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Resumen 

 
 
 
 
El presente trabajo doctoral consiste en la propuesta de un modelo didactico-tecnológico para 
el diseño de cursos aplicados en el nivel medio superior modalidad blended learning. El 
objetivo de la propuesta es la integración de tecnologías en el diseño de aprendizaje y diseño 
de la instrucción de cursos elaborados por los profesores, en modalidad blended learning, a 
través de un modelo didáctico – tecnológico para facilitar a los docentes del nivel medio 
superior el diseño y la organización de sus cursos. El enfoque metodológico de la 
investigación fue cuantitativo, además, se implementó la metodología de Investigación 
basada en Diseño, se desarrolló e implementó un sistema web para la integración de recursos 
tecnológicos en el diseño del aprendizaje,  lo que implicó el trabajo de los profesores, en el 
diseño de cada uno sus cursos usando el modelo propuesto. Los resultados obtenidos fueron 
positivos, los profesores que participaron tuvieron un avance significativo en el desarrollo de 
las competencias digitales y habilidades en el diseño de la instrucción y en el diseño del 
aprendizaje de un curso. Finalmente, el desarrollo del proyecto permitió cambios en el 
paradigma de la forma de diseñar un curso blended learning para los profesores de la 
institudión educativa.  
 
 
 
 
Palabras clave: blended learning, diseño instruccional, diseño del apredizaje, enseñanza-
aprendizaje, nivel medio superior, didáctico-tecnológico, recursos tecnológicos. 
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Abstract 
 
 
 
 
The present doctoral work consists of the proposal of a didactic-technological model for the 
design of applied courses in the upper middle level blended learning modality. The objective 
of the proposal is the integration of technologies in the design of learning and design of the 
instruction of courses elaborated by the teachers, in blended learning mode, through a 
didactic-technological model to facilitate the teachers of the upper secondary level the design 
and organization of your courses. The methodological approach of the research was 
quantitative, in addition, the Research methodology based on Design was implemented, a 
web system was developed and implemented for the integration of technological resources 
in the design of learning, which implied the work of teachers, in the design of each of their 
courses using the proposed model. The results obtained were positive, the teachers who 
participated had a significant advance in the development of digital competences and skills 
in the design of instruction and in the design of learning a course. Finally, the development 
of the project allowed changes in the paradigm of how to design a blended learning course 
for teachers of the educational institution. 
 
 
Keywords: blended learning, instructional design, learning design, teaching-learning, upper 
secondary level, didactic-technological, technological resources. 
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1. Introducción 

 
Actualmente el siglo XXI es denominado el siglo de la información y comunicación, el 

aprendizaje blended-learning con el uso de las tecnologías se está proliferando,  este 

aprendizaje se presenta también como una modalidad de aprendizaje que se ve favorecida 

por las crecientes posibilidades que tienen los nuevos estudiantes y docentes en la sociedad 

de la información, ya que el aprendizaje va evolucionando y cambiando con el tiempo.  

(Hinojo & Fernández, 2012). 

             Las universidades en su gran mayoría, están adoptando modelos blended – 

learning, y tienen como objetivo inicial, apoyar a los estudiantes de mayor edad, con familia 

y que trabajan. Actualmente, esta modalidad es atractiva no sólo para ese tipo de estudiantes, 

ahora es atractiva para cualquier estudiante convencional y de cualquier edad, que opta por 

clases combinadas como medio viable para aprender (Durall et al., 2012).   

           En México el 25% de los jóvenes entre 20 y 24 años no están empleados, y 

tampoco están estudiando. Esta condición podría comprometer las oportunidades de los 

jóvenes de tener en la etapa adulta el tipo de vida que consideran valioso. México tiene que 

garantizar que sus esfuerzos, se traduzcan en oportunidades reales de mejora en la calidad de 

la educación y en el acceso para todos  (OECD, 2014),  México tiene como meta, una 

educación de calidad, para lograrlo es necesario crear opciones con modalidades educativas 

que den respuesta a las necesidades de este tipo de estudiantes usando tecnologías de 

información y comunicación, el gobierno propone modalidades de educación abierta y a 

distancia (Federal, 2013). La modalidad Blended-Learning podría ser una opción para las 

personas que abandonaron sus estudios, personas que trabajan, o personas que deciden 

mejorar su estatus educativo. 

 

 
1.1 Planteamiento del problema  

 
Para identificar la problemática se aplicó un cuestionario de diagnóstico a 17 profesores 

del programa de tipo bachillerato general en la modalidad semi – escolarizado de la 

Universidad Autónoma de Querétaro (BSE-UAQ), para evaluar el diseño instruccional que 
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 2 

realizan los profesores para cada materia del programa de BSE-UAQ, el instrumento consta 

de 34 items en escala de likert en 7 dimensiones: Profesores, orientación general del curso, 

objetivos, contendos, materiales, actividades y disponibilidad / estabilidad, fue aplicado en 

enero de 2019, es adaptado de (Goliath, 2015), el instumento completo se puede consultar en 

el Anexo C. Instrumento de Diagnóstico Diseño instruccional. 

 

Análisis de Validéz. Para realizar la validez de constructo del cuestionario, se calculó la 

medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) se verificó la suficiencia de muestreo para el análisis, 

KMO = .629 el cual se considera aceptable. La prueba de Bartlett de esfericidad χ² (21) = 

60.189, p < .0001, indicó que las correlaciones entre los ítems eran suficientemente grandes. 

La tabla 1.1 muestra KMO y Prueba de Bartlett. Se usó SPSS versión 21 para el análisis de 

los datos. 

 

Tabla 1.1.  

Diagnóstico - KMO y Prueba de Bartlett  

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,629 

Prueba de esfericidad de 

Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 60,189 

gl 21 

Sig. ,000 

Fuente: Elaboración propia con base en SPSS 

 

En la tabla 1.2, la matriz de correlaciones muestra una correlación razonable entre todas 

las preguntas del instrumento y ninguno de los coeficientes de correlación son excesivamente 

grandes, así mismo el valor del factor determinante es de 0.009.  
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Tabla 1.2.  

Diagnóstico - Matriz de correlaciones instrumento de diagnóstico 
Dimensión Dimensión 

profesores 
Dimensión 
orientación 

del curso 

Dimensión 
objetivos 

Dimensión 
contenidos 

Dimensión  
de materiales 

Dimensión 
actividades 

Dimensión 
disponibilidad 

Correlación Dimensión 
profesores 

1,000 ,161 ,514 ,557 ,575 ,759 ,797 

Dimensión 
orientación  
del curso 

,161 1,000 ,098 ,114 ,492 ,544 ,131 

Dimensión 
objetivos 

,514 ,098 1,000 ,601 ,292 ,524 ,446 

Dimensión 
contenidos 

,557 ,114 ,601 1,000 ,385 ,424 ,518 

Dimensión  
de materiales 

,575 ,492 ,292 ,385 1,000 ,537 ,594 

Dimensión 
actividades 

,759 ,544 ,524 ,424 ,537 1,000 ,729 

Dimensión 
disponibilidad 

,797 ,131 ,446 ,518 ,594 ,729 1,000 

Sig. 
(Unilateral) 

Dimensión 
profesores 

 ,268 ,017 ,010 ,008 ,000 ,000 

Dimensión 
orientación  
del curso 

,268  ,354 ,331 ,022 ,012 ,308 

Dimensión 
objetivos 

,017 ,354  ,005 ,127 ,015 ,037 

Dimensión 
contenidos 

,010 ,331 ,005  ,064 ,045 ,017 

Dimensión  
de materiales 

,008 ,022 ,127 ,064  ,013 ,006 

Dimensión 
actividades 

,000 ,012 ,015 ,045 ,013  ,000 

Dimensión 
disponibilidad 

,000 ,308 ,037 ,017 ,006 ,000  

a. Determinante = ,009 

 
 

Lo anterior, permitió hacer el análisis factorial confirmatorio, donde once componentes 

explican el 92.14 % de la varianza total. El cálculo de la comunalidad de cada factor explica 

la proporción de la varianza en el análisis factorial, que se muestra en la Tabla 1.3. 
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Tabla 1.3.  

Diagnóstico - Comunalidade 

Total dimensión profesores .779 
Total dimensión orientación del curso .702 
Total dimensión objetivos .498 
Total dimensión contenidos .492 
Total dimensión materiales .617 
Total dimensión actividades .857 
Total dimensión disponibilidad .773 
Método de extracción: factorización de eje principal. 

  

 
Análisis de Fiabilidad: El índice de fiabilidad del cuestionario se obtuvo mediante el 

cálculo del estadístico Alfa de Cronbach (α). Los resultados indicaron una alta confiabilidad 

en todos los ítems, Cronbach α = .82 como se muestra en la tabla 1.4, se puede concluir que 

hay buena fiabilidad o consistencia interna en el instrumento. 

 

 
Tabla 1.4.  

Diagnóstico - Estadísticos de Fiabilidad 

Alfa de Cronbach Alfa de 
Cronbach basada 
en los elementos 

tipificados 

N de elementos 

,828 ,845 34 
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1.1.1 Resultados de Instrumento de Diagnóstico  

Los datos demográficos obtenidos con el instrumento de diagnóstico muestran que la 

mayoría son profesores entre 30 y 50 años como se describe en la Figura 1.1, el 59% son 

profesores del género femenino como lo muestra la Figura 1.2 y finalmente la mayoría de los 

profesores tienen una contratación de honorarios como se muestra en la figura 1.3. 

 

 
Figura 1.1. Diagnóstico – Edad profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
Figura 1.2. Diagnóstico – Género profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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Figura 1.3. Diagnóstico – Contratación de profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 

De los resultados cuantitativos, se identificó que de los 34 items del instumento, en las 

dimensiones Objetivos y Contenidos no se encontraron problemas debido a que las respuestas 

positivas fueron más del 80% como se muestra en las figuras 1.4 y 1.5. 

 
Figura 1.4. Diagnóstico – Dimensión Objetivos  

 
Fuente: Elaboración propia. 
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Figura 1.5. Diagnóstico – Dimensión Contenidos 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
Se encontraron 12 problemas importantes, en 5 de 7 dimensiones con más del 70 

porciento de opinion negativa. Estos problemas encontrados son los problemas de 

investigación que se resolverán con esta investigación.  

 

En relación a la dimensión de profesores, ellos opinan que no tienen las habilidades, 

conocimientos y actitudes, para diseñar cursos virtuales, y no disponen de servicios de 

atención a dudas técnicas, esto se describe en la figura 1.6. 

 
Figura 1.6. Diagnóstico – Dimensión profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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De la dimensión Orientación general del curso, se identificó que no se le brinda a los 

estudantes una guia de orientación de todo el trabajo realizar, ni se puntualiza en los requisitos 

tecnológicos que deben tener los estudiantes para desarrollar su curso adecuadamente y se 

muestra en la figura 1.7. 

 

Figura 1.7. Diagnóstico – Dimensión Orientación general del curso 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

Sobre los problemas identificados en la dimensión de Materiales, que se muestran en la 

figura 1.8, se identificó que no hay variabilidad de formatos en los materiales, para satisfacer 

los diferentes estilos de aprendizaje. El diseño de los materiales no es adecuado ni amigable. 

No existe una estandarización en la identidad visual de los diferentes materiales que 

conforman el curso.  
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Figura 1.8. Diagnóstico – Dimensión Materiales 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

Sobre la dimensión de Actividades, que se muestra en la figura 1.9, los problemas 

encontrados son que las actividades no guardan relación con el tiempo disponible de los 

estudiantes, no están adaptadas a las diferentes estrategias de aprendizaje, no fomentan el 

trabajo individual, colaborativo en el proceso enseñanza aprendizaje. 

 

Figura 1.9. Diagnóstico – Dimensión Actividades 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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Finalmente en la dimensión de Disponibilidad/Estabilidad, los problemas que se 

identificaron y que se muestran en la figura 1.10, describen que las herramientas 

proporcionadas para el desarrollo del curso no son suficientes, además de que el entorno 

virtual de aprendizaje no funciona de manera estable. 

 
Figura 1.10. Diagnóstico – Dimensión Disponibilidad / Estabilidad 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 

En la tabla 1.5 se muestra un resumen de los problemas de investigación que se 

identificaron con la aplicación del instrumento de diagnóstico.  
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Tabla 1.5.  

Resumen de los problemas de investigación 

 Problema de Investigación 

Profesores 77 % de los profesores NO tienen las habilidades, 

conocimientos y actitudes que les permiten tener un 

desempeño óptimo en el diseño e implantación de cursos 

virtuales. 

Profesores 76 % de los profesores NO disponen de un servicio de 

atención para aclarar sus dudas y recibir apoyo técnico y 

pedagógico. 

Generalidades del 

curso 

 

La totalidad opina que NO se le brinda al estudiante 

desde el inicio una guía con las orientaciones específicas del 

trabajo de todo el curso 

Actividades 

 

La totalidad opina que la cantidad de actividades NO 

guarda relación con el tiempo disponible de los estudiantes.  

Actividades 

 

88 % opina que NO se diseñan actividades que fomentan 

el trabajo individual, colaborativo e intercambio entre los 

implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Materiales 94 % opina que NO HAY variabilidad de formatos en 

los materiales (textuales, gráficos, videos, audio, 

multimedia, objetos de aprendizaje, etc.), de forma tal que 

satisfacen los diferentes estilos de aprendizaje.  

Materiales 82 % opina que el diseño de los materiales resulta NO  

adecuado y la interfaz NO amigable para los estudiantes. 

Fuente: Elaboración propia. 
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1.2 Justificación 

 

Una institución educativa en México que oferta un programa educativo en modalidad 

semi – escolarizada debe de cumplir con las siguientes características: (DOF, 2008b). El 

porcentaje mínimo de actividades de aprendizaje bajo la supervisión del docente deberá de 

ser mínimo de un 40 por ciento; la trayectoria curricular debe estar preestablecida; la 

mediación del docente será obligatoria; el espacio del plantel será un domicilio determinado; 

el personal docente será fijo; el tipo de estudiante podrá ser diverso; la duración de cursos 

será fija pero el horario podrá ser flexible; la instancia educativa será aquella que realice la 

evaluación; el requisito para la certificación será el cumplimiento del plan de estudios y la 

instancia que certificará podrá ser una institución pública o privada. 

 

 

1.2.1 Bachillerato semi-escolarizado de la Universidad Autónoma de Querétaro 

La Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ) oferta un programa de tipo bachillerato 

general en la modalidad semi – escolarizado (BSE-UAQ), se imparte en seis trimestres, el 

perfil de ingreso tiene varias características que los aspirantes deberán cumpir: haber 

cumplido 19 años de edad; contar con la capacidad de aprendizaje independiente; contar con 

el manejo de métodos y técnicas de estudio; contar con una actitud autogestiva; contar con 

la capacidad de redacción y de lectura crítica; contar con conocimientos básicos en el área de 

matemáticas; contar con la capacidad de la administración del tiempo; contar con 

conocimientos básicos en computación. 

De la misma forma, los estudiantes deberán contar con las siguientes características para 

poder calificar con el perfil de egreso: contar con una formación humanista; con los 

conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para poder ingresar a la educación superior 

y/o al ámbito laboral; capacidad de interactuar con espíritu crítico; capacidad de interactuar 

con espíritu creativo en su entorno social; tener la capacidad de ser autogestivo, propositivo 

y promotor del desarrollo social. 
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La UAQ a nivel nacional, regional y estatal es la institución con la oferta académica que 

más se apega a los lineamientos establecidos por la Secretaría de Educación Pública, Acuerdo 

445. (SEP, 2008, p. 4) con fundamento en el análisis del perfil de ingreso, egreso y mapa 

curricular.  En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia.1 se muestra la 

organización de la Escuela de Bachilleres, donde se muestran todos los planteles de la 

Escuela de Bachilleres UAQ. 

 
 
Figura 1.11. Organigrama Escuela de Bachilleres UAQ 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (UAQ, 2008) 
 

1.2.2 Análisis general del plan de estudios 

En la Tabla 1.6 se muestran las caracerísticas generales del Bachillerato Semi-

escolarizado UAQ (BSE-UAQ): el grado que se otorga en el bachillerato, la duración del 

plan, el número de asignaturas, créditos, la carga horaria que lleva para poder llamarse 

modalidad semi – escolarizada; en la cual se puede apreciar que cumple con algunos los 

elementos básicos que marca la Secretaría de Educación Pública, Acuerdo 445 (2008) para 
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poder ofertar programas educativos con el nombre de modalidad semi – escolarizada (UAQ, 

2018). 

 

Tabla 1.6.  

Características generales del BSE-UAQ 

Características Valores 

Grado otorgado Bachillerato Único 

Duración del plan 1 año y ½ 

Número de asignaturas 30 

Créditos otorgados 264 

Carga horaria 250 horas 

Plan Trimestral 

Distribución de la carga horaria 80% presencial y 20% a distancia 

Fuente: Elaboración propia. 

 
En el Documento oficial del Bachillerato Semi Escolarizado Plan de Estudios 2010 

UAQ, se describe el objetivo general, como una formación humanista, integral, de calidad y 

excelencia y como objetivo particular, la impartición de estudios de bachillerato a la 

población mayor de 19 años que no inicia en tiempo o que interrumpió sus estudios. Para 

aquellos profesores que pretendan impartir clases en la institución educativa deben cumplir 

con las siguientes características: Poseer un alto sentido de responsabilidad; conocer y poner 

en práctica un modelo educativo flexible, centrado en el aprendizaje y sensible a la condición 

de los estudiantes; tener competencias en el uso de las Tecnologías de Información y 

Comunicación (TIC); disponibilidad de tiempo para adaptarse a la modalidad semi – 

escolarizada; grado mínimo de estudios de licenciatura; experiencia en el conocimiento 

disciplinar y las teorías didáctico pedagógicas; estar familiarizado con el uso del Campus 

Virtual de la UAQ y de otras formas de apoyo educativo a distancia. (Pozas et al., 2011). 
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La ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia.  muestra el mapa curricular 

específico del BSE-UAQ, en la cual se pueden ver los ejes de formación académica: 

matemático y de razonamiento, lenguaje y comunicación, humanístico y social y ciencias 

experimentales, los cuales comprenden de dos a seis materias cada uno, implementados a lo 

largo del año y medio que dura el plan de estudios en esta institución educativa. También se 

muestra el número de horas o carga horaria por materia y por trimestre, finalmente el total de 

créditos. Los estudiantes deben de tomar cinco horas por semana por cada una de las materias 

cursadas al trimestre, de forma presencial se toman una hora 40 minutos y las otras 3 horas 

y 20 minutos son para trabajo a distancia. (Pozas et al., 2011). 

 

Figura 1.12. Mapa Curricular Especifico del BSE-UAQ. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Pozas et al., 2011, p. 48). 
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2. Antecedentes 

2.1 La Educación Media Superior en México. 

Una de las metas del Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 (PND) fué que México 

tuviera educación de calidad, en el nivel medio superior y superior, para contribuir al 

desarrollo de México.  Fué necesario innovar el sistema educativo en México, para formular 

nuevas opciones y modalidades que usaran las nuevas tecnologías de la información y la 

comunicación, con modalidades de educación abierta y a distancia (Federal, 2013). 

En el Programa Sectorial de Educación (PSE) 2013-2018, se describe, que la educación 

media superior (EMS), ahora es parte de la formación obligatoria establecida en el Artículo 

3° de la Constitución, es la última etapa educativa antes de que las personas lleguen a la edad 

adulta. Por ello es fundamental ampliar las oportunidades de los jóvenes para cursar este tipo 

de nivel educativo y que no abandonen los estudios. Las tecnologías de la información y la 

comunicación han venido implantándose en la educación media superior y superior, aunque 

el avance en su uso es todavía insuficiente. La educación podrá obtener un amplio beneficio 

al impulsar el desarrollo de la oferta de educación en línea y diversificar los modelos de 

atención educativa. En la tarea de fortalecer la educación media superior, no puede ignorarse 

el serio problema de infraestructura física y de equipamiento. En la EMS no hay estándares 

bien definidos para infraestructura, equipamiento y conectividad. Por estos motivos resulta 

necesario llevar a cabo inversiones adicionales para mejorar las escuelas. Todo esto exige 

inversiones en plataformas tecnológicas, trabajo con las comunidades de docentes, revisión 

de la normativa pertinente, promoción de la investigación sobre el uso de las tecnologías y la 

evaluación de resultados. (Pública, 2013). 

El PSE pone en perspectiva los retos de cobertura de la educación obligatoria (básica y 

media superior), y destaca los datos del Censo de Población y Vivienda 2010, menciona que 

el rango de edad en que típicamente se debe cursar la educación obligatoria es de tres a 17 

años, a los 18 debiera estar concluida. En la educación media superior hay un claro problema 

de abandono que afecta prácticamente a uno de cada tres jóvenes que se inscriben en el primer 

grado, y es uno de los desafíos más severos del sistema educativo. Las causas del problema 

incluyen factores económicos, educativos y familiares. Las acciones deben ser impulsar 
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actividades orientadas a apoyar a los jóvenes en situación de desventaja, profesionalizar al  

docente y revisar la pertinencia de los planes y programas de estudio, además de prevenir los 

riesgos que afectan a los jóvenes. Promover un enfoque integral y hacer confluir a autoridades 

educativas, directores de plantel, docentes, padres de familia y estudiantes  (Pública, 2013).  

 

2.1.1 Sistema Nacional de Bachillerato (SNB). 

El Sistema Nacional de Bachillerato en un marco de diversidad se establece a través del 

acuerdo número 442. (DOF, 2008a). Establece los ejes de la Reforma Integral de la 

Educación Media Superior y sus niveles de concreción, en el Marco Curricular Común 

(MCC) con base en competencias, la defición y regulación de modalidades de oferta.  

 

El MCC permite articular los programas de distintas opciones de educación media 

superior (EMS) en el país. Comprende una serie de desempeños terminales expresados como 

competencias genéricas, competencias disciplinares básicas, competencias disciplinares 

extendidas (de carácter propedéutico) y competencias profesionales (para el trabajo). Todas 

las modalidades y subsistemas de la EMS compartirán el MCC para la organización de sus 

planes y programas de estudio. Específicamente, las dos primeras competencias serán 

comunes a toda la oferta académica del SNB. Por su parte, las dos últimas se podrán definir 

según los objetivos específicos y necesidades de cada subsistema e institución, bajo los 

lineamientos que establezca el SNB. 

En el contexto del SNB, las competencias genéricas constituyen el Perfil del Egresado. 

Las competencias disciplinares básicas son los conocimientos, habilidades y actitudes 

asociados con las disciplinas en las que tradicionalmente se ha organizado el saber y que todo 

bachiller debe adquirir. La Reforma Integral de la Educación Media Superior, define 

estándares y procesos comunes que garantizan el apego al MCC en específico menciona 

como elemento de mayor importancia la Formación y actualización de la planta docente. Los 

docentes deben poder trabajar con base en un modelo de competencias y adoptar estrategias 

centradas en el aprendizaje (Generales, 2015). 
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2.1.2 Opciones educativas en las diferentes modalidades para la EMS. 

El crecimiento de la población, las legítimas aspiraciones educativas de diversos 

sectores, el desarrollo de las tecnologías y las limitaciones del modelo tradicional impulsaron 

el surgimiento y la proliferación de distintos modelos educativos, federales y estatales, 

públicos y privados, así como la aparición de ambientes virtuales para el aprendizaje que dan 

origen a un abanico de posibilidades educativas para las personas que desean estudiar la 

educación media superior (EMS); si bien esa pluralidad de opciones ha permitido atender a 

estudiantes de distintas edades, con diferente disponibilidad de tiempo para el estudio, y en 

condiciones urbanas y rurales diversas. (DOF, 2008b).  

En el marco de la Reforma Integral de la Educación Media Superior, en la Tabla 2.1, se 

conceptualizan y definen para la educación media superior las opciones educativas en las 

diferentes modalidades, establecidas en el acuerdo número 445 (DOF, 2008b). 
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Tabla 2.1.  

Opciones educativas en las diferentes modalidades para la EMS. 
Opción Educativa Descripción 
Educación Presencial. Esta opción de la modalidad escolarizada se caracteriza por la existencia 

de coincidencias espaciales y temporales entre quienes participan en un 
programa académico y la institución que lo ofrece. 

 
Educación Virtual. En esta opción no existen necesariamente coincidencias espaciales y/o 

temporales entre quienes participan en un programa académico y la institución 
que lo ofrece. Esta circunstancia implica estrategias educativas y tecnológicas 
específicas para efectos de comunicación educativa, acceso al conocimiento, 
procesos de aprendizaje, evaluación y gestiones institucionales. Esta educación 
se ubica dentro de la modalidad no escolarizada. 

Los estudiantes: Aprenden en grupo. Por lo menos 20% de sus actividades 
de aprendizaje las desarrollan bajo la supervisión del docente; Siguen una 
trayectoria curricular preestablecida; Cuentan con mediación docente 
obligatoria. En función de las tecnologías de la información y la comunicación 
con que cuente el plantel, los docentes pueden desempeñar sus labores desde 
diversos espacios; Tienen acceso a los materiales y herramientas necesarias y 
en general a las TIC con las que el plantel brinda el servicio educativo, ya que 
en esta opción la mediación digital es imprescindible; Pueden acceder al 
servicio educativo desde diversos espacios; Deben ajustarse a un calendario fijo 
con un horario flexible. 
 

Educación Mixta. Esta opción de la modalidad mixta combina estrategias, métodos y 
recursos de las distintas opciones de acuerdo con las características de la 
población que atiende, la naturaleza del modelo académico, así como los 
recursos y condiciones de la institución educativa. Los estudiantes desarrollan 
dentro del plantel las actividades que frente a docente señala el plan y 
programas de estudio y pueden realizar el trabajo independiente que establezca 
el propio plan desde un espacio diverso. 
 

Fuente: Elaboración Propia con base en el Acuerdo número 445 (DOF, 2008b) 
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3. Aspectos teóricos 

 

3.1 Competencias docentes 

Las representaciones más precisas de las diez grandes familias de competencias para 

enseñar en la educación básica son: organizar y animar situaciones de aprendizaje; gestionar 

la progresión de los aprendizajes; elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación; 

implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo; trabajar en equipo; participar en la 

gestión de la escuela; informar e implicar a los padres; utilizar las nuevas tecnologías; 

afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesión; y organizar la propia formación 

continua (Perrenoud, 2005). 

Las diez competencias docentes del profesorado de la educación a nivel superior son: 

planificar proceso de enseñanza y aprendizaje; seleccionar contenidos disciplianares; ofrecer 

información y explicaciones comprensibles; manejar nuevas tecnologías a través de  

alfabetización tecnológica y el manejo didáctico de las TIC; diseñar y gestionar las 

metodologías de trabajo didáctico y organizar las tareas de aprendizaje; relacionarse y 

comunicarse constructivamente con los estudiantes, que repercute en el clima que genera el 

profesor en clase; tutorizar y acompañar a los estudiantes con un modelo, estrategias e 

instrumentos definidos para ejercer la tutoria con éxito; evaluar a través de los distintos 

modelos de evaluación; reflexionar e investigar sobre la enseñanza y los resultados de las 

estrategias aplicadas en sus clases; identificarse con la institución y trabajar en equipo, es la 

competencia más dificil, ya que está cargada de actitudes (Zabalza, 2003). De las diez 

competencias que describe Zabalza, es importante resaltar dos: 

La alfabetización tecnológica y el manejo didáctico de las TIC. Los profesores pueden 

compartir en espacios colectivos completos, el trabajo que están desarrollando como 

ejemplos, prácticas, casos, pruebas de evaluación y experiencias que están teniendo, con 

colegas que están impartiendo la misma materia, para que lo tomen como un modelo de 

trabajo; es como una fábrica de recursos, en donde todos se pueden beneficiar a ese nivel.  

Gestionar las metodologías de trabajo didáctico y las tareas de aprendizaje. El 

repertorio de metodologías puede ser, trabajar por problemas, estudio de casos, por proyectos 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 21 

o por otras vías, la lección magistral o el trabajo autónomo, los cuales deberían estar dentro 

del repertorio de cualquier profesor en el contexto de trabajo.  

 

3.2 Competencias digitales de los estudiantes 

Para que en la enseñanza universitaria se hable de formación en competencias 

informacionales y digitales, se consideran los siguientes argumentos y razones más 

destacables: La producción de conocimiento en todas las áreas del saber científico, técnico, 

humanístico, artístico o social. Un universitario debería adquirir no sólo los conceptos, teorías 

y conocimientos básicos de una disciplina, sino también disponer de los criterios y estrategias 

intelectuales para encontrar información valiosa para su campo de estudio, de investigación 

o actividad profesional. Las fuentes que almacenan, organizan y difunden información en 

formato de bibliotecas digitales, bases de datos, portales web, publicaciones electrónicas, 

blogs, redes sociales, etc., va en incremento, por esta razón, es importante que un 

universitario disponga de los conocimientos y habilidades de uso de estas herramientas que 

le permiten la búsqueda de información especializada en estas fuentes relevantes para su 

campo de conocimiento (Area et al., 2010). 

La metodología de enseñanza-aprendizaje basada en el socio-constructivismo, solo será 

posible si se le ofertan a los estudiantes las guías y los recursos necesarios para que pueda 

trabajar autónomamente para resolver situaciones problemáticas, desarrollar proyectos, 

estudiar casos, elaborar ensayos, etc. Pero para que este tipo de metodología sea exitosa hace 

falta una condición previa e imprescindible: que el alumnado esté formado en competencias 

informacionales y digitales. Sin estas, difícilmente podrá buscar, seleccionar, construir y 

difundir conocimiento elaborado personalmente. Las formas de expresión y comunicación 

de las ideas, sentimientos, opiniones y conocimientos adoptan formas y lenguajes múltiples 

que se proyectan en textos escritos, en documentos audiovisuales o en archivos multimedia. 

Por ello, el saber expresarse o ser capaz de construir discursos en estos diversos lenguajes 

debería ser un tipo de competencia imprescindible en un alumno y docente universitario. Los 

espacios virtuales están ganando mayor protagonismo en la enseñanza universitaria y 

configuran modalidades educativas conocidas como e-learning, docencia virtual, educación 

semipresencial o b-learning y similares. Esta incorporación de las TIC a la docencia 
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universitaria requiere que tanto alumnado como profesorado dispongan del dominio y las 

competencias del manejo de las herramientas de LMS (Learning Management System), así 

como de los distintos recursos que configuran la denominada web 2.0. La competencia para 

el trabajo docente en contextos informáticos, virtuales y de e-learning, se desarrolla a través 

de las siguientes competencias específicas: conocimiento y utilización de las herramientas 

informáticas y telemáticas; conocimiento y utilización de técnicas de planificación y diseño 

en el ámbito virtual; conocimiento y utilización de metodologías didácticas para el e-learning 

y el b-learning. Dichas competencias se desagregan en múltiples y diversas realizaciones 

profesionales o microcompetencias (Imbernón & Silva, 2011). 

 

3.3 Blended Learning  

El término Blended Learning es definido por varios autores. Blended learning involucra 

poner a los estudiantes en diversas situaciones en las cuales han de interactuar. Por lo tanto, 

y aunque se enfatiza en la centralidad del estudiante, esta modalidad de aprendizaje 

combinado no descansa en un único modelo de aprendizaje, sino que más bien supone un 

enfoque ecléctico orientado a la reflexión crítica como componente esencial (Dodge, 2001). 

Como Enseñanza semipresencial, se refiere a modelos mixtos de enseñanza, término que 

comenzó a utilizarse en el curso 1998-1999 en los estudios de Comunicación Audiovisual de 

la Universitat de Barcelona (Bartolomé, 2002). Formación mixta, aprendizaje mixto y 

aprendizaje mezclado (Pascual, 2003). Una definición sencilla y precisa de Blended Learning 

es el modo de aprender, donde se combina la enseñanza presencial con la tecnología no 

presencial. En la literatura anglosajona se destaca el término híbrido (Hybrid model), donde 

los métodos y recursos de la enseñanza presencial y a distancia se mezclan (Marsh et al., 

2003). Durante años se llamó blended learning a la combinación de las clases magistrales 

con los ejercicios, los estudios de caso, juegos de rol, las grabaciones de vídeo y audio, por 

no citar el asesoramiento y la tutoría (Brodsky, 2003). Cualquier posible combinación de un 

amplio abanico de medios para el aprendizaje diseñados para resolver problemas específicos 

(Brennan, 2004). Una de las definiciones más descriptiva se muestra en la Figura 3.1, que 

define que el ambiente blended learning combina la instrucción tradicional con la instrucción 

mediada por tecnología (Graham, 2008). 
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Figura 3.1. Blended - Learning. 

 
Fuente: Graham (2008). 
 

El blended learning puede funcionar mejor a través de la Gestión del Conocimiento, 

fomentando el uso de las redes de colaboración entre las personas que componen una 

organización, e incluso con personas externas a la misma. La gestión del conocimiento 

implica un uso preponderante de las TIC, aumento de la productividad y competitividad entre 

organizaciones incluidas las educativas. A nivel universitario, la Gestión del Conocimiento, 

pareciera estar dirigida a la reorganización interna de procesos de gestión, tanto 

administrativos como informativos. En la Gestión del conocimiento se enfatiza el 

intercambio de experiencias, pero sobre todo el aprovechamiento de esas experiencias (De 

León, 2013). 

 

3.3.1 Del E-Learning al Blended Learning. 

La investigación sobre el e-learning ha pasado por cinco grandes etapas que buscaban 

intereses específicos y proponían, líneas de investigación y desarrollo concretas: 1) 

Despegue; etapa en la cual todo el impulso y el esfuerzo se sitúa en la dotación de las 

infraestructuras tecnológicas, y en su pertinencia a la adecuación de las instituciones; 2) 

Funcionamiento; donde todos los intereses se han derivado en la búsqueda de ofertas 

integrales para las instituciones que querían ponerla en funcionamiento, es el momento del 

desarrollo de las plataformas de Virtual Learning Environment (VLE) y de la puesta en 

funcionamiento de diferentes servicios empresariales e institucionales para impulsar su 

utilización; 3) De los Contenidos; que llevó a derivar la problemática del mecanismo de lo 

que es entregado, y qué características significativas deberían de tener para impulsar una 
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actividad formativa de calidad; 4) Utilización y Evaluación; es la búsqueda de estrategias de 

utilización y la evaluación que podría efectuarse a través de ella;  5) Blended-learning y 

funcionamiento de e-learning; en esta etapa existen dos vertientes: a) el desarrollo de la 

combinación de acciones VLE completamente a distancia con las efectuadas de forma 

presencial, es decir, la combinación de acciones formativas presenciales y virtuales, lo que 

se denomina como blended-learning; y b) la percepción de las acciones de e-learning desde 

una perspectiva sistémica para que sea una oferta formativa de calidad (Ballesteros et al., 

2010). 

 

3.3.2 Aula virtual del Blended Learning. 

Existen tres grandes modelos de docencia en función del grado de presencialidad o 

distancia y en la interacción entre profesor y estudiantes: 1) Modelo de docencia presencial 

con Internet: el aula virtual como complemento o recurso de apoyo; 2) Modelo de docencia 

semipresencial o blended learning: el aula virtual como espacio combinado con el aula física; 

3) Modelo de docencia a distancia: el aula virtual como único espacio educativo (Area et al., 

2010) mencionado en (Area & Adell, 2009).  

Las aulas virtuales del blended learning se caracterizan por la combinación y equilibro 

de las tres dimensiones que constituyen el modelo de docencia virtual (la dimensión 

informativa, la dimensión comunicativa y la dimensión experiencial). Estas aulas virtuales 

ofrecen recursos para cada tipo de dimensión: 1) Recursos de tipo informativo, destinados a 

facilitar el acceso al conocimiento al estudiante mediante documentos de lectura, a modo de 

apuntes, para el estudio o reelaboración de los contenidos de la asignatura, presentaciones 

multimedia, esquemas, gráficos o mapas conceptuales, videoclips o animaciones, biblioteca 

digital, etc. Es decir, la exposición o presentación del saber que tiene que ser adquirido. 2) 

Recursos para la comunicación, tales como foros de debate, tablones de noticias, mensajería 

interna. Estos recursos permiten la comunicación entre los estudiantes y entre éstos y su 

profesor. De este modo, el docente puede desempeñar acción tutoral individual o grupal, 

además del seguimiento y evaluación continua del trabajo de los estudiantes.  3) Recursos 

para el aprendizaje experiencial, en donde se le presentan a los estudiantes actividades o 

tareas que tienen que realizar a través del aula virtual. Esta dimensión se refiere a que se 
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crean situaciones de aprendizaje donde el estudiante tiene que aprender a través de una 

experiencia o acción: por ejemplo, redactar un documento o informe, buscar información 

para construir una base de datos, planificar y ejecutar un proyecto, resolver un problema, 

analizar un caso, construir un videoclip, etc. 

Un buen ejemplo de aula virtual presenta un equilibrio entre las dimensiones informativa, 

comunicativa y experiencial de la enseñanza en el sentido de que, por un lado, el profesor 

aporta documentos textuales en distintos formatos, presentaciones multimedia, esquemas, el 

programa de la asignatura, los temas... (es decir, recursos informativos para el estudio del 

contenido); por otra, propone diversas actividades que los estudiantes deben complementar 

a través del aula virtual (recursos para el aprendizaje experiencial) y, por último, se generan 

procesos de interacción social y comunicativa entre el docente y los estudiantes a través de 

foros, correo electrónico o chat (recursos de comunicación) (Area et al., 2010). 

Las aulas virtuales del blended learning reflejan el esfuerzo creativo y de innovación 

docente por parte de los profesores responsables de las mismas, que se traduce en la creación 

de materiales multimedia, en la propuesta de distintas tareas de aprendizaje y, sobre todo, en 

una gran actividad de interacción y comunicación social. Ejemplos de estas aulas virtuales 

deben servir de referente en la formación del profesorado y para la promoción de modelos 

educativos innovadores y, en consecuencia, sugieren que pueden ser utilizadas como casos 

de estudio y debate en los procesos y actividades formativas destinadas a que el profesorado 

universitario desarrolle modelos de docencia de blended learning (Area et al., 2010). 

 

3.4 Instructional Design (Diseño Instruccional) 

Actualmente la sociedad incorpora las TIC en la vida cotidiana, transforma las prácticas 

sociales, personales, culturales y educativas (Barriga, 2005).  El diseñador instruccional debe 

velar, por la construcción de ambientes de aprendizaje. Esto conlleva la atención y 

articulación de una serie de recursos, que van mucho más allá de la estructuración de 

contenidos y formulación de actividades de aprendizaje, y que requieren procesos de gestión 

de recursos humanos y tecnológicos. Entran en escena procesos de seguimiento del ejercicio 

docente, así como el análisis de factores de contexto, condiciones tecnológicas, 

características del usuario, etc. Por último, la instrucción exploratoria se enmarca en un 
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concepto de aprendizaje, que se define en términos de encontrar y procesar información 

relevante. Desde esta perspectiva, la instrucción es un proceso que debe diseñar y proveer 

redes de recursos pertinentes y relevantes al proceso individual de aprendizaje del estudiante. 

El diseñador instruccional abordará una labor en extremo compleja, la cual se enfoca en 

intensificar el carácter constructivista de los ambientes de aprendizaje (Chiappe, 2008). 

La evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en entornos 

educativos virtuales, cuenta con aplicaciones relacionadas con el diseño y aplicación de 

pruebas objetivas y exámenes o con la evaluación del proceso de aprendizaje de cursos que 

ya se han diseñado para ser asistidos por un sistema computacional. Las TIC ofrecen 

posibilidades para diseñar múltiples instrumentos de seguimiento; organizar la información 

recogida en el proceso evaluador e interpretarla, facilitando así la comprensión del proceso 

de aprendizaje, en algunos casos al docente, en otros directamente a los estudiantes y en otros 

a ambos (Sangrà & Guàrdia, 2005). 

El uso de Tecnologías de Información, Comunicación y Colaboración (TICC) en los 

diferentes procesos educativos en la educación superior, ayudan a destacar las posibilidades 

que las tecnologías tienen para desarrollar experiencias de colaboración al romper barreras 

de tiempo y espacio entre el alumno y el profesor. Se han trazado líneas de acción para iniciar 

o consolidar sistemas educativos que consideren tecnologías como apoyo a la diversificación 

de la oferta, incluyendo programas académicos semipresenciales o a distancia como solución 

potencial a requerimientos de calidad, cobertura, pertinencia o equidad (Lloréns et al., 2013). 

 

3.4.1 Modelos de Diseño Instruccional. 

El Diseño Instruccional (DI) es considerado la disciplina en donde la instrucción es una 

relación entre el entendimiento y el desarrollo de un proceso, que consiste primordialmente 

en la prescripción de métodos óptimos de enseñanza, con la intención de promover cambios 

en las actividades y conocimientos del estudiante. Los modelos de DI se clasifican en cuatro 

generaciones. Para la primera generación correspondiente a la década de los 60´s, los 

modelos tienen su fundamento en el conductismo, son lineales, sistemáticos y prescriptivos, 

se enfocan principalmente en los conocimientos y destrezas académicas y en objetivos de 

aprendizaje observables y medibles. En la segunda generación perteneciente a los 70´s, los 
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modelos se fundamentan en la teoría de sistemas, esto quiere decir que se organizan en 

sistemas abiertos y a diferencia de los diseños de primera generación, estos buscan mayor 

participación de los estudiantes. La década de los 80´s, como tercera generación se 

fundamenta en la teoría cognitiva, se preocupa por la comprensión de los procesos de 

aprendizaje, centrándose en los procesos cognitivos, que quiere decir que se hace uso del 

pensamiento, así como la solución de problemas, el lenguaje, la formación de conceptos y el 

procesamiento de la información. En la última y cuarta generación correspondiente a la 

década de los 90´s, se basa en las teorías constructivistas y de sistemas. El aprendizaje 

constructivista subraya el papel esencialmente activo de quien aprende, por lo que las 

acciones formativas deben estar centradas en el proceso de aprendizaje, en la creatividad del 

estudiante y no en los contenidos específicos (Martínez, 2009). 

El principal objetivo que se pretende lograr con el diseño instruccional es plantear el 

desarrollo de clase, mediante la prescripción de métodos, técnicas y estrategias didácticas 

que el profesor puede aprender a aplicar de forma efectiva. La etapa más importante al 

momento en que un maestro desarrolla su clase es el diseño, este último con la finalidad de 

desarrollar acciones formativas de calidad en los alumnos (Orellana et al., 2001). 

 

Modelo de Gagné y Brigss 

En este modelo de DI el aprendizaje se describe como un cambio de la disposición o 

capacidad humana, que permanece y que no se atribuye al proceso de desarrollo.   El cambio 

es una alteración en la conducta y se puede deducir de la comparación del tipo de conducta 

analizada por el individuo antes y después de ser colocado en la situación de aprendizaje. 

Lo primordial es el sujeto que aprende. La finalidad más importante del sujeto son sus 

sentidos, su sistema nervioso central y sus músculos. Los acontecimientos que ocurren a su 

alrededor modifican sus sentidos y producen cadenas de impulsos nerviosos provocados por 

su sistema nervioso central, y principalmente por el cerebro. Esta alteración nerviosa llega a 

alterar el mismo proceso organizador, se dice entonces que el sujeto aprende. El conjunto de 

acciones que estimulan los sentidos se denominan situaciones estimulantes o situación 

estímulo. Lo que resulta después de la estimulación y subsecuente actividad nerviosa se 

denomina respuesta (Lopez, 2018) 
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. 

El resultado es también, en realidad, exterior, por lo general fuera de sujeto y se puede 

identificar y describirse en términos físicos, la naturaleza de la conexión entre E 

(estimulación) y R (respuesta) no puede definirse inmediatamente. Este modelo define ocho 

tipos distintos de aprendizaje, resumiendo sus características de la siguiente manera: 1) 

Reacción: cuando el sujeto aprende a dar una respuesta amplia y difusa ante una señal. 2) 

Estímulo-respuesta: el sujeto adquiere una respuesta precisa ante un estímulo discriminado. 

3) Encadenamiento: lo que se adquiere es una cadena formada por dos o más conexiones. 4) 

Asociación verbal: es el aprendizaje de cadenas verbales. Es decir, las condiciones son 

semejantes a las otras cadenas. Sin embargo, la presencia del lenguaje en el hombre la 

transforma en un tipo especial porque los eslabones internos pueden seleccionarse entre el 

repertorio lingüístico previamente aprendido por el individuo. 5) Discriminación múltiple: el 

sujeto aprende a dar cierto número (n) de respuestas identificadoras distintas ante otros tantos 

estímulos diferentes, que pueden parecerse unos a otros en su apariencia. 6) Aprendizaje de 

conceptos: el humano adquiere la capacidad de dar una respuesta común a una clase de 

estímulos que pueden diferir ampliamente unos de otros en cuanto a su aspecto externo. 7) 

Aprendizaje de principios: un principio es una cadena de dos o más conceptos. Controla la 

conducta en la forma sugerida por la regla verbal del tipo: 'Si A, entonces B'. 8) Resolución 

de problemas: en toda clase de aprendizaje se va a requerir del razonamiento. Esta última se 

evalúa dependiendo de la capacidad del sujeto para poder reaccionar adecuadamente ante 

alguna situación problemática. 

Las habilidades y competencias que un alumno desarrollará con base a los conocimientos 

recibidos permitirán la resolución optima de problemas. Las habilidades del sujeto, se 

fundamentan unas sobre otras. De tal manera que adquirir cierto aprendizaje, supone que el 

sujeto obtuvo anteriormente el conocimiento previo, que es un requisito para que el 

aprendizaje se produzca. Es capaz de hacer discriminaciones múltiples en relación a dicho 

concepto. Si la adquisición de determinado aprendizaje se fundamenta en la posesión de 

otros, debe considerarse 'actuar hacia atrás' respecto a cualquier objetivo de aprendizaje 

necesario como requisito previo; incluso se podría recorrer hacia atrás todo el camino 

necesario hasta llegar a las asociaciones verbales y cadenas más sencillas. 
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Es importante resaltar que no se pretende determinar una secuencia evolutiva, 

relacionando el aprendizaje del estudiante con su estado de desarrollo o edad cronológica. El 

estudiante aprende primeramente los ejercicios más sencillos; y conforme avanza resuelve 

situaciones más complejas cada vez; a medida que esto ocurre el estudiante aumenta su edad 

cronológicamente (Gagné & Glaser, 1987). 

 

Modelo ASSURE 

La finalidad del modelo ASSURE con el propósito de la enseñanza en línea, debe 

considerar que reúne las características para aquellas instituciones que desean implementar 

modelos semipresenciales o en línea, y para educadores que comienzan a innovar el proceso 

de enseñanza y aprendizaje. El modelo ASSURE, se relaciona con el salón de clases y se 

apoya en el enfoque de Robert Gagné; comienza con las raíces teóricas en el conductismo 

por el énfasis en el logro de objetivos de aprendizaje, por otra parte, se identifican rasgos 

constructivistas al procurar la participación del estudiante. 

El primer paso del modelo ASSURE consiste en analizar las características del estudiante 

o de los participantes del curso, recuperar información socioeconómica y cultural, 

antecedentes escolares, edad, sexo, estilos de aprendizaje, así como sus hábitos de estudio y 

su nivel de motivación, todo lo anterior permite una adecuada planeación (Smaldino et al., 

2007).  

En la primera etapa el profesor debe informarse sobre los aspectos que continúan: por 

ejemplo; ¿qué tanto sabe el estudiante? ¿Qué necesita saber? ¿Qué estrategias y actividades 

educacionales son las más adecuadas? Los profesores deben contar con las respuestas antes 

de continuar con la planeación de sus estándares y objetivos de aprendizaje. Es necesario 

porque el profesor que cuenta con información sobre las características tanto generales como 

específicas de sus alumnos podrá realizar de manera más sencilla una planeación objetiva y 

cuidadosa para el aprendizaje de los estudiantes (Smaldino et al., 2007). 

La segunda etapa se refiere al establecimiento de objetivos de aprendizaje, se propone 

que después de que se presentaron las características de los estudiantes existe la posibilidad 

de preparar la lección para asegurar el aprendizaje de los estudiantes; si el estudiante tiene 

claro lo que se espera de él, coopera con una participación más activa. La declaración del 
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objetivo conlleva el planeamiento y el procedimiento sistemáticos, y los objetivos deben ser 

específicos respecto a los comportamientos que se van a evaluar, ya que dependiendo del 

éxito de los mismos se determina el éxito del modelo. Por lo tanto, la descripción del verbo 

demuestra las nuevas capacidades que él estudiante tendrá después de la instrucción. Otro 

elemento en esta etapa, es asegurar la evaluación del aprendizaje del estudiante, medir el 

aprendizaje del estudiante con las pruebas y estándares requeridos (Smaldino et al., 2007). 

La selección de estrategias, tecnologías, medios y materiales, corresponde a la tercera 

etapa, la tarea del profesor es construir un puente entre estos dos puntos, por un lado, las 

estrategias de instrucción apropiadas, las tecnologías, y medios y después decidir los 

materiales para la implementación. Una vez seleccionadas las estrategias y el tipo de 

tecnologías y medios necesarios para la lección, el profesor está listo para optar por los 

materiales que apoyarán su lección. Lo anterior significa que se hace una selección de los 

materiales disponibles, se modifican los que ya existen y se seleccionan nuevos (Smaldino 

et al., 2007). 

La cuarta etapa se refiere a la utilización de los medios y materiales, es el momento de 

desarrollar la lección o el curso y utilizar los materiales y medios que fueron seleccionados 

con anterioridad; además revisar y preparar previamente antes de usar el equipo y también 

antes de desarrollar el curso y las clases. Es necesario contemplar otros materiales en dado 

caso de que los elementos y materiales previamente seleccionados no funcionen o tengan 

fallas y así no interrumpir el proceso de enseñanza-aprendizaje  (Heinich & Molenda, 1999). 

Los medios oficiales como herramientas de evaluación, entrevistas y encuestas permiten 

estimar los resultados. El desarrollo evaluativo es importante para la retroalimentación dentro 

del curso o lección, además   de   estimar aciertos, áreas de oportunidad, enriquecer el 

proceso, para que en su siguiente implementación se optimicen los éxitos en el aprendizaje 

del estudiante (Azis, 2003). Los maestros con mayor experiencia afirman que se deben 

continuar con los pasos de este modelo y además de argumentar que teniendo una 

comprensión del diseño instruccional se puede definir la forma en que los elementos 

contribuyen a desarrollar los ambientes en línea (Williams et al., 2004). 
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Modelo de Dick y Lou Carey 

Este modelo plantea 9 pasos, incluyendo desde la identificación y análisis del modelo 

instruccional, hasta los procesos e la identificación de comportamientos, concluyendo con la 

revisión de la instrucción planteada. Los pasos son los siguientes: 1) Identificar la meta 

instruccional: Indica que se debe analizar el objetivo instruccional con el propósito de 

identificar las destrezas que el estudiante debe obtener para alcanzar el objetivo determinado. 

Identificar los conceptos, reglas e información que el alumno debe aprender o la secuencia o 

procedimiento que debe seguirse para obtener un proceso determinado. 2) Identificar 

comportamientos y características (Análisis de la instrucción): Conocer los conocimientos 

y las virtudes del alumno al momento de comenzar el curso y determinar las características 

de los alumnos como lo son sus intereses, su capacidad de atención, sus estilos de aprendizaje, 

etc. 3) Escribir los objetivos de desempeño de los estudiantes y el contexto: Identificar las 

condiciones de práctica y la aplicación de las destrezas que el estudiante tenga, además de 

los criterios que determinan si el desempeño fue exitoso.  Define objetivos específicos de lo 

que el alumno podrá hacer cuanto termine el curso. 4) Diseñar procedimientos e instrumentos 

de evaluación (Redacción de Objetivos): Diseñar los instrumentos de evaluación con base en 

los objetivos de desempeño de tal manera que se mida la habilidad de los estudiantes para 

alcanzar los objetivos ya mencionados de acuerdo a los criterios que definen un buen 

desempeño. Relacionar los comportamientos, destrezas y conocimientos que se mencionaron 

en los objetivos con los que se medirán mediante los instrumentos de evaluación. 5) 

Desarrollar una estrategia instruccional (Elaboración de instrumentos evaluativos). Se 

determinan las estrategias que se usarán en los módulos de aprendizaje para llegar al objetivo, 

utilizando los datos que se obtengan del proceso de aprendizaje. Se incluye, como parte de 

la táctica instruccional, actividades de inducción, demostración de la información, practicas, 

retroalimentaciones, evaluaciones y labores de seguimiento. 6) Desarrollar y seleccionar el 

material: Utilizar la táctica instruccional para crear el módulo de aprendizaje, que debe 

incluir un manual del alumno, materiales que utilizarán, evaluaciones y una guía del maestro. 

Diseñar los materiales tomando en cuenta la forma de aprendizaje que se requiere, la 

disponibilidad del material didáctico o las instrucciones interactivas en línea. 7) Diseñar e 

implementar la evaluación formativa: Elaborar un esquema del curso y crear una serie de 
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evaluaciones para definir qué tan efectivas son. Obtener información con el fin de 

identificar como se puede mejorar la instrucción partiendo de tres tipos de evaluaciones: 

individual, grupal y de campo. 8) Revisar la instrucción: Se deben resumir los datos 

obtenidos partiendo de los diferentes tipos de evaluación formativa e identificar los 

problemas que pueden haber experimentado los alumnos. Corregir los defectos y examinar 

de nuevo el objetivo instruccional como también las herramientas de evaluación. 9) 

Implementar una evaluación sumativa: Este lineamiento no se considera parte del proceso 

del diseño instruccional, debido a que se implementa una vez que el curso se ha 

implementado y evaluado formativamente. Aun así, colabora con la evaluación final de la 

efectividad de la instrucción (Dick et al., 2001). 

 

Modelo Jonassen 

Este modelo presenta una estructura con base a un modelo para el diseño de ambientes 

de aprendizaje basados en un desarrollo Constructivista, resaltando el papel del alumno en 

cuanto a la construcción y elaboración del conocimiento. También define este modelo con 6 

diferentes niveles de aprendizaje, que se describen a continuación: 1) Preguntas, casos y 

problemas: Este primer nivel se define como el centro del desarrollo al ambiente de 

aprendizaje constructivista, desarrollando una pregunta, caso, problema o proyecto que se 

convierte en la meta que el estudiante con los conocimientos obtenidos tendrá que resolver. 

El problema conduce el aprendizaje, lo cual es la diferencia fundamental entre el ambiente 

de aprendizaje constructivista y la instrucción objetivista. El contexto del problema, 

representación o simulación del problema; y, espacio de la manipulación o representación 

del problema. 2) Casos relacionados: Se ofrece al estudiante una serie de actividades y/o 

experiencias relacionadas al curso, para que el estudiante pueda usar el conocimiento 

adquirido y resuelva eficazmente la problemática. 3) Recursos de información: Es la 

información que los estudiantes necesitan para construir su propio aprendizaje información 

brindada a lo largo del curso, mediante la formulación de hipótesis para la resolución de 

problemas. 4) Herramientas cognitivas: Al otorgar complejidad y tareas auténticas, el 

estudiante necesitará apoyo en su realización. Es importante, por tanto, proveerle de 

herramientas cognitivas que le permitan establecer los andamios o relaciones necesarias en 
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la realización de las mismas. 5) Conversación / herramientas de colaboración: Fomentar y 

apoyar a comunidades de estudiantes o comunidades que construyen conocimientos a través 

de la comunicación mediada por computadora que apoyan la colaboración y la comunicación. 

6) Social / apoyo del contexto: Adecuar los factores ambientales y del contexto que afectan 

a la puesta en práctica del ambiente de aprendizaje constructivista (Jonassen, 1994). 

 

Modelo ADDIE 
Para (Williams et al., 2004) el diseño instruccional tiene como base el modelo ADDIE, 

y definen este último como un acrónimo de las palabras claves, Análisis, Diseño, Desarrollo, 

Implementación y Evaluación, aclaran que son pasos que se tienen que seguir 

secuencialmente, también utilizados de manera ascenderte o simultáneamente a la vez. Este 

modelo tiene la característica de poder basarse en una modalidad virtual, ya que agrupa los 

pasos generales para cualquier tipo de estructura a plantear en el desarrollo de cursos. Las 

etapas del modelo ADDIE son descritas a continuación. 

Análisis: Esta fase tiene como objetivo analizar a los alumnos, y el entorno de 

aprendizaje. Se lleva a cabo una evaluación de necesidades para identificar los problemas 

que se quieran atacar en cuando al desarrollo del aprendizaje. Se elige el tipo de aprendizaje 

que requiere nuestra propuesta, las posibilidades del sistema y demás aspectos críticos para 

su correcto desarrollo. La fase de análisis es la base de un proceso de aprendizaje o formación 

para un efectivo aprendizaje. Los entregables de esta fase son el diseño de los bloques de 

actividades y su desarrollo posterior. A esta fase se le suele restar importancia, y por el 

contrario es crítica, ya que permite dar una vista general de las necesidades de los estudiantes 

y con qué herramientas se puede dar solución a esas necesidades. 

Diseño: En la fase de diseño se tiene que desarrollar un programa del curso, con un 

enfoque didáctico general, así podrá secuenciar y dividir el contenido en partes iguales para 

su implementación. El contenido tendrá que ser ordenado según la lógica y principios 

didácticos del profesor, basándose en la comprensión de la naturaleza del contenido y como 

es lo que los alumnos logran aprender, aquí también se hacen partícipes las técnicas de 

estudio, el profesor debe tener la habilidad de poder identificar la forma correcta de 

aprendizaje de los estudiantes. Se sugiere que se alternen en dos visiones, la primera una 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 34 

general del curso, y la segunda en una visión centrada a un solo tema, para que el estudiante 

no pierda de vista el enfoque de la instrucción. 

Desarrollo: Esta es la fase en donde su principal fundamento son los objetivos de 

aprendizaje y en las medidas o escala del desempeño que se produjeron en la fase de diseño. 

El resultado final es la plataforma de aprendizaje o el medio de comunicación por el que los 

estudiantes aprendieron dependiendo de la modalidad empleada, así como el contenido de la 

asignatura, fechas, elementos de ayuda, actividades de instrucción y ejemplos que ayudarán 

a los estudiantes a mejorar su rendimiento. 

Implementación: En esta fase todos los productos desarrollados, procesos y servicios de 

aprendizaje, son puestos a disposición de los alumnos, aquí se pueden implementar la 

plataforma de aprendizaje. dependiendo de la modalidad y los materiales o recursos que el 

profesor decida aplicar, es esta fase en donde se publica todo los desarrollado para poder 

implementar el curso, para la plataforma web, se tiene que tener un mantenimiento de la 

información, administración del sistema, revisión de contenidos, apoyo técnico por parte de 

profesores y estudiantes. Todo con la finalidad de obtener una retroalimentación que permita 

una mejora en el desarrollo del curso. 

Evaluación: En esta fase se tiene como proceso principal determinar si el diseño de la 

instrucción fue el correcto. Esto último se da gracias a la interpretación de los resultados de 

las evaluaciones a lo largo del curso, así como las encuestas y revisión de las actividades 

planteadas. La fase de evaluación ayuda revisar la plataforma en la que los estudiantes 

pudieron trabajar. Esta fase de evaluación tiene 2 objetivos principales, el corroborar si el 

diseño fue empleado correctamente y corroborar si la plataforma cuenta con los 

requerimientos necesarios para poder transmitir la información a los estudiantes de forma 

clara y efectiva. 

El modelo ADDIE tiene 4 arquitecturas de conocimiento que fungen de base para el 

modelo, estas estructuras permiten que el profesor conozca las direcciones que puede tomar 

para el desarrollo de su curso, las arquitecturas se muestran en la Tabla 3.1. 
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Tabla 3.1. 

Arquitecturas base del modelo ADDIE 

Arquitectura Características Ejemplo Propósito 

Receptiva 

Formación que 
proporciona 
información; pocas 
oportunidades para la 
actividad del alumno 

Clases magistrales, 
lecturas 

Sesiones informativas 
frente a la 
construcción de 
habilidades; 
formación para 
alumnos avanzados 

Directiva 

Organización del 
contenido en 
pequeños pasos; 
preguntas frecuentes 
con feedback 

Instrucción 
programada 

Para enseñar 
habilidades 
procedimentales a 
principiantes 

Descubrimiento 
Guiado 

Formación que ofrece 
problemas para 
resolver, 
oportunidades para 
probar una habilidad, 
reflejo en resultados, 
revisión y posibilidad 
de corrección 

Aprendizaje cognitivo Para la enseñanza de 
habilidades basadas 
en principios 

Exploratoria 

Formación que 
proporciona gran 
cantidad de recursos 
además de buenas 
ayudas a la 
navegación 

Utiliza medios de 
comunicación 
virtuales para 
aprender. 

Para alumnos con 
conocimientos 
previos y buenas 
habilidades de gestión 
del aprendizaje. 

Fuente: Elaboración propia con base en (Williams et al., 2004). 

 

En la Tabla 3.2 se muestran diferentes modelos de DI con la descripción de cada fase de 

acuerdo a su autor. 
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Tabla 3.2  

Modelos de Diseño Instruccional. 

Modelo Fases 

Modelo de Gagne y Brigss 

1. Nivel de sistema 
2. Nivel de curso 
3. Nivel de la lección 
4. Nivel de sistema final 

Modelo de Assure 

1. Analizar las características del estudiante 
2. Establecimiento de objetivos de aprendizaje 
3. Selección de estrategias tecnológicas y medio 

materiales 
4. Organizar el escenario de aprendizaje 
5. Participación de los estudiantes 
6. Evaluación y revisión de la implementación y 

resultados de aprendizaje 

Modelo de Dick y Lou Carey 

1. Identificar la meta instruccional 
2. Análisis de la instrucción 
3. Análisis de los estudiantes y el contexto 
4. Redacción de los objetivos 
5. Desarrollo de instrumentos de evaluación 
6. Elaboración de la estrategia instruccional 
7. Desarrollo y selección de materiales de instrucción 
8. Diseño y desarrollo de la evaluación formativa 
9. Diseño y desarrollo de la evaluación sumativa 
10. Revisión de la instrucción 

Modelo JONASSEN 

1. Preguntas, casos y problemas 
2. Casos relacionados 
3. Recursos de información 
4. Herramientas cognitivas 
5. Conversación / herramientas de colaboración 
6. Social / apoyo del contexto 

Modelo ADDIE 

1. Análisis 
2. Diseño 
3. Desarrollo 
4. Implementación 
5. Evaluación 

Fuente: Elaboración Propia con base en (Guzmán et al., 2016). 
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3.4.2 Programas Educativos a Distancia construidos a través del Diseño 

Instruccional. 

En la  

Figura 3.2 se muestra los pasos y características esenciales para la construcción de 

programas educativos a  distancia, en donde se explica que es indispensable iniciar con un 

diagnóstico o reconocimiento de las características de la institución que ofrece el programa, 

las necesidades educativas que ha de resolver, los recursos humanos que apoyarán dicho 

programa y la infraestructura disponible. 

 
Figura 3.2. Modelo de diseño instruccional para programas educativos a distancia. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Gil, 2004). 

 
Todo programa educativo responde en primera instancia a la misión que tenga la 

institución educativa que pretende realizar el curso, tales como perfil de ingreso y egreso que 

planea obtenga el alumno abarcado aspectos como; lo que se hace, lo que se debe hacer y 

para qué se hace, incluyendo la filosofía que sostiene y mantiene al desarrollo institucional 

del alumno, es decir, los valores que promueve, así como los objetivos principales que se 

tienen que cumplir. Es una declaración del propósito fundamental que la institución educativa 

tiene que cumplir para con sus alumnos y que la harán diferente a lo que ofertan las demás 

instituciones (Gil, 2004). 
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El objetivo del desarrollo de cursos es cumplir con los objetivos de aprendizaje, que con 

el desarrollo del tema se plantea cubrir, la  

Tabla 3.3 muestra los objetivos de aprendizaje según el tipo de contenido que se desea 

que el estudiante aprenda. 

 
Tabla 3.3 

Objetivos generales de aprendizaje. 

Hechos, Conceptos y 
Principios Procedimientos Valores, Normas y actitudes 

Aprender hechos y conceptos 
significa tener la capacidad de 
identificar, reconocer, 
describir y comparar objetos, 
sucesos o ideas 
Aprender un principio 
significa que es apto para 
identificar, reconocer, 
describir, clarificar y 
comparar las relaciones entre 
los conceptos o hechos a que 
se refiere el principio 

Aprender un procedimiento 
significa que se tiene la 
capacidad de utilizarlo en 
diversas situaciones y de 
diferentes maneras, con el fin 
de resolver los problemas y 
así poder cumplir con las 
metas planteadas 

Aprender un valor significa 
tener la capacidad de regular 
el propio comportamiento de 
acuerdo con el principio 
normativo 
Aprender una norma significa 
que se es apto para 
comportarse de acuerdo con 
ella 
Aprender una actitud significa 
mostrar una tendencia 
consistente y tenaz a ante 
determinadas situaciones 

Fuente: Elaboración propia con base en (Gil, 2004). 

 

La Figura 3.3 se enfoca en el desarrollo de un modelo estándar de DI para el profesor, 

tiene como objetivo principal abarcar la evaluación de las fases para poder medir algún 

margen de error, así también el desarrollo de estrategias óptimas para el desarrollo del curso. 

Estas estrategias son pedagógicas con el objetivo de que estos pasos se acoplen de manera 

general a cualquier curso a desarrollar (Mergel, 1998). 
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Figura 3.3. Sistema de diseño instruccional. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Mergel, 1998). 

 

Para el desarrollo efectivo de cursos, lo esencial es constatar que la unidad fundamental 

del proceso de construcción del conocimiento se enfoque en la interactividad. Identificándolo 

así, como la unidad clave del análisis de la calidad en el desarrollo de los procesos de 

enseñanza y de aprendizaje dirigidos al enfoque de contenidos de aprendizaje efectivos. La 

actividad de mediación del profesor o la ayuda educativa que presta al alumno se convierte 

en un elemento fundamental e imprescindible del análisis, esto último tiene entre sus 

características fundamentales el grado de ajuste que se consigue en la actividad constructiva 

del alumno y que se pone como principal función el intercambio de comunicación ente 

profesor y alumno en relación con los contenidos de aprendizaje. Lo esencial del análisis de 

la calidad educativa es identificar y valorar la diversidad educativa que pueda surgir para 

ajustar la influencia educativa al alumno, en diversos momentos y ámbitos en que se 

desarrolla el proceso personal con el que se efectúa la construcción del conocimiento (Coll 

et al., 2005). 

 

3.5 Learning Design (Diseño del aprendizaje) 

En la búsqueda de mejorar la calidad educativa y la evolución de la tecnología la Open 

University of the Netherland se dió cuenta de la importancia del modelo e-Learning debido 

a la rápida evolución de la tecnología, incorporó este modelo para innovar los institutos de 
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educación superior y ellos renovar su sistema educativo que se implementó basado en 

competencias (Koper, 2006).  

Learning Design es la descripción del proceso de enseñanza aprendizaje que se lleva a 

cabo en una unidad de aprendizaje como cursos, lecciones o cualquier otro evento de 

aprendizaje (Koper, 2006). Su principal objetivo es obtener modelos más sistemáticos, con 

bases pedagógicas y se pueda representar de manera visual (Pacheco, 2018). 

 

 

3.5.1 Educational Modelling Language (EML). 

Es un lenguaje conceptual para la descripción de una unidad de aprendizaje. La Open 

Universiteit in the Netherlands (OUNL) propuso las tecnologías para la descripción de la 

actividad educativa. Educational Modelling Language (EML) era un lenguaje formal 

(definido en XML) para mostrar las funciones, actividades e interacciones de un ambiente 

educativo. Tiene como característica el permitir el modelado de unidades de aprendizaje de 

acuerdo con distintos enfoques pedagógicos con lo que es posible modelar unidades de 

aprendizaje basadas en proyectos, colaboración etc. EML en el uso de la tecnología permite 

el uso de aplicaciones adecuadas para el aprendizaje como Learning Management Systems 

(LMS) apoyan y gestionan el desarrollo de las unidades de aprendizaje de acuerdo con los 

diferentes enfoques pedagógicos, y como consecuencia los EMLs computacionales brindan 

una visión más completa para el desarrollo de las tecnologías de e-Learning, ya que los LMS 

actuales apoyan uno o muy pocos enfoques pedagógicos de una manera adecuada.  

Los lenguajes de modelado de Learning Design se muestran en la Tabla 3.4 donde 

contiene una clasificación de estos dependiendo sus características principales propuesta en 

(Peter et al., 2007). Los lenguajes específicos son aquellos que permiten detallar las fases del 

proceso de aprendizaje con la ayuda de una metodología definida, contiene lenguajes que 

están enfocados en la resolución de problemas mediante el planteamiento de preguntas y 

recolección de soluciones y respuestas. Los lenguajes de estructuración de contenidos es 

donde los lenguajes permiten a los docentes y/o diseñadores crear los cursos en una secuencia 

enfocándose a las necesidades del estudiante. Y finalmente los lenguajes de actividad donde 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 41 

se encuentran los lenguajes que están enfocados a la estructura de actividades durante el 

proceso de aprendizaje. 

 

Tabla 3.4. 

Modelos de lenguaje educativo 

Lenguaje Autores Año Descripción 

Lenguajes Específicos 

Tutorial Markup 
Language  
(TML) 

Brickley 1998 Es una extensión de HTML para crear preguntas, 
está diseñado para separar por un lado la 
semántica del contenido asociado a la 
distribución de la pregunta y por otro la 
semántica del contenido de la pregunta en sí. 

IMS Question and 
Test 
Interoperability 
(IMS-QTI) 

IMS Global 
Learning 
Consortium 

2006 Su objetivo es crear bancos de preguntas y de 
evaluaciones para permitir el intercambio de 
evaluaciones y de la información asociada a las 
evaluaciones entre distintos LMSs. 

<e-Adventure> Moreno-Ger 2008 Permiten crear juegos adaptativos e incluyen 
mecanismos que monitorizan e informan acerca 
de la actividad de los estudiantes dentro del 
juego. 

Lenguajes de Estructuración de Contenidos 

Targeteam Koch 2002 Realiza da el mantenimiento de contenidos 
educativos también permite el uso de los 
materiales en diferentes situaciones y dominios 
pedagógicos. 

ARIADNE Course Van Durm 2001 Permite la creación de cursos en línea. Consiste 
en documentos XML que serán utilizados 
conjuntamente con una herramienta LMS que 
será la que finalmente generará los cursos. 

AICC Course Data 
Model 
(AICC/CMI) 

AICC 2004 Contiene toda la información necesaria para 
describir un curso. Este formato puede 
intercambiarse entre distintos LMSs mediante 
herramientas de importación / exportación, 
utilizando el concepto de Unidades de 
Asignación (Assignable Units) como unidad de 
intercambio. 
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IMS Simple 
Sequencing (IMS 
SS) 

IMS 2003 Define métodos para poder representar el 
comportamiento dentro de una experiencia 
educativa, de manera que un LMS pueda 
secuenciar actividades discretas de forma 
consistente. 

<e-DocBook> e-DocBook 2005 Es una metodología y un conjunto de 
herramientas ideadas para simplificar el proceso 
de creación de materiales educativos adaptativos 
basados en el concepto de OAs. 

Lenguajes de Actividad 

PALO Universidad 
Nacional de 
Enseñanza a 
Distancia 

1999 Es un lenguaje de modelado desarrollado, 
permite describir cursos organizados mediante 
módulos que contienen actividades educativas, 
contenido y un plan de enseñanza. 

Educational 
Environment 
Modeling 
Language (E2ML) 

Luca Botturi 2006 Proporciona un lenguaje visual con el objetivo de 
permitir diseñar entornos educativos en el ámbito 
universitario, permite crear una definición 
explícita del proceso de aprendizaje y de las 
actividades educativas. 

Educational 
Modeling (EML-
OUNL 

Koper 2001 Desarrollado por la OUNL para su aplicación en 
e-learning. La versión 1.0 de dicho lenguaje y su 
modelo XML fue distribuida en el año 
2000.Permite la definición de diseños de 
aprendizaje (diseños instructivos) con el objetivo 
de permitir la creación de herramientas 
avanzadas de e-learning. 

IMS Learning 
Design (IMS LD) 

IMS Learning 
Design (IMS 
LD) 

2003 Utilizando el lenguaje anterior EML-OUNL la 
cambiaron en aquellas partes en las que existía 
un solapamiento con el resto de especificaciones 
propuestas por IMS, junto a una adaptación de la 
propia especificación para poder dividirla en 
varios niveles, al estilo del modelo de capas en 
una arquitectura de software, para hacerla más 
comprensible. 

Fuente: (Moreno-Ger et al., 2008). 

 

3.5.2 Cooperative UML (coUML) 

Es un lenguaje de modelado visual para entornos de aprendizaje cooperativos coUML,  

basado en notación UML (Unified Modelling language - Lenguaje de modelado unificado). 
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Su enfoque surge de la práctica y de los principios del Blended Learning (Derntl & 

Motschnig-Pitrik, 2005; Garrison & Kanuka, 2004). Las ideas iniciales, así como su uso se 

remonta al año 2002 cuando Derntl y Mostschnin-Pitrik comienzan la iniciativa por descubrir 

y documentar las prácticas de e-learning dentro de su universidad, posteriormente 

demuestran que es de gran ayuda para la creación de modelos visuales para las actividades 

de enseñanza y aprendizaje con fines de documentación, comunicación, investigación y 

difusión. coUML permite modelar e integrar información estructural relevante como 

objetivos, documentos y roles involucrados (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 Requerimientos y necesidades. 

Un curso no es sólo un hilo secuencial de actividades, por lo que requieren de estructuras 

de control como son de decisión, flujos concurrentes y actividades compuestas, por esta razón 

coUML surge con los siguientes requerimientos y necesidades: (a) apoyo en actividades 

locales y temporales, incluidas decisiones y concurrencia; (b) las actividades se pueden 

modelar en diferentes niveles de detalle; (c) se pueden adjuntar roles a las actividades; (d) la 

mayoría de las actividades de aprendizaje consumen o producen documentos de varios tipos; 

(e) los objetivos de aprendizaje pueden ser modelados y vinculados a actividades; (f) las 

actividades se pueden etiquetar como basadas en la web (web-based), combinadas (blended) 

o presenciales (presential). 

 Elección del lenguaje. 

En la actualidad existen lenguajes que soportan los requisitos básicos de control de flujo 

(a) y (b), sin embargo, sólo UML provee de soporte adicional incorporado para los 

requerimientos (c) y (d), incluso también satisface las necesidades de (f) debido a que se 

pueden definir modelos personalizados o también para los objetivos de aprendizaje (e). 

 Prerrequisitos UML. 

UML es un lenguaje de modelado conceptual que fue concebido principalmente para 

modelar aspectos estáticos y dinámicos de sistemas de software. Fue estandarizado por el 

Object Management Group (OMG) en 1997. En la última década se ha establecido como la 

lingua franca en informática. No se basa explícitamente en ningún proceso de diseño de 
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software en particular, ni está restringido a modelado de sistemas informáticos y sistemas de 

software. Ofrece mecanismos de extensión que permiten a los modeladores definir sus 

propios tipos de modelos y elementos de modelado, tanto formal como visualmente. Por lo 

tanto, UML permite modelar aspectos estáticos y dinámicos de cualquier sistema o concepto. 

coUML hace uso de dos modelos de UML, que son: diagramas de actividad y diagramas de 

estructura estática (o también llamados diagramas de clase). Estos modelos proporcionan la 

sintaxis y la semántica básicas de todos los modelos de coUML (Derntl & Motschnig-Pitrik, 

2007). 

 

3.6 Evaluación Educativa 

La evaluación educativa es la existencia de diferentes paradigmas que orientan a distintas 

tendencias, enfoques, concepciones o modelos de concebir el aprendizaje. Dichos enfoques 

se fundamentan en los paradigmas conductual, cognitivo y ecológico - contextual. La 

evaluación no sólo son los instrumentos mediante los que se recogen los datos que se 

evaluarán y la calificación que ameritan los aprendizajes evaluados, existen otros factores a 

tomarse en cuenta como lo son los objetivos y referentes de evaluación, los criterios que se 

evalúan indican la flexibilidad de la evaluación, la conformidad de decisiones educativas de 

mejora conceptual y procedimental que son comprensibles para docentes y estudiantes 

(Blanco, 2004). El propósito de la evaluación educativa consiste en calificar el nivel de 

cumplimiento de los objetivos de aprendizaje propuestos en el programa o curso académico, 

mismo que se realiza durante períodos específicos del proceso y se consideran para la 

evaluación final del curso (Cornelio & Hernández, 2009). 

 
3.6.1 Evolución de la evaluación educativa. 

En las primeras décadas del siglo XXI la evaluación experimenta una transformación 

importante tanto en su visión como en la acción, dando igual importancia como lo menciona 

(Morán, 2007) que los aspectos cualitativos y cuantitativos, considerados como parte esencial 

del proceso de enseñanza/aprendizaje. En este cambio se observa en las aulas a pesar de que 

de manera oficial las evaluaciones continúan siendo cuantitativas. Se abren caminos a los 

aspectos esenciales de la evaluación formativa (Redecker & Johannessen, 2013). En la 
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actualidad, el mundo de la educación se encuentra influenciado por una gran cantidad de 

tecnologías, varios estudios, muestran que el número de tecnologías disponibles es muy alto 

y ha alcanzado un grado versátil de madurez (Coalition, 2012). 

En la Figura 3.4 se muestra que en las generaciones 1 y 2 son generaciones que utilizaban 

evaluaciones tradicionales, en cambio las generaciones 3 y 4 ofrecen un cambio viable para 

obtener las habilidades y competencias más complejas y transversales que son cruciales para 

el trabajo en la actualidad (Redecker & Johannessen, 2013).  

 

Figura 3.4. Actual y futuras estrategias de la evaluación. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Redecker & Johannessen, 2013). 

 

La transformación de la evaluación es basada a través de la computadora ya que se utiliza 

una simulación más compleja, cuando se realiza el muestreo del rendimiento de los 

estudiantes en varias ocasiones se integra la medición de las nuevas habilidades de manera 

más sofisticada (Bennett, 2010). Según (Ripley, 2009), la evaluación es la que define las 

pruebas de enfoque con el fin de la evaluación de las habilidades del siglo XXI.  La 

evaluación tradicional está centrada en que es lo que se recuerda de información y cómo es 
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que aplican los conocimientos en diferentes contextos, con lo más común que son pruebas de 

papel y lápiz como otras tareas un ensayo escrito. También llamado evaluación alternativa, 

ya que es un reflejo de la insatisfacción de solo evaluar el logro de los objetivos de nivel 

superior que es aquí donde se involucra una comprensión más profunda y el uso activo de 

conocimientos en contextos reales y complejos (Redecker & Johannessen, 2013). En la 

evaluación y tutoría, se encargan cada vez más con los entornos digitales, estos deben ser 

diseñados de tal manera que se conviertan en un instrumento para profesores y estudiantes 

para comunicarse eficientemente entre sí, en la evaluación debe ser introducida para respetar 

y fomentar la preeminencia de la pedagogía y el papel del profesor. En cuanto a la tecnología 

que se está utilizando para fines de evaluación que son los sistemas de respuesta para los 

alumnos, los dispositivos móviles o recursos en línea, para el desarrollo de evaluación 

basados en las tecnologías. En varios casos las forma de evaluar las tareas que se aplican en 

la vida real y se resuelven mediante el uso de las tecnologías más comunes ya sea Internet o 

herramientas multimedia y de oficina. 

En las primeras seis décadas del siglo XX hasta los años setenta, estuvieron 

prioritariamente unidas en aspectos cuantificables heredados del positivismo y la 

psicometría. Evaluación y medición eran sinónimos como lo expresa (Companioni & Torres, 

2007) dando prioridad a los contenidos programáticos memorizados, la calificación de los 

alumnos era contundente para pasar o reprobar al finalizar el ciclo escolar, la evaluación era 

vista como un producto fuera del proceso formativo. (Winfred et al., 1967) introdujo en su 

término de curriculum el método sistemático de evaluación educativa, llamándolo como el 

proceso nacido para determinar que en medida se alcanzaban los objetivos previamente 

establecidos. Fue allí donde se dio un gran avance, ya que la evaluación era considerada como 

medición y la nueva propuesta fue que se emitiera en juicio de valor de información que se 

recabara. 

 

3.6.2 Tipos de evaluación en la enseñanza-aprendizaje. 

Para poder evaluar al alumno teniendo en cuenta todo el proceso de aprendizaje se deben 

considerar, las tres variedades de evaluación: diagnóstica, formativa y sumativa. Sin 

embargo, existe también una cuarta categoría, la evaluación formadora que describe 
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(Martinez, 2001), la cual permite evaluar al docente y el tipo de docencia impartida. Es 

conveniente utilizar más de un instrumento de evaluación para poder obtener una 

información contrastada de cada alumno, de manera que los datos referentes a diversas 

situaciones, no centrándonos únicamente en pruebas (ya sean en forma de examen final o de 

ejercicios realizados durante el curso) sino también en la dinámica de las clases (Orozco-

Jutorán, 2006).   

La evaluación diagnóstica realiza ajustes a un plan de trabajo si es necesario y se hacen 

los ajustes a lo largo del semestre. En cambio, en la modalidad semi-escolarizada es un poco 

más difícil ya que el curso se encuentra completamente conformado, de esta manera es muy 

importante de realizar esta evaluación antes de posicionar de nivel al alumno (Fernández, 

2008). Este tipo de evaluación no se trata de una evaluación sumativa y final al término del 

curso, sino que debe realizarse antes de terminar la misma, con el fin de poder tomar medidas 

a partir de sus resultados. Por ello, se hará al término del segundo ciclo, cuando todavía el 

alumno tiene dos cursos por delante para consolidar los objetivos de la etapa. El proceso de 

Enseñanza Aprendizaje requiere de la evaluación diagnóstica para la realización de 

pronósticos que permitan una actuación preventiva y que faciliten los juicios de valor de 

referencia personalizada. La actuación preventiva está ligada a los pronósticos sobre la 

actuación futura de los alumnos (Antúnez, 2009). 

Formativa: Se desarrolla a lo largo de todo el curso y su cometido es apoyar al alumno 

en su proceso de aprendizaje. En la modalidad semi-escolarizada es una forma de evaluación 

fundamental realmente la gran parte de la enseñanza-aprendizaje se realiza a través de ésta, 

es constante y debe ser suficiente, pertinente y estar muy diseñada para apoyar realmente el 

aprendizaje significativo. Además, la retroalimentación que se deriva de ella ya sea en forma 

automática o por medio del tutor o asesor, tiene que ser oportuna, clara y adecuada a cada 

tipo de problema (Castillo, 2006).  Por la evaluación formativa todo el proceso de evaluación 

cuya finalidad principal es mejorar los procesos de aprendizaje y de enseñanza-aprendizaje 

que tienen lugar en un contexto educativo. Por evaluación compartida debe ser un proceso 

de diálogo y una toma de decisiones mutuas y/o colectivas, más que un proceso externo, 

individual e impuesto. Dentro de estos procesos las autoevaluaciones, las coevaluaciones, las 

evaluaciones compartidas y las calificaciones dialogadas son técnicas que juegan un papel 
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fundamental. El desarrollo de este tipo de procesos de evaluación formativa y compartida en 

un esfuerzo por ir mejorando la coherencia existente entre nuestra práctica docente y los 

planteamientos epistemológicos y pedagógicos en que basen en nuestra teoría y práctica 

educativa. Una parte importante de las experiencias y estudios de caso realizados, que 

demuestran su viabilidad y adecuación (López, 1999).  

Sumativa: Su aplicación se puede realizar durante el curso, pero los profesores 

acostumbran siempre aplicarla al final del curso con el fin de darle una calificación al 

aprendizaje alcanzado. La importancia es la misma para ambas formas de enseñanza, 

presencial y no presencial (Chacón, 1994). 

 

3.6.3 Estrategias de Evaluación en la enseñanza-aprendizaje. 

Las estrategias de enseñanza-aprendizaje son instrumentos de los que se vale el docente 

para contribuir a la implementación y el desarrollo de las competencias de los estudiantes. 

Con base en una secuencia didáctica que incluye inicio, desarrollo y cierre, es conveniente 

utilizar estas estrategias de forma permanente tomando en cuenta las competencias 

específicas que se pretende contribuir a desarrollar. Existen estrategias para recabar 

conocimientos previos y para organizar o estructurar contenidos (Pimienta, 2012). Las 

estrategias aplicables para la evaluación entre otras, la prueba objetiva, preguntas 

intercaladas, pruebas adaptativas y auto adaptadas, prueba de ensayo, proyecto, 

interrogatorio, lista de verificación, rúbrica, portafolio y mapa conceptual. 

Prueba objetiva: La prueba objetiva se usa cada vez menos por parte del profesor para 

evaluar el aprendizaje de sus alumnos. En cambio, es común en los cursos a distancia en 

línea, sobre todo por la posibilidad que proporciona de calificarse en forma automatizada y 

de estructurar pruebas paralelas a partir de un banco de reactivos (Chacón, 1994). 

Preguntas intercaladas: Son las que se hacen a lo largo de la clase en la enseñanza 

tradicional o de los textos en la educación no presencial. En ambos casos se usan con 

frecuencia, aunque en el aula se les aplica de manera aleatoria, sin planear y sin tener un 

objetivo explícito. En la enseñanza no presencial están planeadas, tienen un propósito 

particular, elaboradas meticulosamente (Doval, 2005). 
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Prueba adaptativa y auto-adaptada: Estos requieren forzosamente del uso de las 

tecnologías. La prueba adaptativa en la cual las preguntas se presentan al evaluado de acuerdo 

con su nivel de habilidad, de manera que se tienen pruebas individualizadas. Prueba auto-

adaptada corresponde a una modalidad de las adaptativas, con la diferencia de que en ellas el 

alumno elige el nivel de dificultad de cada una de las preguntas que se le plantean. Ambas se 

presentan en el formato de prueba objetiva. Se usan poco en la parte de la enseñanza 

tradicional, en cambio son altamente recomendables para la educación no presencial, ya que 

permiten un diagnóstico personal continuo del nivel de aprendizaje alcanzado. 

Prueba de ensayo: En esta prueba el alumno debe de escribir sus respuestas, que como 

característica son respuestas extensas, puede que incluyan casos, informes de campo, etc. Se 

conoce mucho en la forma presencial por la fácil elaboración, aunque para el profesor puede 

resultar difícil de calificar, en la forma no presencial, en esta estrategia de evaluación se 

necesita el apoyo de un tutor o asesor para su revisión (Chacón, 1994). 

Proyecto: El alumno tiene que elaborar un informe del tema asignado, se requiere de la 

expresión escrita, es muy funcional para la evaluación de la integración de los conocimientos. 

Para la realización en la modalidad no presencial se requiere de un asesor o tutor. 

Lista de verificación: No es muy común en el aprendizaje de la forma presencial, pero 

en la modalidad no presencial ayuda bastante para que el alumno evalúe por sí mismo sus 

actividades, al considerar los criterios incluidos en la lista. 

Rúbrica: Se le puede describir como una escala múltiple. Contiene los elementos a 

evaluar y en cada uno de ellos la descripción de los diferentes grados de realización, los 

cuales se encuentran ubicados en dos polos formados por la ejecución novata en un extremo 

y la experta en el otro. Además de estas, que por sí mismas integran una escala descriptiva, 

también presenta cuantitativos y/o cualitativos para valorar cada una. Es más precisa y 

exhaustiva que las escalas (Herman et al., 1997). 

Portafolio: Es un documento o folder en caso de ser presencial, donde se guardan 

actividades realizadas, así el estudiante puede observar sus avances y errores. Con el paso 

del tiempo es más aplicado en la enseñanza presencial. En la modalidad semi-escolarizada 

en la forma no presencial, se integran las actividades más relevantes realizadas por el 

estudiante, en él el tutor escribe sus comentarios para la retroalimentación (Doval, 2005). 
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Mapa conceptual: Es la representación esquemática de un tema, como recurso 

tipográfico en los textos, pero también como instrumento de evaluación (Taricani & Clariana, 

2006). 

En la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se encuentran las estrategias 

de evaluación en la enseñanza-aprendizaje. 

 

Tabla 3.5.  

Estrategias de Evaluación en la enseñanza- aprendizaje. 

Diagnostica 

• Lluvia de idea  
• Preguntas-guía  
• Preguntas literales  
• Preguntas exploratorias  
• Sqa (qué sé, qué quiero saber, qué aprendí) 
• RA-P-RP (respuesta anterior, pregunta, respuesta posterior) 

Formativa 

• QQQ (qué veo, qué no veo, 
qué infiero)  

• Resumen  
• Síntesis  
• Ensayo  
• Cuadro sinóptico  
• Cuadro comparativo 
• Matriz de clasificación 
• Matriz de inducción  
• Técnica heurística uve de 

Gowin  
• Correlación  
• Analogía  
• Diagrama radial 
• Diagrama de árbol 

• Diagrama de causa-efecto  
• Diagrama de flujo  
• Mapa mental  
• Mapa conceptual 
• Mapa semántico  
• Mapa cognitivo tipo sol  
• Mapa cognitivo de telaraña  
• Mapa cognitivo de aspectos 

comunes 
• Mapa cognitivo de ciclos  
• Mapa cognitivo de secuencia  
• Mapa cognitivo de cajas  
• Mapa cognitivo de calamar  
• Mapa cognitivo de algoritmo 

Sumativa 

• Debate 
• Mesa redonda  
• Foro 
• Seminario  
• Entrevista  
• Asambleas   
• Exposición de tema  
• Cuestionarios  
• Videos 
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Fuente: Elaboración propia con base en (Pimienta, 2012). 

 

3.6.4 Evaluación basada en Competencias. 

La evaluación basada en competencias no se interesa solamente en conocer cuánto sabe 

el estudiante, sino los resultados que se reflejan en un desempeño concreto; se caracteriza 

por estar orientada a valorar el desempeño real del alumno, el cual sintetiza los 

conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores involucrados en la realización de 

una función o actividad (Rosario, 2006). Las actividades se realizan de manera 

individualizada, dado que se toma en cuenta los aprendizajes previos; es participativa, ya que 

necesita de la intervención de diversas personas como: alumno, asesor, tutor o evaluador. Se 

lleva a cabo en el contexto de la práctica profesional, en ambientes que simulan el ámbito 

laboral y durante el desempeño normal de ciertas actividades concretas.  Utilizando métodos 

para la validación de instrumentos de evaluación, capaces de comprobar los resultados de 

aprendizaje, así como los criterios y niveles de desempeño requeridos previamente (Barajas, 

2012). La evaluación basada en competencias recopila evidencias para mostrar que la persona 

ha logrado el resultado previsto; es decir que ha logrado desarrollar las competencias 

señaladas en los programas de las asignaturas que deberá cursar (Redecker & Johannessen, 

2013). 

 

3.6.5 Taxonomía de Bloom.  

En la taxonomía de Bloom se establece un sistema de la clasificación de las habilidades, 

esto surgió en la Asociación Norteamérica de Psicología en Boston (ANPB). Se pretendía 

que dicha taxonomía se usara para la facilitar la comunicación entre los examinadores. 

Benjamín Bloom, formuló la taxonomía de Dominios del Aprendizaje, desde aquel entonces 

conocida como la Taxonomía de Bloom, entendida como objetos del proceso de aprendizaje 

(Anderson et al., 2001), es decir, cuando se termine de realizar un proceso de aprendizaje, el 

estudiante debe haber obtenido nuevas habilidades y conocimientos. Con el transcurso del 

tiempo la Taxonomía de Bloom se ha cambiado conforme se van modificando las formas de 

aprendizaje.  En la Figura 3.5 se muestra los cambios que ha tenido la Taxonomía de Bloom, 

de las cosas que se cambiaron fue el cambio de los sustantivos a verbos, esto fue para darle 
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el significado a las acciones correspondientes a cada categoría. Otro aspecto considerable es 

la síntesis aplicada con un criterio más amplio que es crear, se modificó la secuencia de 

diferentes categorías. 

 

Figura 3.5. Evolución de la Taxonomía de Bloom. 

 
Fuente: Elaboración propia con base (Anderson et al., 2001)  

 

En los objetivos de evaluación en la Taxonomía de Bloom, se prende definir lo que se 

espera medir, los objetivos de la evaluación siempre van ligados con los propósitos de lo que 

se quiere que el estudiante aprenda durante el curso. Antes de que la selección de la 

metodología y de las técnicas para la evaluación se necesita que ya este planeado en su 

totalidad, así permite llegar a una idea clara de lo que se quiere enseñar y las técnicas e 

instrumentos más viables para llevar acabo la evaluación correctamente (Arenas, 2008). 

La taxonomía de Bloom para la Era Digital, fue propuesta por el Profesor Andrew 

(Churches, 2009) que tiene como objetivo la complementación de la Taxonomía de Bloom 

en cuanto al uso de las TIC. Las subcategorías de la Taxonomía de Bloom tienen verbos 

claves como: recordar, comprender, aplicar, analizar y evaluar, estos verbos describen las 

acciones, procesos y objetivos que se lleva a cabo en el aula. Los procesos y acciones que 
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integran a las TIC no solo en el aula sino también en la vida diaria. La creación en la era 

digital es la principal. En el Siglo XXI potencializa el aprendizaje de los estudiantes, 

construyendo sobre la base de recordar conocimiento y comprenderlo para llevarlos a usar y 

aplicar habilidades; a analizar y evaluar procesos, resultados y consecuencias y, a elaborar, 

crear e innovar. Todo esto puede ser apoyado con las TIC (Churches, 2009). 

 

3.6.6 La tecnología de la información y comunicación (TIC) en la evaluación. 

La tecnología en la práctica educativa tiene un potencial prometedor para la evaluación. 

En la actualidad, una visión pedagógica de cómo pasar de la antigua era a la era de las pruebas 

basadas en las TIC. Las pruebas realizadas con la tecnología tienden a tener un efecto positivo 

sobre la motivación de los estudiantes, la concentración y el rendimiento (Garrett, 2009). 

Recientemente, también han proporcionado a los estudiantes y profesores puntos fuertes y 

débiles, lo que apoya la evaluación formativa (Redecker & Johannessen, 2013). 

Investigaciones recientes indican que las puntuaciones que los estudiantes obtienen son 

generalmente más altas en pruebas de opción múltiple que en los formatos de respuesta corta. 

No hay diferencias significativas entre el rendimiento del estudiante tradicional y semi-

presencial (Ripley, 2009). Mientras que otros indican que las pruebas tradicionales y semi-

presencial no necesariamente miden las mismas habilidades, donde las técnicas de minería 

de datos pueden ser utilizados para la evaluación formativa y la tutoría individual. Del mismo 

modo, los mundos virtuales, juegos, simulaciones y laboratorios virtuales permiten que los 

seguimientos de las actividades de los alumnos individuales puedan hacer que el 

comportamiento de aprendizaje sea evaluable. La Evaluación en los Sistemas de Gestión de 

Aprendizaje se está desarrollando actualmente para integrar la autoevaluación y la evaluación 

sumativa, basado en el análisis automático de los datos del alumno.  

Por otra parte, los datos sobre participación de los estudiantes en estos ambientes se 

pueden utilizar para la evaluación, que se refiere a los estudiantes que participan en 

actividades de aprendizaje, mientras que un sistema de evaluación se extraen conclusiones 

sobre la base de sus tareas (Ridgway & Mccusker, 2008). Con las técnicas de minería de 

datos que se utilizan para evaluar los patrones de actividad de los estudiantes universitarios 

en entornos virtuales de aprendizaje con fines de diagnóstico, se puede identificar a los 
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estudiantes que están en riesgo de abandonar la escuela o de bajo rendimiento. Usando 

herramientas digitales para la evaluación con el uso de trabajos prácticos, con dispositivos 

móviles o recursos en línea son otra vía prometedora para el desarrollo de formatos de 

evaluación basados en las Tics.  

En varios pilotos nacionales a evaluar las tareas se replican contextos de la vida real y se 

resuelven mediante el uso de tecnologías comunes, tales como Internet, las herramientas 

multimedia y de oficina. La evaluación tiene como objetivo medir en los estudiantes 

habilidades de pensamiento y resolución de problemas críticos en un entorno digital. En un 

tiempo real un examen de una hora se mide la capacidad de navegar, evaluar críticamente y 

entender la riqueza de información disponible a través de la tecnología digital. Sin embargo, 

en el cruce de los dos paradigmas de aprendizaje y evaluación, la pedagogía se está quedando 

atrás en la orientación de la innovación tecnológica. Con el nuevo paradigma de la evaluación 

embebida, la innovación tecnológica está liderando el camino y la pedagogía aún no ha 

comenzado a orientar su curso. 

 Para aprovechar plenamente el potencial de los nuevos entornos de aprendizaje y de 

evaluación integrado (Redecker & Johannessen, 2013). Las TIC son grandes incentivos para 

el desarrollo de entornos y herramientas que permiten a los maestros de forma rápida, fácil y 

flexible crear entornos de aprendizaje y evaluación electrónicas personalizadas en las TIC. 

Existen herramientas de código abierto que pueden ser adaptados por los profesores para 

encajar su estilo de enseñanza y las necesidades de sus alumnos. Los profesores deben 

participar en el desarrollo de estas herramientas y se les anima a desarrollar, ampliar, 

modificar y corregir estos mismos (Redecker & Johannessen, 2013). 

 

3.7 Technology Enhanced Learning (Aprendizaje potenciado por la tecnología) 

Partiendo de que el proceso de aprendizaje se encuentra en constante evolución y con la 

implementación de las Tecnologías de la Información y de la Comunicación, en la vida diaria 

han surgido múltiples formas para adquirir, generar, almacenar, transmitir y distribuir 

información, haciendo cambios estructurales, donde la sociedad lleva las relaciones sociales, 

en el trabajo, la economía, la política, la cultura. (Olivé, 2007). 
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Los planes y programas de estudio deben atender las necesidades de pertinencia personal, 

social y laboral, en el contexto de las circunstancias del mundo actual, caracterizado por su 

dinamismo y creciente pluralidad. Por lo que la modalidad semi - escolarizada debidamente 

implementada apoyada en las TIC de manera eficiente puede dar solución a este tipo de 

problema. Uno de los grandes pilares de la modalidad semi - escolarizada es el Technology 

Enhanced Learning (TEL), aprendizaje potenciado con la tecnología. La tecnología digital 

que apoya al aprendizaje de humanos. Es decir que se deben de tomar las TIC como estructura 

básica para poder implementar esta modalidad ya que se apoyará a los profesores y a los 

estudiantes con el proceso de enseñanza aprendizaje (Chan et al., 2006). 

A su vez el TEL implementa los modelos de intervención del aprendizaje como el 

Collaborative Learning, Problem Based Learning, Proyect Based Learning y el Research 

Based Learning ya que en el mundo globalizado en el que se vive es necesaria la intervención 

de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) dentro de los modelos, técnicas y 

herramientas de aprendizaje para potencializar el aprendizaje de los estudiantes (Rivera, 

2018) 

 

 

3.7.1 Collaborative Learning. 

Uno de los modelos de intervención del aprendizaje es el Collaborative Learning (CL) 

para entender que es el aprendizaje colaborativo hay que mencionar la colaboración, ésta la 

definen (Roschelle y Teasley, 1995, p.70) como “La actividad coordinada y asíncrona 

resultado del continuo intento de construir y mantener la concepción compartida de un 

problema”; los autores (Harasim, Hiltz, Teles y Turoff, 1995, p.71) lo definen como “El 

proceso mediante el cual dos o más individuos trabajan juntos para crear algo, explorar un 

tema y probar habilidades” a su vez que (López-Yáñez et al., 2015, p.941) lo define de 

manera global como “Una situación en la cual dos o más personas intentan aprender algo”. 

Los humanos aprenden a través de la interacción social, cuando los miembros de una 

comunidad trabajan por un mismo propósito en este caso el aprendizaje es considerado 

colaboración (Tu & Corry, 2003). El principal objetivo del CL es asistir a la enseñanza en un 
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objetivo educacional especifico a través de actividades coordinadas y compartidas, lo que 

significa la interacción de las personas dentro del grupo de CL (Vesely et al., 2007). 

 

3.7.2 Computer Sopported Collaborative Learning. 

Uno más de los pilares del TEL es el Computer Supported Collaborative Learning 

(CSCL) o el aprendizaje colaborativo ayudado por la computadora,  el diseño de las prácticas 

educativas de manera colaborativa con la ayuda de las computadoras (Hollan & Stornetta, 

1992); la colaboración es una de las principales estrategias de la modalidad y existen diversos 

estudios que apoyan su utilización (Thousand et al., 2002). Continuando con las estrategias 

de la modalidad se puede identificar la presencia de Instructional Management Systems 

(IMS), que se define como los sistemas y las herramientas tecnológicas que permiten a los 

educadores crear, organizar y administrar los cursos virtuales de una manera fácil y rápida 

(Garrison, 2009). 

 

3.7.3 Problem Based Learning. 

Este modelo de intervención del aprendizaje se centra en problemas complejos, el cual 

emplea un enfoque inductivo y contextual para la construcción y testeo de la hipótesis para 

desarrollar un profundo entendimiento del problema. (Barrows & Tamblyn, 1980) y (Hmelo-

Silver, 2004). 

El Problem based learning (PBL), está enfocado en el aprendizaje experimental 

organizado alrededor de la investigación, explicación y resolución de problemas 

significantes. Este tipo de aprendizaje toma lugar en pequeños grupos en los cuales aprenden 

a trabajar de manera colaborativa, aprenden a escuchar, a explicar, a preguntar, a resolver 

dudas y a debatir y se desarrolla la colaboración en grupo (Barrows & Tamblyn, 1980); y 

(Torp & Sage, 1998). Es un método instruccional en el que los estudiantes aprenden a partir 

de la solución de problemas, en este método no se tiene una sola solución correcta si no 

varias; los estudiantes trabajan en grupos colaborativos para identificar lo que necesitan 

aprender en orden para resolver el problema, el maestro actúa como facilitador para guiar al 

estudiante en su proceso de aprendizaje. (Hmelo-Silver, 2004).  
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Este modelo de intervención del aprendizaje pretende ayudar a los estudiantes a 

desarrollar las siguientes habilidades: Conocimiento flexible; Habilidades efectivas para la 

resolución de problemas; Habilidades de Aprendizaje Auto Dirigido (Self Directed Learning 

SDL); Habilidades efectivas de colaboración; Motivación intrínseca. 

Las características principales del Problem Based Lerning (PBL) son los problemas 

como un estímulo del aprendizaje, los tutores como facilitadores y el trabajo en equipo como 

medio de iteración. Profundizando en las características ya mencionadas se dice que en el 

PBL enfrenta al estudiante a un problema, estos consisten en la descripción de algún 

fenómeno que necesita ser explicado; Primero los estudiantes descubren qué es lo que 

realmente ya saben acerca el problema, así como lo que no conocen, qué preguntas necesitan 

ser contestadas y requieren estudio. El PBL le permite al estudiante comprometerse 

activamente en su proceso de aprendizaje, los problemas se emplean para construir nuevo 

conocimiento basándose en conocimiento ya adquirido. La tarea del tutor es mantener el 

proceso de aprendizaje activo, probar la adquisición del estudiante, asegurarse de que todos 

los estudiantes estén enrolados en el proceso, monitorear el avance educativo El tutor deben 

apoyar en la integración del conocimiento, integración con la clase resolviendo preguntas, 

dando guía. Este tipo de aprendizaje toma lugar en pequeños grupos en los cuales los 

estudiantes aprenden a trabajar de manera colaborativa, a escuchar, a explicar, a preguntar, a 

resolver dudas y a debatir. (Dolmans et al., 2005). 

La  Figura 3.6 muestra un ciclo que se debe llevar a cabo continuamente para lograr una 

resolución optima del problema planteado (Hmelo-Silver, 2004). 

 

Figura 3.6. Formulación y análisis del problema. 
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Fuente: Elaboración propia con base en  (Hmelo-Silver, 2004). 
 

Para estructurar el PBL los estudiantes deben realizar un proceso interactivo de las 

siguientes actividades: identificación del problema, deconstrucción del problema en capas, 

reformulación del problema, análisis de las facetas del problema y la integración de los 

hallazgos (Moust et al., 2005) y (Hmelo-Silver, 2004). 

 

3.7.4 Project Based Learning. 

El modelo de intervención del Project Based Learning (PBL) se puede definir como el 

enfoque constructivista que asiste a los estudiantes a ganar un entendimiento más profundo 

de los materiales, a través del compromiso con el proceso orientado de la investigación de 

problemas significativos reales, donde los estudiantes busquen resolver una pregunta, 

exploren donde está situada la cuestión, investigación autentica, resolución colaborativa del 

problema, basándose siempre en la extensión de la habilidad del aprendizaje y crear un 

producto que dé respuesta a la pregunta planteada. (Blumenfeld et al., 2006). Basado en la 

taxonomía de Bloom los maestros deben de cambiar el foque centrado en los maestros ha 

centrado en los estudiantes (Sambeka et al., 2017). Se centra principalmente en el desarrollo 

de una solución a un problema específico previamente habiendo entendido específicamente 

cual es el problema (Wiek et al., 2014). 

La integración de la tecnología en PBL es considerado como una de las mejores prácticas 

en la instrucción dentro del salón de clases y esto mejora: a) La autenticidad del proyecto: 
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permite a los estudiantes crear productos tangibles que puedan ser presentados en el salón de 

clases; b) Compromiso de los estudiantes: se les permite a los estudiantes moldear a su 

manera la curricula, al mismo tiempo que toman decisiones del enfoque al cual se dirige su 

proyecto; c) Aprendizaje activo: alentar a los estudiantes a resolver problemas y comunicar 

su entendimiento a través de herramientas tecnológicas; d) Habilidades rigurosas de 

comunicación: desarrolladas a partir de la lectura, escritura, la escucha y el habla mediante 

actividades que empleen las tecnologías; e) Habilidades prácticas para la vida: desarrolladas 

mediante la colaboración, la toma de decisiones y el pensamiento crítico. 

 

En el diseño del proyecto, uno de los más empleados y el más difícil de implementar es 

en el que se trabaja de manera simultánea, pero en diferentes niveles como se muestra en la 

Figura 3.7. 

 
Figura 3.7. Niveles de trabajo dentro de un PBL. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Steinberg, 1998). 
 

Un proyecto bien diseñado le hace preguntarse a los estudiantes como crear proyectos 

que resuelvan problemas tangibles y que tengan importancia dentro de la rama, si existe 

compromiso activo con sus aprendizajes y la toma de decisiones dentro del proyecto, para 

así demostrar de manera tangible que han obtenido habilidades y conceptos. Para fomentar 

el pensamiento reflexivo de un problema, éste debe ser complejo, pobremente estructurado, 

con un final abierto, real y ligado al conocimiento previo del estudiante. Deberá de existir la 

retroalimentación ya que con esta los estudiantes pueden verificar la efectividad del 
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conocimiento adquirido, el razonamiento y la estrategia de aprendizaje a su vez deberá de 

promover la conjetura y la argumentación. (Wiek et al., 2014). 

 

3.7.5 Research Based Learning. 

El modelo de intervención del aprendizaje Research based learning (RBL) definido en 

tres vertientes, el aprendizaje de la investigación, el aprendizaje a través de la investigación 

y el aprendizaje al hacer investigación (Hodson, 1992). La Figura 3.8, muestra el modelo 

con cuatro vertientes, la producción del conocimiento, la transmisión del conocimiento, el 

proceso de la investigación y los productos de la investigación (Visser-Wijnveen, 2013). 

 

Figura 3.8. Modelo de relación entre el conocimiento y la investigación. 

Fuente: Elaboración propia con base en (Visser-Wijnveen, 2013). 
 

Las actividades de investigación proveen de problemas reales para que los estudiantes se 

comprometen con las actividades relacionadas con el aprendizaje y con lo que puede verse la 

relación entre las vertientes del modelo de Visser- Wijnveen con la adquisición del 

conocimiento, como los resultados de la investigación, a su vez su puede encontrar los 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 61 

objetivos del aprendizaje, la parte superior denota la intención de crear o producir nuevo 

conocimiento, mientras que la parte inferior describe la intención de que los estudiantes 

recuerden el conocimiento que se transmite y en sus ejes verticales se denota el énfasis en los 

productos de la investigación como modelos, teorías, leyes que llevan al conocimiento actual 

mientras que el eje horizontal contrario denota el proceso de investigación como el método 

de investigación, instrumentos, análisis de los datos orientado más al conocimiento meta 

cognitivo (Bastiaens et al., 2017). 

El RBL está dirigido al empoderamiento de los estudiantes en la investigación, en la 

teoría y en la práctica y en el desarrollo de una solución a un problema existente (Savery, 

2006).  

Se plantean tres habilidades clave en el proceso de investigación, la primera, determinar 

una necesidad de aprendizaje y o entendimiento, esto quiere decir que los estudiantes tienen 

la oportunidad de definir sus propias preguntas de investigación sin tener un programa de 

investigación o un enfoque, solo basándose en su propio interés; la segunda, sintetizar, 

analizar y aplicar el conocimiento, esto implica el animar a los estudiantes a la integración de 

los hallazgos con conocimiento ya existente con el fin de generar conclusiones que sean 

nuevas propuestas en el campo o disciplina; y por último comunicar el conocimiento que se 

traduce en alentar a los estudiantes a presentar sus conclusiones o descubrimientos ante 

expertos en el campo o disciplina (Bastiaens et al., 2017). 

El RBL lo presentan también como un modelo con dos ejes y cuatro cuadrantes en el que 

se presentan los diferentes tipos de planes de estudio (PE) que los estudiantes pueden tomar 

en el RBL, a continuación, se definen los PE ejemplificados en la Figura 3.9. En investigación 

tutorada se alienta a los estudiantes a la escritura y discusión de artículos y ensayos de autoría 

propia. Durante investigación líder, el contenido del PE es definido por la institución, lo que 

significa que la información será transferida a los estudiantes enfocados a la investigación y 

a los resultados. En el PE orientado a la investigación, se enfoca en el proceso de enseñanza 

y en las habilidades de construcción del conocimiento en un campo o disciplina especifico. 

Finalmente, en el PE basado en la investigación se define el rol del estudiante como un 

investigador activo y como constructor de nuevo conocimiento (Healey & Jenkins, 2009). 
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Figura 3.9. Modelo para los planes de estudio basados en el Research Based Learning. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Healey & Jenkins, 2009). 
 

3.7.6 Virtual Learning Enviroment. 

Para poder integrar herramientas y o plataformas tecnológicas efectivas en el proceso del 

diseño instruccional, diseño del aprendizaje y diseño de la evaluación de los cursos que las 

instituciones imparten existe el Learning Tools Interoperability (LTI), que describe la 

habilidad que adquiere el usuario de acceder a diferentes herramientas de aprendizaje u otra 

fuente restringida estando dentro de un Virtual Learning Enviroment (VLE) que se definen 

como los ambientes basados en computadoras, que son sistemas relativamente abiertos que 

permiten la interacción y el encuentro de los participantes proporcionando una gran cantidad 

de recursos (Wilson, 1996) o cualquier sistema basado en web (IMS Global Learning 

Consortium, 2016). 

Cuando el usuario pasa del VLE al otro sistema los siguientes datos son llevados con el: 

Datos del usuario (nombre y correo electrónico); Detalles acerca de la institución (VLE); 

Detalles acerca del contexto especifico de la procedencia; El rol que desempeña en ese 

contexto (estudiante, docente). Este proceso ocurre de manera segura usando el protocolo 

OAuth uno de muchos disponibles a la actualidad; que provee las credenciales de 
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autorización para el acceso a diferentes aplicaciones web, aplicaciones de escritorio, 

aplicaciones para móviles por medio del navegador del usuario (Leiba, 2012). 

Para implementar este protocolo es prudente indicar los beneficios del uso del estándar 

LTI en los VLE; en el estándar se especifican las ventajas para los desarrolladores de las 

herramientas y son los siguientes en primera instancia no es necesaria la experiencia 

calificada en cada plataforma VLE o del sistema basado en web, existe la flexibilidad en el 

lenguaje y plataforma para el desarrollo de las herramientas y por ultimo existe solo un 

código que debe de ser desarrollado y mantenido, a su vez se especifican los beneficios para 

los administradores de los VLE o del sistema basado en web en primer lugar no se necesita 

una integración separada para cada herramienta o aplicación ya que se le puede dar los 

permisos a los profesores para agregar una conexión LTI de la misma manera se puede 

asegurar que otras aplicaciones no comprometan el desempeño ni la seguridad del VLE o del 

sistema basado en web y por último se pueden hacer actualizaciones al VLE o en el sistema 

basado en web sin comprometer las conexiones. De la misma manera existen beneficios para 

los profesores y los estudiantes que implementen un VLE; este permite que se le ofrezca al 

usuario la oportunidad de seleccionar y a la vez conectar a herramientas y recursos que se 

adecuen más al curso impartido y también se le puede compartir una instancia de una 

herramienta con usuarios de diferentes VLE y o instituciones. (IMS Global Learning 

Consortium, 2010). 
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4. Hipótesis  

La aplicación de un modelo didáctico-tecnológico facilitará el diseño de cursos y 

escenarios de enseñanza-aprendizaje impulsando la efectividad de la educación media 

superior en modalidad blended learning. 

 

 
 

5. Objetivos 

 
5.1 Objetivo General 

Desarrollar un modelo didáctico-tecnológico para el nivel medio superior, integrando 

tecnologías, diseño instruccional y diseño del aprendizaje a un escenario de enseñanza-

aprendizaje para facilitar a los docentes el diseño de cursos en modalidad blended learning.  

 

 

5.2 Objetivos Específicos 

 

Desarrollar una plataforma para la integración de herramientas tecnológicas para el 

diseño de un escenario de aprendizaje efectivo blended learning. 

Desarrollar una plataforma de comunidad de aprendizaje de profesores, para colaborar y 

compartir recursos de aprendizaje.   

Desarrollar un ambiente para el diseño del aprendizaje (learning design) que facilite a 

los profesores el diseño de sus cursos en un entorno blended learning. 
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6. Metodología 

 
 
 
6.1 Diseño metodológico de la investigación 

 

6.1.1 Tipo de Investigación  

La metodología de investigación empleada fue la investigación cuantitativa y la 

metodología de Investigación Basada en el Diseño (IBD) (Hevner et al., 2004) 

 

La metodología de investigación basada en el diseño consta de las siguientes fases las 

cuales fueron desarrolladas a lo largo del proceso de creación de la metodología: 1) Análisis 

de la situación y contexto en donde se presenta la problemática, realización de la 

investigación pertinente para una adecuada fundamentación teórica; 2) Fase de desarrollo del 

modelo basándose en la fundamentación teórica que se obtuvo de la investigación realizada; 

3) Fase de implementación del modelo desarrollado; 4) Fase de validación o evaluación en 

la cual se valida y evalúa si el modelo cumplió con los objetivos planteados; 5) Fase de 

producción de la documentación y principios de diseño los cuales serán generados a partir de 

los resultados de las validaciones y evaluaciones. 

Partiendo de estas características y pretendiendo integrar la IBD en el proyecto 

desarrollado, se tomó como referencia el marco de trabajo que se muestra en la Figura 6.1 

generado por (Hevner et al., 2004). 
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Figura 6.1. Marco de trabajo de la investigación basada en el diseño 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Hevner et al., 2004). 
 

6.1.2 Población  

La población de profesores del BSE-UAQ en el campi Querétaro es de 17, es una 

población de menor tamaño, por lo que se considera que no es pertinente trabajar con una 

muestra.  

 

6.1.3 Procedimientos 

Se diseñó la propuesta del modelo didáctico – tecnológico para el nivel medio superior, 

modalidad blended-learning de la Universidad Autónoma de Querétaro. 

Se desarrollaron 3 productos que dan respuesta a los problemas de investigación 

identificados y que cumplen los objetivos de la investigación. 

  

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 67 

Para cumplir el objetivo específico 1, “Desarrollar una plataforma para la integración de 

herramientas tecnológicas para el diseño de un escenario de aprendizaje efectivo blended 

learning”, se diseñó e implementó una aplicación web denominada Plataforma Blend con la 

sección HERRAMIENTAS TECNOLÓGICAS, (Producto 1). 

Para cumplir el objetivo específico 2, “Desarrollar una plataforma de comunidad de 

aprendizaje de profesores, para colaborar y compartir recursos de aprendizaje”.  se diseñó e 

implementó una aplicación web denominada Plataforma Blend con la sección RECURSOS 

DE APRENDIZAJE, (Producto 2). 

Esta apliación web se desarrolló con las siguiente tecnologías web: HTML, CSS, 

Javascript, JQuery, PHP haciendo uso del framework Laravel, así como Tailwind CSS y 

Bootstrap. La aplicación se conecta una base de datos gestionada por MySQL.  

La aplicación esta alojada en DigitalOcean y tanto el dominio como el certificado SSL 

fueron adquiridos en Name.com  

Para cumplir el objetivo específico 3, “Desarrollar un ambiente para el diseño del 

aprendizaje (learning design) que facilite a los profesores el diseño de sus cursos en un 

entorno blended learning”, se diseñó e implementó una plantilla en Microsoft Visio para el 

modelado de los cursos usando coUML, (Producto 3). 

Ealuación de los tres productos propuestos: 

La Plataforma Blend (productos 1 y 2) se evaluó para Identificar la percepción de los 

usuarios mediante las heurísticas de usabilidad ante la interfaz de usuario de la plataforma 

Blend, instrumento adaptado de (Ibarra, 2020); (Nielsen, 1995). 

El modelado de los cursos usando coUML, producto 3, se evaluó para Identificar la 

efectividad cognitiva en diagramas de tipo CAM usando CoUML. Instrumento adaptado de 

(Moody, 2009); (Maes et al., 2007). 

La metodología usada para la validéz y fiabilidad de los instrumentos fue la misma para 

todos. Se usó SPSS versión 21 para el análisis de los datos. 
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7. Propuesta  

La propuesta es el modelo didáctico – tecnológico para el nivel medio superior, 

modalidad blended-learning de la Universidad Autónoma de Querétaro, se muestra en la 

figura 7.1. El cual está integrado de varios elementos, los sujetos que son los profesores y 

estudiantes, el diseño instruccional que deberán realizar los profesores con base en el modelo 

ADDIE que tiene implementado la UAQ en sus modalidad virtual, el diseño del aprendizaje 

que se realizará con el modelado visual para entornos de aprendizaje colaborativo basado en 

notación UML llamado (coUML),  con estos dos elementos el profesor diseñará sus cursos 

integrando herramientas tecnológicas y recursos de aprendizaje, es decir, integrará tecnología 

para potenciaizar el aprendizaje de sus estudiantes en sus cursos. Todo esto se llevará a cabo 

en un entorno virtual de aprendizaje y entorno presencial de aprendizaje, es decir, blended 

learning. 

Los tres productos que se desarrollaron en esta investigación tienen como base los 

elementos del modelo propuesto en la Figura 7.1. 

 

Figura 7.1. Propueta de Modelo didáctico – tecnológico para el nivel medio superior, 
modalidad blended-learning de la Universidad Autónoma de Querétaro 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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La propuesta integra 3 productos que dan respuesta a los problemas de investigación 

identificados y que cumplen los objetivos de la investigación. 

 

7.1 Propuesta 1: Plataforma Blend, sección Herramientas Tecnológicas con guías de 

uso.  

 

Para cumplir el objetivo específico 1, “Desarrollar una plataforma para la integración de 

herramientas tecnológicas para el diseño de un escenario de aprendizaje efectivo blended 

learning”, se diseñó e implementó una aplicación web denominada Plataforma Blend con 

dos secciones, la primera sección es Herramientas Tecnológicas, (Producto 1).  

 

La plataforma  propuesta integra las aplicaciones requeridas en un escenario de 

aprendizaje; para una mejor comprensión de las aplicaciones que se proponen se presenta en 

la Tabla 7.1. la clasificación y especificación de recursos educativos apoyados en las TIC, en 

la cual se muestran cinco categorías principales en las cuales se pueden dividir los recursos 

educativos que son creación, edición y presentación, investigación, colaboración, evaluación 

y comunicación, estos recursos no son exclusivos de alguna fase del proceso de enseñanza 

aprendizaje, ya que se pueden implementar en cualquiera de estas fases del diseño 

instruccional de cada profesor. 

 

Tabla 7.1. 
Clasificación y especificación de recursos educativos apoyados en las TIC. 

Clasificación de los Recursos Educativos Apoyados en las TIC 

Tipos de Recursos Recursos 

Creación, Edición y Presentación 

• Editores de texto 
• Editores de diapositivas 
• Editores de manipulación de datos 
• Editores de imágenes 
• Editores de presentación de datos 
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Investigación 

• Diccionarios digitales 
• Libros digitales 
• Periódicos digitales, revistas digitales, 

libros digitales, videos, páginas web, 
etc. 

• Correctores ortográficos 
• Traductores 

Colaboración 

• Editores de texto 
• Editores de diapositivas 
• Editores de manipulación de datos 
• Editores de imágenes 
• Editores de presentación de datos 

Evaluación 

• Herramientas de evaluación 
diagnostica 

• Herramientas de evaluación formativa 
• Herramientas de evaluación sumativa 

Comunicación 

• Administradores de correspondencia 
individual 

• Mensajería instantánea 
• Administradores de llamada de voz y/o 

video 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Se especifican aquellas aplicaciones basadas en las TIC las cuales se emplean para cada 

una de las clasificaciones; las aplicaciones mostradas en la   
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Tabla 7.2. son de uso libre, fáciles de encontrar, de emplear e implementar en el proceso 

de enseñanza aprendizaje. Cada categoría muestra un acervo de herramientas que los 

profesores podrán emplear dentro el proceso de enseñanza aprendizaje. 
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Tabla 7.2. 
Categorías de las herramientas tecnológicas de la Plataforma Blend  

Creación, Edición y 
Presentación 

Editores de texto, diapositivas, de manipulación, de 
imágenes, de presentación de datos 

• Paquetería de Office (Word, Excel, OneNote, Power Point, 
Access, Publisher, Outlook) 

• Editores de Google (Documentos, Hojas de Cálculo, 
Presentaciones, Formularios, Dibujos, Sites y Maps) 

Investigación 

Correctores ortográficos 

• Lenguaje.com 

Traductores 

• Collins 
• Google Traductor 

Diccionarios digitales 

• Real Academia Española (Diccionario de la Lengua 
Española) 

• Merrian Webster (Diccionario idioma inglés) 

Periódicos digitales, revistas digitales, libros digitales, 
videos, páginas web, etc. 

• Science AAAS 
• ACS Chemistry for Life 
• AMS Journals 
• JAMA 
• Association of Computing 

Machinery 
• Bio One 
• Cambridge University 

Press 
• CAS 
• EBSCO Host 
• ELSEVIER 

• Emeral Insight 
• GALE 
• IEEE 
• IOP 
• Nature 
• Royal Society of 

Chemistry 
• Siam 
• Springer 
• The Royal Society 
• Thomson Reuters 
• WILEY 
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Colaboración 

Creación, Edición y Presentación 

Editores de texto, diapositivas, de manipulación, de 
imágenes, de presentación de datos 

• Paquetería de Office (Word, Excel, OneNote, Power Point, 
Access, Publisher, Outlook) 

• Editores de Google (Documentos, Hojas de Cálculo, 
Presentaciones, Formularios, Dibujos, Sites y Maps) 

Evaluación 

Herramientas de evaluación diagnostica, formativa y 
sumativa 

• Socrative 
• ClassMaker 
• GoCongr 

Comunicación 

Administradores de correspondencia digital 

• Gmail 
• Outlook 
• Yahoo Mail 

Mensajería instantánea y administradores de llamada de 
voz y/o video 

• Hangouts 
• WhatsApp Web 

Evaluación 

Herramientas de evaluación diagnostica, formativa y 
sumativa 

• Socrative 
• ClassMaker 
• GoConqr 
• Exam.net 

Comunicación Administradores de correspondencia digital 
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• Gmail 
• Outlook 
• Yahoo Mail 

Mensajería instantánea y administradores de llamada de 
voz y/o video 

• Hangouts 
• WhatsApp Web 
• Skype Online 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Habiendo presentado las categorías de la Herramientas Tecnológicas, la sub clasificación 

de las mismas en la plataforma Blend, la guía de uso será la que explicará de manera puntual 

la forma de emplear cada una de las herramientas, la guía pretende que el profesor conozca 

cuales son las aplicaciones propuestas para cada sub tipo de recurso y conozca la manera de 

emplearlas para que posteriormente este las implemente a lo largo del proceso de enseñanza 

aprendizaje; en la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se muestra el 

contenido base de una ficha técnica de cada una de las herramientas o aplicaciones 

propuestas, en esta ficha se observa la especificación del Tipo de recurso como por ejemplo 

Investigación, el Sub tipo seria el tipo de función que ejerce el recurso que en este caso sería 

Traductores y el Nombre de la herramienta - aplicación correspondiente a alguna de las que 

contiene este sub tipo de recurso como por ejemplo Google Traductor, posteriormente en la 

sección de descripción se tendrá una breve reseña de las funciones que realiza y algunas de 

las ventajas del uso de la herramienta o aplicación, en la sección de Uniform Resource 

Locator (URL) se introduce la dirección de acceso a la herramienta o aplicación la cual 

deberá ser introducida en un motor de búsqueda como Google Chrome, para posteriormente 

comenzar a hacer uso de ésta, la sección de registro y/o ingreso, especifica las necesidades 

previas de la herramienta o aplicación para poder hacer uso de ella realizar el registro, la 

generación de una cuenta electrónica o existe la posibilidad de que no se requiera nada más 

que ingresar a la URL para poder hacer uso de la misma, por último se tiene la sección de 

Guía de uso, en esta se especificarán los pasos para el registro, generación de cuenta, 
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generación de correo electrónico y/o la manera de usar la aplicación, estas siempre apoyadas 

por imágenes explícitas de la herramienta o aplicación e instrucciones paso a paso. 

 

Figura 7.2. Ficha técnica de la guía de uso de la herramienta. 

 
Fuente: Elaboración Propia. 
 

Se muestra en el Anexo F. Guía de uso de la herramienta Tecnológica Exam.net, a 

manera de ejemplo, ya que, en total se desarrollaron 18 guías de uso de las categorías de las 

Herramientas Tecnológicas de la Plataforma Blend ( Producto 1) mostradas en la tabla 7.2.  

 

De la Figura 7.3 a la Figura 7.8  se muestran las pantallas de la aplicación web Plataforma 

Blend. Sección Herramientas Tecnológicas. 
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Figura 7.3.Pantalla de la Sección Herramientas Tecnológicas de la Plataforma Blend. 

 
Fuente Elaboración propia 
 

 

Figura 7.4. Herramientas Tecnológicas de Colaboración de la Plataforma Blend. 

 
Fuente Elaboración propia 
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Figura 7.5. Herramientas Tecnológicas de Comunicación de la Plataforma Blend. 

 
Fuente Elaboración propia 

 

Figura 7.6. Herramientas Tecnológicas de Creación, edición y presentación de la 
Plataforma Blend. 

 
Fuente Elaboración propia 
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Figura 7.7. Herramientas Tecnológicas de Evaluación de la Plataforma Blend. 

 
Fuente Elaboración propia 
 

 

Figura 7.8. Herramientas Tecnológicas de Investigación de la Plataforma Blend. 

 
Fuente Elaboración propia 
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7.2 Propuesta 2: Plataforma Blend, sección Recursos de aprendizaje.  

 

Para cumplir el objetivo específico 2, “Desarrollar una plataforma de comunidad de 

aprendizaje de profesores, para colaborar y compartir recursos de aprendizaje”.  se diseñó e 

implementó una aplicación web denominada Plataforma Blend con la sección Recursos de 

Aprendizaje, (Producto 2). La figura 7.9 muestra la pantalla de inicio de la aplicación web 

Plataforma Blend. Sección Recursos de aprendizaje. 

 

 
Figura 7.9. Pantalla de la aplicación web Plataforma Blend. Sección Recursos de 

aprendizaje. 

 
Fuente Elaboración propia 

 

 

En la plataforma Blend, un profesor puede agregar o publicar recursos de aprendizaje, se 

llena el formulario con la información del recurso de aprendizaje, indicando el nombre de la 

materia, el título, la descripción y se agrega el documento o archivo del recurso, además, se 
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pueden agregar algunas imágenes para ilustrar el contenido del recurso como se muestra en 

la Figura 7.10.  

 

 

 
Figura 7.10. Pantalla para publicar un recurso de aprendizaje en la Plataforma Blend 

 

 
Fuente Elaboración propia 
 

 

El profesor ademas de publicar recursos puede consultar o visualizar sus recursos de 

forma individual, además puede visualizar todos sus recursos publicados en la plataforma, 

comos se muestra en la Figura 7.11. 
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Figura 7.11. Recursos publicados en la plataforma Blend 

 
Fuente Elaboración propia 
 

Al seleccionar un recurso en la plataforma Blend, se muestra el título del recurso, el 

autor, la fecha en que fue publicado y la materia a la que pertenece ese recurso, la descripción, 

imágenes y el documento o archivo adjunto del recurso como se muestra en la Figura 7.12. 
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Figura 7.12. Pantalla de información de un recurso publicado en la Plataforma Blend 

 

 
Fuente Elaboración propia 
 

En la Figura 7.13 se muestra el encabezado de un recurso de la plataforma Blend, existen 

2 opciones rápidas: Descargar adjunto y Compartir. La Opción Descargar adjunto es para 
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descargarlo y ser usado de forma local. La opción compartir genera un enlace (link) del 

recurso que puede ser compartido con alumnos, profesores o cualquier otra persona. El 

profesor puede editar o eliminar recursos siempre y cuando sean de su propiedad. Del lado 

derecho de la plataforma se muestran otros recursos de la misma materia publicados por otros 

profesores.  

 

 

Figura 7.13. Pantalla de Descargar y Compartir un recurso en la Plataforma Blend 

 
Fuente Elaboración propia 

 

En la Figura 7.14 se muestra la información de la pantalla si se desea conocer todos los 

recursos que ha publicado un profesor, se da clic en su nombre y a continuación se 

desplegarán todos los recursos que el profesor ha publicado. En la sección Otros profesores, 

al lado derecho de la pantalla, se muestran los nombres de los profesores que están registrados 

en la plataforma y se puede acceder a sus recursos desde ahí.   
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Figura 7.14. Pantalla de Recursos de profesores en la Plataforma Blend 

 
Fuente Elaboración propia 
 

 

 

7.3 Propuesta 3: Modelado de curso usando coUML.  

 

Para cumplir el objetivo específico 3, “Desarrollar un ambiente para el diseño del 

aprendizaje (learning design) que facilite a los profesores el diseño de sus cursos en un 

entorno blended learning”, se diseñó e implementó una plantilla en Microsoft Visio para el 

modelado de los cursos usando coUML, (Producto 3).  

En el Anexo A se encuentra el Manual descriptivo del Lenguaje de modelado visual para 

entornos de aprendizaje cooperativos coUML (cooperative Unified Modelling language) , 

basado en notación UML (Lenguaje de modelado unificado). Con el cual se dio capacitación 

a los profesores del BSE-UAQ para que diseñaran el flujo de aprendizaje de sus cursos 

blended learning. Además, se les proporcionó la plantilla diseñada en Microsoft Visio para 

que el diseño se realizara de forma efectiva. En el Anexo B se muestra el diseño de la Plantilla 

en Microsoft Visio para el modelado de los cursos Blended Learning usando coUML.  
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La figura 7.4 , muestra los elementos principales de un diagrama CAM del lenguaje de 

modelado visual CoUML. El diagrama CAM es el diagrama de modelado de actividades de 

un curso, para que los profesores diseñen el flujo de aprendizaje para su curso.  

 
Figura 7.4. Elementos principales del lenguaje de modelado visual CoUML 

 
Fuente: Elboración propia 
 
 

7.3.1 Procedimientos de modelado coUML. 

El procedimiento de modelado depende en gran medida de la intención planificada de 

los modelos y en el proceso de identificación concreta para un curso, particularmente en el 

estado actual del diseño del curso y el nivel deseado de detalle de modelado. No existe un 
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procedimiento predeterminado en particular para crear el modelado de un curso en coUML. 

A continuación, se presentan dos ejemplos comunes con sus respectivos procedimientos: 

Modelado de un diseño de curso completado. Este modelado es el uso más directo para 

coUML. Por ejemplo, estos modelos podrían usarse como un contrato entre la administración 

del curso y los instructores; o como una documentación estructurada del curso por 

instructores y diseñadores instruccionales. El modelado podría quedar de la siguiente manera: 

1) Primero, crear el CAM (Course Activity Model), es decir, el modelo de actividades; 2) 

Segundo, crear los modelos secundarios, es decir, modelo de roles, objetivos y documentos 

de acuerdo con la información disponible; 3) Tercero, si lo desea, refine o complemente el 

CAM para incluir los artefactos secundarios definidos en el paso dos; 4) Cuarto, cree un CSM 

(Course Structure Model) para el CAM final; 5) Quinto, cree el CPM (Course Package 

Model) identificando los parámetros relevantes del curso y proporcionando un modelo 

general. 

Modelado de diseño en progreso. coUML también se puede usar como una herramienta 

durante la etapa de diseño del curso, por ejemplo, como un lenguaje de comunicación más 

formal entre los diseñadores instruccionales, o como una ayuda personal para los instructores 

durante la planificación y el diseño del curso. Si se usa coUML durante el proceso de diseño 

del curso, el procedimiento podría ser de la siguiente manera: modelado de roles, después 

CAM, CSM, documentos, objetivos, revisión del CAM y del CSM y al final crear el CPM. 

Por lo tanto, no hay un procedimiento estándar para el caso de modelado de diseño en 

progreso, a pesar de que los artefactos primarios como CAM y CSM probablemente serían 

los primeros en crearse. En el siguiente ejemplo se muestra como coUML puede soportar el 

modelo de proceso ADDIE, éste define un proceso de identificación simple y de uso 

frecuente que comprende las fases: análisis, diseño, desarrollo, implementación y evaluación. 

A continuación, se muestra cómo coUML podría usarse como una herramienta generativa 

para apoyar las cinco fases del modelo ADDIE: 1) Análisis. Los resultados del análisis 

pueden escribirse en la hoja informativa proporcionada por el CPM. También se pueden 

hacer bocetos iniciales de la estructura del curso, estructuras de actividades, objetivos y roles 

con CSM / CAM; 2) Diseño. coUML puede ayudar en esta fase con los modelos de objetivos 

de aprendizaje y los objetivos de aprendizaje, el modelo de documentos para estructurar y 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 87 

especificar el contenido del curso, el CSM y CAM para modelar la estructura del curso y las 

actividades; 3) Desarrollo. Los desarrolladores pueden usar los modelos realizados en la fase 

de diseño, es decir, se puede usar como un contrato entre diseñadores de instrucción y 

desarrolladores; 4) Implementación. En particular, el CAM y el modelo de documentos se 

pueden utilizar para preparar a los instructores (y estudiantes), así como para la provisión de 

herramientas y material de aprendizaje necesarios; 5) Evaluación. Los modelos coUML 

pueden usarse como documentación visual de todo el proceso ADDIE e informar así los 

procedimientos de evaluación formativa. Los procedimientos de evaluación sumativa 

pueden, por ejemplo, ser respaldados por el CAM y los modelos de objetivos de aprendizaje 

(por ejemplo, para hacer coincidir los resultados de aprendizaje reales con los objetivos de 

aprendizaje). 
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8. Resultados y Discusión 

 
Despues de haber trabajado con los profesores los tres productos propuestos , se realizó 

una evaluación de los mismos. 

 
 
8.1 Evaluación productos 1 y 2 de la Plataforma Blend 

 

La Plataforma Blend (productos 1 y 2) se evaluó para Identificar la percepción de los 

usuarios mediante las heurísticas de usabilidad ante la interfaz de usuario de la plataforma 

Blend, instrumento adaptado de (Ibarra, 2020); (Nielsen, 1995) y se muestra en el Anexo D. 

Instumento heurísticas de usabilidad Plataforma propuesta Blend. Se aplicó e mayo de 2020 

a los profesores del BSE UAQ, cuenta con 19 ítems en escala Likert en 4 dimensiones: 

Claridad de la información, interfaz de usuario, experiencia de usuario y facilidad de uso. Se 

aplicó a la misma población del diagnóstico, por lo que los datos demográficos fueron los 

mismos. 

 

Análisis de Validez: Para realizar la validez de constructo del cuestionario, se calculó la 

medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) se verificó la suficiencia de muestreo para el análisis, 

KMO = .694 el cual se considera aceptable. La prueba de Bartlett de esfericidad χ² (6) = 

35.744, p < .0001 se muestra en la tabla 8.1, indicó que las correlaciones entre los ítems eran 

suficientemente grandes. Se usó SPSS versión 21 para el análisis de los datos. 

 
Tabla 8.1.  

Plataforma Blend - KMO y Prueba de Bartlett 

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,694 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 35,744 
gl 6 
Sig. ,000 
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Así mismo, siete componentes explican el 85.89 % de la varianza total. El calculo de la 

comunalidad de cada factor explican la proporción de la varianza en el análisis factorial, 

como se muestra en la tabla 8.2. 

 
Tabla 8.2.  

Plataforma Blend - Comunalidades 

 Inicial Extracción 
P1C1 1.000 .734 
P2C1 1.000 .720 
P3C1 1.000 .900 
P4C1 1.000 .844 
P5C2 1.000 .842 
P6C2 1.000 .925 
P7C2 1.000 .828 
P8C2 1.000 .884 
P9C2 1.000 .912 
P10C2 1.000 .728 
P11C3 1.000 .922 
P12C3 1.000 .948 
P13C3 1.000 .917 
P14C3 1.000 .918 
P15C3 1.000 .885 
P16C4 1.000 .834 
P17C4 1.000 .970 
P18C4 1.000 .940 
P19C4 1.000 .670 

Método de extracción: análisis de componentes principales. 

 
Análisis de Fiabilidad: El índice de fiabilidad del cuestionario se obtuvo mediante el 

cálculo del estadístico Alfa de Cronbach (α). Los resultados indicaron una alta confiabilidad 

en todos los ítems, Cronbach α = .815 como se muestra en la tabla 8.3, se puede concluir que 

hay buena fiabilidad o consistencia interna en el instrumento. 
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Tabla 8.3.  

Plataforma Blend - Estadísticos de Fiabilidad 

Alfa de Cronbach N de elementos 
,815 19 

 
 

8.1.1 Resultados de Instrumento Evaluación Plataforma Blend  

 
Los datos demográficos obtenidos con el instrumento de evaluación de la Plataforma 

Blend muestran que la mayoría son profesores entre 30 y 50 años como se describe en la 

Figura 8.1, el 59% son profesores del género femenino como lo muestra la Figura 8.2 y 

finalmente la mayoría de los profesores tienen una contratación de honorarios como se 

muestra en la Figura 8.3. 

 
Figura 8.1. Plataforma Blend - Edad de los profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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Figura 8.2. Plataforma Blend - Género de los profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 
 

Figura 8.3. Plataforma Blend - Tipo de contratación de los profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 

Los resultados de este instrumento para  identificar la percepción de los usuarios 

mediante las heurísticas de usabilidad ante la interfaz de usuario de la plataforma blend 

fueron los siguientes: 

De la dimensión de claridad de la información, en la Figura 8.4 se percibe que la 

información y la organización de la información es clara, fácil de encontrar, y provee 

instucciones claras para cumplir los objetivos. 
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Figura 8.4. Plataforma Blend – Dimensión Claridad de la información 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

 

Sobre la dimensión de interfaz de usuario, como lo muestra la Figura 8.5, la encuentran 

visualmente atractiva, les gusta la selección de colores, el contraste en texto y colores de 

fondo facilita la lectura, les gusta utilizarla y es fácil de navegar, No estan decuerdo en que 

se puede mejorar. 

 

Figura 8.5. Plataforma Blend – Dimensión Interfaz de usuario 

Fuente: Elaboración propia. 
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En los resultados de la experiencia de usuario, como se muestra en la Figura 8.6 están de 

acuerdo y totalmente de acuerdo que la plataforma es confiable, cumple con sus expectativas, 

disfrutan utilizarla, sobre todo que les es útil como docente. El item único que no están 

deacuerdo es que utilizar la plataforma resultaría frustrante. 

 
 

Figura 8.6. Plataforma Blend – Dimensión Experiencia de usuario 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 

Sobre la dimensión de facilidad de uso, como se muestra en la Figura 8.7, en respuestas 

de totalmente de acuerdo y de acuerdo, están los resultados: Fácil de utilizar la interfaz, fácil 

aprender a utilizar, se completan rápidamente las actividades que se realizan, en general están 

satisfechos con la facilidad de uso. 

 

  

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 94 

 
Figura 8.7. Plataforma Blend – Dimensión Facilidad de uso 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 
 
 
8.2 Evaluación producto 3 Modelado de los cursos usando coUML 

 
El modelado de los cursos usando coUML, producto 3, se evaluó para Identificar la 

efectividad cognitiva en diagramas de tipo CAM usando CoUML. Instrumento adaptado de 

(Moody, 2009); (Maes et al., 2007); (Figl et al., 2010) y se muestra en el Anexo E. Se aplicó 

a una población de 15 profesores del BSE-UAQ, en septiembre de 2020. El instrumento tiene 

14 ítems en escala de likert y evalúa 7 principios para el diseño cognitivamente efectivo de 

lenguajes visuales: Claridad semiótica, economía gráfica, discriminalidad perceptual, 

expresividad visual, codificación dual, transparencia semánntica y utilidad percibida.  

 

Claridad semiótica (semiotic clarity). Se refiere a la importancia de una correspondencia 

uno a uno entre los conceptos seleccionados y su representación visual mediante un símbolo. 

Las anomalías como la redundancia de símbolos (más de un símbolo que representa el mismo 

concepto), la sobrecarga (un símbolo que representa más de un concepto), el exceso y el 

déficit de símbolos (cuando hay símbolos gráficos sin correspondencia con una construcción 

semántica, o viceversa) deben evitarse, ya que conducen a la ambigüedad y a una carga 
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cognitiva adicional innecesaria para el usuario. Debe haber una correspondencia 1:1 entre las 

construcciones semánticas y los símbolos gráficos. 

Economía gráfica (graphic economy). Este principio se refiere a tener un equilibrio 

razonable entre la expresividad de un lenguaje y el número de símbolos. La cantidad de 

símbolos gráficos diferentes debe ser manejable cognitivamente. 

Discriminabilidad perceptual (perceputal descriminability). Facilidad y precisión con la 

que se pueden diferenciar los símbolos gráficos entre sí. Los diferentes símbolos deben poder 

distinguirse claramente entre sí. 

Expresividad visual (visual expressiveness). Se refiere a la manera de representar 

símbolos mediante una amplia gama de variables visuales (por ejemplo, dimensiones 

espaciales, forma, tamaño, color, brillo, orientación y textura). por lo que con esto se puede 

ofrecer una mayor expresividad visual. Si los símbolos difieren según varias variables 

visuales (por ejemplo, color y tamaño), se pueden distinguir fácilmente, y si un símbolo tiene 

un valor único en forma de variable visual, se reconoce fácilmente. Utilizar la gama completa 

y las capacidades de las variables visuales. 

Codificación dual (dual coding). Se refiere a la combinación de representación gráfica y 

de texto y representa una dimensión adicional para los lenguajes visuales cognitivamente 

efectivos. Utilizar texto para complementar los gráficos 

Transparencia semántica (semantic transparency). Describe si los símbolos y sus 

conceptos correspondientes se asocian fácilmente. Los iconos, por ejemplo, se asocian 

fácilmente con sus conceptos de referencia del mundo real. Utilizar  representaciones visuales 

cuya apariencia sugiera su significado. 

Escala sobre utilidad percibida (Maes et al., 2007). El grado en que una persona cree que 

el uso de un sistema en particular ha mejorado su rendimiento (laboral, educativo, etc.) 

 

Análisis de Validez: Para realizar la validez de constructo del cuestionario, se calculó la 

medida de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) se verificó la suficiencia de muestreo para el análisis, 

KMO = .547 el cual se considera aceptable. La prueba de Bartlett de esfericidad χ² (28) = 

55.302, p < .002 como se muestra en la tabla 8.4, indicó que las correlaciones entre los ítems 

eran suficientemente grandes. 
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Tabla 8.4.  

Diagramas CAM usando coUML - KMO y Prueba de Bartlett 

Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,547 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 

Chi-cuadrado aproximado 55,302 
gl 28 
Sig. ,002 

 

Así mismo, cinco componentes explican el 80.25 % de la varianza total. El cálculo de la 

comunalidad de cada factor explican la proporción de la varianza en el análisis factorial como 

se muestra en la tabla 8.5. 

 
Tabla 8.5.  

Diagramas CAM usando coUML - Comunalidades 

 Inicial Extracción 
P1C1 1.000 .750 
P2C1 1.000 .914 
P3C2 1.000 .806 
P4C2 1.000 .546 
P5C3 1.000 .797 
P6C4 1.000 .740 
P7C5 1.000 .836 
P8C5 1.000 .876 
P9C6 1.000 .714 
P10C7 1.000 .670 
P11C7 1.000 .844 
P12C8 1.000 .874 
P13C8 1.000 .890 
P14C8 1.000 .859 

 

Método de extracción: análisis de componentes principales. 
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Análisis de Fiabilidad: El índice de fiabilidad del cuestionario se obtuvo mediante el 

cálculo del estadístico Alfa de Cronbach (α). Los resultados indicaron una alta confiabilidad 

en todos los ítems, Cronbach α = .859 como se muestra en la tabla 8.6, se puede concluir que 

hay buena fiabilidad o consistencia interna en el instrumento. 

 

 
Tabla 8.6.  

Diagramas CAM usando coUML - Estadísticos de Fiabilidad 

Alfa de Cronbach N de elementos 
,859 14 

 

8.2.1 Resultados de Instrumento Evaluación Modelado de Cursos usando 

CoUML  

Los datos demográficos obtenidos con el instrumento de evaluación del Modelado de 

cursos usando coUML, muestran que la mayoría son profesores entre 31 y 40 años como se 

describe en la Figura 8.8, el 60% son profesores del género femenino como lo muestra la 

Figura 8.9 y finalmente la mayoría de los profesores tienen una contratación de honorarios 

como se muestra en la Figura 8.10. 

 

Figura 8.8. Diagramas CAM usando coUML - Edad de profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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Figura 8.9. Diagramas CAM usando coUML - Género de profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

 

Figura 8.10. Diagramas CAM usando coUML - Contratación de profesores 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

Los resultados de este instrumento para Identificar la efectividad cognitiva en diagramas 

de tipo CAM usando CoUML fueron los siguientes: 

 

De la dimensión de Claridad semiótica: ausencia de déficit de contrucción, en la Figura 

8.11 se percibe que a los profesores les resultó fácil asociar los elementos o símbolos con sus 

conceptos para construir el diagrama CAM, y el número de elementos para construir un 

diagrama CAM fue adecuado.  
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Figura 8.11. Diagramas CAM usando coUML - Claridad semiótica: ausencia de déficit 
de construcción 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

De la dimensión de Claridad semiótica: ausencia de exceso de contrucción, en la Figura 

8.12 se peribe que a la mayoría de los profesores les resultó fácil construir el diagrama CAM 

y que los elementos propuestos en el diagrama CAM tienen relación con un concepto. 

 

Figura 8.12. Diagramas CAM usando coUML - Claridad semiótica: ausencia de exceso 
de construcción 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

De la dimensión de Economía gráfica, en la Figura 8.13 se muestra que a la mayoría de 

los profesores les resultó fácil recordar los elementos propuestos para el diagrama CAM. 
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Figura 8.13. Diagramas CAM usando coUML - Economía gráfica 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

 

 

De la dimensión de Discriminalidad perceptual, en la Figura 8.14 se muestra que a la 

mayoría de los profesores les resultó sencillo distinguir los diferentes elementos propuestos 

para el diagrama CAM. 

 

 

Figura 8.14. Diagramas CAM usando coUML - Discriminalidad perceptual 

 
Fuente: Elaboración propia. 
 

 

De la dimensión de Expresividad visual, en la Figura 8.15 se muestra que a los profesores 

el uso de estereotipos y colores en los símbolos de actividad, les permiten identificar más 

rápido los diferentes tipos de actividades. Y que a la mayoría de los profesores en general, 

todos los elementos propuestos para el diagrama CAM les permiten representar 

correctamente lo que quieren.  
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Figura 8.15. Diagramas CAM usando coUML - Expresividad visual 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 
 

De la dimensión de Codificación dual, en la Figura 8.16 se muestra que la mayoría de 

los profesores consideran que el uso de estereotipos o letra diferenciadora para los elementos 

de actividad, son necesarios para diferenciar los tipos de actividad y no deberían ser omitidos.  

 

 
Figura 8.16. Diagramas CAM usando coUML - Codificación dual 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 

De la dimensión de Transparencia semántica, en la Figura 8.17 se muestra que a los 

profesores les resulta fácil relacionar el significado de los elementos con su representación 

gráfica. Y que a la mayoría de los profesores pudo identificar el flujo que tiene el diagrama 

CAM siguiendo las relaciones entre los elementos. 
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Figura 8.17. Diagramas CAM usando coUML - Transparencia semántica 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 
 

De la dimensión de Utilidad percibida, en la Figura 8.18 se muestra que los profesores 

en general, encontraron útil el diagrama CAM para diseñar el modelo visual del entorno de 

aprendizaje de los cursos. Además, consideran que el uso de diagramas CAM mejora la 

manera de representar el flujo de actividades de un curso. Finalmente, la mayoría considera 

que el uso del lenguaje de modelado visual CoUML es una mejora significativa a la manera 

tradicional de diseñar un curso. 

 
 

Figura 8.18. Diagramas CAM usando coUML - Utilidad percibida 

 
Fuente: Elaboración propia. 
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9. Conclusiones 

 

Los profesores re-diseñaron su práctica educativa de acuerdo al número de horas 

presenciales y virtuales oficiales para el curso, usando el diseño de aprendizaje con base en 

el diseño instruccional ADDIE, con resultados eficientes en el desarrollo de competencias 

digitales docentes. 

Despues del uso de la plataforma Blend, los profesores formaron comunidades de 

aprendizaje compartiendo recursos. 

La hipótesis se comprueba ya que se mostró que en los dos instrumentos de evaluación 

para la plataforma Blend y el Modelado de cursos, la relación de las variables fue positiva de 

acuerdo al análisis factorial realizado. 

Se describe la forma en que se dió solución a cada uno de los problemas de investigación 

encontrados: 

Dimensión Profesores. Problemas de investigación:  77 % de los profesores NO tienen 

las habilidades, conocimientos y actitudes que les permiten tener un desempeño óptimo en el 

diseño e implantación de cursos virtuales. 76 % de los profesores NO disponen de un servicio 

de atención para aclarar sus dudas y recibir apoyo técnico y pedagógico. Solución: Con la 

plataforma Blend en  la opción de Herramientas tecnológicas el profesor desarrolla 

habilidades y conocimientos, se actualiza en lo técnico. Además, con el modelado del diseño 

de los cursos desarrolla habilidades para diseñar. 

 

Dimesión Generalidades del curso. Problema de investigación:  La totalidad opina que 

NO se le brinda al estudiante desde el inicio una guía con las orientaciones específicas del 

trabajo de todo el curso. Solución: El Modelado del diseño de los cursos usando coUML, 

genera un diagrama del flujo de aprendizaje de todo el curso. 

 

Dimensión Actividades. Problemas de investigación: La totalidad opina que la cantidad 

de actividades NO guarda relación con el tiempo disponible de los estudiantes. 88 % opina 

que NO se diseñan actividades que fomentan el trabajo individual, colaborativo e intercambio 
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entre los implicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  Solución. Con el Modelado del 

diseño de los cursos usando coUML, se genera el flujo de aprendizaje del curso completo, se 

puede considerar tiempo de dedicación para cada actividad para que se adapte a los tiempos 

requeridos. La plataforma Blend con la opción de herramientas tecnológicas, proporciona  

Guías de uso de herramientas para trabajo individual o  colaborativo. 

 

Dimensión Materiales. Problemas de investigación: 94 % opina que NO HAY 

variabilidad de formatos en los materiales (textuales, gráficos, videos, audio, multimedia, 

objetos de aprendizaje, etc.), de forma tal que satisfacen los diferentes estilos de aprendizaje. 

82 % opina que el diseño de los materiales resulta NO  adecuado y la interfaz NO amigable 

para los estudiantes. Solución. Con la plataforma Blend, con la opción de recursos 

académicos, se publican y se comparten los materiales en la plataforma. Con las Guías de 

uso de herramientas los profesores pueden diseñar materiales en varios formatos, adecuados 

y amigables. 

 

Dimensión Disponibilidad / Estabilidad. Problemas de investigación: 94 % opina que las 

herramientas proporcionadas para el desarrollo del curso NO son suficientes. 94 % opina que 

el entorno virtual de aprendizaje NO funciona de manera estable, gestionando 

adecuadamente los recursos. Solución. Con la plataforma Blend, en la opción de herramientas 

tecnológicas, a cantidad de guias de uso de herramientas puede seguir  incrementando. 

Además, con la opción de recursos académicos. Se publican, consultan  y comparten los 

recursos de aprendizaje en la plataforma. 

 

En los siguientes tres problemas de investigación no se da solución con los productos 

propuestos, por lo que se plantean propuestas de mejora.  

Problema de Generalidades del curso:  82 % opina que NO se puntualizan los requisitos 

tecnológicos, habilidades y destrezas que el estudiante necesita para poder desarrollar el 

curso adecuadamente. Se recomienda que en el trimestre cero, se realicen estrategias para 

que los estudiantes desarrollen las habilidades y destrezas para llevar a cabo el curso. 
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Problema de Actividades: 70 % opina que NO se proponen diversas actividades, 

adaptadas a las diferentes estrategias de aprendizaje. Cabe aclarar que, las estrategias de 

aprendizaje las define el profesor, integra las herramientas tecnológicas en un sentido 

pedagógico en el proceso de diseño y ejecución de su curso. Se recomienda capacitar a los 

profesores en temas de diseño de la instrucción. 

 

Problema de Materiales: La totalidad opinan que NO existe una estandarización en la 

identidad visual de los diferentes materiales que conforman el curso. Se recomienda a la 

coordianación del BSE-UAQ, defina la identidad visual de los materiales que se diseñen y se 

implemente en todas las materias del programa. 
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11. Anexo A. (coUML) Manual descriptivo del Lenguaje de modelado visual para 

entornos de aprendizaje cooperativos basado en notación UML 

 
CoUML es un lenguaje de modelado visual para entornos de aprendizaje cooperativos 

basado en notación UML. Su enfoque surge de la práctica y de los principios del Blended 

Learning (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2005; Garrison & Kanuka, 2004). 

 Clase. 

 

Una clase es un elemento estructural que representa un concepto del área de aplicación, 

ya que modela un conjunto de objetos con propiedades y comportamiento compartidos. Por 

ejemplo, todos los estudiantes comparten algunas propiedades comunes como dirección 

postal, fecha de nacimiento, cursos asistidos, etc. así como comportamientos comunes como 

asistir a cursos, tomar exámenes, etc. La clase que representa estas propiedades y el 

comportamiento de las personas sería Estudiante. En UML, una clase se representa 

visualmente mediante un rectángulo de contorno sólido que lleva el nombre de la clase como 

se muestra en la Figura 11.1. 

 

Figura 11.1. Clase Estudiante. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
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Las clases, o los conceptos que representan, pueden mantener relaciones con otras clases. 

Las relaciones son las siguientes: 

 Asociación. 

Describe una relación compartida entre instancias de clases conectadas a través de la 

asociación. Gráficamente, una asociación se representa con una línea continua entre dos 

clases. Por ejemplo, los estudiantes pueden estar relacionados con los cursos a los que asisten; 

esto requeriría una relación de asociación entre las clases Estudiante y Curso como se 

muestra en la Figura 11.2. 

 

Figura 11.2. Relación de asociación. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 Agregación. 

Es un tipo especial de asociación que representa una relación parte-todo. De este modo, 

una clase representa un todo que consta de elementos más pequeños. Por ejemplo, cuando un 

curso consta de varias unidades, la clase Curso representa un todo y la clase Unidad del curso 

representa una parte de ese todo. Gráficamente, una agregación se representa con un rombo 

hueco colocado en el extremo de la clase que representa el todo, adicionalmente se puede 

colocar el número de partes que constituye cada instancia de la clase parte ya sea como rango 

o como número fijo. La Figura 11.3 modela un curso que consta de cinco unidades de curso. 
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Figura 11.3. Relación de agregación. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

 Generalización. 

Una relación de generalización conecta un concepto más específico (clase padre) con un 

concepto más general (clase hijo). De esta manera la clase hijo hereda todas las 

características de la clase padre y puede agregar nuevas características. Las generalizaciones 

se utilizan para (jerárquicamente) refinar conceptos. Por ejemplo, un estudiante es una 

persona y un profesor también es una persona, porque ambos tienen una fecha de nacimiento, 

dirección, etc., pero ambos también pueden tener propiedades especiales que no son comunes 

a todas las personas. Gráficamente, una generalización se dibuja como una línea sólida con 

un triángulo hueco en un extremo que apunta al concepto más general. La flecha de 

generalización se puede verbalizar como una relación es una; Por lo tanto, la Figura 11.4 

establece que un profesor es una persona y que un estudiante es una persona. 
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Figura 11.4. Relación de generalización. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 Dependencia. 

Constituye una relación débil entre clases que generalmente no es estructuralmente 

relevante para ninguna de las clases participantes. Por ejemplo, una dependencia podría 

mostrar que un tutor apoya al estudiante durante un curso, lo cual es estructuralmente 

irrelevante, pero sigue siendo información valiosa. Gráficamente, una dependencia se 

representa con una flecha discontinua entre las clases involucradas como se muestra en la 

Figura 11.5. 

 

Figura 11.5. Relación de dependencia. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
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Finalmente, es posible agrupar elementos relacionados de un modelo en paquetes. 

Gráficamente, un paquete se dibuja como un rectángulo con una pestaña en la parte superior 

de la esquina superior izquierda que lleva el nombre del paquete como se muestra en la Figura 

11.6. 

 

Figura 11.6. Paquete. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 Elementos UML extendidos. 

Cada elemento del modelo existente en UML puede ser estereotipado para representar 

un concepto más específico. El estereotipo lleva el nombre del concepto específico que se 

introducirá. Tales nuevos elementos de modelado se pueden introducir y usar fácilmente sin 

mucho esfuerzo. El modelador puede definir su propia representación gráfica del nuevo 

elemento modelo, o simplemente puede adjuntar el nombre del estereotipo como texto dentro 

de antilambdas o diples («») al elemento. Este mecanismo de extensión es poderoso y 

altamente relevante, ya que coUML deriva todos los elementos especiales de los elementos 

UML incorporados al agregar estereotipos, como «objetivo» a las clases en el modelo de 

objetivos, o «web-based» a las actividades en el Course Activity Model (CAM). 

 Artefactos de modelado coUML. 

Modelar el diseño de un curso con coUML produce tres tipos de artefactos: primarios, 

secundarios y auxiliares. 
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 Artefactos primarios coUML. 

Course Activiy Model (CAM). Describe las actividades del curso a través de diagramas 

expresivos que muestran el orden cronológico y la intención de las actividades del curso. Se 

puede usar para modelar el diseño de un curso completo y planificado, pero también se puede 

usar para modelar una fase específica del curso durante la etapa del diseño del mismo. El 

CAM utiliza una extensión de los diagramas de actividad de UML. 

El CAM comprende varios diagramas de actividad. Cada diagrama de actividad 

representa una fase de un curso, o el curso completo con cierto nivel de detalle y desde un 

cierto punto de vista. El modelador determina el nivel de detalle y el punto de vista de acuerdo 

con las actividades del curso a modelar. 

Cada diagrama de actividad tiene exactamente un nodo inicial y al menos un nodo final. 

Gráficamente, un nodo de inicio se representa con un círculo relleno que lleva el título o el 

nombre del diagrama de actividad y un nodo final que se representa con un círculo hueco que 

comprende un círculo más pequeño dentro como se muestra en la Figura 11.7. 

 

Figura 11.7. Nodo de inicio (izquierda) y nodo final (derecha). 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Los diagramas de actividad también contienen actividades, es decir, estados en el proceso 

donde se realiza alguna acción y transiciones dirigidas entre actividades ordenadas 

cronológicamente. Una actividad puede ser realizada por algún rol involucrado en el curso. 

El nombre elegido para la actividad debe ser significativo para los posibles espectadores, 
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teniendo en cuenta que el nombre no debe ser demasiado largo. Gráficamente, una actividad 

se dibuja como un rectángulo con bordes redondos, y una transición se dibuja como una 

flecha como se muestra en la Figura 11.8. 

 

Figura 11.8. Actividades y transiciones. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl y Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

El modelador puede denotar explícitamente el modo de presencia en el que se realiza la 

actividad, que se basa en la web (web-based), cara a cara (presence) o combinado (blended). 

Esto es particularmente útil en entornos de blended-learning. Con coUML se puede lograr 

asignando un estereotipo de modo de presencia a la actividad, como se muestra a 

continuación: 

«web-based» es un estereotipo que significa que la actividad se realiza principalmente 

en línea, utilizando la Web. Se representa gráficamente rellenando la actividad con un color 

azul claro y colocando la letra W (que significa basada en la web) rodeada por un círculo en 

la esquina derecha de la actividad, como se muestra en la Figura 11.9.  
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Figura 11.9. Actividad basada en web 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl y Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

«present» es un estereotipo que significa que la actividad se realiza principalmente en 

modo presencial. Se representa gráficamente rellenando la actividad con un color verde claro 

y colocando la letra P (que significa presente) rodeada por un círculo en la esquina derecha 

de la actividad, como se muestra en la Figura 11.10. 

 

Figura 11.10. Actividad presencial 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl y Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

«blended» es un estereotipo que significa que la actividad se realiza en un modo mixto, 

es decir tanto puede ser utilizando la web como presencial. Se representa gráficamente 

rellenando la actividad con un color rojo claro y colocando la letra B (que significa blended) 
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rodeada por un círculo en la esquina derecha de la actividad, como se muestra en la Figura 

11.11. 

 
Figura 11.11. Actividad Blended. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl y Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Hay un tipo especial de actividad que puede usarse de la misma manera que una actividad 

normal; Sin embargo, actúa como un marcador de posición para una serie de actividades más 

específicas. Esto se llama subactividad. Las subactividades se utilizan para descomponer 

diagramas de actividades complejos en diferentes capas, cada una con diferentes niveles de 

detalle. Por ejemplo, la subactividad inscribirse en un curso se vincularía a un diagrama más 

detallado que muestra las actividades concretas realizadas por los estudiantes que se inscriben 

en un curso, como se muestra en la Figura 11.12. Gráficamente, las subactividades se 

representan con un pequeño icono que conecta dos círculos en la esquina inferior derecha. 

 
  

Elaborar reporte 
de proyectos B

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 124 

Figura 11.12. Subactividad (lado izquierdo) y subdiagrama (lado derecho). 

 
 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Puede haber puntos en un proceso, donde el siguiente paso debe elegirse entre varios 

pasos alternativos. Los diagramas de actividad representan estos casos al ofrecer nodos de 

decisión que pueden tener múltiples transiciones salientes, de las cuales exactamente una 

transición se activará dependiendo de las condiciones definidas por el modelador. Por lo 

tanto, los nodos de decisión dividen el flujo de un diagrama de actividad en múltiples flujos 

alternativos. Un flujo dividido por decisiones se puede volver a unir más adelante en el 

diagrama por otro nodo que luego se llama un nodo de unión que es visualmente idéntico al 

nodo de decisión. En el ejemplo de la Figura 11.13 el profesor permite a los estudiantes elegir 

si desean que la próxima unidad del curso sobre modelado de datos se entregue como una 

lectura por el profesor o como autoaprendizaje a través de la web. Dependiendo de la 

preferencia de los estudiantes, se deben modelar dos actividades alternativas, es decir, una 

lectura presencial y un autoestudio en línea. Gráficamente, los nodos de decisión se dibujan 

como diamantes huecos. 
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Figura 11.13. Nodos de decisión y unión. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Se usa la concurrencia para modelar flujos de actividad separados que proceden 

simultáneamente entre sí. La concurrencia tiene un comienzo y un fin dedicados. En la Figura 

11.14, por ejemplo, una vez que se completa la actividad recoger asignación del proyecto las 

actividades elaborar reporte de proyecto y mantener el registro diario del proyecto se 

llevaban a cabo simultáneamente. El final de la concurrencia puede verse como un punto de 

sincronización: si se completan ambas actividades concurrentes, el proceso puede continuar 

con enviar informe del proyecto. Gráficamente, las barras de sincronización se representan 

como una línea horizontal gruesa y sólida. El final de las actividades concurrentes se indica 

a través de otra barra de sincronización, que continúa el proceso solo cuando todas sus 

transiciones entrantes están activas. Esto significa que todas las actividades concurrentes 

deben completarse antes de que el proceso pueda continuar. 
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Figura 11.14. Actividad concurrente (sincronizada). 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Las restricciones temporales pueden ser útiles o necesarias para modelar horarios o 

plazos para las actividades. El modelador es relativamente libre en la forma de agregar esta 

información, sin embargo, se recomienda que se hagan uso de puntos en el tiempo dibujando 

una línea de puntos con una fecha límite u otra fecha cerca de las actividades para las cuales 

la fecha límite es relevante, tal y como se muestra en la Figura 11.15, por ejemplo, podemos 

ver que la primera sección de los ejercicios debe completarse hasta el domingo de la tercer 

semana. Para la creación de un CAM se puede comenzar ignorando los artefactos secundarios 

como documentos u objetivos de aprendizaje. Como paso inicial, las actividades relevantes 

deben modelarse con un bajo nivel de detalle. Cada actividad de bajo detalle se puede refinar 

posteriormente en sub-diagramas para lograr un mayor nivel de detalle. Típicamente, los 

roles (carriles) se introducen primero, seguidos del flujo de documentos con actividades y 

finalmente, si se desea, los objetivos de aprendizaje. 
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Figura 11.15. Diagrama CAM de la Unidad III de Matemáticas IV. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
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Course Structure Model (CSM). Describe el diseño de cursos más complejos. Muestra 

de manera estructural qué diagramas de actividad se utilizan en el CAM para proporcionar 

un modelo del curso completo. Describe las dependencias del módulo con flechas (como en 

un diagrama de clase UML). Solo hay una relación especificada entre los diagramas, que se 

dibuja como una dependencia, lo que significa que el diagrama de origen se vincula con el 

diagrama de destino a través de una subactividad. En el ejemplo de la Figura 11.16., se 

muestra el CSM para el curso de Introducción al Diseño Instruccional, la actividad principal 

se encuentra indicada con un recuadro relleno de gris claro y este se vincula a siete unidades 

del curso. No es un artefacto obligatorio, pero actúa como una visión general o punto de 

entrada para el artefacto CAM. La creación del CSM sigue un procedimiento sencillo. Se 

comienza con el diagrama de actividad principal que representa todo el curso. Para cada 

subactividad en este diagrama, se dibuja un símbolo de diagrama que se conecta con el 

símbolo del diagrama principal a través de una dependencia. 

 

Figura 11.16. CSM del curso Introducción al Diseño Instruccional. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
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 Artefactos secundarios coUML. 

Se usan para complementar a los artefactos primarios y se pueden crear de manera 

opcional para proporcionar información adicional y más detallada. 

Roles. Es un modelo que describe los roles que se utilizan en las distintas actividades 

realizaciones en el CAM (p. ej. tutor, estudiante, etc.) y opcionalmente, las relaciones entre 

los mismos. Los roles se describen con diagramas de casos de uso. Los paquetes se pueden 

usar para agrupar roles relacionados. Gráficamente, un rol se representa como una figura de 

palo con el nombre del rol escrito debajo, como se muestra en la Figura 11.17. 

Identificar los roles para un curso es sencillo y puede ser aún más fácil después de los 

primeros intentos de modelar los diagramas CAM. La mayoría de los cursos involucran al 

menos los roles de profesor, estudiante y tutor. 

 

Figura 11.17. Rol de Profesor. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

En un rol de agregación cada instancia del rol agregado consta de varias instancias del 

otro rol. Un ejemplo es que el rol Grupos agrega al rol Estudiante por lo que cada grupo se 

conforma de cuatro estudiantes como se muestra en Figura 11.18.  
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Figura 11.18. Rol de Agregación. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Un rol de generalización es refinado por roles más específicos. El rol más general 

proporciona elementos estructurales y / o de comportamiento para cada rol especializado. Por 

ejemplo, puede haber actividades en un curso en el que participen activamente los roles de 

profesor y alumno; estos dos roles podrían generalizarse a través de un rol de Participante. 

En consecuencia, si el rol del participante está participando en cualquier actividad del curso 

en la CAM, sabemos implícitamente que tanto el rol del profesor como el del alumno pueden 

estar involucrados, como se muestra en la Figura 11.19. 

 

Figura 11.19. Rol de Generalización. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Grupos Estudiante

4

Profesor Estudiante

Participante

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 131 

Una dependencia de soporte indica que un rol admite a otro rol en las actividades del 

curso. La Figura 11.20 muestra un ejemplo en donde la función del tutor generalmente 

soporta el rol del estudiante. 

 

Figura 11.20. Dependencia de soporte entre dos roles.  

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Opcionalmente, los roles y las jerarquías de roles se pueden dividir en múltiples paquetes 

en uno o más diagramas de clase. La Figura 11.21, muestra una jerarquía de roles más 

compleja, podría ser útil separar los roles de enseñanza de los roles de los alumnos. La 

decisión sobre esto se deja al modelador. 

 

Figura 11.21. Modelo de Roles. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
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El modelo de roles puede complementarse con una descripción tabular de los roles. Las 

dos columnas de la tabla exponen el nombre del rol y una breve descripción para cada rol, 

como se presenta en la Tabla 11.1.  

 

Tabla 11.1. 

Descripción de roles.  

Rol Descripción 

Profesor Responsable de la organización y realización del curso. 

Tutor Ayuda a los estudiantes con situaciones académicas. 

Estudiante Participa en las actividades el curso para lograr sus objetivos de 
aprendizaje. 

Grupos Grupo de cuatro estudiantes que trabajan juntos en asignaciones de 
proyectos. 

Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Objetivos. Es un modelo que establece explícitamente los objetivos de aprendizaje y 

opcionalmente las relaciones entre los mismos. Los objetivos se describen con diagramas de 

clase UML. Cada objetivo se dibuja como una clase con el estereotipo «objetivo» sobre el 

nombre del objetivo de aprendizaje. Además, se puede colocar un identificador de objetivo 

(ID) en la esquina superior izquierda del símbolo de clase, lo que permite referirse a un 

objetivo por su ID (puede ser un número, un acrónimo, etc.), que generalmente es más corto 

que su nombre, como se muestra en la Figura 11.22, si el modelador decide crear este modelo, 

los objetivos de aprendizaje se pueden utilizar posteriormente como contenido adicional en 

el CAM, donde las actividades se pueden conectar a los objetivos de aprendizaje. Esto es útil 

para mostrar qué actividades apoyan o logran qué objetivos de aprendizaje. 

 

  
Dire

cc
ión

 G
en

era
l d

e B
ibl

iot
ec

as
 U

AQ



 
 

 133 

Figura 11.22. Objetivo de aprendizaje. 

 
Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Es posible asignar prioridades a los objetivos. Se podría adjuntar una nota de texto al 

objetivo que define su prioridad (por ejemplo, Prioridad 1) o se podrían agrupar objetivos de 

aprendizaje que pertenezcan a la misma prioridad utilizando un elemento de agrupación, 

como se presenta en la Figura 11.23. 

 

Figura 11.23. Agrupación de objetivos de aprendizaje cognitivo.  

 
Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
 

En la agregación de objetivos, el objetivo agregado se descompone en un número de 

objetivos más pequeños, típicamente más concretos. De este modo, el objetivo agregado se 
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considera alcanzado después de que se hayan alcanzado todos sus objetivos secundarios, 

como se muestra en la Figura 11.24. 

 

Figura 11.24. Agregación de objetivos. 

 
Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

El estereotipo requerido aplicado a objetivos, significa que un objetivo requiere que otro 

se logre primero. La Figura 11.25 muestra un ejemplo en donde no se puede implementar un 

concepto de aplicación sin antes haber entendido programación web script. 

 

Figura 11.25. Requerir dependencia entre dos objetivos de aprendizaje. 

 
Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
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El estereotipo soporte significa que al trabajar hacía un objetivo, permite el apoyo de 

otro. Es decir, entender programación web script apoya a implementar un concepto de 

aplicación, como se muestra en la Figura 11.26.  

 
Figura 11.26. Soportar dependencia entre dos objetivos de aprendizaje.  

 
Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

En la generalización de objetivos, como se muestra en la Figura 11.27, un objetivo se 

refina con objetivos más específicos. Es un concepto poderoso, ya que el objetivo general se 

puede utilizar para proporcionar propiedades compartidas para múltiples sub-objetivos. 

 

Figura 11.27. Generalización de objetivos. 

 
Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
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La Figura 11.28 muestra el modelo de objetivos de aprendizaje, en dónde se proporciona 

un nombre corto y se adjunta un ID para cada uno de los objetivos. Se incluyen relaciones de 

agregación y generalización a fin de identificar una representación más adecuada. 

 
Figura 11.28. Modelo de objetivos de aprendizaje. 

 
Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 
 

El modelo de objetivos puede complementarse con una descripción tabular de los 

objetivos de aprendizaje. Las dos columnas de la tabla exponen el ID o el nombre del objetivo 

y una descripción más detallada, respectivamente como se muestra en la Tabla 11.2.  

 
Tabla 11.2. 

Descripción de Objetivos de Aprendizaje. 

ID Descripción 

1 Crear aplicaciones web a pequeña escala a manera de práctica. 

2 Realizar un análisis de los requisitos de la plataforma. 

Objetivos de Aprendizaje

«objetivo»
Crear aplicaciones web a 

pequeña escala

1

«objetivo»
Realizar un análisis de 

requisitos

2
«objetivo»

Crear un modelo 
conceptual

3 «objetivo»
Implementar un concepto 
de aplicación en el trabajo 

en equipo.

6

«objetivo»
Crear un modelo de datos

4
«objetivo»

Crear un modelo de 
navegación

5

«objetivo»
Entender tecnologías web 

básicas

7 «objetivo»
Entender almacenamiento 

de datos y técnicas de 
consulta

8
«objetivo»

Entender programación 
web script

9

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 137 

3 Crear un modelo conceptual del sistema. 

4 Crear un modelo de datos del sistema a implementar. 

5 Crear un modelo de navegación. 

6 Implementar un concepto de aplicación en el trabajo en equipo. 

7 Entender tecnologías web básicas. 

8 
Entender como funciona el almacenamiento de datos y que técnicas de consulta 

existen. 

9 Entender programación web script basada en JavaScript. 

Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 
Documentos. Es un modelo que permite estructura y describir los documentos utilizados 

y opcionalmente adjuntar documentos a roles (es decir, productores y consumidores). El 

modelado de este artefacto permite identificar con mayor facilidad qué documentos deben 

crearse antes del curso, qué documentos deben proporcionar el personal docente a lo largo 

del curso, qué documentos son producidos por los estudiantes, o qué recursos están 

generalmente disponibles. El modelo de documento se proporciona en diagramas de clase. 

Los documentos pueden identificarse estudiando la descripción textual del curso y 

particularmente analizando las actividades del curso con respecto a sus documentos de 

entrada y salida. Por lo tanto, podría ser aconsejable diferir la creación del modelo de 

documento hasta después de modelar el CAM. 

 

De manera similar al modelo de objetivo, para los documentos se puede colocar una ID 

de documento en la esquina superior izquierda del símbolo de clase, lo que permite la 

referencia a un documento por su ID como se muestra en la Figura 11.29. 
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Figura 11.29. Documento con ID RE2. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Una agregación de documentos consta de varios documentos. El ejemplo de la Figura 

11.30 muestra que el reporte del proyecto se crea al final del curso, después de que se hayan 

escrito todos los subdocumentos. 

 

Figura 11.30. Agregación de Documentos. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

El estereotipo requerido aplicado a documentos, significa que un documento requiere 

que otro documento esté disponible antes de que se pueda proporcionar o usar. En el ejemplo 

de la Figura 11.31 solo se puede proporcionar feedback sobre un informe del proyecto cuando 

el informe del proyecto ya está disponible. 
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Figura 11.31. Requerir dependencia entre dos documentos. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

Una dependencia unidireccional que apunta de un rol a un documento significa que el 

documento es proporcionado o creado por una persona que incorpora ese rol. Una 

dependencia unidireccional que apunta de un documento a un rol significa que el rol usa este 

documento para algún propósito como se muestra en la Figura 11.32. Entonces, las personas 

que juegan ese rol son destinatarios o consumidores del documento. 

 
Figura 11.32. Flujo de dependencias unidireccionales entre roles y documentos.  

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

«documento»

Feedback en el reporte de 
proyecto

«documento»

Reporte de proyecto
«requerido»

Profesor

«documento»

Diapositiva: Requerimientos 
de ingeniería

Profesor

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 140 

Por otro lado, una dependencia bidireccional entre un documento y un rol significa que 

el rol actúa como proveedor y consumidor del documento como se aprecia en la Figura 11.33.  

 
Figura 11.33. Dependencia bidireccional entre el rol profesor y un documento. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

La Figura 11.34 muestra que al igual que el modelo de roles y el modelo de objetivos, el 

modelo de documentos se puede dividir en múltiples paquetes y en uno o más diagramas de 

clase. 
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Figura 11.34. Modelo de documentos. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

El modelo de documentos puede complementarse con un resumen tabular. Se sugiere 

proveer información sobre: ID, nombre, tipo (por ejemplo, papel, informe, sitio web, 

animación, hoja de cálculo, etc.), descripción (información más detallada sobre el contenido 

o uso del documento), el proveedor/profesor (¿quién es responsable de proporcionar / crear 

el documento?) y la fecha límite (un momento en el curso en el que el documento debe estar 

disponible), esto se muestra en la Tabla 11.3.  

 

Bloque 3: Requerimientos de Ingeniería

Profesor

Estudiante

Grupos

«documento»
Diapositiva: Requerimientos de 

ingeniería

RE1

«documento»
Documento de caso de estudio 
de ingeniería de requerimientos

RE2

«documento»
Feedback general para 

especificación de 
requerimientos

RE3

«documento»
Pautas de los requisitos de 

especificación

RE4

«documento»
Feedback del grupo para 

especificación de requisitos

RE6

«documento»
Especificación de 
requerimientos

RE5
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Tabla 11.3. 

Lista de documentos del curso. 

ID Nombre Tipo Proveedor Fecha Limite 

RE1 
Diapositiva: 
requerimientos de 
ingeniería 

Slides Profesor Bloque 3 

RE2 
Documento de caso de 
estudio de ingeniería de 
requerimientos 

Texto Profesor Bloque 3 

RE3 
Feedback general para 
especificación de 
requerimientos 

Texto Profesor Bloque 3 

RE4 Pautas de los requisitos de 
especificación Texto Profesor Bloque 3 

RE5 Especificación de 
requerimientos Texto Grupos Bloque 3 

RE6 
Feedback del grupo para 
especificación de 
requisitos 

Texto Profesor Bloque 3 

Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 Artefactos auxiliares coUML. 

Course Package Model (CPM). Proporciona información resumida sobre el curso, como 

si fuera una hoja informativa (fact sheet) que incluye: nombre del curso, resumen, estructura, 

modo de presencia, soporte en línea, participantes, personal docente, estrategia de instrucción 

y una lista de modelos coUML, además también incluye un modelo que comprende la vista 

de todos los paquetes de modelos utilizados para el modelado del curso. A pesar de ser un 

artefacto opcional, se recomienda crearlo ya que sirve de apoyo para comprender el uso y la 

navegación de los modelos del curso. La Figura 11.35 muestra como se representa un CPM 

de un curso. 
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Figura 11.35. CPM del curso Introducción al Diseño Instruccional. 

 
Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007). 

 

El CPM se complementa con la hoja informativa del curso que incluye los parámetros 

relevantes del curso, como se muestra en la Tabla 11.4.  Los diseñadores del curso, el personal 

docente e incluso los estudiantes pueden usarlo como una descripción general rápida de los 

hechos del curso. 

 

Tabla 11.4.  

Hoja informativa del curso. 

Introducción al Diseño Instruccional 

Resumen 
Curso de 16 horas en un entorno de aprendizaje combinado con el 
objetivo de mejorar las habilidades de diseño de instrucción de los 
trabajadores sociales. 

Estructura Se conforma de cinco unidades; dos cara a cara al principio y al final, 
tres unidades en línea entre. 

Modo de 
presencia Blended, presencial y en línea. 

Soporte en línea Un sistema de gestión de aprendizaje (LMS) está disponible. 

Participantes 15 trabajadoras sociales. 

Curso: ¤Introducción al Diseño Instruccional￼

Course Activiy Model (CAM) Objetivos de Aprendizaje

Course Structure Model (CSM)

Roles

Documentos
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Personal 
docente Un profesor y un tutor. 

Estrategia 
educativa 

Aprendizaje basado en casos y proyectos utilizando un enfoque de 
aprendizaje combinado; Instrucción integrada a través de lectura y 
experiencia práctica. 

Modelos 
coUML 

Estructura del curso, objetivos de aprendizaje, documentos, 
actividades del curso detalladas. 

Fuente: Elaboración propia con base en (Derntl & Motschnig-Pitrik, 2007).  
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12. Anexo B. Plantilla de CoUML para el Diseño de Cursos Blended Learning. 

 
Plantilla para Diseñar un Course Activiy Model (CAM) elaborada en Microsoft Visio. 
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Plantilla para Diseñar un Course Structure Model (CSM) elaborada en Microsoft Visio. 
 

 
 
Plantilla para Diseñar un Course Package Model (CPM) elaborada en Microsoft Visio. 
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Plantilla para Diseñar el Modelo de Roles elaborada en Microsoft Visio. 
 

 
 
 
Plantilla para Diseñar el Modelo de Documentos elaborada en Microsoft Visio. 
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Plantilla para Diseñar el Modelo de Objetivos elaborada en Microsoft Visio. 
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13. Anexo C. Instrumento de Diagnóstico Diseño instruccional 

 
Encuesta para evaluación de Diseño Instruccional que los profesores realizan en el 
Bachillerato Semiescolarizado UAQ, como parte del diagnóstico del proyecto 
Modelo didáctico-tecnológico para el nivel medio superior de la Universidad 
Autónoma de Queréaro.   
 

1. Preguntas demográficas  

Edad: Genero: 
1. Masculino.  
2. Femenino 
 

Tipo de contratación: 
1. 1. Honorarios 
2. 2. Tiempo Libre 
3. 3. Medio Tiempo 
4. 4. Tiempo Completo 

 
 

En las siguientes preguntas selecciona con una X la respuesta con la que se sienta más identificado.  

1 Totalmente en desacuerdo 
2 En desacuerdo 
3 Ni de acuerdo, ni en desacuerdo  
4 De acuerdo 
5 Totalmente de acuerdo  

 

a)Dimensión Profesores 1 2 3 4 5 

1. Los profesores tienen las habilidades, conocimientos y 
actitudes que les permiten tener un desempeño óptimo en el 
diseño e implantación de cursos virtuales.  

     

2.  Los profesores tienen dominio de la materia que están 
impartiendo.  

     

3. Disponen los profesores de un servicio de atención para 
aclarar sus dudas y recibir apoyo técnico y pedagógico.  

     

 

b)Dimensión Orientación general del curso  1 2 3 4 5 

4. Se incorpora información profesional de los profesores.      

5. Se le brinda al estudiante desde el inicio una guía con las 
orientaciones específicas del trabajo de todo el curso.  
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6. Se puntualizan los requisitos tecnológicos, habilidades y 
destrezas que el estudiante necesita para poder desarrollar 
el curso adecuadamente.  

     

 

c)Dimensión Objetivos  1 2 3 4 5 

7. Los objetivos de aprendizaje expresan claramente el 
propósito del curso.  

     

8. Los objetivos están redactados de una forma clara y sencilla, 
de manera que pueden ser entendidos por los estudiantes.  

     

9. Los objetivos del curso son verificables y medibles, por lo 
que se expresan con verbos de acción.  

     

10. Se formulan los objetivos específicos para los diferentes 
módulos o temas del curso.  

     

 

d)Dimensión Contenidos  1 2 3 4 5 

11. Los contenidos corresponden con los objetivos propuestos.       

12. Los contenidos están organizados por módulos o unidades 
temáticas y presentan una secuencia lógica.  

     

13. Los contenidos están actualizados.       
14. Los contenidos son importantes para el área de 

conocimiento en la que se está ofertando el curso.  
     

15. Los contenidos se presentan relacionados con la experiencia 
previa de los estudiantes, procurando despertar y mantener 
su interés.  

     

16. Los contenidos están redactados con rigor científico, en un 
lenguaje claro y comprensible para el estudiante incluyendo 
metáforas, imágenes y mapas conceptuales.  

     

 

e)Dimensión Materiales  1 2 3 4 5 

17. Variabilidad de formatos en los materiales (textuales, 
gráficos, videos, audio, multimedia, objetos de aprendizaje, 
etc.), de forma tal que satisfacen los diferentes estilos de 
aprendizaje.  

     

18. Los materiales son suficientes para cumplir con los objetivos 
del curso.  

 

     

19. El diseño de los materiales resulta adecuado y la interfaz 
amigable para los estudiantes. 
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20. Existe coherencia entre los materiales y contenidos del 
curso.  

     

21. Existe una estandarización en la identidad visual de los 
diferentes materiales que conforman el curso. 

     

 

f)Dimensión Actividades  1 2 3 4 5 

22. Las actividades tienen coherencia con los objetivos del 
curso.  

     

23. La cantidad de actividades guarda relación con el tiempo 
disponible de los estudiantes.  

     

24. Las actividades pueden ser realizadas con los materiales 
propuestos.  

     

25. El tiempo estimado para las actividades es adecuado según 
la complejidad.  

     

26. Las indicaciones para realizar cada actividad se presentan 
en un lenguaje claro y preciso.  

     

27. Se proponen diversas actividades, adaptadas a las 
diferentes estrategias de aprendizaje.  

     

28. Las actividades permiten el logro de los objetivos del curso.       
29. Se diseñan actividades que fomentan el trabajo individual, 

colaborativo e intercambio entre los implicados en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.  

     

30. La complejidad de las actividades es adecuada con respecto 
a los objetivos propuestos. 

     

 

g)Dimensión Disponibilidad/estabilidad  1 2 3 4 5 

31. Las herramientas proporcionadas para el desarrollo del 
curso son suficientes.  

     

32. El entorno virtual de aprendizaje funciona de manera 
estable, gestionando adecuadamente los recursos.  

     

33. Se cuenta con planes de contingencia en caso de problemas 
técnicos.  

     

34. Se dispone de medios alternativos para la publicación de 
contenidos para los estudiantes que no dispongan de 
acceso permanente a internet.  
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14. Anexo D. Instrumento heurísticas de usabilidad Plataforma propuesta Blend 

 
Finalidad de la Encuesta: Identificar la percepción de los usuarios mediante las 
heurísticas de usabilidad ante la interfaz de usuario de la plataforma Blend, del 
proyecto Modelo didáctico-tecnológico para el nivel medio superior de la 
Universidad Autónoma de Queréaro.   

1. Preguntas demográficas  

Edad: Genero: 
1. Masculino.  
2. Femenino 
 

Tipo de contratación: 
5. 1. Honorarios 
6. 2. Tiempo Libre 
7. 3. Medio Tiempo 
8. 4. Tiempo Completo 

 
 

En las siguientes preguntas selecciona con una X la respuesta con la que se sienta más identificado.  

1 Totalmente en desacuerdo 
2 En desacuerdo 
3 Ni de acuerdo, ni en desacuerdo  
4 De acuerdo 
5 Totalmente de acuerdo  

 

2. Claridad de la información 1 2 3 4 5 

2.1. Considero que la información provista por la plataforma es clara.      

2.2. Es fácil encontrar la información que necesito dentro la plataforma       
2.3. Considero que la organización de la información en las secciones de la plataforma 
es clara  

     

2.4. La plataforma provee instrucciones claras para cumplir mis objetivos      

 

3. Interfaz de usuario 1 2 3 4 5 

3.1. Me gusta la selección de colores que utiliza la plataforma      

3.2. Encuentro visualmente atractiva la pantalla principal de la plataforma       

3.3. El contraste entre el texto y los colores de fondo me facilita la lectura de información 
en la plataforma  

     

3.4. Considero que la interfaz de la plataforma se puede mejorar       
3.5. Me gusta utilizar la interfaz de la plataforma       
3.6. Puedo navegar fácilmente entre las diferentes secciones de la plataforma       
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4. Experiencia de usuario 1 2 3 4 5 

4.1. La plataforma es confiable      

4.2. La plataforma cumple con mis expectativas       

4.3 La plataforma me es útil como docente      
4.4. Considero que utilizar la plataforma puede resultar frustrante a veces       
4.5. Disfruto de utilizar la plataforma       

 

5. Facilidad de uso 1 2 3 4 5 

5.1. Es fácil de utilizar la interfaz de la plataforma      

5.2. Es fácil aprender a utilizar la plataforma      

5.3. Puedo completar rápidamente las actividades que se pueden realizar dentro de la 
plataforma 

     

5.4. En general, estoy satisfecho con la facilidad de uso de la plataforma      
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15. Anexo E. Instrumento para evaluar efectividad cognitiva en diagramas CAM 

usando coUML 

Finalidad de la Encuesta: Identificar la efectividad cognitiva en diagramas de tipo 
CAM usando CoUML del proyecto Modelo didáctico-tecnológico para el nivel 
medio superior de la Universidad Autónoma de Queréaro.   

1. Preguntas demográficas  

Edad: Genero: 
1. Masculino.  
2. Femenino 
 

Tipo de contratación: 
9. 1. Honorarios 
10. 2. Tiempo Libre 
11. 3. Medio Tiempo 
12. 4. Tiempo Completo 

En las siguientes preguntas selecciona con una X la respuesta con la que se sienta más identificado.  

1 Totalmente en desacuerdo 
2 En desacuerdo 
3 Ni de acuerdo, ni en desacuerdo  
4 De acuerdo 
5 Totalmente de acuerdo  
 

2. Claridad semiótica: ausencia de déficit de construcción 1 2 3 4 5 

2.1. Me resulta fácil asociar los elementos (símbolos) con sus conceptos para construir 
el diagrama CAM 

     

2.2. El número de elementos (símbolos) para construir el diagrama CAM me parece 
adecuado 

     

 

3. Claridad semiótica: ausencia de exceso de construcción 1 2 3 4 5 
3.1. Todos los elementos (símbolos) propuestos en el diagrama CAM tienen relación 
con un concepto 

     

3.2. Me resulta fácil construir el diagrama CAM con los elementos (símbolos) 
propuestos 

     

 

4. Economía gráfica 1 2 3 4 5 

4.1. Es fácil recordar los elementos (símbolos) propuestos para el diagrama CAM      
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5. Discriminabilidad perceptual 1 2 3 4 5 

5.1. Me resulta sencillo distinguir los diferentes elementos (símbolos) propuestos 
para el diagrama CAM 

     

 

6. Expresividad visual 1 2 3 4 5 

6.1. El uso de estereotipos (letra diferenciadora) y colores en los elementos 
(símbolos) de actividad, me permiten identificar más rápido los diferentes tipos de 
actividades 

     

6.2. En general, todos los elementos (símbolos) propuestos para el diagrama CAM 
me permiten representar correctamente lo que quiero 

     

 

7. Codificación dual 1 2 3 4 5 

7.1. Considero que el uso de estereotipos (letra diferenciadora) para los elementos 
(símbolos) de actividad son necesarios para diferenciar los tipos de actividad y no 
deberían ser omitidos 

     

 

8. Transparencia semántica 1 2 3 4 5 

8.1. Resulta fácil relacionar el significado de los elementos (símbolos) con su 
representación gráfica 

     

8.2. Puedo identificar el flujo que tiene el diagrama CAM siguiendo las relaciones 
entre los elementos (símbolos) 

     

 

9. Utilidad percibida 1 2 3 4 5 

9.1. En general, encontré útil el diagrama CAM para diseñar el modelo visual del 
entorno de aprendizaje de los cursos. 

     

9.2. Considero que el uso de diagramas CAM mejora la manera de representar el 
flujo de las actividades de un curso. 

     

9.3. El uso del lenguaje de modelado visual CoUML es una mejora significativa 
a la manera tradicional de diseñar un curso 

     

 

 

 

 
 
  

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



 
 

 156 

16. Anexo F. Guía de uso de la Herramienta Tecnológica Exam.net 
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