red, delimitando, además, la duración de uso en general o por aplica-
ción. También se pueden instalar aplicaciones creadas como «versiones infantiles» de al-
gunos motores de búsqueda:

• YouTube Kids. Un motor de búsqueda ordena y ofrece vídeos solo con contenido 
adaptado para niños. Se puede personalizar el control parental de la aplicación 
limitando el tiempo de aplicación o excluyendo otros vídeos que se consideren 
inadecuados.

• Qwant Junior. Es también un motor de búsqueda general para niños de 6 a 
12 años. Bloquea cualquier sitio sensible y permite agregarlos a la lista negra. 
Cuando el niño realiza una búsqueda, este tipo de sitios no aparece en las pro-
puestas.

5.4.   Dificultades que impiden una interacción adecuada entre 
estudiante/tableta o entre estudiante/compañeros

A)  Frustración cuando se detiene la actividad

El niño puede ser incapaz de entender que no es el momento de utilizar la tableta para 
cierta actividad o que podrá recuperarla después sin que se la quiten por completo. Es 
posible planificar un programa diario con el niño, el cual puede ayudarle a lidiar con esta 
frustración. Este horario construido con el niño, y accesible para su vista, le permite ver y 
predecir cuándo interviene la tableta y cuándo puede jugar o trabajar las próximas veces 
(Bourdon et al., 2018).

Resultan de gran utilidad las aplicaciones que, 
además de ayudar a visualizar el tiempo, sirven para 
organizarlo. Por ejemplo, Focus to Do combina el tem-
porizador Pomodoro (por lo que el tiempo de trabajo 
se divide en 25 min con un intervalo de descanso de 
5 min) con la gestión de tareas. Permite organizar el 
día con las actividades que haya que realizar e incluir 
recordatorios, tareas prioritarias o etiquetas de subtareas. Haciendo clic en cada una de 
ellas aparece una cuenta regresiva de 25 minutos para que el niño se mantenga concen-
trado. Además, al final de la semana, del mes y del año, hay un informe con su progreso. 
Por otra parte, çATED es una agenda digital que permite usar fotos personalizadas. En la 

Resultan de gran utilidad las Resultan de gran utilidad las 
aplicaciones que, además de aplicaciones que, además de 
ayudar a visualizar el tiempo, ayudar a visualizar el tiempo, 
sirven también para organizarlosirven también para organizarlo
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pantalla de inicio aparece la tarea realizada anteriormente, la tarea actual con el Timer que 
indica el tiempo restante y la tarea que se realizará después de la actual. También destaca 
Habitica, que es una aplicación interesante porque añade refuerzos a la gestión del tiempo. 
Tiene un personaje personalizable al que se le asignan las tareas que debe realizar el niño. 
A medida que se van realizando las tareas establecidas, el personaje desbloquea diferen-
tes complementos, como espadas o armaduras. Si por el contrario las tareas no se realizan 
en el momento indicado, el personaje puede llegar a perder la vida.

Si el niño no distingue entre el tiempo de trabajo y el tiempo de juego, las cubiertas de 
diferentes colores podrán ayudarlo. En algunos casos es aconsejable tener dos tabletas con 
una funda diferente y configurarlas según sus respectivos roles. También se puede optar por 
cambiar la funda en la misma tableta para diferenciar los dos tiempos (Bastien et al., 2018).

Otra alternativa sería configurar el acceso guiado o las aplicaciones en la tableta que 
cierren el juego actual, por ejemplo, después del tiempo que se haya definido. Esto signi-
fica que el alumno no podrá jugar y no tendrá acceso al juego después de 15 minutos, a 
menos que introduzca el código que solo conoce el profesor.

Por último, cabe destacar que el niño puede expresar y comunicar, tal vez por su frus-
tración, que le gusta trabajar con este objeto y que aprecia la actividad en sí misma. En 
todos los casos, parece importante tomarse el tiempo de explicar al alumno los tiempos de 
utilización de la tableta y asegurarse de su comprensión.

B)  Parece aislarse del resto

Es un riesgo común cuando se usa la tableta, pero se pueden utilizar algunas estra-
tegias para evitar este aislamiento. Para el alumno que tiende a centrarse solo en la ta-
bleta, sería importante privilegiar actividades en las que no esté él solo, sino con dos o 
más compañeros (Bastien et al., 2018). Si el alumno tiende a centrarse en la tableta, el 
objetivo es que pueda conectar con esta y verla como un objeto que le permite jugar con 
los demás. Sin embargo, habrá que vigilar la composición del binomio/grupo y su buen 
desarrollo en las primeras actividades en las que el niño podría estar ansioso y reclamar 
la tableta para sí mismo. En los primeros intercambios, utilizar una aplicación/actividad 
que le guste y en la que pueda practicar por su cuenta le enseñará a esperar su turno, a 
aceptar la presencia del otro y a intercambiar corte-
sías. Sin embargo, se debe guiar verbalmente cada 
turno y cada interacción emergente y acompañar 
la actividad con un planificador y un temporizador 
que le indique los turnos. El modelado basado en 
vídeos, en el que se muestra al alumno la conducta 
objetivo, utilizado junto con un sistema de mínimas 
indicaciones que describen el comportamiento es-

Si el estudiante tiende a centrarse Si el estudiante tiende a centrarse 
en la tableta, el objetivo es que en la tableta, el objetivo es que 
pueda conectar con esta y verla pueda conectar con esta y verla 
como un objeto que le permite como un objeto que le permite 
jugar con los demásjugar con los demás
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perado, también es eficaz para facilitar la toma de turnos entre compañeros y promover 
las habilidades de conversación (Thirumanickam et al., 2018).

En general, la combinación de secuencias de actividades con el uso de los modelos de 
vídeo favorece el desarrollo de habilidades sociales en niños con TEA (Kimball et al., 2004). 
Los modelos de vídeo donde se muestran secuencias de acciones y de verbalizaciones 
realizadas por otras personas para enseñar a los estudiantes a participar en juegos de si-
mulación con compañeros de desarrollo típico conducen a una mejora en las interacciones 
sociales y en los juegos cooperativos, tanto en los estudiantes con TEA como en aquellos 
con desarrollo típico (MacDonald et al., 2009). Además, las historias sociales basadas en 
modelos de vídeo han demostrado su eficacia, mejorando significativamente la compren-
sión, el comportamiento social y la ansiedad de los niños con TEA en contextos educativos 
(Piraneh et al., 2022; Smith et al., 2020).

Diferentes aplicaciones han sido diseñadas con un objetivo individual y grupal, aumentan-
do las habilidades sociales, las necesidades y las capacidades de cada estudiante individual 
y favoreciendo las interacciones grupales sincronizadas y las experiencias compartidas. Un 
ejemplo de ello es MOSOCO, una herramienta de asistencia móvil para ayudar a los niños 
con TEA a practicar habilidades sociales en situaciones de la vida real. Proporciona carac-
terísticas interactivas para animarlos a hacer contacto visual, mantener límites espaciales 
apropiados, responder a los iniciadores de conversación, compartir intereses con los com-
pañeros, desconectarse adecuadamente al final de una interacción e identificar a posibles 
compañeros de comunicación (Escobedo et al., 2012).

C)  Parece tener adicción por la tableta

La dependencia es uno de los riesgos más acentuados y considerados en el uso de la 
tableta con niños y adolescentes que tienen TEA. En este caso, el modo de intervenir es 
semejante al que se ha propuesto para la gestión de la frustración y del aislamiento, que, 
en definitiva, pueden ser expresiones de la «dependencia» de la tableta.

Con el fin de tomar distancia de esta dependencia y volver a colocar la tableta en el lugar 
que le corresponde, el Timer es un primer apoyo esencial. Es necesario redactar las normas con 
el niño, en particular las relativas a la duración de uso, y que pueda respetarlas. Una vez que 
suena el timbre del Timer, él mismo vuelve a poner la tableta en su lugar hasta el próximo uso.

Para explicitar las reglas y estructurar la secuencia, se puede utilizar una plantilla en la 
que cada aplicación es utilizada tres veces por el niño antes de pasar a la siguiente. En el 
momento en que todas las casillas relacionadas con la aplicación se completan, una señal 
le anunciará al niño el fin de la actividad y el comienzo de la siguiente. La ventaja es que el 
estudiante ve el progreso de la sesión, las aplicaciones/actividades que se van a trabajar y 
el orden, al mismo tiempo que percibe el momento final de la secuencia.
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Si se decide espaciar el uso de la tableta en determinados momentos del día o de la se-
mana, se puede utilizar Synopte, un reloj día/noche de 24 horas que podría ayudar a com-
prender que la tableta se utiliza en determinados momentos que se han establecido juntos 
y a situarse espaciotemporalmente.

Por último, es importante corroborar si el uso 
de la tableta responde realmente al patrón descrito  
para la adicción, donde se presenta un deterio-
ro o malestar clínicamente significativo (Carbonell  
et al., 2021). A través de las aplicaciones, un niño 
o adolescente con TEA logra controlar un mundo 
que le resulta más coherente y adaptado a sus es-
pecificidades de procesamiento perceptivo y tem-
poral. En algunas ocasiones, las formas particulares de actuar de las personas con TEA 
son modos de regulación que les resultan tranquilizadores y exitosos. Este podría ser el 
caso del uso reiterativo de determinadas aplicaciones. Hay diferentes aplicaciones que 
permiten un conocimiento intuitivo del mundo a través de la virtualización del pensamiento  
y la acción. Por ejemplo, Angry Birds es un juego muy aceptado por los niños con TEA. 
Lo que genera su atracción es que el niño puede seleccionar las trayectorias espaciales 
de los proyectiles y marcarlas a través de una huella anticipatoria antes de lanzar un pro-
yectil. Posteriormente, este seguirá las huellas indicadas por él. Independientemente de 
su carácter figurativo, este es un ejercicio de planificación, decisión, control de la acción y 
posible modificación de las condiciones iniciales. Por lo tanto, además del uso puramente  
operativo de la tableta, también se puede utilizar como recurso para tener una mejor com-
prensión del niño con TEA, sus especificidades y sus necesidades.

5.5.  Evaluación del progreso en diferentes contextos

A)  Dificultad para generalizar los aprendizajes a otros contextos

La generalización exitosa es necesaria para que una intervención tenga beneficios en la 
vida cotidiana más allá del entorno de aprendizaje original. Sin embargo, la investigación 
muestra que los niños con TEA tienen dificultades para generalizar las habilidades aprendi-
das en contextos novedosos (Carruthers et al., 2020; Hong et al., 2018).

Los niños con TEA mínimamente verbales tienen una comprensión atípica de las rela-
ciones simbólicas entre palabras, imágenes y objetos. Los niños normotípicos casi siempre 
extienden las etiquetas a los referentes tridimensionales (3D) de las imágenes y privile-
gian la similitud de la forma como base para mapear la relación entre palabra-imagen-
objeto. Los niños con TEA utilizan tanto la forma (una pista relevante para la categoría) 
como el color (una pista irrelevante para la categoría). En este caso, presentar múltiples 

En algunas ocasiones, las formas En algunas ocasiones, las formas 
particulares de actuar de las particulares de actuar de las 
personas con TEA son modos personas con TEA son modos 
de regulación que les resultan de regulación que les resultan 
tranquilizadores y exitosostranquilizadores y exitosos
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ejemplos de diferentes colores de un referente objetivo (en lugar de un solo ejemplo) al 
enseñar un nuevo nombre puede servir para resaltar la similitud de la forma, fomentando 
así las generalizaciones basadas en la forma, a pesar de los sesgos de atención inusuales  
(Allen et al., 2016).

La investigación emergente ha demostrado que las personas con TEA también se be-
nefician de las estrategias que incorporan el entrenamiento de ejemplos múltiples para au-
mentar la generalización de las habilidades sociales (Erhard et al., 2022), por lo que puede 
ser útil planificar la repetición de las actividades en el tiempo, desdibujando gradualmente 
la guía de ayuda atencional a las claves relevantes e introduciendo nuevos estímulos que 
conserven estas claves, pero en otras situaciones y contextos. Uno de los propósitos más 
deseados es llegar a un espacio sin tableta, por lo que el niño aplicará los ejercicios vistos 
sobre la tableta en la vida diaria con las personas con las que se relaciona, aunque a veces 
sean necesarios los recordatorios. Sin embargo, es necesario especificar que, si el niño 
tiene dificultades de comunicación, o no es verbal, la tableta será una herramienta invalua-
ble para el día a día y quitársela equivaldría a eliminar uno de sus pilares. Esta será una he-
rramienta mediadora, es decir, su medio de comunicación para entrar en contacto con el 
otro. Se trata, entonces, de poder enseñar al niño a utilizar razonablemente la tableta en la 
vida cotidiana, incluso después de aprender.

B)  Dificultad para mantener los progresos adquiridos en el tiempo

Si no se observa un progreso mantenido en el 
niño, una de las hipótesis posibles es que el trabajo 
no se repite lo suficiente y, por lo tanto, el niño no 
tiene tiempo de integrar el nuevo aprendizaje. En 
el caso de los estudiantes con TEA, es importante 
plantearse siempre la continuidad de las activida-
des en casa para reforzar el proceso de aprendizaje.

La colaboración entre padres y profesores representa, además, oportunidades innega-
bles para encontrar soluciones y pistas, reuniendo información diversa sobre el niño. No 
solo permite que cada uno se sienta más competente e implicado en el acompañamiento 
y en la educación del niño, sino que también aumenta las posibilidades de que el niño pro-
grese más rápidamente.

Los medios de colaboración entre las dos partes son numerosos y diversos, pero 
dependen de los recursos y del tiempo disponible. Entre estos medios, se encuentra la 
aplicación ToGather (Mazon, et al., 2022). Esta aplicación es una herramienta de apoyo, 
basada en la web, cuyo objetivo es apoyar la comunicación y la coordinación entre los 
padres, el personal escolar y los profesionales de la salud. En ella aparecen secciones 
como «Mi compendio de consejos», donde se registran todas las estrategias efectivas 
con el estudiante.

En el caso del alumnado con En el caso del alumnado con 
TEA, es importante plantearse TEA, es importante plantearse 
siempre la continuidad de las siempre la continuidad de las 
actividades en casa para reforzar actividades en casa para reforzar 
el proceso de aprendizajeel proceso de aprendizaje



Evaluación formativa: tableta y estudiantes  
con trastorno del espectro autista

Proyectos y 
aportaciones académicas

Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 109-136  |  131

Las tabletas permiten recopilar datos, almacenar 
evaluaciones y ver el progreso de los alumnos, por lo 
que se pueden organizar reuniones con los padres 
para hacer un balance del mes pasado, de las activi-
dades realizadas y reproducibles en el hogar, de las 
aplicaciones útiles, de las dificultades encontradas 
e, incluso, programar con ellos ideas de actividad 
para realizar con el niño durante el mes siguiente. 
Estas reuniones colectivas serán una oportunidad 
para que los padres intercambien ideas y compartan  
consejos, y permitirán coordinar mejor las actividades de la tableta en la escuela y en el hogar.  
El apoyo de los familiares es importante para el niño cuando utiliza herramientas digitales, 
especialmente cuando se trata de resolver un problema. Por lo tanto, se recomienda que 
los padres y profesionales sean conscientes de las fortalezas y debilidades de estas herra-
mientas, que las conozcan bien y que estén capacitados para usarlas. El uso de la tableta 
debe estar planificado en un proyecto educativo que especifique en particular los objetivos, 
las aplicaciones, el tiempo de exposición y la evaluación continua de sus efectos. La he-
rramienta no hace nada por sí sola. La inversión de padres y profesionales es fundamental.

6.  Conclusiones

A medida que las tabletas comienzan a impregnar la programación educativa, los docen-
tes deben identificar a través de la evaluación formativa las prácticas más prometedoras y 
útiles que se pueden implementar fácilmente dentro de los contextos del aula para ayudar 
a respaldar la educación de los estudiantes con TEA. La revisión de la literatura enfatiza 
que la instrucción exitosa basada en las tabletas debe implementarse en combinación con 
procedimientos de instrucción basados en la investigación (por ejemplo, retardo de tiempo, 
diferenciación, refuerzo, indicaciones/desvanecimiento de estímulos, etc.). La formación de 
profesionales en este tipo de procedimientos aumenta la competencia operativa y la capa-
cidad para evaluar de forma eficaz el proceso de aprendizaje (Kisbu-Sakarya y Doenyas, 
2021). Pero, además, para integrar con éxito las tabletas, los profesionales deben conocer 
las aplicaciones disponibles, comprender cómo pueden ayudar con la instrucción, cono-
cer las formas en que pueden respaldar las actividades cotidianas y, finalmente, tener la 
capacidad de enseñar a los estudiantes el uso de esta tecnología.

Este artículo presenta recomendaciones para los docentes en términos de familiari-
zarse con el uso de las tabletas, comúnmente usadas por los niños con TEA y cada vez 
más disponibles en el medio escolar. La familiaridad completa con todas las tecnologías 
emergentes es improbable, pero al comprender las formas generales en que se pueden 
usar algunas de ellas, y las prácticas de instrucción básicas, los docentes estarán mejor 
equipados para recomendar una mayor exploración de soluciones tecnológicas para los 
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planificado en un proyecto planificado en un proyecto 
educativo que especifique en educativo que especifique en 
particular los objetivos, las particular los objetivos, las 
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estudiantes. El desafío será mantener el conocimiento sobre qué tecnología está dispo-
nible y qué evidencia existe para respaldar el uso de esa tecnología con el alumnado con 
TEA. Al aumentar su conocimiento y comprensión de cómo la tecnología puede mejorar 
los resultados, es probable que los docentes puedan contribuir con ideas valiosas de pre-
vención e intervención que ayuden a desarrollar un programa educativo más completo 
basado en la evidencia para los estudiantes con TEA.
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Extracto

Actualmente, los teléfonos inteligentes son esenciales en el día a día debido a la gran variedad 
de funcionalidades que ofrecen. Sin embargo, un uso inadecuado deriva en adicción, afectando 
especialmente a jóvenes estudiantes (hombres y mujeres) y con consecuencias relevantes en 
el ámbito educativo, como depresión, baja autoestima y peor rendimiento académico. Por ello, 
es importante identificar el perfil del adicto al smartphone para establecer posibles señales 
de alerta. No obstante, hay pocos estudios recientes que consideren el perfil del usuario del 
móvil para este tipo de adicción y mayoritariamente lo hacen empleando técnicas cuantitativas 
y considerando una única perspectiva. El objetivo de este trabajo exploratorio es cubrir este 
gap y perfilar al estudiante percibido como adicto al móvil considerando cuatro perspectivas 
relacionadas con el ámbito educativo. Para ello se realiza una investigación cualitativa con 
entrevistas individuales en profundidad y entrevistas grupales a estudiantes, padres y madres, 
docentes y expertos, procedentes de cuatro países. A través de un análisis de contenido se 
interpretan los datos presentando cinco bloques objeto de estudio. Los resultados muestran 
distintos matices según la perspectiva adoptada, surgiendo discrepancias y puntos en común. 
Por ejemplo, la percepción de los estudiantes sobre el tiempo y la frecuencia de uso no se ajusta 
a la realidad descrita por los padres y las madres. La necesidad de usarlo constantemente deriva 
del miedo o malestar por estar desconectado del mundo virtual, como coinciden expertos y 
estudiantes. Pero todos los agentes perciben que, para el adicto, el móvil es indispensable y 
no puede vivir sin él.

Palabras clave: adicción; comportamiento; docentes; educación; estudiantes; familias; expertos; 
jóvenes; teléfonos inteligentes.
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Abstract

Nowadays, smartphones are essential in everyday life due to the wide variety of functionalities. 
However, inappropriate use leads to addiction, especially affecting young students (men and 
women) and with relevant consequences in the educational sphere such as depression, low 
self-esteem and poorer academic performance. It is therefore important to identify the profile 
of the smartphone addict in order to establish potential warning signs. However, there are few 
recent studies that consider the profile of the mobile phone user for this type of addiction and 
they mostly do so using quantitative techniques and considering a single perspective. The aim 
of this exploratory paper is to fill this gap and profile the student perceived as a smartphone 
addict by considering four perspectives related to the educational field. For this purpose, 
qualitative research is carried out with individual in-depth interviews and group interviews with 
students and parents, and teachers and experts respectively from four countries. Through a 
content analysis, the data are interpreted and presented in five study blocks. The results show 
different nuances depending on the perspective adopted, with discrepancies or similarities 
emerging. For example, the students' perception of the time and frequency of use does not 
match the reality described by parents. The need to use it constantly derives from fear or 
discomfort at being disconnected from the virtual world, as experts and students agree. But 
all agents perceive that for the addict the mobile is indispensable and cannot live without it.

Keywords: addiction; behavior; teachers; education; students; families; experts; youngsters; 
smartphones.
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1.  Introducción

El uso de los dispositivos móviles se ha convertido en esencial para las generaciones jó-
venes debido a la gran variedad de funcionalidades que ofrecen (Busch y McCarthy, 2020). 
Según un estudio realizado por López-Menchero (2019), en los últimos cursos de Primaria, 
el 73 % de los estudiantes tiene móvil y un 41 % lo utiliza entre una y tres horas al día. El uso 
es aún mayor en los estudiantes de Secundaria, donde la mayoría pasa más de tres horas 
al día con el móvil y el 96 % tiene móvil propio. Este excesivo uso del móvil hace que se ad-
quieran hábitos negativos, como la falta de desconexión o de socialización, lo que deriva en 
una adicción al móvil. Esta problemática toma especial relevancia en los jóvenes, al implicar 
consecuencias importantes en el ámbito educativo, por lo que se considera un reto social 
actual. Concretamente, aquellos estudiantes que abusan del móvil muestran en muchos 
casos depresión, baja autoestima y peor rendimiento académico (Flores Robaina et al., 2013).

Aunque la Organización Mundial de la Salud todavía no ha reconocido la dependencia 
del móvil como una adicción, la literatura académica la considera como un tipo de adicción 
conductual (Lin et al., 2015) que implica un uso excesivo (Billieux et al., 2008; Mahapatra, 
2019; Yen et al., 2009), la pérdida de control sobre la conducta, que genera consecuencias 
adversas (Potenza, 2006), o un fallo en la resistencia al impulso de realizar una conducta 
destructiva (Grant et al., 2010). Según Gökçearslan et al. (2016), la adicción a los teléfonos 
móviles puede considerarse como «el uso excesivo de los teléfonos inteligentes de forma 
difícil de controlar y cuya influencia se extiende negativamente a otros ámbitos de la vida» 
(p. 640). Existe cierto acuerdo en cuanto al hecho de que la adicción a los móviles implica  
un uso excesivo o problemático de los teléfonos inteligentes y se entiende ampliamente 
como una adicción conductual (Billieux et al., 2008; Mahapatra, 2019; Yen et al., 2009). Los 
investigadores han abordado el tema de la adicción a los teléfonos inteligentes (Han et al., 
2017; Lian y You, 2017; Roberts et al., 2015) y otros prefieren hablar de dependencia del 
teléfono móvil (Seo et al., 2016) o de uso problemático de los teléfonos inteligentes (Busch 
y McCarthy, 2020; Elhai et al., 2016; Loid et al., 2020; Rozgonjuk et al., 2016). Sin embargo,  
algunos autores afirman que los individuos no son realmente adictos al dispositivo smartphone,  
sino que la adicción al smartphone muestra generalmente una adicción a las funciones su-
ministradas por el dispositivo, como las aplicaciones (app), las redes sociales, las compras 
en línea, los juegos, etc. (Noë et al., 2019; Pontes et al., 2015; Sha et al., 2019).

La literatura académica ha avanzado a la hora de entender esta problemática focalizando  
en distintas cuestiones, como su medición (por ejemplo, Kwon et al., 2013) y las causas y 
consecuencias (por ejemplo, Mahapatra, 2019). Sin embargo, son escasos los trabajos que 
desarrollan perfiles de adictos al móvil y, más concretamente, en el caso del estudiantado.
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Hasta donde se sabe, la mayoría de los estudios consideran perfiles de usuarios adictos 
a internet, a las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) o a las redes sociales 
(por ejemplo, Kayri y Günüç, 2016; Kiss et al., 2020; Valencia-Ortiz et al., 2021; Yang y Tung, 
2007). Entre los pocos que avanzan en perfilar la adicción al móvil, Kiss et al. (2020) identi-
ficaron cuatro perfiles de usuarios considerando la adicción de los estudiantes a los dispo-
sitivos digitales y su uso en relación con el riesgo (buscadores de sensaciones fuertemente 
protegidos, usuarios más equilibrados y no vulnerables, usuarios protegidos y conscientes 
y usuarios fuertemente problemáticos). Vaghefi et al. (2017) clasificaron a los individuos en 
cinco tipos (adictos, fanáticos, altamente comprometidos, usuarios regulares y reflexivos), 
teniendo en cuenta su dependencia y autorregulación con respecto al uso de los teléfonos 
inteligentes, su adicción a la tecnología de la información y su responsabilidad frente a la adic-
ción. Asimismo, Mok et al. (2014) clasificaron en distintos subgrupos a estudiantes universi-
tarios que utilizaban tanto el smartphone como internet en función de los niveles de adicción.

Por otro lado, en cuanto a la metodología desarrollada para estudiar la adicción al móvil 
en los jóvenes, la mayor parte de los trabajos son cuantitativos (Cerro Herrero et al., 2020; 
Garrote Rojas et al., 2018; Labrador Encinas y Villadango González, 2010; Mendoza Méndez 
et al., 2017). Existen algunos trabajos con enfoque cualitativo, pero se centran en el uso de 
los smartphones dentro del aula (Reinaldo et al., 2016) o en el uso de las redes sociales en 
la enseñanza (Álvarez de Sotomayor et al., 2021).

Además, a la hora de entender el perfil del adicto no solo basta con tener en cuenta la 
percepción de un grupo, sino que se debe escuchar a todas las partes involucradas para 
llegar a un entendimiento. La literatura anterior no ha focalizado lo suficiente en una gene-
ración que presenta un gran riesgo de adicción, como son los jóvenes estudiantes y, más 
concretamente, en la adicción al smartphone. Por lo tanto, este trabajo se centra en el es-
tudiante considerando varias perspectivas y las percepciones de cuatro grupos: el propio 
estudiante, que es el principal afectado, y los progenitores, los docentes y los expertos en 
la materia, que son los involucrados en la educación de los jóvenes (Doley et al., 2021). 
Asimismo, a diferencia de la literatura anterior que se centra principalmente en desarrollos 
cuantitativos, se ha realizado un análisis cualitativo que proporciona una comprensión más 
profunda de la problemática estudiada.

2.  Objetivos

El objetivo que se persigue con este trabajo es cubrir ese gap detectado y perfilar al estu-
diante adicto al móvil considerando las percepciones de cuatro grupos (estudiantes, padres 
y madres, docentes y expertos) de manera cualitativa y abierta, sin variables consideradas  
a priori. De esta forma, se pretende dar respuesta a la conveniencia de conceptualizar al adicto  
al móvil teniendo en cuenta cómo se percibe por parte de cuatro puntos de vista distintos 
y estrechamente vinculados con la educación de los estudiantes. Además, se aporta una  
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comparativa de las distintas percepciones que permite conocer las similitudes y diferen-
cias entre las partes interesadas a la hora de ver esta problemática. Finalmente, la muestra 
de datos recogida proviene de cuatro países europeos, dando así una visión más global.

3.  Método

Este trabajo se ha llevado a cabo a través de una metodología cualitativa. Según dice 
Izcara Palacios (2014), «el paradigma cualitativo ofrece explicaciones ideográficas (inter-
pretaciones que capturan la unicidad y particularidad de los fenómenos sociales)» (p. 12). 
El ámbito en el que se centra esta investigación es meramente social y, por tanto, el uso de  
técnicas cualitativas permitirá un estudio más fiable de la comprensión de los acontecimientos  
en su contexto natural. Se han utilizado dos técnicas, entrevistas individuales en profundi-
dad y entrevistas grupales, con actores relevantes para profundizar en el conocimiento de 
la adicción al móvil, considerando el caso de los estudiantes.

La entrevista individual se utilizó para obtener información de personas expertas y do-
centes. El equipo investigador realizó las entrevistas de forma individual con una lista pre-
determinada de preguntas, pero permitiendo que la conversación evolucionara hacia otros 
temas de interés según las respuestas de cada participante. Una entrevista semiestructu-
rada permite recopilar fácilmente información sobre un tema específico y los entrevistados 
tienen la libertad de expresar sus opiniones en un diálogo flexible. Además, se consiguen 
respuestas más fiables al propiciar un ambiente espontáneo (Adams, 2015).

Se realizaron 12 entrevistas a personas con un perfil experto en materia de adicciones y 
con experiencia en tecnología y jóvenes, ya sea por sus publicaciones al respecto o por la 
ostentación de cargos en organismos relacionados con las adicciones, la juventud y las tec-
nologías. Estos fueron seleccionados fuera del entorno de las autoras del estudio entre los 
conocedores de la materia tras buscar a expertos con este perfil en empresas y centros educa-
tivos. Nos pusimos en contacto con ellos por teléfono para explicarles el estudio y solicitar su 
posterior colaboración por e-mail, acorde con sus agendas, respondiendo a unas preguntas.  
Los primeros expertos contactados nos facilitaron acceso a otros mediante un muestreo en 
bola de nieve. Además, se entrevistó a 20 docentes de Educación Primaria y Secundaria, 
tutores de cursos en los que estudiaban los jóvenes de 10 a 15 años que analizamos en este 
trabajo, que fueron seleccionados gracias a la colaboración de distintos centros educativos 
de los cuatro países del estudio.

Las entrevistas grupales fueron utilizadas para conocer el punto de vista de familias y 
alumnos. Estas fueron dirigidas por un único moderador en todos los casos, siguiendo el  
formato de entrevista semiestructurada con un mismo guion (véase anexo final) (Suárez et al.,  
2014). Este método permite a los participantes expresar sus opiniones compartiendo expe-
riencias con otros de perfil similar, lo que facilita la interacción (Murillo y Mena, 2006).
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Se realizaron ocho entrevistas grupales, cuatro de ellas con 20 estudiantes que disponían 
y usaban de forma habitual smartphones propios y que tenían entre 10 y 15 años, quienes 
pusieron en común sus ideas y respuestas en grupos de cinco. Además, se realizaron cuatro 
grupos de discusión con 16 padres y madres que compartieron sus respuestas y sus inquie-
tudes acerca del comportamiento de sus hijos. Estudiantes, padres y madres fueron seleccio-
nados aleatoriamente por los centros educativos colaboradores entre aquellos que disponían 
y utilizaban smartphone propio. Desde el centro educativo contactaron con padres y ma-
dres para pedir su colaboración personal y la de sus hijos. En todo caso, para evitar sesgos,  
se aseguró la paridad entre los participantes y que no pertenecieran a la misma familia.

Los participantes fueron previamente informados del fin del estudio y del tratamiento 
confidencial de sus datos. En particular, a los menores de edad se les requirió un consen-
timiento expreso firmado por sus tutores legales.

Los cuatro grupos de actores entrevistados procedían de cuatro países europeos con 
similar nivel de digitalización, como muestra el índice de economía y sociedad digital (DESI) 
elaborado por la Comisión Europea (2022), Italia, Portugal, Eslovenia y España, lo que da 
una visión más global. Además, en las entrevistas realizadas a los expertos y docentes se 
observó que, en términos generales, la percepción sobre la adicción, en cuanto al tiempo 
de uso, coincidía en los cuatro países, considerando, en el caso de los expertos, más de 
tres horas y, en el caso de los docentes, más de dos horas al día. La recogida de datos tuvo 
lugar entre febrero y julio de 2020, alcanzando una suma de 68 entrevistas válidas, con una 
duración media de 1 hora, en el caso de las entrevistas grupales a familias, y de 45 minutos, 
en las entrevistas grupales con estudiantes.

Debido a la situación causada por la pandemia de la COVID-19, los grupos de discu-
sión se realizaron por videollamada online y fueron grabados para recoger con precisión las 
respuestas. Tras contactar con los participantes por teléfono, las entrevistas individuales 
fueron realizadas por correo electrónico, previo envío de un documento con las preguntas,  
para facilitar la conciliación con la agenda del entrevistado. Aunque las entrevistas a distan-
cia no posibilitan al equipo investigador apreciar todas las sutilezas de la interacción social 
que surgen durante las entrevistas en persona, sí permiten involucrar a participantes que 
de otro modo serían geográficamente inalcanzables, lo que aumenta la pluralidad y la di-
versidad de las respuestas (Salmons, 2014).

Posteriormente, las entrevistas se transcribieron y se tradujeron al inglés por expertos 
bilingües de cada país para facilitar el análisis homogéneo en el mismo idioma de los datos 
obtenidos (Gibbs, 2007).

Las preguntas que se plantearon en las entrevistas individuales y grupales se desarrollaron 
previamente a partir de un brainstorming en el equipo de investigación partiendo de los traba-
jos revisados sobre la adicción al móvil (véase anexo final). El objetivo era el desarrollo de un 
guion que permitiera obtener información acerca de qué entiende cada perfil por «buen uso 
del teléfono», qué considera «qué es adicción», «cómo se manifiesta» y «qué la caracteriza».
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En cuanto al tratamiento de los datos, como con la utilización de estas dos técnicas de 
investigación cualitativa se ha obtenido una gran cantidad de información, ha sido necesario 
llevar a cabo una reducción de datos a través de un enfoque progresivo (Parlett y Hamilton, 
1976). Esta investigación se ha desarrollado utilizando el método inductivo exploratorio. Así, 
partiendo de la realidad observada, se han podido realizar las distintas categorías de análisis 
sin condiciones preestablecidas para, posteriormente, profundizar en cada una de ellas. Esto 
facilita la aproximación a los datos de forma microscópica, analizando línea a línea del texto. 
Esta codificación, usada como recurso metodológico para la investigación educativa, ha permi-
tido categorizar los conceptos resumidos en conceptos genéricos (San Martín Cantero, 2014).

El procedimiento seguido para realizar la interpretación de los datos parte de un análisis 
de contenido de las entrevistas y dinámicas de grupo que incluye una codificación abierta 
(Andréu Abela et al., 2007) con el fin de encontrar el significado de dichos datos. Para ello, 
de forma independiente, dos investigadores analizaron las transcripciones de las entrevis-
tas y las dinámicas de grupo. Cada investigador realizó su propuesta sobre las categorías 
observadas y, posteriormente, se compararon sus hallazgos y se llegó a un consenso sobre 
las mismas. Tras ello, se profundizó en el contenido de cada bloque de estudio. Cualquier 
desacuerdo se resolvió mediante discusión.

Tras este análisis, se presentan los bloques objeto de estudio, fruto de las ideas extraídas 
de las entrevistas individuales y grupales de forma ordenada y categórica (véase figura 1).  
Se han establecido cinco líneas de significado, concretando y proyectando las principa-
les percepciones y opiniones aportadas por los cuatro grupos participantes con relación al 
perfil del estudiante adicto al móvil. Así, se pretende dar una visión holística del perfil psico-
lógico del alumnado adicto enmarcándolo dentro de este modelo y que, a su vez, permita 
establecer señales de alerta para detectar posibles casos de adicción.

Figura 1.  Bloques objeto de estudio

Perfil del estudiante  
percibido como adicto

2. Cómo usa el móvil 4. Por qué usa el móvil

1. Para qué usa el móvil 5. Qué implicaciones tiene

3. Cuándo usa el móvil

Fuente: elaboración propia.
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4.  Resultados

Tras el análisis se han extraído los siguientes resultados principales para cada grupo 
participante en este estudio de investigación (véase cuadro 1).

4.1.  Perfil de un adicto según el alumnado

A)  Para qué usa el móvil

Según los propios estudiantes, un alumno adicto usa el móvil para jugar, comunicarse 
con amigos, ver vídeos, hacer fotos y usar las redes sociales, pero este uso se convierte en 
adicción cuando hay una necesidad de tener el móvil en la mano, aunque no se esté usando 
(«Utilizo mucho el smartphone para hablar con mis amigos, entrar en Snapchat y ver vídeos»).

B)  Cómo usa el móvil

Este grupo piensa que un adicto abusa de las aplicaciones de entretenimiento, que usa cons-
tantemente el móvil y prioriza su uso a otras actividades, así como a tareas y responsabilidades 
(«No estudio lo mismo porque quiero terminar rápido para usar el teléfono»). Este dispositivo 
se usa como «una herramienta de diversión y no como una posible herramienta de trabajo».

C)  Cuándo usa el móvil

Un adicto lo hace cuando se aburre y no tiene nada que hacer, durante los fines de sema-
na e incluso durante las comidas y por la noche («Puedo estar muy bien sin mi smartphone  
si estoy con amigos y tengo cosas divertidas que hacer. Si estoy aburrido, lo uso», «Lo 
uso si no tengo nada que hacer», etc.). Además, algunos estudiantes que reconocen pasar 
mucho tiempo usando el móvil, se comparan con sus padres y madres («Mi padre usa el 
móvil lo mismo que yo y luego me pide que yo lo use menos», «Mi padre lo usa mucho por 
trabajo, como cinco horas cada día», «Cuando mis padres se van a la cama, lo utilizan para 
mirar las redes sociales y a mí me lo quitan», etc.).

D)  Por qué usa el móvil

Los motivos que hacen a un estudiante ser adicto se basan en la necesidad de tener los 
dispositivos móviles todo el tiempo encima y de ver contenidos virtuales constantemente 
(«Es como si tu mente te obligara a seguir chateando o jugando», «Siento la obligación de 
chatear con los amigos en lugar de decir adiós», «No estar conectado en todo momento te 
hace sentir mal», «No pueden vivir sin el móvil», etc.).
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E)  Qué implicaciones tiene

Piensan que provoca un comportamiento negativo y exponen que cuando alguien les 
intenta quitar el teléfono de la mano reaccionan violentamente («Te pones nervioso, ansio-
so y te enfadas por no tener el móvil»). También dicen que cuando están con el móvil no les 
importa nada de lo que sucede a su alrededor («Dejo de socializar para estar con el móvil») 
y que tampoco se concentran cuando estudian porque quieren acabar rápido los deberes 
para usarlo. Otros mencionan efectos físicos negativos («A veces, cuando utilizo el teléfono 
durante más de 30 minutos, me duele la cabeza»).

4.2.  Perfil de un adicto según los padres y las madres

A)  Para qué usa el móvil

Desde el punto de vista de los padres, un estudiante adicto usa el móvil sin ningún ob-
jetivo y sin necesidad.

B)  Cómo usa el móvil

Los progenitores conceptualizan la adicción como «un uso excesivo, descontrolado y 
continuado del móvil». El adicto no cumple las reglas dictadas por los padres y tiene un 
comportamiento obsesivo a la hora de consultar las notificaciones.

C)  Cuándo usa el móvil

En ningún caso sale sin el móvil, lo usa todo el tiempo, lo lleva constantemente encima 
y «siempre está alerta a las notificaciones».

D)  Por qué usa el móvil

Los padres y las madres intentan justificar esta adicción con la dependencia que tiene el 
estudiante al móvil y la necesidad constante de consultarlo y de vivir en un mundo virtual. 
Afirman que «los adictos no pueden ni saben vivir sin el móvil».

E)  Qué implicaciones tiene

Esta adicción provoca problemas conductuales, como la falta de comunicación verbal, 
un comportamiento antisocial, cambios en el estado de ánimo, dificultades para socializar 
y problemas de salud. Comentan que «el uso del móvil determina el resto de actividades», 
llegando a renunciar a todo aquello que les gusta por estar con el móvil. Además, los adictos 
no tienen la capacidad de distinguir entre el mundo virtual y el real, lo cual implica, en líneas 
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generales, la dificultad de prestar atención a otro tipo de actividades, así como «la procras-
tinación de tareas, el descuido de las responsabilidades y un peor rendimiento escolar».

4.3.  Perfil de un adicto según el profesorado

A)  Para qué usa el móvil

Desde el punto de vista de los docentes, el adicto usa el móvil para conectarse y acce-
der a aplicaciones y redes sociales y no para buscar información o consultar datos.

B)  Cómo usa el móvil

Este grupo considera la adicción como un «uso excesivo o abuso de este dispositivo 
sin ser consciente, mirando constantemente la pantalla para consultar las notificaciones y 
comprobar el estado de las redes sociales».

C)  Cuándo usa el móvil

El adicto tiende a estar con el móvil todo el día e incluso lo usa en horarios inapropia-
dos, como en el colegio, durante las comidas y por la noche.

D)  Por qué usa el móvil

Los docentes buscan respuesta a esta adicción en la dependencia a usar el móvil («Su uso 
roba el tiempo familiar y el contacto directo entre amistades»). Señalan que, cuando se aban-
donan las relaciones sociales en pro de la socialización a través del móvil, estamos ante un 
caso de dependencia grave. Se trata de una dependencia que les da comodidad, ya que «les 
sirve de muleta para integrarse socialmente o para quedarse en su propio mundo». El adicto  
siente un deseo constante por el móvil y tiene la necesidad de estar disponible siempre,  
lo que le impide llevar a cabo actividades cotidianas importantes sin el móvil.

E)  Qué implicaciones tiene

La ansiedad, el estrés o la irritabilidad, derivados de no tener el dispositivo consigo, o una 
menor participación en la vida comunitaria y una mayor tendencia a la soledad, la introversión 
y el aislamiento son algunos signos de esta adicción. Según los profesores, al adicto «no le 
importa su alrededor, se sumerge en la pantalla y no intenta comunicarse con quien está a su 
lado», lo que conlleva un desinterés por las interacciones sociales, con familia y amigos, y por 
actividades deportivas y de ocio. Además, en muchos casos, el adicto tiene «comportamien-
tos agresivos ante la privación del uso del móvil». Por último, este grupo considera que «el  
rendimiento académico y la atención y concentración en clase» es una característica que dis-
tingue a un alumno adicto de otro que no lo es, siendo generalmente menor en el primero.
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4.4.  Perfil de un adicto según el grupo de expertos

A)  Para qué usa el móvil

Las personas expertas en adicciones piensan que una persona es adicta cuando «no trata 
el smartphone como una herramienta para conseguir objetivos, sino como un objetivo en sí 
mismo». El adicto es quien está constantemente conectado a internet para trabajar, estudiar, 
manejar redes sociales, entretenerse, es decir, para realizar todas sus actividades diarias.

B)  Cómo usa el móvil

Los expertos destacan el «uso abusivo, extremo e irracional del dispositivo y de las apli-
caciones en la vida cotidiana», provocando una obsesión y un patrón de comportamiento 
compulsivo. En muchas ocasiones, este comportamiento da lugar a un «incumplimiento de 
las normas de uso» (duración, momentos, lugares, etc.).

C)  Cuándo usa el móvil

Además, este uso es «constante y exagerado», ya que el adicto está constantemente 
conectado al dispositivo móvil.

D)  Por qué usa el móvil

Este grupo pretende dar respuesta a las causas que dan lugar a esta adicción, apelando 
a la significativa dependencia y al «miedo a estar desconectado del mundo (fear of missing 
out)» que sufren los adictos. Este miedo les provoca una necesidad constante de interac-
tuar a través de internet y «de mirar la pantalla y comprobar siempre las notificaciones». Fi-
nalmente, afirman que «los smartphones son indispensables para la vida de los jóvenes».

E)  Qué implicaciones tiene

Los expertos destacan tres tipos de consecuencias: sociales, de salud y de rendimiento. 
En cuanto a las sociales, hacen referencia a la «pérdida de vida social y de amigos reales», 
al «aislamiento social», al «creciente número de amigos virtuales que no tienen un impacto 
en la vida real», al «deterioro de las relaciones familiares» y al desarrollo de otros «síndro-
mes específicos de adicción, como el consumo de drogas o los juegos de azar». En relación 
con los problemas de salud, diferencian entre los daños físicos («problemas de sueño» y 
«problemas musculoesqueléticos») y los psicológicos («aumento de las emociones negati-
vas, como ansiedad, tristeza, irritabilidad, agresividad y cambios de humor»). Finalmente, 
dicen que la adicción también afecta al rendimiento académico («se enfrentan a problemas 
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como el fracaso escolar») y les resta capacidad para realizar otras tareas, como «memori-
zar, calcular, planificar, etc.», «obligaciones domésticas» o «alcanzar objetivos personales».

Cuadro 1.  Comparativa de perspectivas

Estudiantes Padres y madres Docentes Expertos

Para qué usa 
el móvil

Para jugar, comuni- 
carse, ver vídeos, 
hacer fotos y usar 
redes sociales.

Sin objetivo ni nece-
sidad.

Para conectarse y 
acceder a aplicacio-
nes y redes sociales 
y no para buscar in-
formación o consul-
tar datos. 

Para trabajar, estu-
diar, usar redes so-
ciales, entretenerse 
y realizar todas sus 
actividades diarias. 

Cómo usa el 
móvil

Abusando de las apli-
caciones de entrete-
nimiento, utilizando 
constantemente el 
móvil y priorizando 
su uso a otras acti-
vidades.

Usando el móvil de  
forma excesiva, des-
controlada, continua-
da y obsesiva. No 
cumpliendo las re-
glas dictadas por los 
padres. 

Utilizándolo excesi-
vamente, abusan-
do en su uso, sin ser 
consciente, y miran-
do constantemente 
la pantalla para con-
sultar notificaciones o 
novedades en la red.

Usándolo de mane-
ra abusiva, extrema 
e irracional a diario. 
Obsesionándose y 
teniendo un compor-
tamiento compulsi-
vo. Incumpliendo las 
normas de uso.

Cuándo
usa el móvil

Cuando se aburre 
y no tiene nada que 
hacer, durante los 
fines de semana o 
en las comidas y por 
la noche.

Siempre sale con el 
móvil, lo usa todo 
el tiempo y lo lleva 
siempre encima.

Todo el día y en ho-
rarios inapropiados, 
como en el colegio, 
durante las comidas 
y por la noche. 

Uso constante y exa-
gerado.

Por qué usa el 
móvil

Por la necesidad de 
tenerlo todo el tiem-
po encima y de ver 
contenidos virtua-
les constantemente. 
No estar conecta-
do en todo momen-
to le hace sentir mal. 
No puede vivir sin el 
móvil.

Por la dependencia 
y la necesidad cons-
tante de consultarlo 
y de vivir en un mun-
do virtual. Porque no 
puede ni sabe vivir sin 
el móvil.

Por la dependencia a 
usarlo, ya que le da 
comodidad para in-
tegrarse socialmen-
te o para quedarse 
en su propio mun-
do. Deseo de estar 
constantemente con 
el móvil, por la nece-
sidad de encontrarse 
siempre disponible. 

Por la dependencia 
y por el miedo a es-
tar desconectado del 
mundo virtual. Esto le 
provoca una necesi-
dad constante de 
estar conectado a 
internet, de mirar la 
pantalla y de compro-
bar siempre las noti-
ficaciones. Los mó- 
viles son indispensa-
bles para su vida.
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Estudiantes Padres y madres Docentes Expertos

◄

Qué  
implicaciones 

tiene

Un comportamiento 
negativo y una re-
acción violenta, con 
ansiedad y nerviosis-
mo cuando no tiene 
el móvil. Poco inte-
rés por lo que ocu-
rre a su alrededor, 
dejando de sociali-
zar. Dificultad para 
concentrarse en los 
estudios.

Falta de comunica-
ción verbal, un com-
portamiento antiso-
cial, cambios en el 
estado de ánimo, 
dificultades para so-
cializar y problemas 
de salud. La procras-
tinación de tareas, el 
descuido de las res-
ponsabilidades y un 
peor rendimiento es-
colar.

La ansiedad, el estrés 
o la irritabilidad deri- 
vados de no tener el 
dispositivo consigo.  
Una menor participa-
ción en la vida comu-
nitaria y una mayor 
tendencia a la sole-
dad, la introversión 
y el aislamiento. Un 
desinterés por las in-
teracciones sociales 
y por actividades de 
ocio. Comportamien-
tos agresivos ante la 
privación del uso del 
móvil. Pérdida de 
rendimiento acadé-
mico, concentración 
y atención en clase.

Problemas sociales, 
como la pérdida de 
amigos reales y el 
aumento de los vir-
tuales, el aislamiento 
social, el deterioro de 
relaciones familiares 
y otras adicciones. 
Problemas en la 
salud, como físicos, 
de sueño o muscu- 
loesqueléticos, o 
psicológicos, como 
cambios de humor 
y ansiedad, tristeza, 
irritabilidad o agresi-
vidad. Problemas en 
el rendimiento aca-
démico, como fra-
caso escolar, y en 
memorizar, calcular, 
planificar o realizar 
las obligaciones do-
mésticas.

Fuente: elaboración propia.

5.  Discusión

Tanto los expertos como los docentes comparten puntos comunes en cuanto a los usos 
que da el adicto al móvil (usar redes sociales, aplicaciones de entretenimiento y buscar in-
formación para estudiar). No obstante, hay una discrepancia generacional en cuanto al tipo 
de uso del móvil, dado que el alumnado piensa que las finalidades están relacionadas con el 
ocio y el entretenimiento, mientras que los padres y las madres creen que la persona adic-
ta usa el móvil sin ningún objetivo. De este modo, podemos observar que los estudiantes 
perciben que la utilidad de entretenimiento es suficiente por sí misma para justificar el uso 
del móvil, mientras que sus padres y madres no consideran que eso sea un uso racional y 
manifiestan que los jóvenes utilizan el móvil sin necesidad.

En cuanto al modo con el que se usa el móvil, hay un consenso en los cuatros grupos 
respecto a que el adicto usa el móvil de forma abusiva, irracional y constante, como indi-
can estudios de la literatura que definen la adicción al móvil (Billieux et al., 2008; Mahapatra, 
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2019; Yen et al., 2009). Los grupos de progenitores y expertos añaden que el adicto tiene 
un comportamiento abusivo y compulsivo y que, también, incumple las normas de uso. Los 
estudiantes, además, creen que se prioriza su uso a otras actividades.

Una vez más, padres, madres y expertos están de acuerdo en que un adicto usa el móvil 
todo el tiempo de forma constante y exagerada, llevándolo siempre encima. Los docentes 
también comparten esta idea, pero añaden que se usa en horarios inapropiados, como en 
horario escolar, en las comidas y por la noche. Sin embargo, los estudiantes alegan que el 
adicto usa el móvil cuando se aburre y no tiene nada que hacer, es decir, durante los fines 
de semana e incluso a la hora de las comidas y por la noche. Estas discrepancias en cuanto 
a la utilidad del móvil, el tiempo y la frecuencia de uso muestran diferencias entre la percep-
ción de los estudiantes, especialmente de aquellos que implícitamente se consideran adictos,  
y sus conductas reales. El hecho de que el estudiantado perciba una utilidad de ocio y en-
tretenimiento en el uso y en el tiempo dedicado al móvil puede dificultar el diagnóstico pro-
fesional de un problema de adicción y su correspondiente tratamiento, en su caso. Si el 
estudiante percibe el uso del móvil como algo divertido o un disfrute lúdico, recibirá estí-
mulos gratificantes y repetirá la experiencia, creándose una relación de dependencia y, por 
tanto, de adicción. Esto dificultará el tratamiento del problema, ya que el adolescente de-
berá evitar esos estímulos deseables controlando su impulsividad (Martínez García, 2019).

Todos los grupos coinciden en que la necesidad constante de consultar el móvil y com-
probar notificaciones, de interactuar, de vivir en un mundo virtual y de estar disponible 
siempre lleva al adicto a usar el móvil. Desde la perspectiva experta, esta necesidad viene 
provocada por el miedo a estar desconectado del mundo virtual. Esto va acompañado, 
según los estudiantes, de un sentimiento negativo por no estar conectado siempre. Ade-
más, todos los grupos piensan que esta necesidad va acompañada de la dependencia a 
usar el móvil y que, según los docentes, le da comodidad para integrarse socialmente o para 
quedarse en su propio mundo. En lo que todos coinciden es en que el móvil es algo indis-
pensable para el adicto, es decir, no puede vivir sin él, lo cual conduce al deseo constante 
de usarlo, a la denominada «nomofobia», y se alinea con la definición más consensuada de 
«adicción» (Tams et al., 2018).

Siguiendo el consenso encontrado en las opiniones y percepciones de los cuatro gru-
pos, podríamos resumir que la percepción que se tiene sobre un estudiante adicto reúne 
las características de hacer un uso intenso del teléfono móvil, que manifiesta que no puede 
vivir sin él, que muestra dependencia del mismo y que lo utiliza de forma compulsiva o sin 
una utilidad racional, lo que coincide con las clasificaciones cuantitativas o teóricas reali-
zadas en la literatura sobre el tema (Grant et al., 2010).

6.  Conclusiones

Finalmente, teniendo en cuenta las distintas perspectivas, se plantean tres categorías 
de consecuencias derivadas de la adicción. Según Wang et al. (2019) y Toh et al. (2020), los 
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problemas detectados como más relevantes son los sociales y de salud, pero consideramos 
que los problemas de rendimiento también deben ser contemplados como consecuencias 
de la adicción, y, por ello, son importantes al abordar el uso del móvil por los estudian-
tes jóvenes. La mayoría de los trabajos revisados se centran en un tipo de problema, pero 
creemos que debemos considerar de forma integral consecuencias y problemas de distinta 
naturaleza y desde diferentes perspectivas para poder abordar y prevenir correctamente el 
problema serio de adicción al móvil que está afectando a los estudiantes jóvenes:

• Problemas sociales. Desinterés por lo que ocurre a su alrededor, por las inte-
racciones sociales, con familia y amigos, y por actividades deportivas y de ocio, 
acompañado por la falta de comunicación verbal, un comportamiento antisocial 
y una mayor tendencia a la soledad, la introversión y el aislamiento. Además, los 
expertos hacen hincapié en la pérdida de amigos reales, en el aumento de los vir-
tuales y en el deterioro de las relaciones familiares.

• Problemas en la salud. Hacen referencia a problemas psicológicos, como un com-
portamiento negativo acompañado de ansiedad, nerviosismo, irritabilidad, agre-
sividad, tristeza, estrés cuando no tiene el móvil y cambios de humor. Según los 
expertos, la adicción también deriva en problemas físicos, como de sueño o muscu-
loesqueléticos, lo que coincide con lo sugerido por otros autores (Toh et al., 2020).

• Problemas en el rendimiento. Son signos de adicción relacionados con un peor 
rendimiento académico que pueden derivar en el fracaso escolar ante la dificultad 
para concentrarse en los estudios y atender en clase. Además, la procrastinación 
de tareas, el descuido de las responsabilidades u obligaciones domésticas y la 
dificultad para memorizar o calcular son otras implicaciones de esta adicción.

En particular, y quizás por el diferente contacto que tienen con esta realidad, los exper-
tos dicen que esta adicción puede estar acompañada o derivar en otras adicciones, como 
las drogas o los juegos de azar.

A pesar de existir problemas que derivan de la adicción, se debe tener en cuenta que, en 
un mundo cada vez más digitalizado, es necesario que los jóvenes participen e interaccio-
nen en un entorno virtual dentro de todos los ámbitos de su vida, si bien surge la disyuntiva 
ante la necesidad de vincularse a lo tecnológico para no quedarse atrás ante el avance tec-
nológico y el aislamiento social que se vive en un entorno real.

El desarrollo de este estudio contribuye al trabajo académico de diferentes maneras. En 
primer lugar, la mayor parte de la literatura revisada trata de perfilar usuarios adictos a inter-
net y a las TIC identificando sus características, o bien estudia esta adicción en jóvenes sin 
llegar a perfilarlos. El presente estudio se focaliza en la adicción al móvil entre estudiantes, 
intentando cubrir el gap detectado. En segundo lugar, esta investigación contribuye a la li-
teratura conceptualizando al adicto desde una multiperspectiva, a diferencia de los traba-
jos revisados que solo consideran la percepción de un grupo. En tercer lugar, este trabajo 
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avanza en el conocimiento de perfilar al adicto según distintos bloques objeto de estudio 
propuestos. Como se ha visto, en la mayoría de los trabajos se realizan análisis cuantita-
tivos, pero en este se emplea una metodología cualitativa que permite establecer cinco lí-
neas de significado. Estas engloban las percepciones aportadas por los distintos grupos 
con relación al perfil del estudiante adicto al móvil.

Dado que la adicción a los teléfonos inteligentes, en particular, en los estudiantes, su-
pone un reto actual del que todavía no se tiene mucha conciencia, este trabajo tiene im-
plicaciones prácticas relevantes, ya que permite a los educadores identificar precozmente 
comportamientos que muestren signos de esta adicción. Los padres y las madres también 
deberían dialogar y consensuar normas con sus hijos, conocer las aplicaciones que usan y 
dar ejemplo. Los docentes y expertos también juegan un importante papel a la hora de in-
formar, formar y aconsejar a progenitores y estudiantes sobre las funcionalidades y los ries-
gos del móvil. Además, conocer el perfil del estudiante percibido como adicto permite a los 
propios alumnos ayudar o aconsejar a sus iguales en aspectos como dialogar con la familia, 
desconectar del móvil, pasar tiempo con los amigos o realizar actividades sin usar internet.

Esta investigación no está exenta de limitaciones y se puede ampliar y mejorar en el futuro 
con nuevos y relacionados estudios. En primer lugar, considera opiniones meramente sub-
jetivas de las partes implicadas. Futuros trabajos podrían complementar el perfil del adicto 
al smartphone con un análisis cuantitativo y partiendo de una medición objetiva de la adic-
ción (por ejemplo, mediante escalas validadas, como la escala de adicción al smartphone 
(smartphone addiction scale [SAS], de Kwon et al., 2013), aportando así resultados más obje-
tivos y pudiendo observar el gap entre la adicción objetiva y la percibida, en su caso. Además, 
aunque el trabajo se ha desarrollado con una visión internacional, no se han comparado los 
resultados entre países, dada la situación homogénea de partida de grado de transformación 
digital. Futuros trabajos ampliarán este análisis comparando las posibles diferencias cultu-
rales. Otra posible mejora futura es indagar en la discrepancia generacional detectada entre 
la inquietud detectada en los padres y las madres sobre la vida virtual desarrollada por sus 
hijos, algo que no es manifestado en las reflexiones de los jóvenes estudiantes. Por último,  
sería fructífero conocer las recomendaciones que hacen los educadores considerados en 
este estudio para fomentar un buen uso de los smartphones por parte de los jóvenes.
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ANEXO

Las preguntas realizadas en los grupos de discusión con estudiantes fueron las 
siguientes:

1. ¿Crees que se usa demasiado el smartphone?

2. ¿Cuándo se puede decir que un joven tiene un problema de adicción a los 
dispositivos móviles?

3. ¿Para qué usan el móvil los jóvenes?

4. ¿Qué consideras que es un uso correcto de un smartphone por parte de un 
joven?

5. Acciones que pueden revelar que no se está usando el teléfono correcta-
mente.

Las preguntas planteadas en los grupos de discusión de padres y madres y en las 
entrevistas a expertos y docentes fueron las siguientes:

1. ¿Diría que actualmente existe un problema de adicción a los smartphones 
entre los jóvenes?

2. ¿Cómo definiría la adicción a los smartphones?

3. ¿Qué considera que es el uso correcto de los smartphones por parte de los 
jóvenes?

4. ¿Qué características pueden ayudar a distinguir a un usuario adicto al smart-
phone de un usuario que lo utiliza correctamente?
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Extracto

En el 2020, como consecuencia de la pandemia provocada por la COVID-19, se produjeron 
cambios en el ámbito educativo. El profesorado (hombres y mujeres) tuvo que adaptarse a 
una enseñanza remota de emergencia. Esta investigación buscó comprender las experiencias 
del personal docente en lenguas extranjeras en relación con las ventajas, los inconvenientes 
o dificultades y los retos en torno a la enseñanza remota de emergencia. Se trató de una 
investigación de enfoque mixto exploratorio con diseño transversal en la cual participaron 109 
docentes que respondieron a un cuestionario en línea y participaron en grupos de discusión. Se 
empleó un muestreo no probabilístico intencional. Entre los resultados iniciales, se observaron 
algunas ventajas: ahorro de tiempo en desplazamientos, uso de herramientas tecnológicas en 
clase, estar con la familia, etc. Respecto a los inconvenientes y las dificultades, se identificaron 
el aumento de la carga laboral, los problemas con la red, la falta de interacción, la generación de 
estrés, etc. También hubo retos, entre los cuales destacaron el mantenimiento de la motivación 
del estudiantado en el aula y la formación continua del profesorado en herramientas tecnológicas.  
Se concluye que la enseñanza remota de emergencia cambia los modelos tradicionales de en- 
señanza en lenguas extranjeras.
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de la información y la comunicación (TIC).
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Abstract

In 2020 due to the COVID-19 pandemic, there have been changes in the educational field. 
Teachers (men and women) had to adapt to emergency remote teaching. This research 
sought to understand the experiences of foreign languages teachers about the advantages, 
disadvantages or difficulties and challenges around emergency remote teaching. It was a mixed 
exploratory approach research with a cross-sectional design in which 109 teachers participated 
by responding to an online questionnaire and participating in discussion groups. An intentional 
non-probability sample was used. As main results, the advantages were found as saving time 
on the move, the use of technological tools in class, being with the family, among others. 
Regarding the disadvantages and difficulties, the increase in workload, network problems, lack 
of interaction, stress, among others, were identified. There were also challenges in which the 
maintenance of student motivation in the classroom and the continuous training of teachers in 
technological tools are highlighted. It is concluded that the emergency remote teaching change 
the traditional models of teaching in foreign languages. 

Keywords: teaching; foreign languages; teacher; primary; secondary; tertiary; information and 
communications technology (ICT).
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1.  Introducción

Durante la pandemia provocada por la COVID-19, el mundo sufrió cambios en el ámbi-
to educativo para dar continuidad al proceso de enseñanza. Uno de estos cambios conllevó 
trasladar las clases presenciales a un contexto de enseñanza remota de emergencia (Gon-
zález Fernández, 2021; Matus-Alarcón y Roblero-Rojas, 2022). Esta se caracterizó por la re-
pentina adaptación de la práctica docente a diferentes contextos educativos (educación a 
distancia por medio de la televisión, de la radio o del teléfono, con fichas de trabajo o con 
materiales impresos, educación virtual, etc.), disponiendo de pocos recursos (García Aretio, 
2021; Hodges et al., 2020). También se dio en un lapso corto de tiempo (Hodges et al., 2020; 
Ruz-Fuenzalida, 2021; Portillo Peñuelas et al., 2020; Ruiz et al., 2021) y de manera impuesta, 
temporal e improvisada, para responder a las necesidades institucionales y del estudiantado 
(González Fernández, 2021; Hodges et al., 2020; López-Morocho, 2020; Ruz-Fuenzalida, 2021).  

Ante esta situación, el cuerpo docente de los distintos niveles educativos tuvo que re-
inventarse, integrando de manera forzosa nuevas herramientas de trabajo y las TIC para 
enfrentarse a estas nuevas necesidades y contextos de enseñanza-aprendizaje (Arriagada 
Toledo, 2020). Además, las TIC se convirtieron en un recurso indispensable para ejecutar 
actividades cotidianas (comunicación en tiempo real con familiares, colegas, amigos, es-
tudiantes o padres de familia, creación de materiales y contenidos para las clases, acceso 
a cursos virtuales, fomento del teletrabajo, entre otros) que no se requerían anteriormente 
(Calanchez Urribari y Chávez Vera, 2022). 

A raíz de esto, los estudios documentaron las experiencias del profesorado durante la 
COVID-19. Estas hacían referencia a cambios que el profesorado experimentó en el proceso 
educativo y que produjeron ventajas, dificultades y retos (Gómez-Gloria y Chaparro Caso- 
López, 2021). El concepto de «experiencias» se refiere también a algo subjetivo, ya que 
cada individuo lo experimenta a su manera; es reflexivo, puesto que no se reduce a los su-
cesos ni a los acontecimientos, sino a lo que se ha vivido, y es el resultado de una relación 
que el individuo tiene con algo y el impacto que causa en su vida (Guzmán Gómez y Sau-
cedo Ramos, 2015). 

De esta manera, se realizaron diversas investigaciones sobre la educación remota de 
emergencia en diferentes contextos y niveles educativos. Por ejemplo, Guarnizo Chávez 
(2021) expuso que, con la virtualidad, el alumnado disponía de las grabaciones de las clases 
para revisarlas o retomarlas en caso de ausentarse y tenía la posibilidad de cometer errores 
y aprender de los mismos. Terrien y Güsewell (2021) mencionaron, a su vez, la creatividad 
y la innovación pedagógica del profesorado durante las clases. Paudel (2021) explicó que 
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esta modalidad de aprendizaje supuso beneficios económicos, como, por ejemplo, el ahorro  
de dinero en transporte y el ahorro de tiempo en los desplazamientos.

Otras investigaciones encontraron ventajosas la utilización de una diversidad de recur-
sos que no existían en la presencialidad, la flexibilidad de los tiempos de entrega y de los 
espacios de trabajo, la autonomía del estudiantado, el evitar exponerse al virus y la actua-
lización docente en el uso de herramientas tecnológicas (Ahou, 2020; González Fernández, 
2021; Guarnizo Chávez, 2021; Paudel, 2021; Ruiz et al., 2021; Terrien y Güsewell, 2021). 

Sin embargo, Ruiz et al. (2021) observaron que, debido a la pandemia, el profesorado 
sintió que su jornada laboral aumentaba al tener que prepararse sus clases, por la capa-
citación en recursos tecnológicos, por la carga administrativa y por la adaptación de sus 
cursos en esta modalidad de aprendizaje. García Aretio (2021) mencionó, por ejemplo, la 
falta de apoyo de la institución en la cual trabajaba. Por otro lado, Fauzi y Khusuma (2020) 
identificaron la dificultad de proponer evaluaciones objetivas. 

Otros estudios señalaron que el estudiantado no contaba con internet o dispositivos mó-
viles para continuar con sus clases; además, existió una falta de interacción con la población 
estudiantil o una falta de contacto físico y emocional, el profesorado no podía controlar las 
actividades que realizaba el alumnado en casa, los padres de familia intervenían durante las 
clases, se tardaba mucho tiempo en la creación o adaptación de los materiales, etc. (Ahou 
Aye, 2020; Boudokhane-Lima et al., 2021; Fauzi y Khusuma, 2020; García Aretio, 2021; 
Guarnizo Chávez, 2021; Lassoued et al., 2020; Ruiz et al., 2021; Terrien y Güsewell, 2021). 

En cuanto a los retos, es innegable que la educación remota de emergencia conllevó 
que el personal docente adaptara su enseñanza presencial a este contexto de pandemia. 
Por ejemplo, el profesorado se vio en la obligación de modificar su forma de trabajo hacia 
un encuentro con nuevos escenarios determinados por las condiciones tecnológicas y des-
conocidas por la gran mayoría de los docentes, lo que les llevó a adquirir conocimientos y 
destrezas en el uso de las TIC (Carmona Sánchez y Morales López, 2021; Carranza-Mar-
chena y Zamora-Sánchez, 2020; Gutiérrez Chaparro y Espinel Barrero, 2021). 

Sánchez Mendiola et al. (2020) agregaron también la transición que el profesorado tuvo 
que realizar hacia una modalidad no presencial ante la que carecía de condiciones mate-
riales y habilidades, así como el traslado de la responsabilidad de la enseñanza hacia el es-
tudiantado, quien debía asumir un rol más activo y autónomo en su aprendizaje. González 
Fernández (2021) mencionó, a su vez, la incertidumbre con respeto a la regularización de las 
clases presenciales, la adecuada planeación de estrategias de aprendizaje, la desigualdad 
social del estudiantado en cuanto a la complejidad de la virtualización de los aprendizajes 
y la necesidad de consolidar las estrategias de formación y profesionalización docente en 
competencias tecnopedagógicas. Por último, Muñoz Galiano et al. (2021) indicaron, ade-
más, que la continuidad educativa implicaba la participación de otros actores que no esta-
ban antes de la educación remota de emergencia, como, por ejemplo, la familia, sobre todo 
para el acompañamiento de la población infantil. 



164  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 159-190

K. W. Chao Chao

Para el caso específico de la enseñanza de lenguas extranjeras, la situación no fue muy 
distinta. Berber (2022), Delgadillo Collazos y Delgado Burbano (2022), Gao y Zhang (2020) y 
Matus-Alarcón y Roblero-Rojas (2022) encontraron en sus investigaciones ventajas y desven-
tajas parecidas a lo mencionado anteriormente. Por un lado, Delgadillo Collazos y Delgado 
Burbano (2022) y Nomnian (2022) indicaron, por ejemplo, la posibilidad de tener acceso a 
diversidad de materiales, recursos y herramientas que no existían en la educación presencial. 
Juárez-Díaz y Perales (2021) expusieron también el aprendizaje activo del estudiantado, ya 
que era el principal protagonista de su propio proceso de aprendizaje. Ağçam et al. (2021), 
Berber (2022) y Nomnian (2022) agregaron la flexibilidad, la libertad y la conveniencia del 
proceso educativo. Ağçam et al. (2021) señalaron que la educación remota de emergencia 
favorecía la oportunidad de mejorar el conocimiento de las tecnologías en la enseñanza de 
lenguas. Berber (2022) indicó que el estudiantado podía revisar los vídeos o las lecciones 
grabados en cualquier momento, aunque se ausentara de la clase.

Por otro lado, Matus-Alarcón y Roblero-Rojas (2022) señalaron, por ejemplo, la reduc-
ción de las posibilidades del profesorado para responder a dudas del estudiantado. Tao y 
Gao (2022) mencionaron la falta de compromiso del estudiantado en el aprendizaje y el des-
conocimiento del progreso del alumnado en la virtualidad. Ağçam et al. (2021) expresaron, 
además, que la educación remota de emergencia no favorecía la práctica en clase, puesto 
que existía menos interacción entre estudiante y docente.

Otros inconvenientes identificados en las investigaciones fueron la desmotivación del 
estudiantado, la ansiedad y la preocupación del profesorado en el inicio de la pandemia 
debido a la incertidumbre, así como la desigualdad de las condiciones de aprendizaje en 
el estudiantado como consecuencia de las condiciones tecnológicas que cada uno poseía 
(Berber, 2022; Delgadillo Collazos y Delgado Burbano, 2022; Gao y Zhang, 2020; Juárez-
Díaz y Perales, 2021). 

Respeto a los retos, Martínez-Pérez (2022) señaló que, en el caso de las lenguas ex-
tranjeras, uno de los desafíos más grandes fue mejorar la motivación del estudiantado, lo 
cual implicaba la creación de clases interactivas y la actualización del personal docente en 
la utilización de una diversidad de plataformas educativas. Alawawdeh y Alshtaiwi (2020) 
y Atmojo y Nugroho (2020) indicaron, a su vez, otros retos: la falta de herramientas tecno-
lógicas del estudiantado debido a su situación financiera, el desconocimiento de la pobla-
ción estudiantil en el uso de estos recursos, el nivel desigual de la competencia lingüística 
del alumnado, el fomento de la participación activa e interactiva del estudiantado, la per-
sonalización de la retroalimentación para cada estudiante y la adaptación del material del 
curso a la virtualidad. 

De acuerdo con el interés en este trabajo se identificó que la mayoría de las investiga-
ciones se referían al caso del inglés o del francés como lengua extranjera. Lo anterior indica 
que todavía existe una necesidad de ahondar en el análisis de las experiencias del profeso-
rado de diferentes lenguas extranjeras sobre la educación remota de emergencia durante la 
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pandemia de la COVID-19 en diferentes contextos escolares, ya que las realidades en los 
distintos países son diferentes y este estudio contribuiría a enriquecer esta temática. Apor-
taría, además, conocimientos sobre la temática en el contexto costarricense.

2.  Objetivos

El presente artículo tiene como objetivo general comprender las experiencias del perso-
nal docente en lenguas extranjeras sobre la enseñanza remota de emergencia. Los corres-
pondientes objetivos específicos son:

• Examinar las ventajas de la enseñanza remota de emergencia en la enseñanza de 
lenguas extranjeras.

• Describir los inconvenientes o las dificultades de la enseñanza remota de emer-
gencia en la enseñanza de lenguas extranjeras.

• Identificar los retos que ha tenido el personal docente de lenguas extranjeras en 
este contexto de enseñanza. 

3.  Método

Se trata de una investigación que parte de un 
enfoque mixto de alcance descriptivo explorato-
rio con un diseño transversal en la que se pre-
tende presentar las experiencias de un grupo de 
docentes sobre la enseñanza remota de emer-
gencia durante la pandemia de la COVID-19. No 
se busca realizar un análisis inferencial de los 
datos, ya que la información recolectada no per-
mite examinar la asociación entre las variables 
ni las diferencias entre los grupos. 

Este estudio se desarrolló en Costa Rica durante los años 2020 y 2021 con 109 docen-
tes de lenguas extranjeras. Se usó un muestreo no probabilístico intencional para obtener 
sujetos que cumplieran con los criterios de inclusión. Dichos criterios fueron los siguientes: 
docentes de lenguas extranjeras, haber impartido cursos durante 2020 0 2021 en Costa  
Rica y trabajar en centros de idiomas, escuelas, colegios o universidades. De esta manera,  
los individuos que participaron en la investigación tenían las siguientes características so-
ciodemográficas que podemos ver en el cuadro 1.

Se trata de una investigación que Se trata de una investigación que 
parte de un enfoque mixto de parte de un enfoque mixto de 
alcance descriptivo exploratorio alcance descriptivo exploratorio 
con un diseño transversal en la con un diseño transversal en la 
que se pretende presentar las que se pretende presentar las 
experiencias de un grupo de experiencias de un grupo de 
docentes sobre la enseñanza  docentes sobre la enseñanza  
remota de emergenciaremota de emergencia
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Cuadro 1.  Características sociodemográficas de la población participante

Características Porcentaje y número

Sexo
Mujeres

Hombres

(74,30 %; n = 81)

(25,70 %; n = 28)

Nacionalidad
Costarricense

Otra nacionalidad

(89 %; n = 97)

(11 %; n = 12)

Edad

18 a 30

31 a 40

41 a 50

51 o más

(17,40 %; n = 19)

(37,60 %; n = 41)

(33 %; n = 36)

(12 %; n = 13)

Experiencia laboral  
(en años)

1 a 5

6 a 10

11 a 15

16 a 20

21 a 25

26 o más

(21,10 %; n = 23)

(23,90 %; n = 26)

(22,90 %; n = 25)

(16,50 %; n = 18)

(12,80 %; n = 14)

(2,80 %; n = 3)

Diploma

Bachillerato universitario

Licenciatura

Maestría

Otro tipo de diploma

(28,40 %; n = 31)

(44 %; n = 48)

(20,20 %; n = 22)

(7,40 %; n = 8)

Lengua que enseña 

Inglés

Francés

Chino

Otro

(45,90 %; n = 50)

(41,30 %; n = 45)

(10,10 %; n = 11)

(2,70 %; n = 3)

Tipo de público al 
que enseña

Niños

Adolescentes

Adultos

(57,80 %; n = 63)

(24,70 %; n = 27)

(17,50 %; n = 19)

Lugar de trabajo

Escuela

Colegio

Universidad

Centros de idiomas

(56,90 %; n = 62)

(24,70 %; n = 27)

(14,70 %; n = 16)

(3,70 %; n = 4)

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto al abordaje cuantitativo, la pretensión fue aproximarse a una mayor cantidad 
de participantes. Se recurrió a la estadística descriptiva. Se empleó un cuestionario apli-
cado en línea a las personas que aceptaron participar en el estudio y que dieron su con-
sentimiento informado. Este instrumento se envió por correo electrónico durante el primer 
semestre de 2021. El tiempo que tardó cada participante en responder fue de 40 a 60 mi-
nutos. Se usó la aplicación de Google Forms para crearlo. 

Estuvo compuesto de las siguientes informaciones: datos personales (sexo, nacionalidad, 
edad, experiencia laboral, diploma, público al que enseña y lugar de trabajo), retos, ventajas 
y desventajas o dificultades de la enseñanza de un idioma extranjero durante la pandemia. 
El cuestionario contenía otras secciones que no fueron utilizadas para este artículo, como la 
adaptación metodológica en cada una de las competencias lingüísticas y componentes de 
la lengua, las herramientas de TIC empleadas en los cursos y la información socioafectiva.

El cuestionario se creó en el segundo semestre del 2020. Antes de su aplicación a un 
grupo piloto, se solicitó a tres personas externas del equipo de investigación efectuar una 
validación de la claridad y de la pertinencia de las preguntas entre los meses de octubre y 
diciembre de 2020. Las personas externas eran docentes en lenguas extranjeras en Costa 
Rica. De esta manera, se tuvo que modificar la redacción de algunas preguntas y, además, 
se agregaron otras o se eliminaron algunas que recogían informaciones parecidas.  

Posteriormente, en enero de 2021, se aplicó sobre un grupo piloto de cinco personas 
que no formaban parte del equipo investigador con el fin de verificar si este permitía reco-
ger los datos esperados para la investigación, así como para observar si era claro para las 
personas participantes. De acuerdo con las recomendaciones del grupo piloto, se realizaron 
algunas modificaciones en cuanto a la formulación, al orden, a la adición o a la eliminación 
de preguntas en el mes de febrero de 2021. 

Con respecto al abordaje cualitativo, se buscó, sobre todo, conocer con mayor profun-
didad las experiencias del profesorado en lenguas extranjeras durante la pandemia provo-
cada por la COVID-19. Por lo tanto, se usó el grupo de discusión. Para esto, se utilizó una 
guía de entrevista con preguntas abiertas. 

La guía de entrevista para el grupo de discusión fue revisada por el equipo investigador. 
Se trató de una guía de entrevista semiestructurada. La primera versión se creó a finales de 
2020. Para la guía, no se contó con la participación de un grupo piloto ni de personas ex-
ternas que validaran el instrumento antes de su aplicación, ya que las personas que acep-
taron participar en el grupo de discusión fueron muy pocas. 

Este se realizó por medio de la plataforma Zoom y participaron cuatro grupos de docen-
tes. Cada grupo tenía cuatro o cinco docentes. Cada grupo de discusión tuvo una duración 
de 1 a 2 horas. Cada entrevista de los grupos de discusión fue transcrita y, para garantizar 
el anonimato de las personas docentes, en este artículo se reemplazó el nombre de la per-
sona participante por un nombre ficticio.
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El procedimiento de la recolección de datos correspondiente al cuestionario se realizó 
entre los meses de abril a diciembre de 2021, es decir, durante una parte del primer semes-
tre y durante el segundo semestre completo. Se realizó un análisis preliminar de los resul-
tados obtenidos en el cuestionario en el mes de julio de 2021. 

Se establecieron previamente las categorías de análisis y los códigos para clasificar la 
información obtenida según Lassoued et al. (2020) y Sánchez Mendiola et al. (2020), quie-
nes analizaron las ventajas, las desventajas o dificultades y los retos en los siguientes tipos: 
personal, técnico, financiero, organizacional, pedagógico y socioafectivo. El primer tipo se 
refiere a circunstancias relacionadas con la vida cotidiana del profesorado. El segundo tipo 
está relacionado con el acceso a internet o la disposición de equipos de cómputo. El tercer 
tipo tiene relación con el aspecto económico. El cuarto se refiere a circunstancias relacio-
nadas con el manejo del tiempo, los horarios de clase, los espacios físicos para trabajar a  
distancia y la comunicación institucional. El quinto es todo lo relacionado con el conocimiento  
de herramientas didácticas de educación a distancia, el manejo de grupos a distancia, la 
evaluación del estudiantado, entre otros. El último son los aspectos emocionales, afectivos 
y de la salud que vive el personal docente. 

En cuanto al grupo de discusión, este se realizó en el segundo semestre de 2021 y en 
el primer semestre de 2022 y fuera del horario de trabajo de las personas docentes que 
participaron. Para recolectar la información de los grupos de discusión, se siguieron una 
serie de etapas:

• Se envió un correo postal al personal docente que participó en el cuestionario, 
solicitándole su colaboración para el grupo de discusión. Una vez que las perso-
nas interesadas confirmaron su participación, se les propuso el día y la hora de 
la reunión.

• Una vez que las personas ya estaban confirmadas, se les envió el enlace de la 
reunión y se les solicitó disponer de micrófonos y de cámaras para la discusión.

• La animación del grupo de discusión estuvo a cargo de dos personas del equipo  
de investigación. Antes de iniciar la discusión, el equipo investigador se presentó 
y explicó en qué consistía la actividad. Además, se les explicó la dinámica que se 
iba a seguir y la manera en la cual se realizaría la discusión. Se les solicitó también 
la autorización para grabar la discusión con la aplicación Zoom. La grabación fue 
utilizada únicamente por el equipo investigador.

• Durante la discusión, se formularon las preguntas contenidas en la guía de la en-
trevista semiestructurada y se recolectó la información requerida. Se fueron tam-
bién replanteando las preguntas y se ampliaron los temas.

Cuando se terminaron los temas, se realizó un cierre de la discusión y se agradeció la 
colaboración de las personas participantes. 
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La transcripción la realizó una de las personas investigadoras que no estuvo presente en 
el grupo de discusión. Luego, fue revisada por las otras dos personas, quienes estuvieron 
presentes en el grupo de discusión. Para analizar la información recolectada en el grupo de 
discusión, se empleó una codificación por líneas en un documento Word con los mismos  
códigos usados en el análisis del cuestionario que se explicó anteriormente. Una primera  
parte de la codificación de los grupos de discusión se realizó a finales de 2021 y la otra 
parte en el mes de junio de 2022. Una vez realizada la codificación, el equipo investigador 
validó la información clasificada en el mes de julio de 2022. Se procedió luego a redactar 
los resultados obtenidos en la investigación.

4.  Resultados

Primeramente, se tratarán las ventajas y luego los inconvenientes o las dificultades. Ade-
más, se hablará de los retos. Para cada una de las partes, se utilizará la clasificación em-
pleada por Lassoued et al. (2020) y Sánchez Mendiola et al. (2020). Según estos autores,  
se habla de diferentes tipos: personal, pedagógico, organizacional, técnico, financiero y 
socioafectivo. 

En cuanto a las ventajas, el personal docente mencionó diferentes tipos durante el grupo 
de discusión. Destaca, sobre todo, la de tipo técnico y financiero en cuanto al desplaza-
miento, algo que estuvo presente varias veces en los diferentes grupos de discusión, como 
se ejemplifica en las siguientes intervenciones del profesorado: 

• «La enseñanza remota de emergencia nos permitió no tener que trasladarnos; o sea, cero transporte» 
(Mario, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

• «El hecho de que las clases sean virtuales permite la opción de estar fuera […]. No se restringe solo a 
acudir al aula presencialmente» (Jasmin, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

• «El tiempo que antes perdía en el autobús, en el transporte, ahora lo dedico a prepararme, a leer más 
[…]. Nos concentramos mejor. Esto es una ventaja […]» (María, comunicación personal, 12 de noviem-
bre de 2021). 

También durante el grupo de discusión se mencionaron varias ventajas de tipo pedagó-
gico, como la formación continua: 

• «Logré capacitarme con muchos cursos gratis que pude encontrar en línea» (Delia, comunicación per-
sonal, 25 de mayo de 2022).

• «Como profesional, sí me obligó a aprender de verdad, incluso a prepararme más en lo que sería el uso 
de recursos digitales, de plataformas […]» (Juana, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).
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Además, se identificó el seguimiento individualizado del estudiantado:

• «También está uno como más cerca de los estudiantes, porque los tienes ahí siempre en el chat y en 
el correo» (Mario, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

• «A los estudiantes les gustan los cursos virtuales porque sienten que el docente les acompaña indivi-
dualmente» (María, comunicación personal, 12 de noviembre de 2021).

Otro aspecto importante que se trató fue el apoyo de la familia en el aprendizaje del es-
tudiantado:

• «La ventaja es que hay estudiantes que logran aprender demasiado, pero eso también depende de la 
personalidad, de los recursos y de las personas que están detrás de ellos» (Delia, comunicación per-
sonal, 15 de abril de 2022).

• «Los padres se dieron cuenta de que la familia es esencial en todo esto […]. Se percataron de que tie-
nen que estar presentes en esa mediación pedagógica […], que han de ser una parte más activa que 
pasiva» (Ana, comunicación personal, 15 de abril de 2022).

En el cuestionario, se mencionaron también otras ventajas. Entre estas destacaron sobre 
todo las de tipo personal, en cuanto a la posibilidad de disponer de mayor tiempo para estar 
con las mascotas o con la familia durante la pandemia; las de tipo técnico y financiero,  
respecto a no tener que desplazarse al lugar de trabajo; las de tipo pedagógico, sobre el 
aprendizaje de nuevas tecnologías para impartir cursos virtuales; y lo relacionado con el as-
pecto socioafectivo, en cuanto a evitar contagiarse de coronavirus. A continuación, en el 
cuadro 2 se detallan las demás ventajas que también fueron descritas en menor medida por 
el personal docente.

Cuadro 2.  Ventajas de la enseñanza remota de emergencia en lenguas extranjeras

Tipo n %

Personal

Disponibilidad de tiempo para estar con mascotas o familia. 30 27,50 % 

Aumento del tiempo para la realización de deportes o de actividades de ocio. 8 7,40 % 

Aumento del tiempo en casa. 6 5,50 % 

Ordenación de los tiempos de la comida. 4 3,70 % 
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Tipo n %

◄

Apoyo a los hijos con sus deberes y estudios. 1 0,90 % 

Mejora de la relación de pareja. 1 0,90 % 

Técnico y financiero

Evitar el desplazamiento hacia el centro de trabajo. 24 22 %

Ahorro de dinero en billetes de transporte. 11 10,10 % 

Mejora en la gestión del tiempo. 11 10,10 % 

Disponibilidad de las comodidades de la casa. 9 8,20 % 

Flexibilización del tiempo de trabajo. 3 2,80 % 

Reducción de los gastos de la vida diaria. 1 0,90 % 

Pedagógico

Aprendizaje de nuevas tecnologías para impartir cursos virtuales. 21 19,20 % 

Formación continua y actualización didáctica. 8 7,40 % 

Mejora del control de la clase. 3 2,80 % 

Seguimiento individualizado y personalizado del estudiantado. 2 1,80 % 

Utilización de nuevos recursos tecnológicos en clase. 2 1,80 % 

Colaboración de los padres de familia en clase. 2 1,80 % 

Disminución de la cantidad de estudiantes en el aula. 1 0,90 % 

Cambio de la estrategia de enseñanza. 1 0,90 % 

Creación de material para la clase. 2 1,80 % 

Socioafectivo

Evitar el contagio del virus. 19 17,40 % 

Tranquilidad. 2 1,80 % 

Fuente: elaboración propia.
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Con respecto a los inconvenientes, estos también se debatieron en los grupos de dis-
cusión. Se identificó que el problema de la conectividad del estudiantado fue un factor de-
terminante en la continuidad educativa: 

• «Internet nunca funciona y los estudiantes tienen que usarlo y no pueden» (Daniel, comunicación per-
sonal, 12 de noviembre de 2021).

• «La gente no se conectaba a la clase. Por ejemplo, en un grupo de treinta personas, se conectaban 
solamente seis. Uno ve la diferencia entre las personas que se conectaban a las clases y las que no lo 
hacían» (Delia, comunicación personal, 15 de abril de 2022).

• «Mucha gente no tenía un acceso real a la tecnología. El Ministerio de Educación Pública dijo que iba a 
llevar a cabo un convenio con Kolbi, la compañía nacional de telecomunicaciones, para que los chicos 
que se conectaran lo hicieran gratuitamente. Eso nunca sucedió […] » (Sonia, comunicación personal, 
15 de abril de 2022).

Esta situación también produjo otros problemas para el buen desempeño del estudian-
tado durante las clases, como se ilustra en las siguientes intervenciones:

• «Eso significaba que las condiciones de los estudiantes, por ejemplo, las condiciones económicas, su 
núcleo familiar, no permitían que ellos pudieran tener acceso virtual a las clases» (Juana, comunicación 
personal, 10 de agosto de 2021).

• «La gente no encendía las cámaras y se hacía difícil poner nombre y cara a las voces de todos los 
estudiantes» (Mario, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

• «La dificultad que había estaba relacionada con las cámaras. No encendían las cámaras y no se les 
podía ver» (Jasmin, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

Además, se mencionaron otros inconvenientes de tipo técnico y financiero que estaban 
relacionados con el gasto económico que tuvo que hacer el profesorado para acondicio-
nar su lugar de trabajo:

• «Todo esto lo he comprado nuevo. Antes no se ocupaba este espacio en la casa. Entonces, ese gasto 
de dinero, mi famosa tablet, mi escritorio, mi silla, las lámparas, etc. Todo esto fue una inversión rea-
lizada con mi dinero […] (Rosalía, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

• «Tuve que invertir en gafas, ya que pasaba mucho tiempo delante de la pantalla del ordenador» (Jas-
min, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

En el grupo de discusión, el profesorado también trató acerca de los inconvenientes de 
tipo organizacional relacionados con la comunicación con el estudiantado o con las perso-
nas encargadas de este colectivo:
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• «En las clases en línea, hay estudiantes que están desaparecidos. Por más que uno envía mensajes, 
por más que uno intenta localizarlos por teléfono o por correo, no aparecen. Es un horario que la Ad-
ministración ha designado para atenderlos» (Daniel, comunicación personal, 12 de noviembre de 2021).

En los cuestionarios, el profesorado también trató sobre estos inconvenientes y dificulta-
des. Existen una variedad de aspectos que fueron mencionados por los docentes. Claramente,  
el acceso adecuado a una buena conexión a internet por parte del estudiantado fue uno  
de los mayores inconvenientes que el personal docente encontró en esta investigación. Esta 
situación conllevó, por supuesto, repercusiones en el proceso de aprendizaje, ya que, duran-
te la enseñanza remota de emergencia, las clases fueron impartidas muchas veces de forma 
virtual. Al no contar con este recurso, no se pudo garantizar un óptimo aprendizaje de una 
lengua extranjera. Los aspectos de tipo organizacional fueron descritos en menor medida por 
el personal docente, como la imposibilidad de comunicarse con el estudiantado y la ausencia 
de interacción con los compañeros de su centro de trabajo. A continuación, en el cuadro 3,  
se ilustran otros inconvenientes y dificultades de tipo organizacional, técnico y financiero.

Cuadro 3.   Inconvenientes y dificultades de tipo técnico y financiero y de tipo organizacional de la ense-
ñanza remota de emergencia en lenguas extranjeras

Tipo n %

Técnico y financiero

Acceso a internet del estudiantado. 53 48,60 % 

Problemas de conectividad a internet o de electricidad por parte del profe-
sorado.

21 19,20 % 

Falta de recursos económicos para la compra de equipo o materiales. 10 9,20 % 

Velocidad de internet. 7 6,40 % 

Accesibilidad a las plataformas por la ausencia de recursos del alumnado. 7 6,40 % 

Reacomodo de los espacios del hogar para el trabajo. 3 2,80 % 

Poca flexibilidad de las plataformas para los cursos. 2 1,80 % 

Diferencia horaria para impartir la clase sincrónica. 2 1,80 % 

Dificultad para controlar el ruido externo o interno. 2 1,80 % 
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Tipo n %

◄

Cámaras apagadas por parte del estudiantado. 2 1,80 % 

Gasto para la compra de un equipo y remodelación del espacio de trabajo. 2 1,80 % 

Gasto en internet. 2 1,80 % 

Falta de implementación de mejores herramientas tecnológicas para los cursos. 1 0,90 % 

Dependencia de las TIC. 1 0,90 % 

Organizacional

Dificultad de comunicación con el estudiantado. 8 7,40 % 

Ausencia de interacción con colegas de trabajo. 8 7,40 % 

Dificultad de comunicación con la institución. 6 5,50 % 

Interpretación de las directrices del Ministerio de Educación Pública o de la  
institución de trabajo.

6 5,50 % 

Ausencia de apoyo de las autoridades. 5 4,60 % 

Falta de seguimiento de las autoridades a los profesores. 4 3,70 % 

Exceso de trabajo administrativo. 2 1,80 % 

Dificultad de comunicación con los padres de familia. 3 2,80 % 

Ausencia de comunicación de las autoridades. 1 0,90 % 

Fuente: elaboración propia.

En el grupo de discusión, además, se trató sobre los inconvenientes de tipo pedagógico,  
como la falta de compromiso y la desmotivación del estudiantado en su aprendizaje:

• «Está la desmotivación de los estudiantes. No tienen habilidades para estudiar solos» (Daniel, comu-
nicación personal, 12 de noviembre de 2021).

• «También está la falta de compromiso y de responsabilidad» (Delia, comunicación personal, 15 de abril 
de 2022).
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También se produjeron otros inconvenientes, como es el caso de que el estudiantado 
no realizara sus propios trabajos o evaluaciones:

• «No sabemos si el estudiante consiguió a alguien para que le hiciera el examen» (Jasmin, comunica-
ción personal, 10 de agosto de 2021).

• «En muchas ocasiones, otras personas hacían las guías de trabajo para los estudiantes. Los alumnos 
pagaban a alguien para que les hiciera las guías. Entonces, sentimos un desfase muy grande en el 
aprendizaje de los estudiantes» (Karina, comunicación personal, 9 de diciembre de 2021).

Otro problema que surgió en el aspecto pedagógico fue la ausencia de interacción con 
el estudiantado:

• «No había una interacción grupal, ya que la gente no encendía las cámaras» (Mario, comunicación per-
sonal, 10 de agosto de 2021).

En el cuestionario, surgieron otros aspectos de índole pedagógico que fueron mencio-
nados por un grupo importante de docentes, como es el caso de la falta de compromiso 
de la familia en el aprendizaje del estudiantado, el desconocimiento del uso de las tecnolo-
gías y la irresponsabilidad de la población estudiantil. En el cuadro 4, se detallan otros as-
pectos de índole pedagógico.

Cuadro 4.   Inconvenientes y dificultades de tipo pedagógico de la enseñanza remota de emergencia en 
lenguas extranjeras

Tipo n %

Pedagógico

Falta de compromiso de la familia del estudiantado en el aprendizaje. 40 36,70 % 

Desconocimiento en el uso de las tecnologías. 23 21,10 % 

Irresponsabilidad del estudiantado. 16 14,70 % 

Desinterés del estudiantado por el aprendizaje. 10 9,20 % 

Ausencia de interacción con el estudiantado. 9 8,20 % 

Lento progreso del estudiantado a nivel de aprendizaje. 9 8,20 % 
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Tipo n %

◄

Seguimiento individualizado del estudiantado. 7 6,40 % 

Creación de materiales o de evaluaciones para cursos virtuales. 7 6,40 % 

Mantenimiento de la motivación del estudiantado en cursos virtuales. 7 6,40 % 

Corrección de las evaluaciones en remoto. 6 5,50 % 

Indiferencia del estudiantado por el aprendizaje. 5 4,60 % 

Ausencia del estudiantado en clase. 5 4,60 % 

Desigualdad en los aprendizajes del alumnado. 4 3,70 % 

Realización de los trabajos del estudiantado por parte de los padres de familia 
para cumplir con las tareas asignadas por el docente.

3 2,80 % 

Dificultad de motivar al estudiantado a participar en las clases. 3 2,80 % 

Falta de preparación para impartir clases en esta modalidad de enseñanza. 2 1,80 % 

Poca participación del estudiantado. 2 1,80 % 

Falta de preparación para la evaluación de los aprendizajes. 1 0,90 % 

Fuente: elaboración propia.

En los grupos de discusión, el personal docente abordó también los aspectos de tipo 
personal y socioafectivo. En el primer caso, se discutió varias veces el tema de la desapa-
rición de los límites entre la vida personal y laboral, como se ejemplifica en las siguientes 
intervenciones:

• «Con la virtualidad no hay límites. Te escriben los fines de semana a las 22:00 h de la noche y si no les 
has respondido a las tres horas empiezan a escribir de nuevo, es decir, te envían mensajes en cual-
quier momento y a cualquier hora […]» (Jasmin, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

• «La desventaja es que a veces pasamos 24 horas revisando, revisando, revisando» (María, comunica-
ción personal, 12 de noviembre de 2021).

• «Yo tenía madres que me escribían los sábados, me escribían los domingos y me escribían por la 
noche» (Delia, comunicación personal, 15 de abril de 2022).
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Esta situación generó un aumento de la carga laboral en el profesorado:

• «El problema de traerse el trabajo a casa supone que el espacio donde uno trabaja es donde también 
duerme, come, etc.» (Jasmin, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).

• «Entre las cosas negativas, es decir, entre las cosas que tuvimos que hacer quisiéramos o no, tal vez 
destaque trabajar más horas de la cuenta» (Delia, comunicación personal, 15 de abril de 2022).

Por último, en los grupos de discusión, se habló mucho del aspecto socioafectivo:

• «La salud se ha visto bastante afectada» (Rosalía, comunicación personal, 10 de agosto de 2021).
• «Me generó mucha angustia porque soy de esas personas que necesitan el contacto con los demás» 

(Elvira, comunicación personal, 9 de diciembre de 2021).
• «Tuve momentos de mucho estrés. Me sentía muy frustrada» (Elvira, comunicación personal, 9 de di-

ciembre de 2021).
• «Desde mi punto de vista, es estresante tener treinta y tres alumnos en clase y que no respondan cuan-

do se les pregunta» (Delia, comunicación personal, 15 de abril de 2022).

En el cuestionario también se tuvieron en cuen-
ta estos aspectos. Sin embargo, se destacó, sobre 
todo, el incremento de la carga laboral. Esta situa-
ción se debió especialmente a la disponibilidad del 
personal docente para atender al estudiantado, a 
las autoridades y a los padres de familia en cual-
quier momento; a la preparación de los materiales 
del curso; a la actualización de los conocimientos 
con respecto a las TIC. En el ámbito socioafectivo, 
los aspectos mayormente mencionados fueron el estrés, el cansancio y el deterioro de la 
salud mental y física. En el cuadro 5, se ilustran los otros inconvenientes y dificultades que 
ha tenido el personal docente durante la enseñanza remota de emergencia.

Cuadro 5.   Inconvenientes y dificultades de tipo personal y de tipo socioafectivo de la enseñanza remota 
de emergencia en lenguas extranjeras

Tipo n %

Personal

Aumento de la carga laboral. 37 33,10 % 

Disminución de tiempo para actividades de ocio o de hogar. 11 10,10 % 

En los grupos de discusión, el En los grupos de discusión, el 
personal docente participante en personal docente participante en 
este estudio discutió el tema de la este estudio discutió el tema de la 
desapa rición de los límites entre la desapa rición de los límites entre la 
vida personal y laboral durante la vida personal y laboral durante la 
enseñanza remota de enseñanza remota de emergencia emergencia 
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Tipo n %

◄

Dificultad para la separación de los tiempos de trabajo y del hogar. 11 10,10 % 

Pérdida de la privacidad. 7 6,40 % 

Disponibilidad para atender a los padres de familia o a los estudiantes en 
cualquier momento.

7 6,40 % 

Imposibilidad de ir al exterior durante las vacaciones. 2 1,80 % 

Socioafectivo

Generación del estrés. 20 18,30 % 

Deterioro de la salud por el exceso de trabajo. 17 15,60 % 

Agotamiento o cansancio. 17 15,60 % 

Generación de ansiedad. 7 6,40 % 

Permanencia de largas horas delante de un ordenador. 6 5,50 % 

Incertidumbre. 2 1,80 % 

Deterioro de la vista. 2 1,80 % 

Desgaste emocional por las exigencias del estudiantado y del personal admi-
nistrativo.

1 0,90 % 

Fuente: elaboración propia.

En relación con los retos de la enseñanza remota de emergencia, el personal docente 
mencionó, sobre todo, los de tipo pedagógico, como, por ejemplo, los casos de mante-
nimiento de la motivación de la población estu-
diantil en clase, la utilización de las TIC en los 
cursos presenciales, la adaptación de los conte-
nidos del curso para diversos contextos (cursos 
virtuales, a distancia y presenciales) y la nive-
lación del estudiantado. En el cuadro 6, se sin-
tetizan otros aspectos pedagógicos de interés.

Respecto a los retos de la Respecto a los retos de la 
enseñanza remota de emergencia, enseñanza remota de emergencia, 
el personal docente mencionó, el personal docente mencionó, 
sobre todo, los de tipo pedagógicosobre todo, los de tipo pedagógico
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Cuadro 6.  Retos de tipo pedagógico de la enseñanza remota de emergencia en lenguas extranjeras

Tipo n %

Pedagógico

Mantenimiento de la motivación y del interés del estudiantado en clase. 26 23,90 % 

Incorporación del uso de las TIC en el curso presencial. 25 22,90 % 

Adaptación de los contenidos a diferentes escenarios. 24 22 %

Nivelación del estudiantado. 21 19,20 % 

Readaptación a la presencialidad de los cursos. 14 12,80 % 

Mejora del material didáctico. 9 8,20 % 

Búsqueda de nuevos modelos de evaluación adaptados al nuevo contexto. 7 6,40 % 

Uso de la lengua extranjera en clase. 7 6,40 % 

Mejora de la interacción con el estudiantado en la clase virtual. 6 5,50 % 

Fomento de la expresión oral en clase. 5 4,60 % 

Mejora de las estrategias pedagógicas. 4 3,70 % 

Innovación pedagógica en clase. 4 3,70 % 

Preparación de lecciones dinámicas y creativas con las plataformas digitales. 4 3,70 % 

Fuente: elaboración propia.

Con relación a otros aspectos, el profesorado 
destacó también el reto de tipo personal, en cuanto 
a la capacitación continua en el uso de las herra-
mientas tecnológicas para la enseñanza de lenguas 
extranjeras en la virtualidad. Los de tipo organiza-
cional, técnico y financiero fueron abordados en 
menor medida por el personal docente. En el cua-
dro 7, se muestran los otros retos mencionados 
por el profesorado participante en este estudio.

Con relación a otros aspectos,  Con relación a otros aspectos,  
el profesorado destacó también  el profesorado destacó también  
el reto de tipo personal, en cuanto el reto de tipo personal, en cuanto 
a la capacitación continua en el uso a la capacitación continua en el uso 
de las herramientas tecnológicas de las herramientas tecnológicas 
para la enseñanza de lenguas para la enseñanza de lenguas 
extranjeras en la virtualidadextranjeras en la virtualidad
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Cuadro 7.   Retos de tipo personal, de tipo técnico y financiero y de tipo organizacional de la enseñanza 
remota de emergencia en lenguas extranjeras

Tipo n %

Personal

Formación continua en herramientas tecnológicas. 42 38,50 % 

Organización del tiempo. 4 3,70 % 

Aprendizaje del español. 2 1,80 % 

Finalización de estudios universitarios. 1 0,90 % 

Propuesta de investigación en áreas de enseñanza a distancia. 1 0,90 % 

Técnico y financiero

Incremento de la velocidad de internet. 4 3,70 % 

Compra de equipo adecuado. 3 2,80 % 

Organizacional

Mejora de la comunicación con padres de familia. 4 3,70 % 

Fuente: elaboración propia.

En el caso de Costa Rica, según la experiencia de este grupo de docentes, estos retos 
fueron muy grandes, ya que estos dos años se convirtieron en un proceso de aprendizaje, 
de improvisación y de experimento constante. Esta situación hizo que el personal docen-
te tuviera que probar diferentes formas de continuar con el proceso educativo, buscar las 
herramientas y los materiales más adecuados para cada uno de los contextos, investigar 
y capacitarse al mismo tiempo con el fin de tener el modelo más adaptado a sus realida-
des de enseñanza.

5.  Discusión

La pandemia provocada por la COVID-19 hizo que el personal docente buscara la mejor 
manera de adaptarse a la enseñanza remota de emergencia en un periodo muy corto de 
tiempo con los recursos que cada uno contaba. De esta manera, el profesorado en lenguas 
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extranjeras identificó una diversidad de experiencias en este contexto. Debido a dicha cir-
cunstancia, esta investigación trabajó con tres objetivos específicos. El primero fue examinar 
las ventajas de la enseñanza remota de emergencia en la enseñanza de lenguas extranje-
ras. Por lo tanto, según los resultados obtenidos en esta investigación, el cuerpo docente 
mencionó que fue ventajoso en varios aspectos.

En el plano personal, los docentes costarricenses destacaron el hecho de disponer de 
un mayor tiempo para estar con la familia o con sus respectivas mascotas, si bien es cierto  
que este aspecto no fue tratado por otras investigaciones. Es importante mencionar que 
el Ministerio de Salud de Costa Rica declaró la pandemia en el mes de marzo. Después de 
esta declaración, todos los centros educativos del país optaron por una enseñanza virtual 
o a distancia. Esta situación produjo que el personal docente tuviera que trabajar desde su 
casa durante casi todo el año 2020. Debido a esta razón, el profesorado pudo pasar una gran 
parte de su tiempo de trabajo con la familia o con sus animales de compañía, razón por la 
que consideró positivo este aspecto. Además, durante los primeros meses de la pandemia, 
el Gobierno de Costa Rica restringió la apertura de muchos establecimientos comerciales 
y el desplazamiento en coche; por tanto, muchas personas tuvieron que quedarse confina-
das en su hogar. Esta situación hizo que muchos de ellos pudieran compartir más con su 
familia y apoyarse en ella.

Con respecto al plano técnico y financiero, estos aspectos estuvieron relacionados con 
el medio de transporte. Por ejemplo, evitar el desplazamiento al centro de trabajo, el ahorro 
de dinero en transporte y la mejora en la gestión del tiempo. Esta situación se reflejó tam-
bién en la investigación de Paudel (2021). Antes de la pandemia, en el caso de Costa Rica, 
la media de tiempo que las personas empleaban en ir de su casa al trabajo o viceversa era 
de un mínimo de 2 horas diarias para distancias cortas (de 20 a 30 km). En distancias más 
largas, el tiempo empleado podía ser de hasta 4 horas diarias. Esto es consecuencia, sobre 
todo, de los atascos que sufre el país habitualmente. Es por esta razón por lo que muchas 
de las personas participantes en este estudio de investigación encontraron una gran ven-
taja en trabajar desde el hogar, ya que esto evitaba la pérdida de tiempo en el transporte 
diario y los gastos asociados a dicho transporte. Además, el ahorro en tiempo de despla-
zamiento permitía gestionar mejor el tiempo de trabajo, ya que ese tiempo se podía invertir 
en otras actividades que no se podían realizar antes de la pandemia. Es por eso que algu-
nos docentes explicaron que ese ahorro de tiempo en desplazamiento lo utilizaban en las 
actividades de ocio o en las capacitaciones en cuanto al uso de tecnología.

En relación con las ventajas desde el punto de vista pedagógico, el aprendizaje de 
nuevas tecnologías y la formación continua fueron los casos más mencionados por este 
grupo de docentes. Ahou Aye (2020), González Fernández (2021), Guarnizo Chávez (2021), 
Paudel (2021) y Terrien y Güsewell (2021) encontraron también positiva la actualización 
docente en cuanto al uso de las TIC, si bien es cierto que la utilización de las TIC en las 
clases de lenguas extranjeras no era algo nuevo, ya que, desde antes de la pandemia, el 
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profesorado estaba ya familiarizado con el uso de vídeos, de ejercicios en línea, de gra-
baciones de audio, de dictados online, de corrección de la pronunciación por medio de 
programas especiales, entre otros.

Con la pandemia, se potenció su uso en clase y el personal docente se tuvo que capaci-
tar para emplear otras aplicaciones, tales como Zoom, para las clases sincrónicas; Padlet, 
para preparar presentaciones interactivas; Kahoot! o Quizlet, para la creación de ejercicios 
interactivos; Vocaroo o Screencast-O-Matic, para las grabaciones de audio o de vídeo con 
el fin de crear materiales, por citar algunas. Cabe mencionar también que, durante la pan-
demia, la formación continua se convirtió en un aspecto indispensable para el personal 
docente, ya que le permitía utilizar las herramientas tecnológicas necesarias para dar una 
continuidad educativa y mantenerse en contacto con el estudiantado.

Ahou Aye (2020), Guarnizo Chávez (2021), Paudel (2021), Ruiz et al. (2021) y Terrien 
y Güsewell (2021) identificaron en sus investigaciones que el hecho de quedarse en casa 
evitó que el personal docente se contagiara del virus. Este aspecto socioafectivo fue tam-
bién detectado en este grupo de docentes costarricenses en lenguas extranjeras y les per-
mitió mantenerse sanos durante ese periodo. El personal docente consideró este aspecto 
importante, ya que existía mucha incertidumbre en cuanto al virus y en ese momento no 
había claridad sobre el tratamiento ni el medicamento que había para la enfermedad. Es por 
eso que el profesorado mencionó este factor como una ventaja primordial para su persona.

Respecto al segundo objetivo sobre la descripción de los inconvenientes y las difi-
cultades, este modelo de enseñanza también acarreó una diversidad de aspectos para 
el personal docente, siendo muy comentados los problemas de conexión a internet por 
parte del estudiantado y el aumento de la carga laboral del profesorado para los aspec-
tos técnicos, financieros y personales. Los inconvenientes identificados en esta investiga-
ción coinciden con lo señalado por Ruiz et al. (2021) en su estudio. En efecto, el aumento 
de la carga laboral fue un aspecto problemático para las personas participantes debido a 
la desaparición de los límites entre la vida laboral y la vida personal. El personal docente 
compartió su espacio personal y privado con su trabajo. Además, dicho aumento de la 
carga de trabajo se debió también a la preparación y a la creación de materiales para los 
cursos durante la enseñanza remota de emergencia, a la corrección de los trabajos, a la 
comunicación continua con el estudiantado o con las familias, a la participación constan-
te en reuniones administrativas, etc. Estos últimos aspectos estuvieron relacionados con 
la disponibilidad del personal docente en cualquier momento del día y de la semana para 
atender las necesidades del estudiantado, de las familias y de la institución. Todo esto 
contribuyó a que la carga laboral se incrementara.

Ahou Aye (2020), Boudokhane-Lima et al. (2021), Fauzi y Khusuma (2020), García Aretio 
(2021), Guarnizo Chávez (2021) y otros autores mencionaron también los problemas de co-
nexión a internet del estudiantado. Esta situación supuso que muchas veces los estudian-
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tes se ausentaran durante las sesiones sincrónicas o que se produjeran dificultades en la 
comunicación con ellos, puesto que no estaban al 100 % presenten en las clases. En bas-
tantes ocasiones esto generó diferencias en el proceso de aprendizaje de un mismo grupo 
de estudiantes, ya que el aprendiente que no tuvo la posibilidad de conectarse a las clases 
sincrónicas no avanzó al mismo ritmo que uno que sí pudo estar o aquellos estudiantes que 
no dispusieron de ningún tipo de conexión tuvieron que prepararse las clases ellos solos 
con las guías que les facilitó el docente. Todo esto refleja la desigualdad en el acceso a la 
conectividad y a los recursos tecnológicos para continuar con el proceso educativo y en 
las mismas condiciones de aprendizaje.

Este inconveniente técnico y financiero en la enseñanza remota de emergencia produjo, 
además, una desventaja pedagógica para el personal docente, ya que, si el alumnado no 
estaba presente en las clases sincrónicas por falta de internet o de ordenador, no podría 
interactuar ni participar en las conversaciones con el profesorado ni tampoco podría res-
ponder a las preguntas que se le formulaban. Ağçam et al. (2021) también señalaron en su 
estudio la ausencia de interacción como uno de los problemas más grandes en el apren-
dizaje de una lengua extranjera. Este fenómeno fue mencionado por el personal docente, 
puesto que el hecho de que el estudiantado no encendiera las cámaras ni los micrófonos 
en clase impedía su participación en las sesiones sincrónicas. Con esta situación, la per-
sona docente no pudo retroalimentar inmediatamente al estudiantado ni guiarlo correcta-
mente en su aprendizaje. Este aspecto pudo crear sobre todo dificultades para los cursos 
de fonética y de expresión oral, ya que la participación del estudiantado fue primordial para 
el avance de su aprendizaje, y el acompañamiento oportuno del profesorado ayudó a que 
sus aprendientes pudieran corregirse y mejorar su aprendizaje.

Un aspecto de índole pedagógico que se destaca entre los inconvenientes y las dificul-
tades fue la falta de compromiso de las familias con el proceso educativo del estudiantado. 
Si bien es cierto que las otras investigaciones no señalaron este aspecto, Tao y Gao (2022) 
identificaron en su estudio la falta de compromiso del estudiantado en el aprendizaje. Es 
importante mencionar que, en la enseñanza remota de emergencia, la participación activa, 
la responsabilidad y la autonomía del estudiantado son elementos primordiales para ga-
rantizar un aprendizaje adecuado. Además, para el caso de docentes que trabajaron en la 
enseñanza primaria, el apoyo de la familia de los estudiantes fue esencial para el buen de-
sarrollo de la clase, para el aprendizaje del alumnado y para el éxito del proceso educativo, 
ya que el menor de edad necesitaba ayuda para encender el equipo, buscar el material en 
el libro, tomar apuntes de las indicaciones del profesor o acompañar al estudiantado a la 
hora de completar los trabajos asignados, entre otros.

Berber (2022), Delgadillo Collazos y Delgado Burbano (2022), Gao y Zhang (2020) y Juárez- 
Díaz y Perales (2021) encontraron en sus investigaciones que la ansiedad y la preocupación 
del profesorado eran aspectos socioafectivos que estuvieron presentes durante la enseñanza 
remota de emergencia. En el caso de este estudio, estos aspectos no estuvieron entre los 
más mencionados por el personal docente en lenguas extranjeras. Sin embargo, habría que 
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destacar el estrés, el deterioro de la salud por el exceso de trabajo y el agotamiento físico 
o mental. La enseñanza remota de emergencia llevó al profesorado a invertir muchas horas 
de su tiempo personal para prepararse, para atender al estudiantado o a las familias, para 
formarse en las TIC o para adaptar sus recursos pedagógicos. Esto produjo un aumento de 
su carga laboral que tuvo consecuencias en su salud física y mental.

Respecto al tercer objetivo específico relacionado con la identificación de los retos del 
personal docente en este contexto de enseñanza, se habló de varios tipos. En cuanto a los 
de índole pedagógico, existen varios que llaman la atención: el mantenimiento de la moti-
vación del estudiantado, la incorporación del uso de las TIC en la clase presencial, la adap-
tación de los contenidos a diferentes escenarios y la nivelación del estudiantado. El primer 
caso es señalado por Martínez-Pérez (2022) en su investigación. En el contexto de la ense-
ñanza remota de emergencia, es importante la utilización de una diversidad de herramien-
tas y el uso de la creatividad del personal docente para poder mantener la motivación del 
estudiantado y favorecer su participación activa en la clase.

En las investigaciones de Carmona Sánchez y Morales López (2021), de Carranza-Mar-
chena y Zamora-Sánchez (2020) y de Gutiérrez Chaparro y Espinel Barrero (2021), se habla 
también de la adaptación de los contenidos a los diferentes escenarios. Durante la enseñanza 
remota de emergencia, hubo una diversidad de contextos de enseñanza que interactuaron 
al mismo tiempo, es decir, en una sesión de clase se podía encontrar estudiantes que con-
taban con recursos tecnológicos para conectarse al curso, otros que no podían estar pre-
sentes, por lo cual se debían preparar materiales físicos para su aprendizaje, unos cuantos 
que solo tenían acceso a las plataformas o algunos que no podían conectarse a todas las 
clases. Toda esta diversidad de contextos llevó al profesorado a adaptar su material para 
cada grupo de estudiantes según las necesidades que tuvieran.

Con respeto al caso de la incorporación de las TIC en las clases presenciales, este as-
pecto no fue detectado en otros estudios. Sin embargo, su uso fue documentado antes de 
la pandemia en las clases de lenguas extranjeras, puesto que ya entonces se usaban pla-
taformas virtuales, recursos virtuales para las explicaciones lingüísticas y diccionarios en 
línea, se participaba en debates asíncronos, se empleaban foros, salas de charla, video-
conferencias, wikis, entre otros (Arteaga López, 2011; Calanchez Urribari y Chávez Vera, 
2022; Contreras Izquierdo, 2008).

En relación con la nivelación del estudiantado, este 
aspecto no fue detectado en otras investigaciones, sin 
embargo, merece la pena discutirlo, puesto que, duran-
te la enseñanza remota de emergencia, hubo diferentes 
contextos de enseñanza y se produjeron también dis-
tintas realidades relacionadas con las condiciones en 
las cuales se encontraba cada estudiante. Por ejemplo, 

El nivel del estudiantado El nivel del estudiantado 
no fue detectado en no fue detectado en 
otras investigaciones, sin otras investigaciones, sin 
embargo, merece la pena embargo, merece la pena 
discutirlo en este estudiodiscutirlo en este estudio
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hubo estudiantes que sí pudieron tener acceso 
a internet para sus cursos, otros que no tuvieron 
esta posibilidad y algunos que solo dispusieron 
de un teléfono. Por lo tanto, cada grupo tuvo dis-
tintas posibilidades de aprendizaje. Esta situación 
hizo que se diera un aprendizaje desigual. Por lo 
tanto, en un contexto pospandemia, es necesario 
que el personal docente tenga en cuenta esta des-
igualdad en el proceso de aprendizaje para que el 
estudiantado adquiera los contenidos requeridos 
en cada uno de los niveles.

En cuanto al aspecto personal, se detectó que el reto más grande fue la formación con-
tinua en herramientas tecnológicas. Esto coincide también con los estudios de Carmona 
Sánchez y Morales López (2021), Carranza-Marchena y Zamora-Sánchez (2020), González 
Fernández (2021) y Gutiérrez Chaparro y Espinel Barrero (2021). La enseñanza remota de 
emergencia trajo consigo una diversidad de opciones para que el profesorado se actuali-
zara en el uso de las TIC, si bien es cierto que, desde hacía varios años, las TIC ya estaban 
presentes en las clases de lenguas extranjeras. Sin embargo, con la enseñanza remota de 
emergencia, su uso se incrementó y el profesorado se vio en la obligación de actualizarse 
y de encontrar los recursos más adecuados para su propio contexto. Esta situación lo llevó 
a capacitarse lo más pronto posible y de manera continua.

A modo de síntesis, en el caso costarricense, la enseñanza remota de emergencia pro-
vocó una adaptación repentina de la educación presencial a una virtual o a distancia. Esta 
situación favoreció ciertos aspectos, como poder dedicar más tiempo a la familia o a los 
animales, la permanencia en el hogar sin desplazarse al trabajo, la actualización en el uso 
de nuevas tecnologías y el mantenimiento de una buena salud.

Sin embargo, produjo también bastantes dificultades que no favorecieron el proceso de 
aprendizaje del estudiantado, ya que muchos no tuvieron acceso a una buena conexión de 
internet. Esto supuso que hubiera dificultad de comunicarse con la población estudiantil o 
con su familia, falta de compromiso para continuar con el proceso de aprendizaje y desin-
terés y desmotivación para seguir en el sistema educativo. 

La enseñanza remota de emergencia cambió también los límites de la vida personal y 
laboral, ya que no existió una separación clara entre los horarios de trabajo y el ámbito pri-
vado debido a que muchas veces el personal docente se sentía en la obligación de atender 
a las necesidades del estudiantado, de la familia o de su institución. Además, al estar im-
plicado totalmente en su trabajo, hubo un aumento en la carga laboral para atender todas 
las responsabilidades de su puesto. Por último, esto conllevó el incremento del estrés y el 
deterioro de la salud física y mental.

Durante la enseñanza remota Durante la enseñanza remota 
de emergencia hubo estudiantes de emergencia hubo estudiantes 
que sí pudieron tener acceso a que sí pudieron tener acceso a 
internet para sus cursos, otros internet para sus cursos, otros 
que no contaron con esta que no contaron con esta 
posibilidad, etc. Por lo tanto,  posibilidad, etc. Por lo tanto,  
esta situación hizo que se diera esta situación hizo que se diera 
un aprendizaje desigualun aprendizaje desigual
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Ahora bien, la enseñanza remota de emergencia presentó también muchos retos, sobre 
todo a nivel pedagógico y personal, ya que esta modalidad implicó que fuera necesario 
que el profesorado se capacitara continuamente, que buscara la manera de mantener la 
motivación del estudiantado en estas circunstancias, que pudiera adaptar su enseñanza a 
la diversidad de contexto de aprendizaje y que lograra nivelar al estudiantado una vez que 
regresara a la presencialidad.

6.  Conclusiones

La pandemia generada por la COVID-19 provocó que, en el ámbito educativo, sobre todo 
en el caso de la enseñanza de lenguas extranjeras, se produjeran cambios en la manera 
de impartir un curso. En efecto, el sistema educativo presencial se convirtió en teletrabajo,  
apoyándose, en muchos casos, en los recursos tecnológicos y en la conectividad, y en otros 
casos, en la educación a distancia, para seguir adelante con el proceso educativo.

Esta investigación tuvo como propósito principal comprender las experiencias del per-
sonal docente en lenguas extranjeras sobre la enseñanza remota de emergencia. Los resul-
tados obtenidos en esta investigación desvelaron diversidad de ventajas, inconvenientes y 
retos para el profesorado. En este contexto de enseñanza remota de emergencia, según la 
experiencia del personal docente, se identificaron una serie de ventajas personales, técni-
cas y financieras, pedagógicas y socioafectivas para su persona. Entre las que fueron com-
partidas por una parte importante de la población participante destacaron, por ejemplo, la 
disponibilidad de tiempo para estar con la familia o con sus animales de compañía, no tener 
que desplazarse hasta el lugar de trabajo, el aprendizaje de nuevas tecnologías para sus 
cursos virtuales y evitar el contagio del virus.

Sin embargo, la enseñanza remota de emergencia trajo, a su vez, diferentes tipos de in-
convenientes y de dificultades para el profesorado, a saber, la accesibilidad a internet por  
parte del estudiantado, el compromiso de las familias para el aprendizaje del estudiantado,  
el aumento de la carga laboral por el exceso de trabajo, el desconocimiento en el uso de las 
tecnologías, los problemas de conectividad a internet o de electricidad por parte del profe-
sorado y la generación de estrés.

Todo esto, en este contexto de aprendizaje, llevó al personal docente a enfrentarse con 
varios retos, entre los cuales destacaron los de índole pedagógico; por ejemplo, el manteni-
miento de la motivación del estudiantado en clase, la incorporación de las TIC en un curso 
presencial y la adaptación de los contenidos a los diferentes escenarios. También destacó 
el reto de la formación continua en herramientas tecnológicas en cuanto al aspecto perso-
nal. Ante estas circunstancias, las instituciones educativas deben reflexionar sobre estos 
retos para el contexto pospandemia, ya que no se puede negar la experiencia adquirida 
durante la enseñanza remota de emergencia, sino que es importante el desarrollo científico- 
tecnológico y seguir utilizando estas herramientas en clase.
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La enseñanza remota de emergencia cambió 
muchos aspectos en la vida del personal docente.  
En efecto, trajo nuevas dinámicas laborales 
que obligaron al profesorado a adaptar su es-
pacio familiar y privado para su trabajo, le faci-
litaron la posibilidad de estar más tiempo con 
su familia y le ayudaron a ahorrar en tiempo de  
desplazamiento y en gastos de transporte. 

Este contexto también les llevó a reflexionar sobre la importancia de la formación con-
tinua para poder ejercer su labor, sobre todo en el ámbito de la utilización de las herra-
mientas tecnológicas. Sin embargo, a pesar de estos beneficios, hubo también una serie 
de aspectos que no favorecieron los procesos de aprendizaje. Por ejemplo, la desigualdad 
de condiciones en el acceso a la conectividad y a la tecnología provocó que el estudianta-
do no tuviera las mismas oportunidades de aprendizaje. Además, la enseñanza remota de 
emergencia implicó que el profesorado asumiera una gran cantidad de responsabilidades 
administrativas, pedagógicas y de atención al estudiantado y a su familia que se tradujo en 
un incremento significativo de sus horas de trabajo.

Por último, esta investigación tuvo como límite no poder contar con docentes de di-
ferentes regiones del país, ya que la mayor parte de ellos provenían de la gran área me-
tropolitana. Además, muchos de los docentes participantes pertenecían al área de inglés 
o de francés y muy pocos eran de otras lenguas, por lo tanto, esto no permitió realizar 
una generalización de los resultados para toda la población docente en lenguas extran-
jeras en Costa Rica. 

Como futuras líneas de investigación se plantea evaluar el impacto que tuvo la ense-
ñanza remota de emergencia en otras lenguas, así como las experiencias docentes en el 
retorno a la presencialidad en un contexto pospandemia.
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Extracto

Con la implantación de la nueva ley educativa en el sistema español, son muchas las posibles 
preguntas que pueden surgir tras su lectura: ¿cómo se aplicará en cada etapa?, ¿cuáles son los 
puntos principales que se deben tener en cuenta?, ¿qué significan conceptos como «saberes 
básicos», «competencias específicas» o «diseño universal del aprendizaje»?, ¿cómo elaborar 
una programación bajo la mirada de la LOMLOE?, etc. Para ello, el manual que aquí se reseña 
busca ayudar a entender a los docentes algunos conceptos clave, así como programar en 
asignaturas y áreas específicas. Los dos bloques en los que está dividida la obra pretenden 
entender los conceptos vertebradores de la ley, la reorganización del sistema, y comprender los 
principios pedagógicos, para, posteriormente, ejemplificar posibles programaciones didácticas 
en áreas como Educación Física, Inglés, Ciencias Sociales, etc., y desde las etapas de Infantil 
hasta Formación Profesional. En definitiva, nos encontramos ante una obra esencial para que 
cualquier docente pueda hacer frente al nuevo paradigma educativo que se nos presenta y que, 
a partir del curso 2023-2024, será una realidad en la totalidad de aulas españolas. 

Palabras clave: LOMLOE; ley educativa; programación didáctica; principios pedagógicos.

Abstract

With the implementation of the new education law in the Spanish system, there are many possible 
questions that may arise after reading it. How will it be applied at each stage? What are the 
main points that should be taken into account? What do concepts such as basic knowledge, 
specific skills or universal learning design mean? How to elaborate a program under the gaze of 
the LOMLOE? To this end, the manual reviewed here seeks to help teachers understand some 
key concepts, as well as programming in specific subjects and areas. The two parts into which 
the work is divided aim to understand the underlying concepts of the law, the reorganization 
of the system and understand the pedagogical principles, to subsequently exemplify possible 
didactic programs in areas such as Physical Education, English, Social Sciences, etc., and 
stages from Preschool to Professional Training. In short, we are facing an essential work so 
that any teacher can face the new educational paradigm that is presented to us and that from 
the 2023-2024 academic year will be a reality in all classrooms in Spain.
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Aunque parece que fuera ayer, lo cierto es que la famosa LOMLOE (Ley orgánica 3/2020, 
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de edu-
cación) fue aprobada hace casi tres años y este curso ha sido el primero en el que esta ley 
ha entrado en funcionamiento. Por alguna razón, en España no nos sorprende del todo la 
entrada en vigor de una nueva ley educativa, pues parece que nos hemos acostumbrado a 
la renovación constante del paradigma legislativo en educación cada vez que un Gobierno 
de diferente signo toma el poder.

Muchos dirán que esta modificación era necesaria, algunos comentarán que todavía no 
se habían terminado de asumir algunas cosas de la anterior y otros podrán afirmar que el 
cambio de rumbo que necesitaba la educación no era el que se refleja en esta norma. Sea 
como fuere, lo cierto es que la LOMLOE ha llegado para reconfigurar el sistema educativo 
español, y esta nueva reconfiguración necesita un análisis y una explicación que ayude a 
concretar en lo cotidiano los casi 90 folios de documento legal.

La obra que aquí se reseña viene a arrojar luz sobre esta cuestión: ayudarnos a enten-
der cómo poner en práctica aquellos principios metodológicos, pedagógicos y didácticos 
que nos cita la presente ley y que se deben introducir en la totalidad de las aulas a partir del 
curso 2023-2024. Esta guía es un perfecto instrumento para maestros, orientadores, profe-
sores y equipos directivos; el vademécum de cualquier agente educativo. 

Para facilitar esta comprensión, el libro se divide en dos grandes bloques: 

• Primer blo que. Está encaminado a explicar nociones previas de los principios 
educativos de la ley, la con figuración del sistema educativo español y algunas 
cuestiones generales que vertebran la norma. 

• Segundo bloque. Analiza, desde una mirada más didác tica, diferentes situacio-
nes, materias, etapas educativas, programaciones concretas, etc.

Primer bloque

Atendiendo a los capítulos iniciales que conformar el primer bloque, podemos enten-
der aspectos básicos que ayudan a acercarnos a la ley desde una comprensión gene-
ral de la misma. Dicho bloque comienza con una explicación de la configuración del 
sistema educativo español, sus objetivos principales, sus principios, fines y elementos. 
Este primer capítulo resulta fundamental, pues cuando uno observa el sistema desde 
lo alto puede comprender mejor de qué forma se aplica esta ley en cada una de las 
etapas (comenzando en preescolar y concluyendo en la universidad) y qué se busca 
con una ordenanza de estas características. Posteriormente, encontramos en este 
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mismo bloque un segundo capítulo que afina más en los objetivos de cada una de las 
etapas, desde Infantil hasta la Formación Profesional. En el cuarto y quinto capítulo, 
los autores abordan una cuestión tan fundamental como son las competencias cla-
ves y específicas, los criterios de evaluación y los saberes básicos. Estos conceptos 
vertebran, desde hace años, el sistema educativo español, y no es solo fundamental 
conocer qué se va a impartir en las aulas o cómo se va a evaluar, sino que resulta cru-
cial comprender en qué consiste aquello de educar desde un sistema competencial, 
realizar evaluaciones educativas en sus múltiples formas o el concepto de «saberes 
básicos» como cimiento desde donde construir el conocimiento por el que adquirir 
las competencias específicas. Así pues, se debe también tener en cuenta conceptos  
como «competencias clave» o «descriptores operativos», para una evaluación en aras 
de un fin concreto, observable y coherente con la etapa. Del mismo modo, el bloque se 
cierra con un último capítulo que aborda algunos aspectos clave del diseño universal 
del aprendizaje como enfoque curricular que permite crear puentes hacia una educa-
ción más inclusiva, adaptativa y personalizada a las necesidades de los estudiantes.

Segundo bloque

En este segundo bloque del libro, nos encontramos los diferentes ejemplos para pro-
gramar que nos brindan luz a la hora de poner todo lo anterior en práctica. De los 
once capítulos que componen este bloque, todos ellos están enfocados a etapas o 
materias concretas, excepto el primero. Este capítulo sexto del manual explica con 
gran lucidez didáctica cómo se debería elaborar una programación al amparo de la 
LOMLOE. Dicha sección trata cuestiones tan fundamentales de asimilar como los ni-
veles de concreción curricular, las pautas para diseñar una situación de aprendizaje, 
las partes o puntos prácticos que concretan la programación u orientaciones prácti-
cas para programar en las diferentes etapas (algunas como la Formación Profesional 
engendran cierta dificultad). Aceptar la importancia de los currículos educativos de 
cada una de las etapas resulta básico para la elaboración de una buena programa-
ción, algo que destaca este primer capítulo del bloque.

Los sucesivos capítulos exponen diferentes ejemplos en momentos como la Edu-
cación Infantil (tratando objetivos específicos como la educación ambiental, el uso 
del juego simbólico o el desarrollo del pensamiento lógico matemático) o la Educa-
ción Primaria (ejemplificada en cuestiones del área de Inglés, abordando el apren-
dizaje basado en proyectos, el aula invertida, el aprendizaje cooperativo, etc.);  
en distintas áreas, como Educación Física (haciendo uso de recursos como el apren-
dizaje basado en problemas); Lengua Castellana y Literatura, trayendo a colación 
cuestionarios como el KPSI (Knowledge And Prior Study Inventory) o conceptos 
como la «intertextualización» y su importancia; Ciencias Sociales, con situaciones 



E. Alonso-Sainz

194  |  Tecnología, Ciencia y Educación, 26 (septiembre-diciembre 2023), pp. 191-194

de aprendizaje exploratorias, finalistas o el uso de las TIG (tecnologías de la infor-
mación geográfica) en contraposición a las TIC (tecnologías de la información y la 
comunicación); Biología y Geología, realizando trabajos de investigación guiada 
por el profesor; Lengua Extranjera: Inglés, desarrollando el enfoque comunicativo 
como vehículo para la adquisición de esa lengua; Matemáticas, desde un punto 
de vista emocional, realista y como mecanismo de trabajo y socialización; Música, 
abordándola no solo desde lo práctico, sino también desde lo histórico, que ayuda 
a comprender la actualidad; y en la Formación Profesional, como etapa con su pro-
pia idiosincrasia que merece una atención especial y una elaboración de progra-
mación con ciertas particularidades.

En definitiva, el libro que aquí se reseña se podría considerar como el perfecto acom-
pañante para todos aquellos profesionales de la educación que necesitan enfrentarse a 
la elaboración de programaciones didácticas y quieren ser fieles a las directrices dadas 
por la LOMLOE. 

Esta obra permite profundizar en conceptos básicos (y quizá, en ocasiones, algo com-
plejos) que vertebran no solo la ley, sino también el paradigma educativo actual. Llegar 
a una comprensión profunda de conceptos como «competencias», «criterios de evalua-
ción» o «saberes básicos» debiera ser el primer paso, previo a la elaboración de dichas 
programaciones. 

La configuración de esta obra permite acompañar al lector en este estudio desde lo 
teórico para después llevarlo a la praxis, algo digno de poner en valor y que colabora en 
el perfeccionamiento del trabajo de cualquier docente.
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Reseñas mayo 2023

Formación profesional. Títulos académicos.

Real Decreto 287/2023, de 18 de abril, por el 
que se actualizan los títulos de la formación 
profesional del sistema educativo de Técnico 
en Emergencias Sanitarias, Técnico en Farma-
cia y Parafarmacia, Técnico Superior en Audio-
logía Protésica y Técnico Superior en Prótesis 
Dentales de la familia profesional Sanidad, y se 
fijan sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 1 de mayo de 2023)

Real Decreto 288/2023, de 18 de abril, por el 
que se actualizan los títulos de la formación 
profesional del sistema educativo de Técnico 
en Mantenimiento Electromecánico y Técnico 
Superior en Mecatrónica Industrial de la fami-
lia profesional Instalación y Mantenimiento, y 
se fijan sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 1 de mayo de 2023)

Real Decreto 289/2023, de 18 de abril, por el 
que se actualizan los títulos de la formación pro-
fesional del sistema educativo de Técnico Supe-
rior en Integración Social y Técnico Superior en 
Mediación Comunicativa de la familia profesio-

nal Servicios Socioculturales y a la Comunidad, 
y se fijan sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 1 de mayo de 2023)

Real Decreto 290/2023, de 18 de abril, por el 
que se actualizan los títulos de la formación pro-
fesional del sistema educativo de Técnico en 
Operaciones de Laboratorio, Técnico en Planta 
Química y Técnico Superior en Laboratorio de 
Análisis y de Control de Calidad de la familia pro-
fesional Química, y se fijan sus enseñanzas míni-
mas.

(BOE de 1 de mayo de 2023)

Acuerdos internacionales. Acceso a la uni-
versidad.

Acuerdo internacional administrativo entre el 
Ministerio de Educación y Formación Profesio-
nal y el Ministerio de Universidades del Reino 
de España y el Ministerio de Educación Nacio-
nal de la República de Colombia relativo al 
reconocimiento mutuo en materia de acceso 
a la universidad en el Reino de España y a las  
instituciones de educación superior en la Re- 
pública de Colombia, hecho en Madrid el 4 de 
mayo de 2023.

(BOE de 18 de mayo de 2023)
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Ministerios. Organización.

Real Decreto 376/2023, de 23 de mayo, por 
el que se modifica el Real Decreto 498/2020, 
de 28 de abril, por el que se desarrolla la 
estructura orgánica básica del Ministerio de 
Educación y Formación Profesional.

(BOE de 24 de mayo de 2023 y corrección 
de errores de 26 de mayo)

Enseñanzas artísticas.

Orden EFP/533/2023, de 23 de mayo, por la 
que se modifican la Orden ECI/1890/2007, 
de 19 de junio, por la que se establece el 
currículo de las enseñanzas profesionales de 
música y se regula su acceso en los conser-
vatorios profesionales de música de Ceuta y 
Melilla, y la Orden EDU/2739/2009, de 1 de 
octubre, por la que se determinan las conva-
lidaciones entre dichas enseñanzas profesio-
nales de Música y de Danza y la Educación 
secundaria obligatoria y el Bachillerato, y la 
exención de la Educación física, en el ámbito 
de gestión del Ministerio de Educación.

(BOE de 31 de mayo de 2023)

Reseñas junio 2023

Universidades. Títulos académicos.

Resolución de 18 de mayo de 2023, de la 
Secretaría General de Universidades, por la que 
se publica el Acuerdo de Consejo de Ministros 
de 16 de mayo de 2023, por el que se esta-
blece el carácter oficial de determinados títu-
los de Máster y su inscripción en el Registro de 
Universidades, Centros y Títulos.

 (BOE de 1 de junio de 2023)

Resolución de 18 de mayo de 2023, de la Se- 
cretaría General de Universidades, por la que 
se publica el Acuerdo de Consejo de Ministros 
de 16 de mayo de 2023, por el que se esta-
blece el carácter oficial de determinados títu-

los de Doctor o Doctora y su inscripción en el 
Registro de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 1 de junio de 2023)

Resolución de 18 de mayo de 2023, de la Se- 
cretaría General de Universidades, por la que 
se publica el Acuerdo de Consejo de Ministros 
de 16 de mayo de 2023, por el que se esta-
blece el carácter oficial de determinados títu-
los de Grado y su inscripción en el Registro de 
Universidades, Centros y Títulos. 

(BOE de 1 de junio de 2023)

Formación profesional. Títulos académicos.

Real Decreto 401/2023, de 29 de mayo, por el 
que se actualizan los títulos de la formación pro-
fesional del sistema educativo de Técnico Su- 
perior en Automatización y Robótica Industrial, 
Técnico Superior en Mantenimiento Electrónico  
y Técnico Superior en Sistemas Electrotécnicos y  
Automatizados, de la familia profesional Electri-
cidad y Electrónica, y se fijan sus enseñanzas mí- 
nimas.

(BOE de 3 de junio de 2023)

Real Decreto 402/2023, de 29 de mayo, por 
el que se actualiza el título de la formación 
profesional del sistema educativo de Técnico 
Superior en Proyectos de Edificación, de la 
familia profesional Edificación y Obra Civil, y 
se fijan sus enseñanzas mínimas.

(BOE de 3 de junio de 2023)

Real Decreto 403/2023, de 29 de mayo, por el 
que se actualiza el título de la formación profe-
sional del sistema educativo de Técnico Supe-
rior en Gestión Forestal y del Medio Natural, 
de la familia profesional Agraria, y se fijan sus 
enseñanzas mínimas.

(BOE de 3 de junio de 2023)

Real Decreto 404/2023, de 29 de mayo, por 
el que se actualizan los títulos de la formación 
profesional del sistema educativo de Técnico 
en Preimpresión Digital, Técnico Superior en 
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Diseño y Edición de Publicaciones Impresas 
y Multimedia y Técnico Superior en Diseño y 
Gestión de la Producción Gráfica, de la familia 
profesional Artes Gráficas, y se fijan sus ense-
ñanzas mínimas.

(BOE de 3 de junio de 2023)

Real Decreto 405/2023, de 29 de mayo, por 
el que se actualizan los títulos de la formación 
profesional del sistema educativo de Técnico 
Superior en Desarrollo de Aplicaciones Multi-
plataforma y Técnico Superior en Desarrollo 
de Aplicaciones Web, de la familia profesional  
Informática y Comunicaciones, y se fijan sus en- 
señanzas mínimas.

(BOE de 3 de junio de 2023)

Reseñas julio 2023

Enseñanzas universitarias. Títulos académi-
cos. Subvenciones.

Real Decreto 576/2023, de 4 de julio, por el 
que se modifican el Real Decreto 99/2011, de 
28 de enero, por el que se regulan las ense-
ñanzas oficiales de doctorado; el Real Decreto 
1002/2010, de 5 de agosto, sobre expedi-
ción de títulos universitarios oficiales; y el Real 
Decreto 641/2021, de 27 de julio, por el que 
se regula la concesión directa de subvencio-
nes a universidades públicas españolas para 
la modernización y digitalización del sistema 
universitario español en el marco del Plan de 
Recuperación, Transformación y Resiliencia.

(BOE de 18 de julio de 2023)

Títulos académicos. Policía Nacional.

Orden EFP/805/2023, de 17 de julio, por la 
que se establece la equivalencia de la catego-
ría de Oficial de Policía de la escala básica del 
Cuerpo de la Policía Nacional al título de Téc-
nico Superior correspondiente a la formación 
profesional.

(BOE de 19 de julio de 2023)

Educación de adultos.

Orden EFP/822/2023, de 19 de julio, por la 
que se establece el currículo y se regula la 
ordenación de la enseñanza básica para las 
personas adultas, y se establecen las carac-
terísticas de la prueba para la obtención del 
título de Graduado en Educación Secundaria 
Obligatoria para mayores de dieciocho años, 
en el ámbito de gestión del Ministerio de Edu-
cación y Formación Profesional.

(BOE de 21 de julio de 2023)

Bachillerato.

Orden EFP/824/2023, de 19 de julio, por 
la que se regula la ordenación de la ense-
ñanza de Bachillerato para personas adul-
tas y se establecen las características de la 
prueba para la obtención del título de Bachi-
ller para personas mayores de veinte años, en 
el ámbito de gestión del Ministerio de Educa-
ción y Formación Profesional.

(BOE de 21 de julio de 2023)

Competencia digital docente.

Orden EFP/823/2023, de 19 de julio, por la 
que se regula el procedimiento para la acre-
ditación de la competencia digital docente, en 
el ámbito de gestión del Ministerio de Educa-
ción y Formación Profesional.

(BOE de 21 de julio de 2023)

Formación profesional.

Real Decreto 659/2023, de 18 de julio, por el 
que se desarrolla la ordenación del Sistema 
de Formación Profesional.

(BOE de 22 de julio de 2023)

Acuerdos internacionales.

Acuerdo entre los Ministerios de Universida-
des y de Educación y Formación Profesional, 
por parte del Reino de España, y el Ministerio 
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de Educación, por parte del Reino Unido de 
Gran Bretaña e Irlanda del Norte, en materia 
de cooperación educativa y acceso a la uni-
versidad y a otras instituciones de educación 
superior, hecho en Madrid el 28 de junio y 3 
de julio de 2023.

(BOE de 27 de julio de 2023)

Universidades. Títulos académicos.

Resolución de 19 de julio de 2023, de la 
Secretaría General de Universidades, por la 
que se publica el Acuerdo del Consejo de 
Ministros de 18 de julio de 2023, por el que se 
establece el carácter oficial de determinados 
títulos de Grado y su inscripción en el Registro 
de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 27 de julio de 2023)

Resolución de 19 de julio de 2023, de la 
Secretaría General de Universidades, por la 
que se publica el Acuerdo del Consejo de 
Ministros de 18 de julio de 2023, por el que 
se establece el carácter oficial de determina-
dos títulos de Máster y su inscripción en el 
Registro de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 27 de julio de 2023)

Resolución de 19 de julio de 2023, de la Secre-
taría General de Universidades, por la que se 
publica el Acuerdo del Consejo de Ministros 
de 18 de julio de 2023, por el que se establece 
el carácter oficial de determinados títulos de 
Doctor o Doctora y su inscripción en el Regis-
tro de Universidades, Centros y Títulos.

(BOE de 27 de julio de 2023)
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