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CAPÍTULO 1. INTRODUCCIÓN, PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA, 
JUSTIFICACIÓN Y DELIMITACIÓN 

 

El presente trabajo se centra en evaluar la adquisición y el desarrollo de 

competencias digitales en estudiantes de licenciatura de la Universidad Autónoma del 

Estado de Morelos (UAEM) que cursaron la Unidad de Aprendizaje Transversal 

Multimodal de Información y Alfabetización Digital (IAD). Esta asignatura busca 

desarrollar habilidades digitales esenciales para enfrentar los desafíos del entorno digital, 

dado que en la trayectoria académica previa del estudiantado universitario es inusual 

que sean incluidas curricularmente asignaturas o estrategias formales que propicien la 

formación de dichas competencias, e incluso tampoco suelen ser consideradas en los 

planes de estudio universitarios, posiblemente bajo la consideración de que son, o 

deberían ser, del dominio del estudiantado, pese que se ha evidenciado en contextos 

como el de la reciente pandemia del COVID-19, que no es así. 

 

El reporte de investigación consta de seis capítulos, que, en concordancia con su 

diseño metodológico, cubren desde la identificación del problema, hasta la presentación 

de conclusiones, fundamentadas en los resultados de la investigación y articuladas con 

el estado de la cuestión y el marco teórico conceptual. A continuación, se detalla la 

organización general del documento y una breve descripción de cada capítulo. 

 

Capítulo 1. Introducción, planteamiento del problema, justificación y delimitación: 

Además de presentar la estructura del documento, este apartado establece los cimientos 

de la investigación, exponiendo en primer lugar el problema que se atiende en 

consideración de su relevancia académica y social, y delimitando posteriormente el 

alcance del trabajo a través del planteamiento de los objetivos y preguntas que lo guiaron. 

 

Capítulo 2. Estado de la cuestión: En él se presenta una revisión sistemática de 

la literatura académica relacionada con el tema, organizada con base en criterios 

explícitos de selección bibliográfica, así como la delimitación del contexto de análisis. Su 

propósito es examinar las principales perspectivas teóricas, encuadres de intervención 
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educativa y estrategias de alfabetización digital que se reportan en los trabajos revisados. 

Concluye con la síntesis de la información presentada y el posicionamiento que se 

adopta con base en los resultados del estado de la cuestión, incluyendo tanto una 

perspectiva teórica como metodológica. 

 

Capítulo 3. Marco teórico conceptual: Reúne los enfoques teóricos y conceptos 

que enmarcan la investigación y está integrado por dos de las tres dimensiones 

recomendadas por Gallego (2018). La dimensión histórica-contextual define el propio 

posicionamiento epistemológico y la fundamentación teórica en la que se enmarca la 

investigación. La dimensión conceptual tiene como propósito clarificar la terminología 

utilizada, analizando conceptos como transversalidad y multimodalidad, además de 

constructos como la sociedad del conocimiento, brechas digitales, competencias y 

alfabetización digital, el marco referencial DigComp 2.1. y estudiantes en el contexto 

actual. 

 

Capítulo 4. Diseño metodológico: Comienza con la tercera dimensión teórico-

metodológica que completa el planteamiento de Gallego (2018), en la que se justifica el 

enfoque epistemológico cualitativo empleado en la investigación, y se definen los 

términos de estudio de caso, investigación evaluativa, e-etnografía y triangulación 

ampliada, elementos que delimitan el marco metodológico de esta investigación. En este 

capítulo también se describen la estrategia de muestreo y la muestra participante, así 

como las consideraciones éticas adoptadas durante la investigación. 

 

Al final del capítulo se detalla el plan de investigación de forma minuciosa y 

transparente, exponiendo el procedimiento seguido, que integra técnicas como análisis 

documental, encuesta en línea, e-observación y metaevaluación; en cada fase se explica 

cómo se concretó el acceso, procesamiento y resguardo de la información. 

 

Capítulo 5. Resultados: En él se exponen los hallazgos de la investigación de 

manera ordenada y objetiva. La presentación se organiza en tres bloques: 1. Los 

resultados del análisis del diseño curricular y formacional de la estrategia evaluada; 2. El 
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autorreporte tanto del estudiantado encuestado como de las personas participantes 

seleccionadas para la e-observación y la metaevaluación, y 3. El resumen de los 

resultados derivados de la e-observación y la metaevaluación, que incluye el contraste 

de las evidencias de aprendizaje, con el autorreporte de las personas participantes, la 

evaluación docente y la proyección curricular de alcance competencial1. Además, en este 

capítulo se incluyen algunas interpretaciones de los resultados, sustentadas en el 

contraste de los hallazgos más relevantes del estudio con la literatura revisada y el marco 

teórico que lo fundamenta. 

 

Capítulo 6. Conclusiones: Sintetiza e interpreta el análisis de los resultados más 

significativos a partir de los objetivos y preguntas planteadas en la investigación, 

presentando conclusiones específicas para cada eje de análisis (revisión curricular, 

autopercepción estudiantil, e-observación y metaevaluación). Asimismo, presenta el 

análisis realizado con base en las triangulaciones ampliadas de distintas técnicas de 

recolección de datos, incluyendo los contrastes entre e-observación y metaevaluación, 

metaevaluación y autorreporte, y evaluación docente y metaevaluación. El apartado 

finaliza con la exposición de conclusiones vinculadas a los planteamientos teóricos 

expuestos, una síntesis general, y la exposición de líneas de investigación que pudieran 

desarrollarse en investigaciones futuras.  

 

Además, como elemento complementario, se incluye el apartado de Anexos, que 

constituye un componente esencial de transparencia ética y metodológica, incluyendo 

tanto la evidencia documental de los procesos administrativos, éticos y de gestión de 

datos, como los instrumentos de recolección de información y bases de datos que 

sustentan los resultados y conclusiones expuestas. 

 

En el siguiente apartado se presenta el planteamiento del problema identificado, 

que muestra un panorama global y nacional en torno a posibilitar e impulsar el desarrollo 

 
1 Al mencionar proyección de alcance curricular o proyección competencial se hace alusión al nivel de logro o alcance 
competencial esperado de acuerdo con el diseño curricular y/o formacional. 
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de competencias digitales y la justificación para realizar esta investigación, así como su 

delimitación, que incluye los objetivos y preguntas que guían su desarrollo. 

 

1.1 Planteamiento del problema y justificación 
 

Hoy en día es evidente que nuestra vida cotidiana es indisociable de un fenómeno 

que influye ámbitos tan diversos y significativos como lo social, cultural, económico, 

político, profesional y educativo: a finales del siglo XX comenzó un incremento acelerado 

en el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) dando lugar a lo 

que se conoce como la sociedad de la información, en este contexto ‒además de contar 

con los recursos físicos para el acceso a las TIC‒ ser digitalmente competente se ha 

convertido en una necesidad cada vez más importante para ser funcional en la era digital 

y no quedar al margen de sus posibilidades.  

 

Parte del problema radica en que la multiplicidad creciente de posibilidades es 

indisociable de los obstáculos y riesgos2 que conlleva el uso de las TIC; en la parte 

positiva de esta dicotomía podemos observar por ejemplo, a nivel individual: el beneficio 

de conectar de manera inmediata con cualquier persona en cualquier lugar, 

estableciendo y fortaleciendo lazos sociales afectivos, recreativos, profesionales y de 

todo tipo; el uso de la banca electrónica que facilita a nivel personal y empresarial la 

gestión, control y ejercicio de los recursos financieros; el acceso a la economía digital, 

que representa una amplia gama de alternativas para producir, ofertar, comprar y 

comercializar bienes y servicios, facilitando la extensión de nuestro alcance hacia 

clientes potenciales, aumentar las opciones de proveedores idóneos, enviar productos o 

proporcionar servicios a lugares remotos, publicitar lo que se oferta por distintos medios, 

abarcar un mercado más extenso a menor costo e incluso abrir la posibilidad de 

establecer una empresa, organización o negocio en la virtualidad, es decir, sin que 

resulte necesario la posesión de bienes inmuebles o mobiliario. 

 
2 Esta indisociabilidad se ve reflejada también en la conjunción de dos denominaciones que se atribuyen al contexto 
social actual: la sociedad de la información y la sociedad del riesgo (retomando el planteamiento de Ulrich Beck (1998, 
2002), como lo menciona Zorrilla (2021, p. 127) quien hace converger ambos conceptos en lo que denomina sociedad 
digital del riesgo. 
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A nivel colectivo es evidente que en grandes proporciones los servicios cotidianos 

se transforman en electrónicos, podemos mencionar por ejemplo, cómo la e-gobernanza 

contempla mecanismos para la transparencia y el acceso a la información, la ciudadanía 

activa3 y la participación política y electoral, además de buscar mediante la 

modernización de los procesos mayor eficiencia en trámites y servicios de interés para 

la ciudadanía; también es posible apreciar que movilizaciones sociales como la 

Primavera Árabe, #BlackLivesMatter y #MeToo, se han gestado a través de las 

plataformas digitales, utilizadas para comunicarse, compartir experiencias y puntos de 

vista, debatir, organizarse y emprender acciones para exigir derechos y/o denunciar de 

manera pública actividades ilícitas o transgresoras, ya sea de personas, instituciones o 

gobiernos. Otro referente de movilización social utilizando los medios digitales es el 

ejercicio de la denuncia ciudadana a través de medios de difusión masiva.  

 

Y por si lo anterior no fuera suficientemente trascendental, con el crecimiento 

exponencial de la inteligencia artificial (IA) nos encontramos en una situación sin 

precedentes4, respecto a la cual podemos mencionar que en el ámbito académico, tanto 

para estudiantes como para docentes existe la posibilidad acceder a herramientas que 

facilitan la traducción, sistematización, contraste y análisis de la información, es posible 

obtener información original respecto a cualquier tema e incluso la generación casi 

instantánea de contenidos (presentaciones, imágenes, videos, audios, podcast etc.), lo 

cual puede ser empleado de manera positiva para favorecer los procesos de enseñanza 

y aprendizaje e incluso contribuir en procesos autoformativos. 

 

Fuera del ámbito educativo la inteligencia artificial abre también múltiples 

posibilidades, por ejemplo: en el sector salud puede contribuir al diagnóstico de 

enfermedades y en el análisis de grandes volúmenes de datos clínicos; en el campo 

 
3 Posibilitando la comunicación y participación entre la población y distintos sectores gubernamentales, ya sea a través 
de redes sociales, encuestas electrónicas, secciones de preguntas y comentarios en páginas web, etc. 
4 El desarrollo y la incorporación generalizada de la inteligencia artificial en los entornos digitales, al transformar las 
formas de acceso, producción, evaluación y uso de la información, ha generado la necesidad de nuevas competencias, 
estrategias y reflexiones relacionadas con la interacción crítica y ética en el ciberespacio, que se ven reflejadas en 
actualizaciones de marcos referenciales como el DigComp 3.0. 
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artístico y cultural puede utilizarse como una herramienta que amplíe las posibilidades 

para la creación de formas de expresión creativa; en ámbitos asociados con la 

comunicación es posible generar música, imágenes, audios o videos; en los contextos 

social y gubernamental la IA puede emplearse para analizar problemáticas complejas y 

fortalecer, mediante la comunicación, la transparencia y participación ciudadana; en la 

ciencia puede utilizarse para facilitar la resolución de operaciones y problemas 

complejos, la generación de proyecciones, modelos predictivos y simulaciones 

avanzadas, al desarrollo automatizado de códigos de programación, entre muchas otras 

posibilidades en constante expansión. Por lo general las posibilidades de las sociedades 

digitalizadas están al alcance de gran parte de su población5, sin embargo, sin 

competencias digitales las oportunidades se convierten en barreras, obstáculos y 

peligros. 

 

Si revisamos los ejemplos mencionados es posible comprobar una inquietante 

realidad: cada oportunidad (las tecnologías de la comunicación en línea, la banca 

electrónica, la economía digital, la e-gobernanza, la ciudadanía digital, la inteligencia 

artificial, entre otras), representa en sí misma un riesgo, que resulta difícil de prever, 

afrontar y sortear sin una adecuada alfabetización digital. Muchas personas han sido 

defraudadas6, engañadas, extorsionadas, privadas de sus derechos, identidad, 

privacidad, empleo, bienes e incluso de su dignidad, libertad o la propia vida; los riesgos 

son innegables y representan significativos daños colaterales derivados de la incursión 

en la digitalización de lo cotidiano sin contar con las competencias digitales necesarias. 

 

Por su parte, en el ámbito social los obstáculos y riesgos no son menos relevantes, 

puede pensarse por ejemplo que implementar medidas como el voto electrónico, las 

encuestas poblacionales y el agilizar los canales de comunicación entre los gobernantes 

y la ciudadanía favorecen el ejercicio de la democracia, sin embargo, es posible falsear 

y manipular este acercamiento, convirtiéndolo en un medio para justificar decisiones y 

 
5 Por ejemplo, de acuerdo con la UNESCO (2022a) aproximadamente el 56.8% de la población mundial participa en 
las redes sociales. 
6 Por ejemplo, con prácticas como robo de datos personales en internet conocido como phishing, que sirve 
generalmente para efectuar robos de las cuentas bancarias de los usuarios.  
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acciones supuestamente consensuadas por la población. Esto sin considerar que los 

medios electrónicos permiten la difusión masiva de contenido falso, publicidad 

microdirigida, puntos de vista movilizados por robots (bots), identidades falsas, o 

personas contratadas o manipuladas. 

 

Además, la sustitución de trámites presenciales por los digitales se convierte en 

un obstáculo para quienes no cuentan con los medios ni las habilidades para realizarlos. 

En México un ejemplo de ello es que actualmente el trámite o reposición de la credencial 

para votar INE, únicamente es posible concertando una cita electrónica, lo que 

premeditada o accidentalmente interfiere en los procesos electorales y la democracia, un 

peligro que advierten organizaciones internacionales como la UNESCO, la cual plantea 

en su manual relacionado con las elecciones en tiempos digitales: 

Electoral management bodies, electoral practitioners, the media, voters, political 

parties, and civil society organizations must understand the scope and impact of 

social media and Artificial Intelligence in the electoral cycle. They also need to 

have access to the tools to identify who instigates and spreads disinformation and 

misinformation, and the tools and strategies to combat it. [Los órganos de gestión 

electoral, los profesionales electorales, los medios de comunicación, los votantes, 

los partidos políticos y las organizaciones de la sociedad civil deben comprender 

el alcance y el impacto de las redes sociales y la Inteligencia Artificial en el ciclo 

electoral. También necesitan tener acceso a las herramientas para identificar 

quién instiga y difunde desinformación e información errónea, y las herramientas 

y estrategias para combatirla]7 (UNESCO, 2022a) 

 

Además, podemos mencionar como un riesgo colectivo generalizado el 

crecimiento exponencial de los discursos de odio, violencia, y terrorismo (que se 

transforman en acciones), las posturas ideológicas radicales y el acoso cibernético, 

situaciones que se agravan debido al anonimato y la evasión de la responsabilidad que 

posibilita el mundo virtual. En este sentido, la red global también puede ser utilizada como 

un medio para atentar contra la paz y la dignidad humana, a través de las expresiones 

 
7 Traducción de la autora. 
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de odio e intolerancia, la vigilancia, la microsegmentación, la censura, la difusión de 

información o noticias falsas, la desinformación y manipulación que ejercen grupos 

extremistas y racistas en detrimento de sectores poblacionales específicos, quienes 

frecuentemente se encuentran en desventaja y son fácilmente excluidos, agredidos y 

vulnerados. 

 

En este contexto, para preservar la paz y oponerse a la manipulación y la injusticia, 

es necesario prevenir la violencia y fomentar la responsabilidad, la libertad de expresión 

y prensa, el derecho a la identidad y privacidad, fortalecer la democracia y los procesos 

electorales, y particularmente exigir y buscar marcos normativos globales para la 

transparencia, con la intención de evitar que las empresas prestadoras de servicios de 

gestión de contenidos en la web ‒las cuales tienen injerencia para dominar, difundir y 

censurar la información‒ antepongan sus intereses lucrativos a sus obligaciones éticas 

y legales8. Por lo anterior se propone que estas empresas expongan abiertamente su 

lógica de discernimiento para eliminar, divulgar, priorizar contenidos y los motivos para 

hacerlo, además de someterse a revisiones de terceros fundamentadas en la ética y 

legalidad. Como menciona la UNESCO, el apremio por la transparencia ha puesto en 

marcha iniciativas legislativas para regular los contenidos online en al menos 40 países 

“pasando por la autorregulación y los enfoques multisectoriales, las iniciativas de 

responsabilidad social, los incentivos de financiamiento y los procesos de carácter 

judicial” (UNESCO, 2021a. p. 1) 

 

De acuerdo con las reflexiones expuestas, resulta evidente que, en la era digital 

de las redes sociales y la inteligencia artificial9 ‒en la que además se vuelven difusos 

conceptos como identidad, privacidad y autoría‒ la falta de competencias digitales pone 

 
8 Pues retomando el planteamiento de Beck (1998, 2002) podemos decir que para esta nueva modernidad resulta 
necesario evitar que la lógica de producción de riqueza domine a la lógica de producción de riesgos, además de 
requerirse la conciencia del riesgo y la presencia del miedo capaz de movilizar acciones para la prevención. 
9 Que propicia una de las polémicas más actuales asociadas al uso de la tecnología, pues se pone en duda hasta qué 
punto es correcto y ético valerse de ella en términos académicos, intelectuales y/o creativos, y hasta qué punto su uso 
pone en riesgo aquello que se considera inherente a la humanidad, al respecto la UNESCO advierte que se requiere 
“un incremento proporcional de la educación en materia de datos y de la alfabetización mediática e informacional, así 
como el acceso a fuentes de información independientes, pluralistas y fidedignas, en particular en el marco de los 
esfuerzos destinados a atenuar los riesgos de información errónea, desinformación y discurso de odio, así como los 
daños causados por el uso indebido de los datos personales” (UNESCO, 2022b, p. 6) 
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en riesgo el bienestar individual, social, los derechos y las libertades; por lo que es 

indispensable buscar diferentes medios para propiciarlas y contrarrestar el analfabetismo 

digital, pues como mencionan Ranieri y Fabbro “media literacy education can serve the 

purpose of a potentially powerful tool to challenge the symbolic violence characterising 

some news media representations of the Other through the enactment of critical practices 

of news media reporting” [la alfabetización mediática puede servir de herramienta 

potencialmente poderosa para cuestionar la violencia simbólica que caracteriza algunas 

representaciones del Otro en los medios de comunicación]10 (Ranieri y Fabbro, 2016, p. 

109), y por ello esta preparación resulta en el ejercicio de una ciudadanía democrática.  

 

En términos oficiales se considera que las competencias digitales tienen el 

potencial de incidir positivamente en el bienestar social, por ello, diversos gobiernos, 

organismos e instituciones alrededor del mundo buscan acortar la brecha digital ‒

posibilitando el acceso a la infraestructura necesaria y el desarrollo competencial‒, esto 

ha cobrado un auge progresivo, pues aunque el analfabetismo tradicional no ha sido 

erradicado, el analfabetismo digital es una situación desafortunada que debe ser 

combatida a la par. 

 

Por otra parte, el desarrollo de competencias digitales es reconocido por Law et 

al. (2018) como un punto relevante de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)11, y 

recientemente numerosos organismos y Estados nación asumen su importancia y el 

potencial que representa impulsar el acceso inclusivo a las TIC para contribuir al logro 

de estos objetivos ‒al respecto también concuerda, por ejemplo, la Comisión Europea 

(2020)‒. De ser así, el combatir el analfabetismo digital representaría para México una 

oportunidad para contrarrestar su rezago con los ODS, atendiendo particularmente el 

indicador 4.4.2 Proporción de jóvenes y adultos con conocimientos de tecnología de la 

información y las comunicaciones (TIC), por tipo de competencia.  

 

 
10 Traducción de la autora.  
11 Derivado del objetivo número 4. Educación de Calidad. 
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Por lo anterior, impulsar la adquisición y el desarrollo de competencias digitales 

para el siglo XXI en la educación superior constituye una oportunidad relevante para 

contribuir a la inclusión en el uso de las TIC, posibilitando a un mayor número de 

personas el acceso a la sociedad del conocimiento y a la comunicación, además de 

expandir sus posibilidades formativas, profesionales y laborales; pues en consideración 

de la cantidad de información que se tiene al alcance, es fundamental saber aprender, 

discernir y hacer un uso responsable, creativo, ético, seguro y crítico de los contenidos 

para aprovechar las oportunidades que la web ofrece, alcance que incluso puede 

extenderse a las familias y entornos sociales de los integrantes de la comunidad 

estudiantil12. 

 

Al respecto, aprovechar la educación a distancia, los programas, aplicaciones, 

materiales y herramientas para el aprendizaje y la docencia13 no son ya el punto central 

de la discusión en la transformación de la dinámica educativa, porque el problema no 

consiste en lo que se puede hacer (en estar posibilitados para el uso de equipo o 

software), sino en los límites que resultan válidos y éticos para el uso de las tecnologías; 

se vuelve indispensable trabajar no solo por acortar la brecha de acceso tecnológico, 

sino considerar la necesidad de que esta utilización no se contraponga a los fines de la 

búsqueda del conocimiento o a los derechos humanos que deben preservarse.  

 

Por ello la adquisición y el desarrollo de competencias digitales hoy día es un tema 

de atención prioritaria en todos los niveles educativos, y la educación superior no es la 

excepción, lo cual resulta evidente al revisar noticias nacionales e internacionales, por 

ejemplo, en Betancur (2022) y El Comentario (Universidad de Colima, 2022) se dice que 

las distintas universidades buscan e implementan estrategias, colaboran entre sí y con 

gobiernos e instituciones, para propiciar el desarrollo de competencias digitales, aspecto 

que se reconoce como prioritario e indispensable desde distintos enfoques: como un 

 
12 Como se aprecia, de acuerdo con lo planteado por la Consejería de Movilidad y Transformación Digital y cuatro 
universidades públicas de Castilla y León, se planea diseñar una plataforma y una serie de recursos formativos abiertos 
a la ciudadanía (ABC España, 2022). 
13 Que cambia con el uso de las tecnologías, debido a que el catedrático se vuelve un mediador y facilitador del 
conocimiento, los procesos formativos se centran en los alumnos y estos asumen un papel más participativo en la 
construcción de los saberes. 
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medio propicio para eficientar la gobernanza y la participación ciudadana, para contribuir 

a la inclusión social y el mejoramiento del ejercicio profesional, la enseñanza y el 

aprendizaje, solo por mencionar algunos aspectos. Actualmente, debido al auge de 

nuevas tecnologías asociadas con la inteligencia artificial y la evidencia que señala que 

los jóvenes de hoy en día no poseen competencias digitales innatas, se vuelve más 

apremiante prepararlos para afrontar los retos y oportunidades del mundo digital, como 

se menciona en González (2025) y González y Pallarés (2026). 

 

González (2025) informa que con base en la identificación de esta necesidad el 

Tecnológico de Monterrey ha implementado el Semillero de Tecnología Educativa 

Basada en Evidencias (STEBE) con el propósito de “formar estudiantes con 

competencias digitales avanzadas a través de la investigación aplicada, preparándolos 

como creadores activos de conocimiento y soluciones tecnológicas” (González, 2025, 

párr. 3).  

 

Mientras que González y Pallarés (2026) con base en los resultados de su estudio 

concluyeron que quienes saben buscar, filtrar y evaluar información digital tienden a 

beneficiarse más de las herramientas basadas en la inteligencia artificial; que la 

conciencia de las propias fortalezas y limitaciones competenciales es un componente 

central del aprendizaje autónomo; y que el uso guiado de la IA, en lugar de ampliar la 

brecha digital, ayudó a reducirla por lo que ésta puede ser una herramienta pedagógica 

para desarrollar competencias digitales conviene considerar la pertinencia de su 

integración curricular. 

 

Desde la perspectiva teórica, autores como Edel (2011) y Gisbert et al. (2016) 

plantean que, en todos los niveles educativos, pero particularmente en la educación 

superior ‒por su impacto en el desarrollo de la ciencia, la cultura y la tecnología‒ resulta 

necesario impulsar el desarrollo de competencias que permitan el acceso digital inclusivo 

al conocimiento, la interacción social y las oportunidades productivas. Gisbert et al. 

señalan además que “las universidades españolas han respondido de forma unánime en 

la consideración de que la competencia digital es nuclear e indispensable, para el 
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estudiante universitario” (2016, p. 77); al respecto en Gisbert y Esteve (2011) se plantea 

la conveniencia de aprovechar la trayectoria de estudiantes universitarios para el 

desarrollo de competencias digitales por medio de estrategias de mejora en los procesos 

formativos y de aprendizaje, apreciación con la que coincide también Divina Frau-Meigs 

(2019) expresando que la alfabetización digital debe incorporarse curricularmente en la 

educación14. 

 

Gisbert y Esteve (2011) exponen también que no se trata de competencias 

intrínsecas de una corriente generacional, como ha llegado a considerarse, pues lo cierto 

es que en la actualidad un gran porcentaje de estudiantes de educación superior carecen 

de las competencias digitales elementales para su formación profesional, por lo anterior 

recomiendan analizar en qué medida han funcionado las estrategias de alfabetización 

digital empleadas institucionalmente. Y esto es justamente el objetivo de este trabajo de 

investigación, el determinar si la estrategia curricular innovadora que se ha implementado 

en la UAEM para impulsar la adquisición y desarrollo de competencias digitales en 

información y alfabetización digital cumple su cometido. 

 

Al respecto, Edel (2011) advierte también que las universidades no están 

desarrollando las competencias digitales que requieren los futuros profesionistas, y 

considera que, para alfabetizar en TIC, el desarrollo de estas habilidades debe ser 

programado en los planes de estudio. Al respecto Gisbert et al. (2016) aluden a que 

numerosas universidades afrontan el reto de desarrollar competencias digitales, algunas 

ofertando materias específicamente del tema y otras integrando contenidos que atienden 

el analfabetismo digital de manera transversal. Sin embargo, pese a la necesidad 

planteada se identifica, con base en la revisión de la literatura, que existen escasos 

referentes de estrategias concebidas específicamente como unidades de aprendizaje 

para el desarrollo de competencias digitales, y no se tiene conocimiento de ninguna que 

incorpore además tópicos transversales de importancia social global. 

 

 
14 Haciendo alusión a incorporar la alfabetización mediática e informacional (MIL, por las siglas en idioma inglés que 
aluden a la Media and Information Literacy). 
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En consideración de lo anterior se sustenta la relevancia del caso de estudio por 

analizar, tomando además en cuenta que la implementación de las UATM es una 

estrategia creada por la UAEM que no tiene similitud con ninguna desarrollada en otra 

institución de educación superior nacional o internacional, caracterizada por 

particularidades como su flexibilidad para la impartición multimodal ‒lo que hace posible 

ofertarlas en licenciaturas escolarizadas, no escolarizadas o mixtas ‒, y su concepción 

tendiente a una transversalidad configurada en tres dimensiones: 1. al incorporase como 

unidades de aprendizaje transversales a las asignaturas de conocimiento disciplinar 

inherentes a los distintos planes de estudio, 2. proyectando el entendimiento y 

sensibilización en tópicos transversales de innegable relevancia social (como los 

derechos humanos, diversidad e inclusión y sustentabilidad), y 3. la aspiración de facilitar 

competencias que resultan necesarias no solo en el ámbito académico y profesional, sino 

en diversos contextos de la vida y la interacción social. 

 

Cabe mencionar que la UATM de Información y Alfabetización Digital forma parte 

de un repertorio integrado por 11 unidades curriculares implementadas a partir de 2020, 

que incluyen además de las tres unidades del bloque de competencias digitales al que 

pertenece IAD (junto con Comunicación y colaboración en línea y Creación de contenidos 

digitales), cuatro UATM diseñadas para el desarrollo de competencias académicas 

básicas (Aprendizaje estratégico; Lectura, análisis y síntesis de textos escritos; 

Comunicación oral y escrita; y Pensamiento lógico matemático), y otras cuatro enfocadas 

en competencias lingüísticas (inglés). 

 

Las características constitutivas de las UATM, de las que deriva el caso de estudio 

por analizarse, evidencian su relevancia considerando su impacto potencial para 

contribuir en la mitigación de las problemáticas sociales que se han expuesto; y es 

posiblemente en virtud de lo anterior que en el año 2022, se otorgó al proyecto Unidades 

de Aprendizaje Transversales Multimodales, de la Dirección General de Formación 

Multimodal (e-UAEM), el Reconocimiento ANUIES TIC a las Tecnologías de la 

Información y Comunicación en la categoría de Transformación de las prácticas 

educativas mediante las TIC, un reconocimiento otorgado por parte de la Asociación 
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Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES), que tiene 

como propósito ‒además de destacar prácticas educativas que se consideran 

relevantes‒, el exhortar a otras Instituciones de Educación Superior (IES) a considerar 

estrategias que pudieran ser incorporadas en sus propias universidades15.  

 

Acorde con lo anterior se identifica que el plan de acción de la Comisión Europea 

(2020) resalta entre sus dos prioridades estratégicas que para atender la educación 

digital, es necesario dotar de competencias digitales a los estudiantes y para ello 

institucionalmente se requieren legislaciones, políticas, contenidos, planes curriculares y 

acciones16, resaltando que el intercambio de buenas prácticas y herramientas entre 

instituciones puede contribuir a lograr el objetivo. Por lo anterior, resulta pertinente revisar 

si la estrategia que posibilita el objeto de estudio de esta investigación resulta eficaz en 

su implementación. 

 

Ahondando en la perspectiva nacional, podemos observar, de acuerdo con las 

tendencias educativas, que ser digitalmente competente y el aprendizaje continuo son 

visiones que se consideran vitales para la educación de la actualidad y el futuro17, esta 

afirmación se retoma bajo la consideración de que es importante examinar que la 

conjunción de las dos prioridades mencionadas no se encuentra disociada, ya que en la 

actualidad tener competencias para el aprendizaje continuo en buena medida depende 

de las posibilidades que se tengan para acceder a los recursos que ofrece la sociedad 

de la información, pues como lo mencionó Rubén Edel Navarro, vicerrector de la 

Universidad Veracruzana, en la presentación del libro La competencia digital docente en 

las Instituciones de Educación Superior, “la brecha digital ha evolucionado hacia una 

brecha cognitiva vinculada con los contenidos digitales de calidad” (El comentario, 

Universidad de Colima, 2022). 

 

 
15 Como puede corroborarse en https://anuies-tic.anuies.mx/web/ganadores-reconocimientos-anuies-tic-2022. 
16 Además de mejorar y extender la educación a través de tecnologías digitales como aplicaciones, plataformas y 
software. 
17 Como se expresó en la Cumbre del impacto Global de HolonIQ realizada el 28 y 29 de septiembre del año en curso 
en Ciudad de México. 
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Debido a esa brecha cognitiva, la transformación digital, y con especial énfasis la 

alfabetización digital de los futuros profesionistas debe ser un tema prioritario para las 

instituciones educativas, como lo advierte Miguel Arrufat, Director de la Universidad 

Internacional de La Rioja, en el Foro Ecuador open for Business España, celebrado en 

octubre de 2022, asegurando que: 

Hay que darle la importancia precisa a la digitalización, y la Educación Superior, 

es una palanca esencial para desarrollar el progreso […] en los próximos 10 años 

va a crecer en América Latina la población universitaria en 60 millones, y solo el 

3 por ciento de la población está digitalizada (Notimérica, 2022). 

 

Menciona además que México es uno de los países en los que está constatada 

su afirmación. Para la atención de este problema Arrufat propone desarrollar 

competencias digitales e incrementar y mejorar la oferta educativa en línea. 

 

Aunque se coincide con la preocupación y las propuestas de Arrufat, es necesario 

reportar que sus cifras difieren de lo reportado por el estado mexicano ‒Presidencia de 

la República (2021) ‒ ya que en su Informe Nacional voluntario 2021. Agenda 2030, del 

indicador Proporción de jóvenes y adultos con conocimientos de tecnología de la 

información y las comunicaciones (TIC), desglosada por tipo de conocimiento técnico18, 

puede observarse respecto a las ocho competencias digitales mencionadas (descargar 

contenidos de internet, crear archivos de texto, enviar y recibir correo electrónico, copiar 

archivos entre carpetas, crear presentaciones, crear hojas de cálculo, instalar 

dispositivos periféricos, y crear/usar bases de datos), que en un rango de tiempo que 

comprende entre el año 2016 y 2018, el dominio poblacional reportado oscila entre el 

19.11% respecto a crear/usar bases de datos (durante el año 2018 ), y 40.31% para crear 

hojas de cálculo (en el año 2016), con lo que podemos estimar que aunque lo reportado 

es distante del 3% mencionado por Arrufat, no resulta suficiente, sobre todo 

considerando que las competencias referidas son indispensables en el contexto actual. 

 

 
18 Que corresponde, de acuerdo con la UNESCO (2017), al indicador 4.4.2 Porcentaje de jóvenes/adultos que han 
alcanzado al menos un nivel mínimo de competencia en alfabetización digital. 
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Con base en lo antes mencionado, se considera pertinente conocer, a partir de la 

revisión de la literatura, las estrategias más relevantes relacionadas con el alfabetismo 

digital en las universidades, e identificar respecto a nuestro caso de estudio, su 

implementación, impartición, resultados, obstáculos, aciertos y áreas de oportunidad 

para propiciar el desarrollo de competencias digitales y la comprensión de los temas 

transversales; así como la viabilidad de emularlas en otras instituciones de educación 

superior.  

 

Respecto a lo apremiante que resulta posibilitar el acceso digital equitativo y el 

desarrollo de estrategias educativas acordes con las y los estudiantes en el contexto 

actual, de manera global la Organización de las Naciones Unidas [ONU] (21 de 

septiembre 2015) reportó que más de la mitad de la población mundial (4,000 millones 

de personas) aún no contaba con acceso a internet; e incluso respecto al año 2025, de 

acuerdo con la Unión Internacional de Telecomunicaciones (UIT), en su informe “Facts 

and Figures” [Datos y cifras]19 (UIT, 2025, Sección de Uso de internet, párr. 1), aunque 

aproximadamente el 74% de la población mundial tiene acceso a internet, aún existen 

2200 millones de personas en el mundo que carecen de él. 

 

De acuerdo con la Comisión Europea (2020) ‒con base en un estudio realizado 

por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) en 2018‒ 

se estimó que aproximadamente el 15% de los hogares de bajos ingresos carecían de la 

infraestructura necesaria para el uso de las tecnologías digitales. En el mismo sentido, 

respecto al año 2022, de acuerdo con lo que reporta Internet World Stats (2022), el 

acceso a internet de los diferentes países del mundo es muy desigual, pues mientras 

que en Norteamérica el 93.4% de su población lo tiene, en África solo el 43.1% de los 

ciudadanos cuenta con internet. La situación expuesta continúa siendo preocupante, 

pues según el mencionado informe de la UIT, en los países de altos ingresos el 94% de 

la población se encuentra conectada, mientras que, en contraste, “solo el 23 por ciento 

de la población de los países de bajos ingresos usa Internet” (UIT, 2025, Sección de Uso 

de internet, párr. 2). 

 
19 Traducción de la autora.  
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También en México se reporta inequidad en el acceso, asociada con el estatus 

social:  

el Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2019-2024 reporta que el 71% de la 

población urbana tiene acceso a internet, mientras que en el ámbito rural solo el 

39% lo tiene, además se menciona que el 70% de la población de escasos 

recursos no cuenta con este servicio (Presidencia de la República, 2019, p. 172); 

 

Al respecto la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de Tecnologías de la 

Información en los Hogares (ENDUTIH) estimó que, en 2022, “en el ámbito urbano, 83.8 

% de la población de 6 años o más utilizó internet, mientras que, en el ámbito rural, 62.3 

% de la población usó esta herramienta” (Instituto Nacional de Estadística y Geografía, 

2023, p. 2); y de acuerdo con la última encuesta disponible (ENDUTIH, 2024), publicada 

en mayo de 2025, en la zona urbana el 86.9% de la población tiene internet, a diferencia 

de la zona rural, en la que solo el 68.5% tiene acceso. Por lo anterior nacionalmente se 

considera relevante combatir los factores que propician la brecha digital para favorecer 

la inclusión social, educativa y económica (Presidencia de la República, 2019), lo cual 

enfatiza que el propiciar la inclusión digital constituye nacionalmente una problemática 

social de actualidad y relevancia. 

 

Además, de acuerdo con IDConline (2019), se identifica que durante el año 2019 

el 43 % de la población era considerada como analfabeta digital; aún en noviembre de 

202220, se reporta que el 20 % de las familias mexicanas son analfabetas digitales y no 

poseen una computadora porque desconocen su funcionamiento y utilidad, y no porque 

no tengan los recursos económicos para adquirirla. De la consideración anterior puede 

deducirse que en los porcentajes de analfabetismo digital hay una proporción de jóvenes, 

inferencia que se refuerza al tomar en consideración lo reportado por el UNICEF (2022) 

“Una encuesta realizada a docentes a mediados de 2020, que incluyó ocho países de 

ALC [América Latina y el Caribe)], mostró que el 57% de las personas encuestadas 

 
20 Con base en el boletín 088 del Senado de la República, donde se menciona un estudio realizado por el Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía (INEGI). 
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coincidieron en que la falta de conocimientos tecnológicos fue una de las mayores 

dificultades durante la crisis sanitaria [provocada por la pandemia de COVID-19]” (p. 46), 

lo expuesto anteriormente contrasta con la idea generalizada de que los niños y jóvenes 

son “Nativos digitales” y por ello propiciar el desarrollo de competencias digitales en 

estudiantes universitarios estaría de más. 

 

De acuerdo con lo planteado por diversos autores, entre los que podríamos 

mencionar a Pedró (2006), Prensky (2005) y Tapscott (1998), en los últimos años el 

estudiantado ha cambiado radicalmente y esto se debe a que forma parte de las primeras 

generaciones que han crecido en un mundo tecnológico digital, lo que tiene como 

consecuencia que respecto a las TIC posean características y habilidades que difieren 

de las de estudiantes de generaciones anteriores. 

 

Pedró (2006) menciona también, en torno a los New millennials (NML)21, que el 

rango generacional tiene relación directa con las condiciones y contextos culturales de 

los países de procedencia de los ciudadanos22 y que las evidencias no son capaces de 

sostener la creencia de que el acceso o limitantes para el uso de las tecnologías están 

proporcionalmente determinadas por la capacidad económica de cada individuo; sin 

embargo lo que parece cierto es que dicho acceso se encuentra relacionado con el 

estatus socioeconómico en que la persona se desenvuelve. Gisbert y Esteve (2011) y 

White (2010) también coinciden en que “los rasgos distintivos de los individuos, respecto 

a la tecnología, no tienen que ver tanto con su edad y con sus características 

generacionales, sino con la aproximación que éstos hacen a las TIC” (Gisbert y Esteve, 

2011, p. 52) y que esto depende principalmente de su entorno y las necesidades de su 

cotidianidad. Además, tanto Gisbert y Esteve (2011), como Dede (2005) coinciden en 

que lo relevante de las categorizaciones generacionales es pensar si estas 

delimitaciones, características y contextos pueden aprovecharse para mejorar los 

procesos de aprendizaje.  

 
21 Como denomina a los aprendices del nuevo milenio, que nacieron a partir de 1980 y crecieron junto con el auge de 
las tecnologías digitales, mencionando también que a esta generación otros autores la han distinguido de distintas 
formas: generación RED, generación MSM, generación gamer, homo zappiens, etcétera. 
22 Aclarando que, para su delimitación generacional de los NML, ha considerado los países pertenecientes a la 
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE). 
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Al respecto Pedró (2006) afirma que “Los alumnos de hoy en día, en pocas 

palabras, no se corresponden ya con aquellos para cuya enseñanza fueron creados los 

sistemas educativos tradicionales” (p. 11); que la educación no es una disciplina estática 

y debe adecuarse a las características y necesidades formativas de los estudiantes, así 

como al contexto particular23; y que resulta inevitable una transformación de las 

instituciones educativas a través de distintas estrategias, centradas en el contexto, 

mejoras en la infraestructura, el uso eficiente de los recursos educativos, actualizaciones 

curriculares, adecuaciones en los procesos de aprendizaje y comunicación, y la 

adquisición de las competencias docentes a través de la capacitación continua. De 

acuerdo con el mismo autor, lo anterior no estaba sucediendo en 2016, y agrega que en 

ese momento las estrategias consistían en posibilitar el acceso a la tecnología y la 

formación docente, en promover el uso de recursos educativos digitales e incentivar la 

innovación educativa. 

 

Respecto al acceso a las TIC, la Comisión Europea menciona que en los últimos 

años se ha intensificado el impacto social y económico de la alfabetización digital, e 

incluso que en la emergencia de la pandemia SARS-CoV-2 (Covid-19) se visibilizó la 

necesidad de minimizar las barreras estructurales para el uso de las TIC y ser 

digitalmente competente, enfatizando que para ello deben definirse enfoques 

estratégicos a largo plazo para la formación digital, tanto en el ámbito social como en el 

educativo. La misma agencia plantea que los desafíos que instituciones, docentes y 

estudiantes tuvieron que afrontar para hacer uso emergente de la educación en línea 

resultaron evidentes24, desmitificando el hecho de que tales dificultades han sido 

superadas por un grupo generacional de ciudadanos nacidos después de los años 

ochenta.  

 
23 Como lo mencionan Gisbert y Esteve (2011), Gisbert et al. (2016) y Dede (2005), quien expresa que: “The evolution 
of higher education is shaped by changes in the characteristics of entering students, by development of new methods 
of teaching and learning, and by shifts in the knowledge society values” [La evolución de la educación superior está 
determinada por los cambios en las características de los estudiantes que ingresan, por el desarrollo de nuevos 
métodos de enseñanza y aprendizaje, y por cambios en los valores de la sociedad del conocimiento.]23 (Dede, 2005, 
p. 3). 
24 Al respecto, resulta relevante la consideración de Bordas et al. (2020) señalando que el reto de las instituciones de 
educación superior es reducir las brechas digitales y propiciar el desarrollo de estas competencias en profesores y 
alumnos. 
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Actualmente y desde una perspectiva general, las noticias reflejan que las 

acciones implementadas por las universidades y los resultados que se deriven de ellas, 

serán de vital importancia para determinar las perspectivas, estrategias, marcos 

curriculares y herramientas a fin de lograr la inclusión digital y con ello aumentar las 

oportunidades de desarrollo integral poblacional (social, profesional, educativo, 

económico, etc.), e incluso puede apreciarse por ejemplo en ABC España (2022), la 

aspiración y compromiso que algunas instituciones de educación superior extienden a 

las familias de sus estudiantes y la ciudadanía en general. 

 

1.2 Delimitación de la investigación 
 

A partir del planteamiento del problema expuesto —que evidencia la urgencia de 

formar en competencias digitales a estudiantes universitarios, desmitificando la falacia 

del "nativo digital"—, la presente investigación se enfoca en la adquisición y desarrollo 

de competencias digitales en estudiantes de licenciatura de la Universidad Autónoma del 

Estado de Morelos que cursaron la Unidad de Aprendizaje Transversal Multimodal de 

Información y Alfabetización Digital (UATM-IAD) entre agosto de 2021 y enero de 2024.  

 

El propósito es valorar la pertinencia de la UATM de IAD como estrategia curricular 

para el desarrollo de competencias digitales básicas, diseñada con base en el área 1 del 

DigComp 2.1, identificando aciertos, áreas de oportunidad y condiciones que inciden en 

su efectividad, con miras a generar insumos que permitan considerar mejoras y/o su 

replicabilidad en otros contextos educativos. 

 

La investigación busca identificar y exponer, con base en conceptualizaciones, 

estudios y hallazgos de autores, investigadores, gobiernos, instituciones y la indagación 

en torno a un caso de estudio particular, los elementos teóricos, contextuales y empíricos 

necesarios para evaluar competencias digitales de estudiantes de licenciatura, así como 

para explicar, analizar y evaluar estrategias curriculares implementadas para la 

formación de dichas competencias en la educación superior. 
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Metodológicamente, el estudio tiene un enfoque cualitativo, recurriendo a una 

triangulación metodológica ampliada, que busca evaluar una estrategia curricular 

innovadora desde un enfoque que supere las limitaciones de los estudios comúnmente 

realizados en esta temática. 

 

En materia metodológica, tanto el estado de la cuestión como el marco teórico 

revelaron la importancia de investigar el desarrollo de las competencias digitales 

utilizando técnicas de recolección de datos que no se limitaran al autorreporte, es decir, 

a través de cuestionarios, entrevistas, encuestas, grupos focales, etc. Pese a que se ha 

demostrado que los individuos tienden a ser poco objetivos para identificar y reportar sus 

competencias, la mayoría de los resultados expuestos en las investigaciones 

comúnmente realizadas se basan en instrumentos de este tipo. 

 

Frente a la limitación antes planteada, la triangulación ampliada de perspectivas 

y técnicas metodológicas, consiste en una estrategia que tiene como finalidad el 

contrastar datos derivados de: la autopercepción del estudiantado (recuperada de la 

encuesta en línea aplicada); el análisis del diseño curricular de la UATM (mediante 

revisión documental); la evaluación realizada por los docentes que la impartieron; y las 

evidencias observables del desempeño estudiantil (identificadas mediante e-

observación), analizadas posteriormente mediante la metaevaluación. Se denomina 

“ampliada”25 para aclarar que articula información de más de tres fuentes de datos, que 

sería lo esperado en una triangulación tradicional. La integración de estas múltiples 

miradas posibilita una comprensión amplia del fenómeno, minimizando las debilidades 

que tiene por separado cada técnica. 

 

 

 

 

 
25 Siguiendo a Flick (2017). 
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1.2.1 Objetivos 
 

1.2.1.1 Objetivo general 
 

Analizar el nivel de adquisición y desarrollo de competencias digitales del área 1 

del DigComp 2.1 en estudiantes de licenciatura de la UAEM que cursaron la Unidad de 

Aprendizaje Transversal Multimodal (UATM) de Información y Alfabetización Digital 

(IAD), mediante un diseño metodológico de triangulación ampliada, con el fin de evaluar 

la pertinencia de la estrategia curricular objeto de la investigación. 

 

1.2.1.2 Objetivos particulares 
 
1. Examinar la relación entre el nivel de alcance competencial proyectado en el 

diseño curricular y formacional de la UATM de IAD y las competencias establecidas en 

el área 1 del DigComp 2.1. 

 

2. Identificar el nivel de adquisición y desarrollo de competencias digitales 

autorreportado por el estudiantado, asociado a la UATM de IAD en una encuesta 

diseñada a partir del área 1 del DigComp 2.1 

 

3. Analizar los resultados de la e-observación y la evidencia de competencias 

digitales adquiridas y desarrolladas por estudiantes de la UATM de IAD, mediante la 

metaevaluación de sus entregas en plataforma, tomando como marco referencial el área 

1 del DigComp 2.1. 

 

4. Valorar, mediante la triangulación ampliada, la pertinencia de la UATM de IAD 

como estrategia curricular para el desarrollo competencial del área 1 del DigComp 2.1, 

contrastando los resultados de la e-observación, la proyección de alcance competencial 

del diseño curricular y formacional, el autorreporte estudiantil, la metaevaluación de 

evidencia competencial y la evaluación docente. 
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1.2.2 Preguntas  
 

1.2.2.1 Pregunta general 
 

¿Cómo se relaciona el cursar la UATM de IAD con el nivel de adquisición y 

desarrollo de competencias digitales del área 1 del marco DigComp 2.1 por parte de 

estudiantes de licenciatura de la UAEM, a la luz de los niveles competenciales 

identificados a partir de un diseño metodológico de triangulación ampliada? 

 

1.2.2.2 Preguntas específicas 
 

1. ¿Cuál es la relación entre el nivel de alcance competencial proyectado en el 

diseño curricular y formacional de la UATM de IAD y las competencias establecidas en 

el área 1 del DigComp 2.1? 

 

2. ¿Cuál es el nivel de adquisición y desarrollo de competencias digitales 

autorreportado por el estudiantado respecto a la UATM de IAD, mediante la encuesta 

aplicada? 

 

3. ¿Qué revelan los resultados de la e-observación y la metaevaluación de las 

entregas en plataforma sobre las competencias digitales del área 1 del DigComp 2.1 

adquiridas y desarrolladas por el estudiantado de la UATM de IAD? 

 

4. ¿Qué pertinencia presenta la UATM de IAD como estrategia curricular para el 

desarrollo competencial del área 1 del DigComp 2.1 en estudiantes de licenciatura de la 

UAEM, a partir de la triangulación ampliada que contrasta los resultados de la e-

observación, proyección de alcance competencial del diseño curricular y formacional, el 

autorreporte estudiantil, la metaevaluación de evidencia competencial y la evaluación 

docente? 
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CAPÍTULO 2. ESTADO DE LA CUESTIÓN 
 

Como introducción a este apartado se presenta a continuación en la figura 1, un 

esquema que sintetiza la manera en que se estructura el estado de la cuestión realizado. 

 

Figura 1.  
Esquema del Estado de la cuestión 

 
Nota. Elaboración propia utilizando NotebookLM. 

 

En los apartados siguientes se explica cada uno de los componentes de este 

diagrama. 

 

2.1 Criterios de selección de la literatura revisada 
 
A partir de la revisión de la literatura, se seleccionaron hasta el momento cuarenta 

y cuatro artículos, con base en cinco criterios, aplicados en el siguiente orden: 
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1. Afinidad conceptual: De manera sistemática se recuperaron 

investigaciones académicas que aludieran específicamente al término de competencias 

digitales;  

2. Exclusividad: Se descartaron todas las investigaciones centradas en 

competencias digitales docentes pues esa delimitación no resultaba acorde con el 

propósito de esta investigación; 

3. Inclusión de especialistas: Se incluyeron artículos de autores con 

trayectoria sobresaliente respecto al tema; 

4. Delimitación temporal: Tomando en cuenta la rapidez con la que cambian 

los enfoques, perspectivas y necesidades para el aprovechamiento del entorno digital se 

priorizó la inclusión de artículos que aludieran preferentemente a investigaciones 

realizadas en la última década;  

5. Cobertura geográfica amplia: Con el fin de construir un panorama global, 

se seleccionaron artículos que presentan diversidad respecto a su lugar de procedencia. 

 

Como se muestra en la siguiente figura: 

 

Figura 2.  
Criterios de selección de la literatura revisada 

  
Nota. Elaboración propia utilizando NotebookLM. 
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Bajo los criterios anteriores, los materiales seleccionados se analizaron para 

conocer, respecto al tema de investigación, la manera en que se delimitan los conceptos, 

las problemáticas identificadas, algunas teorías asociadas con estas problemáticas y las 

investigaciones que se han desarrollado, con la intención de que esta información 

contribuya a la comprensión y análisis del propio objeto de estudio. 

 

Posteriormente, el análisis de los cuarenta y cuatro artículos seleccionados 

permitió estructurar el estado de la cuestión en cuatro apartados que organizan y 

sintetizan los hallazgos de la literatura, como se muestra a continuación:  

 

1. Delimitaciones contextuales, muestra una visión panorámica de las 

investigaciones, reportando su país de procedencia, idioma y año de publicación.  

 

2. Perspectivas y finalidades, en el que se realiza una distinción de las 

investigaciones aludidas, clasificándolas de acuerdo con su naturaleza en tres 

categorías: a) enfoques teóricos, que incluye Planteamientos conceptuales, y 

Revisiones de literatura; b) Encuadres de intervención, que incluyen Evaluación 

de competencias digitales, y Gestión educativa institucional; y c) Estrategias de 

alfabetización digital, centrado en la implementación de estrategias curriculares. 

Construyendo con base en las categorías mencionadas un planteamiento 

discursivo que tiene como propósito exponer los objetivos, delimitaciones, 

alcances, metodologías, resultados y hallazgos reportados en los artículos de 

investigación seleccionados y analizados, en consideración de su relevancia para 

el propio tema de investigación. 

 

3. Síntesis del Estado de la cuestión, que retoma los elementos más importantes de 

la revisión de la literatura. 

 

4. Y Posicionamiento respecto al Estado de la cuestión, incluyendo dos perspectivas: 

teórica y metodológica. 
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2.2 Delimitaciones contextuales 
 

De los cuarenta y cuatro artículos de investigación centrados en la competencia 

digital en el ámbito de la educación superior que componen la muestra seleccionada 

hasta el momento, en función del año de su publicación se observa un rango que 

comprende entre el año 2004 y el 2023. 

 

Respecto al idioma en que fueron publicados originalmente, hasta el momento se 

han revisado un mayor número de artículos en español, treinta y cuatro en total26; sin 

embargo, también se incluyeron diez artículos en inglés que resultan relevantes. 

 

En cuanto al contexto geográfico, se ubicó el país de procedencia de las 

investigaciones, y/o de los autores (cuando éstas no se realizaron en un contexto 

delimitado), encontrando: dos investigaciones realizadas en Brasil, una en Chile, dos en 

Colombia, una en Costa Rica, una en Cuba, una en Ecuador, diecisiete en España, tres 

en Estados Unidos de América, tres en Inglaterra, una en Israel, siete en México, una en 

Perú, una en Venezuela y cuatro investigaciones colaborativas: una entre Chile y 

España, una entre México y España, una entre Portugal y España, y otra entre México y 

Brasil. De lo anterior resulta notable que, aunque la producción europea lleva ventaja, 

principalmente debido al desarrollo de investigaciones en España27, también se han 

realizado valiosos estudios relacionados con el tema en distintos países de América, 

entre ellos México. 

 

2.3 Perspectivas y finalidades 
 

Con la intención de distinguir mediante un criterio estandarizado la perspectiva de 

las investigaciones seleccionadas, éstas fueron divididas en tres categorías: enfoques 

teóricos, encuadres de intervención y estrategias de alfabetización digital.  

 
26 Aunque es necesario aclarar que algunas de ellas proceden de versiones originales en catalán. 
27 Lo que concuerda con los resultados de la revisión sistemática de la literatura realizada por Perdomo et al. (2020), 
concluyendo que España es el país con mayor producción académica en torno a competencias digitales. 
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De lo anterior se observa en primer lugar, que la mayoría de las investigaciones 

relacionadas con competencias digitales en el ámbito universitario se han enfocado en 

determinar la importancia y las estrategias necesarias para desarrollar las competencias 

digitales docentes, entre las que podemos mencionar la investigación de Bosch y 

Echebarría (2021), que está enfocada en la evaluación de competencias digitales tanto 

de estudiantes como de docentes; las investigaciones realizadas por Cuadrado et al. 

(2020) y la de Pozos y Tejada (2018)28 centradas en encuadres de intervención para el 

desarrollo de la competencia digital docente; asimismo, los estudios de Gisbert et al. 

(2016) y Perdomo et al. (2020) a partir de un enfoque teórico. 

 

Bajo los mismos criterios de diferenciación (enfoques teóricos, encuadres de 

intervención y estrategias de alfabetización digital), pero respecto al desarrollo de 

competencias digitales de estudiantes universitarios, se identificaron seis investigaciones 

con encuadres de intervención: la de Bosch et al. (2021), Gonzáles et al. (2018a), 

Marciales (2016), Martí et al. (2018), Sánchez et al. (2021), y Zúñiga (2011); dieciocho 

investigaciones basadas en la evaluación de competencias digitales de estudiantes 

universitarios: las de Avitia y Uriarte (2017), Blake et al. (2017), Bordas (2020), Cabezas 

et al. (2017), Centeno y Cubo (2013), Coronel et al. (2018), Gisbert y Esteve (2013), 

Gómez et al. (2019), Handley (2018), Henríquez et al. (2018), Larraz (2013), Luján y 

Salas (2009), Pérez et al. (2020), Recio et al. (2020), Restrepo y Segobia (2020), 

Sánchez y Guzmán (2021), Silva et al. (2022) y Zorrilla y Castillo (2023); asimismo, 

dieciséis investigaciones en las que se trabajó el enfoque teórico del tema: las de Chávez 

et al. (2023), Dede (2005), Edel (2011), Eshet (2004), Fernández et al. (2021), Flórez 

(2016), Gisbert et al. (2010), Gisbert y Esteve (2011), González et al. (2018b), 

Livingstone et al. (2021), Pedró (2006), Pérez y Sarrate (2011), Prensky (2005), Selfa y 

Llovera (2016), Vivancos (2008), y White (2010).  

 
28 Tomando en consideración veinte universidades públicas y privadas de la zona metropolitana del valle de México, 
e indicando que respecto al periodo 2008-2018 sus resultados muestran que los profesores tienen un nivel medio-bajo 
en competencias digitales docentes, es decir, para la planificación, desarrollo y conducción de experiencias de 
aprendizaje y para realizar la evaluación con apoyo de las TIC; además se detecta que poseen un mayor dominio de 
competencias digitales relacionadas con la investigación y el desarrollo profesional, y se observa que las competencias 
digitales que más dominan los profesores de universidades en México son las asociadas con el compromiso y la 
responsabilidad social respecto al uso de las TIC. 
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De lo anterior podemos observar que son pocas las investigaciones que plantean 

encuadres de intervención para el desarrollo de competencias digitales, y que la mayoría 

de los artículos desarrollan planteamientos teóricos-conceptuales o trabajan la 

evaluación de competencias digitales de estudiantes en contextos particulares. Cabe 

mencionar también que por lo general los espacios seleccionados como estudios de caso 

son universidades públicas de los países de procedencia de los autores. 

 

2.3.1 Enfoques teóricos 
 

2.3.1.1 Planteamientos conceptuales 
 

De acuerdo con la finalidad de las investigaciones, en primer lugar se percibe que 

algunos estudios se enfocaron en exponer y clarificar conceptos y teorías en torno al 

tema de competencias digitales universitarias, entre los que destacan los realizados por 

Edel (2011), Eshet (2004), Gisbert et al. (2016), Gisbert y Esteve (2011, 2013), González 

et al. (2018b), Larraz (2013), Mondragón (2017), Perdomo et al. (2020), Pozos y Tejada 

(2018) y Vivancos (2008), pero a pesar de la relevancia de estos trabajos, no se realiza 

un análisis detallado de los mismos en este espacio, debido a que se han utilizado como 

parte del fundamento para la elaboración del marco teórico-conceptual. 

 

2.3.1.2 Revisiones de literatura 
 

La investigación de Livingstone et al. (2023) es un importante referente para este 

trabajo de investigación, ya que, aunque no está centrada específicamente en 

estudiantes universitarios, proporciona evidencia valiosa sobre cómo la instrucción en 

alfabetización informacional puede incidir positivamente en el éxito académico de los y 

las estudiantes.  

 

El artículo reporta los resultados de treinta y cuatro estudios que utilizaron 

métodos de encuesta para recabar evidencia sobre habilidades digitales de jóvenes entre 
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12 y 17 años de edad, identificando que: en términos generales tanto las investigaciones 

como las políticas educativas han suscrito la idea de que adquirir habilidades digitales 

mejora los resultados académicos de los niños y jóvenes, y que existe una asociación 

positiva entre las habilidades digitales y las oportunidades en línea. Respecto a la 

investigación educativa, Livingstone et al. (2023) sugieren examinar las dimensiones de 

las habilidades digitales por separado, recomendación a la que atiende el objetivo de 

esta investigación. 

 

Por su parte, el artículo de Fernández et al. (2021) presenta los resultados de una 

revisión sistemática de la literatura sobre apropiación tecnológica y competencias 

digitales en estudiantes universitarios, basada en un mapeo sistemático de ciento setenta 

artículos y su revisión a profundidad. Los principales hallazgos del estudio incluyen la 

identificación de que las habilidades digitales más relevantes para los estudiantes 

universitarios son la alfabetización digital, la seguridad en línea, la comunicación digital 

y el enfoque crítico para el uso de las tecnologías, destacando la conveniencia de 

considerarlo tanto en el diseño de políticas educativas como respecto a la formación 

docente. 

 

Además, Henríquez et al. (2018) realizan una investigación documental que 

denominan estudio del arte, encontrando dos mil ochocientos setenta y nueve artículos, 

entre los cuales seleccionaron los once que mejor cumplían con los parámetros 

delimitados en su investigación: las competencias digitales de estudiantes en América 

Latina. Entre sus principales hallazgos se reporta que predominan las investigaciones de 

enfoque cuantitativo y tipo encuesta, mediante la aplicación de cuestionarios, sin marcos 

de referencia específicos para la construcción de instrumentos y herramientas de 

evaluación. También destacan que Búsqueda y acceso a la información es una de las 

competencias más desarrolladas por parte del estudiantado, en contraste con la 

competencia de Aprendizaje social, que observa el desarrollo más bajo. Finalmente 

concluyen que es necesario potenciar el desarrollo de investigaciones para evaluar la 

competencia digital de estudiantes dentro de marcos de referencia particulares. 
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Otros artículos pretenden revisar la pertinencia, alcances y retos asociados con la 

digitalización, como el de Pérez y Sarrate (2011), en el cual se dice que las TIC son 

indispensables para el desarrollo y la cohesión social, pero de igual manera, pueden 

llegar a contribuir a la desigualdad y el aislamiento. En esta línea, para Pérez y Sarrate 

“uno de los pilares de la educación inclusiva reside en adquirir competencias digitales 

para que todos puedan acceder a la sociedad del conocimiento, cauce necesario para 

combatir la marginación” (2011, p. 238).  

 

También Flórez et al. (2016), con base en los resultados de su investigación ‒

derivada del proyecto Atención integral a niños, niñas y adolescentes con discapacidad 

de la Secretaría Distrital de Integración Social de Bogotá‒ coinciden en que las TIC son 

capaces de contribuir a la inclusión social, comprobando este supuesto en el caso 

particular de la educación para personas con discapacidad, resaltando que “el impacto 

de las TIC en el desarrollo integral de los adolescentes con discapacidad podría ser 

trascendental si fuese impartido de forma cotidiana y frecuente” (Flórez et al., 2016, p. 

59). 

 

Algunos otros estudios indagan qué tipo de investigaciones se han realizado en 

torno al desarrollo de competencias digitales de estudiantes universitarios, por ejemplo 

Recio et al. (2020) realizan un meta análisis29 para conocer los instrumentos utilizados y 

los aspectos evaluados en la formación inicial de estudiantes; entre sus consideraciones 

más importantes, podemos mencionar: la alusión a cómo en nuestra modernidad 

líquida30 nada es estático y tampoco lo es el conocimiento, pues se encuentra en 

constante revolución; y su reflexión de que en el contexto actual resulta indispensable 

buscar el aprendizaje a lo largo de la vida, aprender a aprender y a adquirir competencias 

transversales.  

 

Además, con base en investigaciones previas revisadas, Recio et al. (2020) 

advierten la necesidad de realizar una evaluación de competencias digitales a 

 
29 De un periodo comprendido entre los años 2014 y 2019. 
30 Planteamiento retomado de Bauman (2013). 
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estudiantes que ingresan a la educación superior, con el propósito de saber cómo 

responder a sus necesidades formativas. En relación con los métodos utilizados, los 

autores identifican que predominan los estudios cuantitativos basados en la aplicación 

de pruebas de rendimiento, cuestionarios o encuestas, y observan que respecto a la 

evaluación de competencias formativas iniciales de estudiantes universitarios se 

desarrollan regularmente dos enfoques: uno perceptivo y otro de rendimiento, “lo que 

resalta la importancia de incentivar estudios que combinen ambos enfoques” (Recio et 

al., 2020, p. 125).  

 

En relación con la pertinencia de incorporar curricularmente cursos de 

alfabetización digital en la educación superior resulta relevante la investigación de Blake 

et al. (2017) en la que se analizaron datos de más de cuarenta y dos mil estudiantes 

inscritos en aproximadamente mil setecientos cursos distintos que se ofertaban en doce 

universidades, con la finalidad de determinar el impacto de la instrucción en 

alfabetización informacional integrada en el currículo respecto al éxito estudiantil, 

concluyendo que las tasas de retención escolar y los promedios fueron más altos 

respecto a estudiantes cuyos cursos incluyeron un componente de alfabetización digital. 

 

Por su parte, el estudio de Chávez et al. (2023) realiza una revisión de la literatura 

actual con un enfoque cualitativo, para analizar las innovaciones educativas que 

propician las competencias digitales de estudiantes universitarios; concluyendo que el 

uso de software educativo, plataformas educativas y redes sociales puede beneficiar a 

estudiantes en su aprendizaje y en la adquisición de competencias digitales en diversos 

ámbitos, siempre y cuando se utilicen estas herramientas de manera responsable y 

crítica, por lo anterior, tanto la integración de las tecnologías digitales como el desarrollo 

de competencias críticas y éticas son asuntos de suma importancia en la educación 

superior.  

 

Sin embargo, de las conclusiones de Chávez et al. (2023) se identifica que la 

justificación para recomendar que las herramientas digitales deben complementarse 

necesariamente con la enseñanza presencial no tiene suficiente fundamento, pues, 
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aunque resulta claro que la enseñanza puede ayudar a los y las estudiantes a desarrollar 

habilidades críticas y reflexivas, y a comprender cómo utilizar las herramientas digitales 

para mejorar su aprendizaje, dicho potencial educativo no es exclusivo de la 

presencialidad, ni de la virtualidad.  

 

Area y Pessoa (2012) señalan que la dicotomía entre lo presencial y lo virtual 

resulta cada vez más difusa en el contexto de una sociedad multimodal; y por ello lo 

relevante es la capacidad de las experiencias de aprendizaje para movilizar procesos 

cognitivos complejos y actitudes críticas en el estudiantado; en este sentido, tanto lo 

presencial como lo virtual y lo híbrido pueden generar experiencias formativas profundas 

o superficiales; y lo determinante no es la modalidad en sí misma, sino el diseño curricular 

y pedagógico, la intencionalidad formativa, y las estrategias didácticas que se 

implementen en cada caso. 

 

2.3.2 Encuadres de intervención 
 

2.3.2.1 Evaluación de competencias digitales  
 

Como se expuso anteriormente, varios trabajos se enfocan en delimitar 

características de estudiantes nacidos en la era digital, concluyendo que lo importante 

es tomar en cuenta los resultados de los estudios, para reformular con base en ellos las 

estrategias educativas acordes con las necesidades de las y los estudiantes en el 

contexto actual.  

 

Es importante mencionar que gran parte de estos trabajos se fundamentan en 

estudios de evaluación de competencias con base en la autopercepción; por lo que a 

continuación se exponen algunos aspectos y resultados de las investigaciones más 

relevantes, comenzando con el estudio cualitativo realizado por Pérez et al. (2020) para 

medir la autopercepción de estudiantes respecto a las habilidades digitales con las que 

cuentan en su formación inicial, para el cual se utilizó la técnica de muestreo estratificado 
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aleatorio simple31, y se analizaron tres ejes centrales: los proyectos académicos, el uso 

de TIC por parte de los profesores y el uso de TIC por parte de estudiantes32. 

 

En relación con los resultados, Pérez et al. (2020) mencionan que el área de 

investigación de la competencia digital se ha incrementado en los últimos años, 

desarrollando principalmente indagaciones de autopercepción de estudiantes y estudios 

enfocados en la evaluación y diagnóstico de sus competencias.33 Otra consideración 

importante de Pérez et al. (2020) es que al suscribir que los estudiantes que participan 

en la investigación son “«nativos digitales» que se caracterizan por hacer uso complejo 

y confiado de los dispositivos y las tecnologías digitales” (p. 93), se advierte que esto no 

implica que usen las TIC para adquirir conocimiento de manera autónoma, pues es más 

habitual que en el mejor de los casos usen la tecnología solo “para buscar, seleccionar 

y utilizar información de calidad en la red” (Pérez et al., 2020, p. 93), y en el peor de los 

casos terminen distraídos por ella, una afirmación que tiene mucha relación con una 

reflexión de Arias et al.: “las competencias digitales no solo abarcan la adquisición de las 

destrezas o habilidades en la utilización de las tecnologías; es decir, no sólo basta con 

saberlas usar sino más bien, saber el cuándo, el cómo y para qué” (Arias et al., 2014, p. 

363).  

 

Otra investigación centrada en la autopercepción de competencias digitales de 

estudiantes universitarios es la de Fernández et al. (2017), que coinciden con Pérez et 

al. (2020) en que la mayoría de los estudiantes consideran que dominar el uso de las 

tecnologías será útil y necesario en su carrera profesional, para lograr concluir sus 

estudios y para obtener un empleo posteriormente, además coinciden en que ellos 

expresan haber adquirido sus competencias digitales de manera autónoma34. De 

acuerdo con Fernández et al., ellos lo juzgan así porque en su formación académica no 

 
31 Mediante la aplicación de un cuestionario a una muestra integrada por 365 estudiantes y la adaptación de 
instrumentos validados para la evaluación de competencias digitales. 
32 Además de realizar entrevistas a los directores de las Facultades que participaron en el caso de estudio y realizar 
un análisis de los documentos de planeación institucional. 
33 Con ello también concuerda Recio et al. (2020), exponiendo, además, que regularmente los estudios de 
autopercepción suelen desarrollarse con base en actitudes, la utilidad percibida o autoeficacia, y los estudios de 
evaluación y diagnóstico se centran en habilidades en TIC, alfabetización digital o en logros obtenidos. 
34 Una afirmación que se refuerza también con los resultados de la investigación desarrollada por Centeno y Cubo 
(2013). 
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han recibido preparación específica en cuanto al tema35, debido a que por lo general la 

competencia digital no es integrada en los planes curriculares, y si es que esto sucede 

sus alcances se limitan a “la búsqueda, producción y tratamiento de la información 

(programas de tratamiento de textos y datos, uso de motores de búsqueda, elaboración 

de presentaciones), así como la comunicación y el acceso al aula virtual” (Fernández et 

al., 2017, p. 83). 

 

Pese a lo anterior, los resultados de Fernández et al. (2017) muestran que los 

estudiantes consideran que debido a sus actividades académicas: el 97% aprendió a 

utilizar internet y algunas de sus aplicaciones, el 71% elaboró presentaciones, el 65% 

utilizó el aula virtual, el 50% desarrolló competencias para el tratamiento de la 

información, el 41% logró utilizar algún software específico relacionado con su 

especialidad, el 35% realizó de manera habitual búsqueda de información y el 24% 

aprendió a compartirla. 

 

De los artículos basados en la autopercepción para la evaluación de competencias 

digitales de estudiantes, destaca también la investigación cuantitativa-descriptiva de 

Bordas et al. (2020), tomando como caso de estudio a ciento cincuenta y un estudiantes 

de licenciatura de la Universidad Autónoma de Chihuahua, México. Entre sus resultados 

más relevantes se identifica que, aunque los y las estudiantes cuentan con competencias 

digitales básicas, necesitan reforzar competencias de aplicación y profundización en el 

manejo de bases científicas informativas, en trabajo colectivo y en conciencia ética. 

Además se estima que existe una disparidad en la autopercepción de competencias 

digitales del estudiantado36, pues tienden a autoasignarse evaluaciones más altas, en 

comparación con las que les asignaron sus docentes (incluso tratándose de actividades 

complejas), por lo anterior Bordas et al. manifiestan su preocupación ante la falsa 

autopercepción de los estudiantes respecto a que son bastante competentes, cuando en 

realidad existen distintos aspectos que desconocen, señalando que los docentes también 

 
35 Pues de acuerdo con los resultados de Fernández et al. (2017), solo el 44% considera que logró estos conocimientos 
motivados por la necesidad de realizar sus tareas y actividades universitarias, y al respecto el 83% de los estudiantes 
reportan haber adquirido estas competencias de manera autónoma. 
36 Clasificadas en: básicas, de aplicación, profundización, trabajo en equipo, aprendizaje permanente y éticas. 
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identifican un déficit en el desarrollo de la competencia digital entre el alumnado, quienes 

parecen incapaces de percibir sus deficiencias, al respecto agregan Bordas et al. “Será 

porque no advierten que esa competencia la desarrollan, efectivamente, sin limitaciones 

en sus actividades de esparcimiento o diversión, pero no así en la actividad académica” 

(2020, p. 23). 

 

La falsa autopercepción a la que Bordas et al. se refieren se denomina efecto 

Dunning-Kruger37, e implica un obstáculo en la formación de los futuros profesionistas, 

pues el desconocimiento de sus debilidades y fortalezas puede tener como consecuencia 

la falta de motivación para esforzarse en aumentar sus habilidades, esto aplica 

principalmente en el caso de los estudiantes menos competentes pues “cuando más 

competente sea el sujeto más capaz será de darse cuenta de los aspectos que resultan 

susceptibles de mejora. Por el contrario, los menos competentes tenderán a mantenerse 

ciegos en su incompetencia y, por ende, incapaces de mejorar” (Gómez et al., 2019, p. 

778). Por lo anterior tanto Bordas et al. (2020) como Gómez et al. (2019) concluyen que 

en el ámbito académico es necesaria la implementación de estrategias para evaluar y 

desarrollar competencias digitales en los estudiantes. 

 

Al respecto, la investigación cuantitativa-descriptiva para evaluar el grado de 

competencia digital38 realizada por Centeno y Cubo (2013), concluye mediante la 

aplicación de un cuestionario, cuyos resultados arrojan que los estudiantes en general 

tienen una actitud positiva hacia las TIC e incluso ésta mejora si se trata de estudiantes 

en modalidad virtual (quienes también poseen mayores habilidades), comprobando que 

existe una relación notable entre las actitudes que se tienen y las habilidades que se 

poseen. 

 

Con base en los resultados de su estudio, Centeno y Cubo (2013) observaron 

también que no existen brechas de género en las competencias o actitudes que los 

estudiantes tienen en relación con las TIC, e identificaron déficits de competencias 

 
37 Que es -de acuerdo con Gómez et al.- un sesgo cognitivo debido al cual las personas menos competentes tienden 
a sobreestimar su competencia y los sujetos más competentes tienden a subestimarla (Gómez et al., 2019, p. 768). 
38 De 101 estudiantes de licenciatura, de una universidad pública española. 
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digitales, pues de manera generalizada éstas se limitan al uso de los navegadores de 

internet, procesadores de texto y herramientas de oficina. Además, sus resultados 

muestran que el 100 % de los estudiantes tiene ordenador en casa, el 95% cuenta con 

internet, el 72% manifiesta que frecuentemente les da a estas herramientas un uso 

académico, el 42.6 % reporta haber obtenido alfabetización digital de forma autodidacta 

y el 40.6 % considera que no es suficiente la formación en TIC que han recibido en su 

formación escolar. 

 

Considerando los hallazgos reportados del nivel de competencia digital de 

estudiantes universitarios podemos retomar las investigaciones de Restrepo y Segobia 

(2020) y la de Sánchez y Guzmán (2021). La investigación de Restrepo y Segobia (2020) 

consistió en diseñar y validar un instrumento para evaluar competencias digitales de 

estudiantes en una universidad colombiana, mediante la aplicación de un cuestionario 

de veinticinco preguntas aplicado a mil veintidós estudiantes, dicho instrumento 

consideró cuatro dimensiones interrelacionadas para la evaluación de competencias 

digitales: informacional, comunicativa, ciudadanía digital y tecnológica.  

 

El estudio reveló que el 66.7% de los estudiantes obtuvieron en la evaluación 

resultados por encima de la media esperada, la mayoría de los estudiantes obtuvieron 

un buen puntaje en las categorías Comunicativa y Ciudadanía Digital, y un menor 

desempeño en las categorías Informacional y Tecnológica encontrando deficiencias en 

el uso de bases de datos, software y herramientas para el procesamiento de información. 

En relación con el cuestionario aplicado para la evaluación, las autoras concluyeron que 

éste cumplió con las expectativas proyectadas, aunque se identificaron algunas variables 

por afinar en cuanto a la dimensión tecnológica, también enuncian que “se espera que 

con la aplicación de este instrumento se reoriente la planeación de los contenidos 

curriculares para el fortalecimiento del desarrollo de la competencia digital de los 

estudiantes” (Restrepo y Segobia, 2020, p. 955), algo que se menciona frecuentemente 

en los hallazgos de las investigaciones desarrolladas. 
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Silva et al. (2022) centran su investigación en el diseño y validación de un 

instrumento denominado COMPDIG-PED, en alusión a la conjunción entre DigComp y 

las competencias digitales en pedagogía; éste tiene como propósito evaluar la 

competencia digital de ochocientos cuarenta y un estudiantes universitarios de primer 

año, en tres universidades públicas chilenas, mencionando que no utilizó un estudio de 

autopercepción ya que otras investigaciones han mostrado que los estudiantes tienden 

a atribuirse mayores competencias de las que tienen realmente, por lo que en esta 

investigación se optó por la construcción de un instrumento de evaluación estándar que 

“valora las respuestas a situaciones concretas del despliegue de la CD39 en parámetros 

dicotómicos (correcto e incorrecto)” (Silva et al., 2022, p. 322). Finalmente se concluye 

con base en el análisis, que el instrumento resultó válido y confiable para el propósito 

establecido. 

 

Por su parte, Avitia y Uriarte (2017) realizaron un estudio descriptivo de corte 

cuantitativo, basado en la autopercepción de estudiantes universitarios de nuevo ingreso 

a programas de ingeniería, mediante la aplicación de un cuestionario basado en la Matriz 

de Habilidades Digitales de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). La 

muestra se compuso de ciento catorce estudiantes y se identificó que en su mayoría 

tienen un nivel medio de competencias respecto a las categorías evaluadas (acceso a la 

información, comunicación y colaboración, seguridad de la información, administración 

de la información, manejo de medios, hardware, y ambientes virtuales); que por lo 

general estas competencias no son utilizadas con fines académicos; que la mayoría de 

los estudiantes se considera capaz de realizar búsquedas de información pero no 

mediante operadores booleanos o metabuscadores; que existe una gran colaboración y 

comunicación de los estudiantes a través de las redes sociales y que el 65 % de los 

estudiantes reporta conectarse a internet tres o cuatro horas diariamente40. 

 

También resulta relevante el estudio de Sánchez y Guzmán (2021)41 para evaluar 

con base en el modelo DigComp los niveles de competencia digital de sesenta y un 

 
39 Competencia digital. 
40 El 54% desde su casa y el 11% desde su teléfono móvil. 
41 Realizado en una universidad privada del Estado de Querétaro. 
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estudiantes42 de educación multimodal mediante la aplicación de un cuestionario de 

autopercepción; los resultados muestran una evaluación por encima de la media en las 

cinco áreas de alfabetización consideradas: informacional, tecnológica, multimedia, 

comunicativa y de actitudes y expectativas hacia las TIC, y se advierte un área de mejora: 

la alfabetización comunicativa y mediática. Finalmente, con base en el diagnóstico de la 

evaluación se propone la implementación de un plan de fortalecimiento de competencias 

digitales. 

 

Gisbert y Esteve (2013), realizan una investigación centrada en el análisis de los 

instrumentos y entornos de evaluación de la competencia digital más novedosos, y 

describen una prueba piloto realizada en una universidad española para evaluar las 

competencias digitales mediante un entorno de simulación 3D, utilizando indicadores 

internacionales.  

 

Del análisis realizado por Gisbert et al. (2016), a partir de la revisión de las 

cuestiones abordadas en las investigaciones para la evaluación de competencias 

digitales, se considera importante retomar la siguiente reflexión: 

es mucho lo que se ha avanzado en los últimos años a este respecto. Y eso es 

especialmente relevante, si tenemos en cuenta que la investigación ha debido 

avanzar en ocasiones por delante de la conceptualización, para dar respuesta a 

las diferentes necesidades que iba planteando la realidad educativa (Gisbert et 

al., 2016, p. 80). 

 

Sin embargo, Gisbert et al. consideran necesario seguir trabajando de manera 

conceptual, avanzar prioritariamente en el diseño e investigación de estrategias de 

aprendizaje para garantizar la adquisición de la competencia digital de los estudiantes 

universitarios, y agilizar y operativizar en los distintos niveles educativos los procesos 

evaluativos de la competencia digital de manera estandarizada, automatizada y 

transparente. 

 

 
42 Entre los 18 y 40 años de edad, de los cuales el 81% eran mujeres. 
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De la revisión de instrumentos para la evaluación de competencias digitales de 

Gisbert et al. (2016) concluyen, además, que éstos no siempre cubren todas las áreas 

de competencia posibles, por lo que resulta necesario explorar entornos y estrategias 

novedosas para lograrlo. 

 

Finalmente, centrado en un elemento fundamental de la propia investigación, es 

decir la UATM de Información y Alfabetización Digital de la UAEM, se incluye en esta 

revisión la investigación cualitativa de alcance descriptivo a cargo de Zorrilla y Castillo 

(2023), que tiene como finalidad mostrar los resultados de la aplicación exploratoria de 

una encuesta, a una muestra de dieciséis estudiantes del primer grupo de licenciatura 

que cursó la unidad curricular, lo anterior con la finalidad de conocer su opinión de los 

aprendizajes obtenidos en el curso y la manera en que perciben el desarrollo de sus 

competencias digitales durante él43.  

 

La investigación da cuenta entre sus hallazgos que los niveles de alcance 

reportados más altos se ubican en indicadores asociados con las actividades cotidianas 

e intereses de los estudiantes; mientras que los niveles más bajos están relacionados 

con el pensamiento algorítmico y la generación de contenidos digitales originales. 

También se expone que cambió la autopercepción de las competencias digitales 

reportadas por las personas encuestadas antes y después del curso, pues quienes 

consideraban que tenían competencias a nivel básico disminuyó del 47 al 4%, aquellas 

que se ubicaban en un nivel intermedio aumentaron del 47 al 54% y quienes valoraban 

tener un nivel avanzado incrementaron del 5 al 42%.  

 

2.3.2.2 Gestión educativa institucional 
 

Conjugando el apartado anterior con el presente, investigaciones como la de 

González et al. (2018a) aplicaron primero una prueba de evaluación de competencias, y 

 

43 Además de la valoración de las estudiantes encuestadas de algunos otros aspectos asociados con la UATM, como 
el diseño curricular y formacional, así como su implementación. 
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posteriormente, con base en los resultados obtenidos, desarrollaron la implementación 

de estrategias formativas en un contexto particular. El trabajo realizado por González et 

al. (2018a) determinó la pertinencia de la aplicación de un cuestionario de 

autodiagnóstico44 antes y después de la implementación de un método de aprendizaje 

por tareas, sustentado en las dimensiones de competencias digitales DigComp, que 

consistió en la implementación de la asignatura TIC para la formación, impartida a 

estudiantes de pedagogía en una universidad española.  

 

Las conclusiones reportadas en el artículo muestran que antes del curso, los 

estudiantes reflejaron un nivel medio en el dominio de los recursos digitales: un dominio 

medio-alto en Comunicación y en Seguridad, y un dominio medio-bajo respecto a 

Resolución de Problemas, e Información y Creación de contenidos. También se observa 

una mejora significativa en todas las áreas de competencia digital después de tomar la 

asignatura, sin embargo, debido a que se trata de un estudio de autopercepción los 

autores juzgan necesario la realización de investigaciones en las que se consideren “otra 

serie de variables y […] otro tipo de evaluación más objetiva para poder determinar con 

exactitud que los alumnos alcanzan una mejor competencia digital” (González et al., 

2018a, p. 12). 

 

En el contexto mexicano, el estudio desarrollado por Zúñiga et al. (2011)45, tiene 

como propósito determinar y aplicar una propuesta para articular procesos de gestión 

educativa, de manera que se posibilite y evalúe la competencia digital en el ámbito 

universitario, buscando con ello impactar positivamente en el proceso institucional de 

enseñanza-aprendizaje-evaluación. En suma, Zúñiga et al. (2011, p. 69) concluyen que 

las universidades en México requieren establecer claramente modelos de gestión 

institucional en materia de competencias, además de poner en marcha programas e 

investigaciones interinstitucionales para compartir metas, objetivos y estrategias de 

 
44 Elaborado con base en el proyecto Ikanos, impulsado por el gobierno vasco a partir del Marco Europeo. De este 
instrumento destaca que sólo el 25.2% de los estudiantes manifestó tener formación previa en TIC y que el 43.5% 
indicó que disponía tanto de ordenador, como de teléfono inteligente con conexión a Internet. 
45 Derivado de un proyecto denominado Recursos Digitales en las Instituciones de Educación Superior en el que 
participaron la Universidad Veracruzana, el CENIDET, el Instituto Politécnico Nacional, la Benemérita Universidad 
Autónoma de Puebla, la Universidad Virtual de Guadalajara, el Instituto Tecnológico y de Estudios Superiores de 
Monterrey, la Universidad Iberoamericana y la Universidad Cristóbal Colón. 
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acción tendientes a la optimización de sus recursos digitales y al desarrollo de la 

competencia digital. 

 

Coincidente con Zúñiga et al. (2011), Martí et al. (2018) proponen un modelo de 

ecosistema tecnológico46 de aprendizaje y gestión educativa, concebido en ocho 

dimensiones interrelacionadas: estratégico47, gobernable, sostenible, eficiente, 

evolucionable, escalable, medible, y completo, planteando que el modelo puede ser 

aplicado en distintos escenarios y tiene como propósito cubrir las necesidades 

estratégicas organizacionales para garantizar la eficiencia tecnológica.  

 

2.3.3 Estrategias de alfabetización digital 
 

2.3.3.1 Implementación de estrategias curriculares 
 

Por su parte, Bosch y Echebarría (2021), Edel48 (2011) y Sánchez et al. (2021), 

plantean la necesidad de mejorar las competencias digitales de los estudiantes mediante 

la reestructuración de planes de estudio. La investigación de Sánchez et al. (2021) ‒

basada en el análisis curricular de una universidad catalana y la discusión con un grupo 

de expertos‒ concluyó que la competencia digital es esencial y debe ser integrada en los 

planes curriculares universitarios, considerándola en todas sus dimensiones, niveles y 

áreas de conocimiento. De acuerdo con su análisis las carreras de naturaleza técnica 

logran indicadores más altos de alfabetización tecnológica, mientras que las otras los 

tienen en la alfabetización informacional. 

 

Bosch y Echebarría (2021) proponen la incorporación de la competencia digital 

aprovechando la reestructuración curricular en una universidad pública de Barcelona, 

partiendo de una encuesta aplicada a estudiantes de distinto nivel formativo para conocer 

las necesidades de la población. Los resultados revelaron que únicamente el 25% de los 

 
46 Que se entiende como una comunidad en la que se encuentran interrelacionados los métodos educativos, políticas, 
reglamentos, aplicaciones y equipos de trabajo (Martí et al., 2018, p. 3). 
47 Incluyendo estrategias de comunicación, educativas, y recursos de aprendizaje. 
48 De la Universidad Veracruzana. 
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estudiantes realiza una evaluación crítica de la información digital obtenida, y solo el 20% 

de los estudiantes toma en consideración los derechos de autor y la propiedad 

intelectual; además, que más del 65% no crea ni comparte contenidos digitales, no 

conoce ningún sistema de verificación de plagio y no cambia sus contraseñas de acceso 

de manera regular; finalmente es importante mencionar que más de la mitad de los 

estudiantes no es capaz de solucionar problemas técnicos en un dispositivo. En 

consideración de lo anterior, se incorporaron en la reestructuración del Plan de estudios 

asignaturas transversales (talleres), ofertados en cada cuatrimestre con la intención de 

reforzar de manera constante y gradual las competencias digitales de los estudiantes a 

lo largo de su formación. 

 

Con base en lo anterior, autores como Edel (2011) contemplan como 

indispensable la adecuación de infraestructura y propiciar el desarrollo de la competencia 

digital en las actividades formativas y los planes curriculares, ya sea de forma directa o 

transversal, planteando que “Para lograr la alfabetización en TIC deben integrarse 

adecuadamente en los planes de estudio el abordaje, tanto de las habilidades 

cognitivas49, cómo de las habilidades técnicas y de las habilidades para el uso y manejo 

de las tecnologías de información y comunicación” (Edel, 2011, p. 55). 

 

2.4 Síntesis del Estado de la cuestión  
 

Con base en el estado de la cuestión desarrollado a partir de la selección de 

investigaciones centradas en las competencias digitales de jóvenes estudiantes, se 

retoman a continuación los resultados y conclusiones más relevantes para construir un 

panorama general respecto a nuestro objeto de estudio, mismo que aporta claridad y 

solidez a las delimitaciones temáticas, conceptuales y metodológicas de la propia 

investigación.  

 
49 Es importante mencionar que el análisis de las habilidades cognitivas del estudiantado, entendidas como los 
procesos mentales que permiten a las personas comprender, analizar, interpretar, evaluar y producir información al 
interactuar con tecnologías digitales, es un tema que no fue abordado en esta investigación, pues a pesar de que se 
reconoce su relevancia, el tiempo para investigar y analizar estos procesos a la par del estudio realizado resultó 
insuficiente, por lo que convendría centrarse en ello en futuras investigaciones, como se señala en el apartado 
correspondiente de este documento. 
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En suma, resulta relevante que: 

 

§ Predominan las investigaciones cuantitativas; y las que utilizan la 

aplicación de cuestionarios de autopercepción para la evaluación del rendimiento; 

también se identifican investigaciones centradas en reportar la producción académica 

relacionada con competencias digitales de estudiantes universitarios; y otras que 

reseñan estudios basados en la implementación de estrategias para propiciar y fortalecer 

estas competencias. 

 

§ Respecto a las competencias digitales de los estudiantes universitarios: se 

requiere en las instituciones de educación superior la creación e implementación de 

estrategias que impulsen estas competencias; resulta idóneo que dichas estrategias se 

inserten en los planes de estudio de manera curricular, se recomienda definir e 

implementar procesos de evaluación estandarizados y transparentes, realizar programas 

e investigaciones interinstitucionales y establecer comunicación para compartir 

estrategias de acción. 

 

§ Los estudiantes en la era digital, suelen tener una actitud positiva hacia las 

TIC, la mayoría consideran que dominar el uso de las tecnologías será útil y necesario 

en su ejercicio profesional, expresan haber adquirido sus competencias digitales de 

manera autónoma, consideran que ser competentes en actividades recreativas y de 

comunicación los faculta en la misma proporción para la adquisición de conocimiento, y 

que no es suficiente la formación en TIC que han recibido a lo largo de su trayectoria 

escolar.  

 

§ En relación con las evaluaciones en competencias digitales aplicadas se 

identifica que la mayoría tienen un nivel medio de competencias respecto a las categorías 

evaluadas; existe una gran colaboración y comunicación de los estudiantes a través de 

las redes sociales; entre las competencias más desarrolladas por parte de los 

estudiantes están Búsqueda y acceso a la información, Comunicación, Ciudadanía, y de 
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manera controversial Seguridad, ya que en algunas otras evaluaciones, habilidades 

asociadas a esta competencia se perciben como poco desarrolladas. 

 

§ Además, las evaluaciones en competencias digitales reflejan algunas áreas 

de oportunidad, identificando que por lo general estas competencias no son utilizadas 

por los estudiantes con fines académicos; dichas competencias se limitan regularmente 

al uso de los navegadores de internet, procesadores de texto y herramientas de oficina; 

la mayoría de los estudiantes no se considera capaz de realizar búsquedas de 

información mediante operadores booleanos o metabuscadores; únicamente una quinta 

parte de los estudiantes toma en consideración los derechos de autor y propiedad 

intelectual; una cuarta parte de los estudiantes realiza una evaluación crítica de la 

información digital obtenida; más de la mitad de los estudiantes no crea ni comparte 

contenidos digitales, no conoce ningún sistema de verificación de plagio, no cambia sus 

contraseñas de acceso de manera regular y no es capaz de solucionar problemas 

técnicos en un dispositivo por su cuenta. Por lo anterior, resulta evidente que se necesita 

reforzar competencias de alfabetización comunicativa y mediática, aprendizaje social, 

trabajo colectivo, conciencia ética, informacionales, tecnológicas, de uso de bases de 

datos, resolución de problemas y creación de contenidos.  

 
2.5 Posicionamiento respecto al Estado de la cuestión 
 

2.5.1 Perspectiva teórica 
 

En primer lugar se comparte la consideración de que en el contexto en que 

vivimos, el impulsar la competencia digital desde el ámbito educativo resulta de vital 

importancia para el ejercicio personal, ciudadano, académico y profesional, perspectiva 

planteada por diversos autores y organizaciones aludidas en el apartado del 

planteamiento del problema, entre los que podemos mencionar Comisión Europea 

(2020), Divina Frau-Meigs (2019), Edel (2011), Gisbert et al. (2016), Ranieri y Fabbro 

(2016), y UNESCO (2021a y 2022a). A los anteriores se suman los autores a los que se 

recurrió para la construcción del estado de la cuestión de esta investigación, entre los 
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que destacan respecto a la afirmación anterior, Gisbert et al. (2010), Gisbert y Esteve 

(2011), González et al. (2018a), y Sánchez et al. (2021). 

 

Se coincide con la perspectiva de Livingstone et al. (2023) al considerar que 

posibilitar a los estudiantes el tener una mayor presencia y actividad en el mundo digital 

(mediante el fortalecimiento de sus competencias digitales) no implica que la exposición 

genere consecuencias perjudiciales, pues es posible inferir que en la medida que se 

adquieran conocimientos de los riesgos y de cómo afrontarlos, será posible a los 

estudiantes el superarlos. 

 

En concordancia con Blake et al. (2017), Chávez et al. (2023), Centeno y Cubo 

(2013), y Livingstone et al. (2023), se valora que adquirir competencias digitales puede 

incidir de manera positiva en las tasas de retención escolar y en el éxito académico de 

los estudiantes, pues como se ha evidenciado con base en algunas de las 

investigaciones mencionadas, el poseer dichas competencias puede beneficiar a los 

estudiantes en su aprendizaje y en la obtención de promedios más altos.  

 

Se comparte la visión de Pérez y Sarrate (2011) respecto a que las competencias 

digitales son capaces de contribuir en el desarrollo y la cohesión social e incluso ‒como 

reportan Flórez et al. (2016) en relación con un grupo de estudiantes con discapacidad‒

, tienen un gran potencial para favorecer la inclusión social50. Respecto a lo anterior es 

importante aclarar que la inclusión se posibilita siempre y cuando (además de las 

competencias digitales necesarias) se tengan al alcance las condiciones de 

infraestructura indispensables por las que trabajan diferentes Estados nación, 

organizaciones e Instituciones de Educación Superior, pues bajo dichas condiciones, 

cualquier persona, sin importar su condición socioeconómica o ubicación geográfica, 

podría acceder al flujo de información, herramientas y oportunidades disponibles en el 

mundo digital.  

 

 
50 Algo que puede observarse por ejemplo en propuestas como la del Diseño Universal de Aprendizaje. 
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En el mismo sentido se identifica, en concordancia con lo planteado por Chávez 

et al. (2023), Fernández et al. (2021), Pérez y Sarrate (2011), entre otros, que resulta 

indispensable que la formación en competencias digitales sea indisociable del 

pensamiento crítico en torno al uso de las TIC, la necesidad de utilizarlas de manera 

precavida y responsable, y de resaltar su utilidad en los diversos ámbitos de la vida y no 

únicamente en lo que concierne a la comunicación y el ocio, como lo advierten Avitia y 

Uriarte (2017).  

 

Además, en relación con las oportunidades que posibilita el entorno digital se 

retoma de Recio et al. (2020) la urgencia de enseñar a los estudiantes lo importante que 

resulta vivencialmente el aprender a aprender y a adquirir competencias transversales, 

entre las que de manera general están consideradas las competencias digitales y de 

manera particular, respecto al estudio de caso elegido, se identifican los temas 

transversales de relevancia global a los que recurren las UATM para la consecución del 

objetivo central de cada unidad curricular. 

 

Sin embargo, como se ha mencionado anteriormente se difiere de lo planteado 

por Chávez et al. (2023) al considerar que los beneficios de la adquisición de 

competencias digitales dependen en buena medida de que se recurra a la educación 

presencial, pues como se refleja en los resultados de la investigación realizada por 

Centeno y Cubo (2013) exponiendo que los estudiantes en modalidad virtual tenían mejor 

actitud hacia las tecnologías y mayores habilidades digitales que los de la modalidad 

presencial, es sencillo percibir que lograr el fortalecimiento de la competencia digital no 

debe tener como condición la enseñanza anclada en la presencialidad. 

 

En relación con la alfabetización en TIC de los llamados nativos digitales se 

retoma de Gisbert y Esteve (2011) la siguiente afirmación:  

En definitiva, y más allá de la posición y denominación que elijamos para 

definirlos, nuestros estudiantes llegan a la universidad con una cierta 

alfabetización digital, ya que conocen algunas herramientas TIC y las saben 

utilizar, pero siguen sin tener adquiridas las competencias necesarias que les 
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permitan, además, aplicar esta alfabetización y el dominio de estas herramientas 

en un contexto educativo y, en concreto, en su proceso de formación para el 

aprendizaje (Gisbert y Esteve, 2011, p. 53). 

 

Se identificó también, respecto a las limitaciones en competencias digitales de los 

estudiantes universitarios, que resulta indispensable el propiciarlas de manera 

institucional, ya que, en la actualidad, la universidad “no puede ni dar por supuesta, ni 

obviar, tanto en sus políticas como en los proyectos académicos, que diseñe y desarrolle, 

la importancia de las TIC en los procesos formativos” (Gisbert y Esteve, 2011, p. 49), 

pues de acuerdo con los resultados de investigaciones previas, la mayor parte de las 

competencias digitales que resultan útiles para el desarrollo profesional o académico 

fueron propiciadas por actividades o tareas asignadas en la formación estudiantil. 

 

Finalmente, se concluye de manera preliminar que, aunque mucho se ha 

avanzado en los últimos años respecto a las conceptualizaciones, revisiones, métodos, 

técnicas e instrumentos evaluativos en torno a la competencia digital, es necesario seguir 

indagando estos aspectos y avanzar prioritariamente en el diseño, implementación, 

impartición y evaluación de estrategias de aprendizaje (preferentemente curriculares) 

que impulsen el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes universitarios.  

 

2.5.2 Perspectiva metodológica 
 

En consideración de las áreas de oportunidad identificadas para contribuir al 

campo de conocimiento al que pertenece esta investigación se ha determinado que: 

 

Visibilizando la importancia de diversificar el foco de atención fuera de las 

competencias digitales del profesorado, el objeto de estudio de esta investigación se 

focaliza en las competencias digitales del estudiantado; estimando además la pertinencia 

de realizar estudios de este tipo tras vislumbrar que lograr competencias digitales 

docentes no garantiza su apropiación por parte de los estudiantes y bajo la consideración 

de que tampoco es la única estrategia para lograrlo.  
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Con relación a lo expuesto, uno de los aspectos positivos de vivir en el contexto 

de la sociedad de la información es tener la oportunidad de adquirir conocimiento 

académico a través de la educación no formal, sin que sea indispensable el 

acompañamiento de un profesor (por ejemplo mediante los llamados MOOC por sus 

siglas en inglés: Massive Open Online Course); o bien, mediante la educación formal, 

recurriendo a las asignaturas virtuales, en las que existe un diseño instruccional previo y 

el profesor a cargo desempeña un papel de asesor y acompañante en el proceso 

educativo.  

 

La determinación de realizar una investigación cualitativa al identificar la 

pertinencia de explorar el objeto de estudio con mayor detalle y profundidad se refuerza 

con base en la revisión de la literatura a partir de lo expuesto por, Henríquez et al. (2018) 

y Recio et al. (2020), respecto a que se reportan menos investigaciones centradas en 

competencias digitales recurriendo a este enfoque. 

 

Siguiendo la recomendación de Gisbert et al. (2016) y Henríquez et al. (2018), se 

realizó una investigación evaluativa; y en consideración de lo expuesto por Bordas et al. 

(2020), Gisbert et al. (2016), Gómez et al. (2019), y Zúñiga et al. (2011) se evaluó una 

parte de la estrategia institucional del Repertorio de Unidades de Aprendizaje, tendiente 

a la adquisición y desarrollo de competencias digitales de los estudiantes. 

 

Tomando en cuenta la pertinencia de que las estrategias que pretenden propiciar 

competencias digitales de estudiantes se inserten curricularmente en los planes de 

estudio ‒como lo mencionan Blake et al. (2017), Bosch y Echebarría (2021), Edel (2011), 

Restrepo y Segobia, 2020, y Sánchez et al. (2021) ‒ se evaluó una estrategia institucional 

curricular denominada Unidades de Aprendizaje Transversales Multimodales, 

implementada en la Universidad Autónoma del Estado de Morelos, en México. 

 

Respecto la sugerencia de Livingstone et al. (2023) de examinar las dimensiones 

de las habilidades digitales por separado; y considerando que es indispensable respecto 
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al flujo de información disponible y su viabilidad, el saber discernir entre la información 

confiable y la que resulta falsa ‒como lo exponen los resultados de la investigación 

realizada por Bosch y Echebarría (2021)‒ se ha elegido como estudio de caso la unidad 

denominada Información y Alfabetización Digital que constituye la primera unidad del 

bloque de competencias digitales de las UATM de la UAEM. 

 

Además, teniendo en consideración respecto a dicha unidad curricular, que tanto 

el objetivo, como las temáticas, responden a necesidades que diversos autores 

consideran apremiante atender. Se retoma la recomendación de Bordas et al. (2020) de 

que los estudiantes deben reforzar sus competencias de aplicación y profundización en 

el manejo de bases científicas informativas. De Bosch y Echebarría (2021) se retoma la 

urgencia de posibilitar en los estudiantes una evaluación crítica de la información digital 

obtenida. De lo señalado por Fernández et al. (2021) se atienden tres de las cuatro 

habilidades digitales que se valoran como indispensables para los estudiantes 

universitarios51: la alfabetización digital, la comunicación digital y el enfoque crítico para 

el uso de las tecnologías52. También se observa la recomendación de Livingstone et al. 

(2023) quienes consideran que deben analizarse las habilidades en comunicación digital. 

Asimismo, la propuesta de Sánchez y Guzmán (2021) que señalan como área de mejora 

ineludible la alfabetización comunicativa y mediática.  

 

Con base en lo observado en la investigación de Henríquez et al. (2018), la 

evaluación se realizó a partir de un marco de referencia específico y ampliamente 

reconocido a nivel global, el Marco común europeo de competencias digitales para la 

ciudadanía, DigComp 2.1. 

 

De las recomendaciones de González et al. (2018a) y Silva et al. (2022), se ha 

decidido que la investigación no se fundamentará únicamente en estudios de 

autopercepción debido a que se ha evidenciado que, para aumentar su confiabilidad, 

 
51 Ello en consideración de que la UATM no está centrada en la creación de contenidos. 
52 Considerando esta variante del pensamiento crítico puesta en marcha en los entornos digitales, como una capacidad 
cognitiva transversal que resulta indispensable para el ejercicio competente de las habilidades digitales. 
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resulta necesaria la triangulación metodológica recurriendo a técnicas e instrumentos de 

recolección de datos que no se basen en el autorreporte. 

 

Respecto a la investigación de Zorrilla y Castillo (2023) es relevante reportar que 

se realizó una segunda aplicación de la encuesta, considerando en su universo a los mil 

trescientos sesenta y un estudiantes que a la fecha53 han cursado la UATM de 

Información y Alfabetización Digital.  

  

 
53 Con la conclusión del primer semestre de 2024. 
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CAPÍTULO 3. MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL 
 

Para la construcción de este apartado se han incluido publicaciones (libros, 

capítulos y artículos) con la intención de exponer las diversas teorías, perspectivas, 

metodologías, términos y conceptos que fundamentan el desarrollo de esta investigación. 

La esquematización de la información se organizó contrastando el planteamiento de 

Gallego (2018) con nuestro objeto de estudio ‒la adquisición y desarrollo de las 

competencias digitales de los estudiantes que cursaron la UATM de Información y 

Alfabetización Digital‒, logrando la articulación de un marco teórico conceptual 

compuesto por tres dimensiones, las dos primeras se exponen en este capítulo y la 

tercera en el capítulo subsecuente: 

 

Dimensión histórica-contextual, que incluye en primer lugar el posicionamiento 

epistemológico que sustenta la investigación, en el que respecto a la autora de esta tesis 

se expone cuál es la formación académica que le brinda la posibilidad de llevarla a cabo, 

de dónde surge el interés por la temática que se aborda, cuál es el contexto particular en 

el que se encuentra situada para indagar respecto al objeto de estudio identificado y la 

posición epistemológica que le posibilita el desarrollo de la investigación planteada.  

 

Y en segundo lugar, el despliegue y articulación de tres planteamientos que 

pueden condensarse en la expresión prever en la sociedad digital del riesgo, además de 

incluir un posicionamiento propio con base en la teoría.  

 

Dimensión conceptual, donde se exponen definiciones y/o delimitaciones 

vinculadas con nuestro objeto de estudio: competencias y alfabetización digital, 

diferenciando este término de otros a los que se les han atribuido significados 

equiparables y explicitando el propio posicionamiento respecto a ellas; Marco europeo 

de competencias digitales para la ciudadanía (DigComp 2.1), explicando cómo se define, 

por qué se ha elegido y cuáles son sus áreas y niveles de competencia; el fenómeno que 

de manera consensuada se ha llamado sociedad de la información y el conocimiento, 

que resulta indisociable de brechas digitales causadas por condiciones y limitaciones que 
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separan a quienes forman parte de esta sociedad, de aquellos que se encuentran al 

margen de ella; estudiantes en el contexto digital, a quienes se les han atribuido 

características que implican retos dentro de los campos de la educación y la 

investigación; para finalizar con la exposición de la manera en que se asume la 

transversalidad y la multimodalidad. 

 

3.1 Dimensión histórica-contextual 
 

3.1.1 Posicionamiento epistemológico  
 

Comenzaré por mencionar que el lugar y la temporalidad en la que me sitúo para 

desarrollar esta investigación es parte del contexto en el que se suscita la problemática 

que se ha planteado, en el que la digitalización avanza a pasos agigantados y la realidad 

supera las ficciones imaginadas en novelas futuristas, dejando al margen a toda persona 

que no tenga los recursos o la disposición para sumarse al avance tecnológico. 

Generacionalmente he vivido la transición de lo analógico a lo digital, y pertenezco al 

grupo poblacional al que podrían atribuirse las características de un migrante digital, que 

ha tenido la fortuna de contar con recursos tecnológicos y la necesidad cotidiana, 

académica y profesional de apropiarse de ellos. 

 

Académicamente mi formación profesional comienza junto con la apertura para el 

uso cotidiano del internet en México, teniendo un acercamiento inicial a la digitalización 

como estudiante de la carrera técnica en Administración de empresas; después fui parte 

del sector poblacional que asumió el incremento de su uso cotidiano al cursar la 

Licenciatura en Filosofía y la Maestría en Investigación Interdisciplinar en Educación 

Superior, y ahora como alumna del Doctorado en Educación atestiguo con asombro 

cómo la inteligencia artificial presenta un sinfín de oportunidades y riesgos.  

 

La posición epistemológica que asumo, derivada de mi formación académica54, 

representa la caja de gafas y herramientas que ha llegado a mis manos a causa de la 

 
54 Que por supuesto se encuentra ligada a una serie de condiciones y situaciones personales y vivenciales. 
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fortuna y gracias a las personas de quienes he tenido el privilegio de aprender; con ella 

cuento para lograr el objetivo que tiene como propósito esta investigación. Considero 

que gran parte de mis competencias académicas-profesionales han sido potenciadas y 

posibilitadas durante mi trayectoria académica; en este sentido, la administración me 

mostró la importancia de planear y distribuir tiempo y recursos en dirección de las metas 

por alcanzar; la filosofía me posibilitó el afinar la comprensión y explicación de ideas 

propias y ajenas y a valorar la importancia de buscar el rigor académico, la objetividad, 

la coherencia lógica y el pensamiento crítico; la investigación interdisciplinar contribuyó 

a incrementar mi conocimiento, apertura y flexibilidad respecto a perspectivas, teorías, 

conceptos, metodologías y herramientas que proceden de distintos campos disciplinares, 

además, me permitió valorar la relevancia de orientar la investigación hacia la 

comprensión y resolución de problemáticas sociales; y finalmente ‒en relación con mi 

investigación‒ el estudio del campo de la educación superior me ha permitido visualizar 

distintos contextos, problemáticas, estrategias y retos en los que se encuentran inmersos 

aquellos estudiantes que se preparan para hacer frente a un campo profesional más 

competido y con mayor especialización que en épocas anteriores.  

 

Únicamente cabe agregar que el interés de la autora por el desarrollo de 

competencias digitales surge del contraste del contexto actual del mundo digital con dos 

planteamientos teóricos trabajados en la tesis de maestría: el riesgo de Ulrich Beck 

(1998, 2002) y el prever planteado por Hans Jonas (1995, 1997). 

 

3.1.2 Fundamentación teórica: Prever en la sociedad digital del riesgo 
 

En este apartado se conjugan tres planteamientos de distintos autores, con la 

intención de mostrar la articulación reflexiva que hace emerger el interés de quien 

desarrolla esta investigación y fundamentar teóricamente la relevancia de la problemática 

identificada.  

 

De acuerdo con el propósito mencionado, comienzo por sintetizar ideas que 

retomo tanto del sociólogo Ulrich Beck como del Filósofo Hans Jonas para exponer un 
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panorama acorde con la proliferación de la digitalización en el contexto actual, con la 

intención de comprender y reflexionar en torno a la manera en que se justifica, el riesgo 

que conlleva, la precaución y prevención que resultan indispensables, la responsabilidad 

y el potencial que se tiene respecto a ello, y algunas consecuencias que se evidencian 

si se elige evadir esta responsabilidad.  

 

Posteriormente se alude a la forma en que Zorrilla (2021a) concatena los 

conceptos de sociedad del riesgo55 y la sociedad de la información, exponiendo la 

presencia de un fenómeno derivado de nuestra era digital: “la sociedad digital del riesgo” 

(p. 127), un planteamiento teórico que retomo para ofrecer con base en lo planteado por 

los autores aludidos, un ejercicio análogo enfocado hacia la importancia de prever en 

esta sociedad. 

 

3.1.2.1 Tres planteamientos teóricos 
 

Respecto al riesgo de Beck, en el apartado Dadas las circunstancias de su obra 

publicada en 1998 se menciona que en la antigüedad las catástrofes que afrontaba la 

humanidad eran atribuidas a los dioses; sin embargo, resulta evidente que actualmente 

gran parte de ellas son resultado de las acciones que la humanidad ha realizado a través 

de los años, enfatizando que dichas acciones son impulsadas en concordancia con una 

idea de progreso fundada en la ciencia, la tecnología y la economía, que justifica el auge 

de una sociedad industrial concebida por un modelo económico en el que la lógica de 

producción de riqueza está por encima de los riesgos que conlleva. 

 

Siguiendo lo planteado por Beck (1998, 2002), dado que el riesgo es indisociable 

de la producción de la riqueza, ésta debería estar condicionada a un principio de 

precaución, fundado en el reconocimiento de que tarde o temprano el riesgo se extiende 

de manera global56, razón por la cual, la figura del Otro57 resulta indisociable del Sí mismo 

 
55 Aludiendo a Beck (1998). 
56 Aunque esto no sucede con la distribución de la riqueza. 
57 Entendido como otros seres humanos e incluso extendiendo en algunos casos la consideración a otros seres vivos 
que habitan el planeta. 
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en tres dimensiones: 1. Respecto al pasado, posibilitando aprender de lo sucedido en 

medida de lo que resulta calculable prevenir; 2. En el presente, evitando omitir la 

segregación del Otro pues no es posible aislar el riesgo58, el miedo o la catástrofe; 3. En 

el futuro, hacia el porvenir, proyectando la manera en que impactarán a otros las 

decisiones y acciones tomadas en el presente. 

 

Acorde con lo que se ha planteado en consideración del Otro, se retoma el 

segundo planteamiento teórico, el de Jonas (1997), fundamentando el deber de prever 

las consecuencias de nuestras acciones y decisiones; cabe aclarar al respecto que lo 

que Beck denomina el Otro es equiparable con el Ser planteado por Jonas, un Ser 

ontológicamente abstracto, genérico, atemporal, vulnerable, indisociable del pasado y 

con capacidades para la razón, la imaginación, y la conciencia, que le permiten prever 

en beneficio de la autopreservación de su especie y procurar en medida de lo calculable 

posible la preservación de su Ser trascendental, así como de la supervivencia de los 

otros seres vivos que habitan su planeta y se encuentran vulnerados ante el poder 

ejercido por la humanidad. 

 

Otros atributos del Ser planteados por Jonas (1997) están relacionados con 

aquello que nos permite accionar: podríamos comenzar por mencionar la voluntad, que 

es condición primaria de la acción; la comunicación, que permite entre otras cosas sumar 

esfuerzos para un fin común; y el ejercicio de la libertad, que resulta indisociable de la 

responsabilidad. 

 

Al respecto Jonas (1997) advierte que si las consecuencias de estos actos afectan 

únicamente a otros (y no a quién las realiza) importarán únicamente en medida de que 

éstos otros le representen un valor en sí mismos; y ello está condicionado por dos 

detonantes: el sentimiento (ejemplificado por el miedo, la culpa y la compasión); y la 

responsabilidad que se tiene (acorde con el poder que se posee). Además, Jonas 

advierte que para ejercer dicho poder responsablemente sería indispensable el 

 
58 Considerado por Beck (1998) como la escenificación que precede a la catástrofe y es capaz de provocar el miedo 
y con ello impulsar la acción. 
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conocimiento objetivo de las causas físicas y el conocimiento subjetivo de los fines 

humanos. 

 

Incluso ‒en relación con nuestra sociedad digital del riesgo‒ resulta relevante otra 

obra escrita por Jonas (1995) El principio de responsabilidad. Ensayo de una ética para 

la civilización tecnológica, en la cual se plantea una ética basada en la responsabilidad 

hacia el futuro, a través de acciones prudentes en el presente para afrontar y prevenir 

los efectos negativos de la técnica en la era de la modernidad, para ello ‒siguiendo la 

formulación del imperativo kantiano‒ Jonas constituye un imperativo de la ética de la 

responsabilidad: “Obra de tal modo que los efectos de tu acción sean compatibles con la 

permanencia de una vida humana auténtica en la tierra” (Jonas, 1995, p. 40). 

 

Algo que también resulta pertinente resaltar es que Jonas (1997) advierte que la 

evasión del poder que se posee podría llegar a provocar la suspensión de la libertad, 

ejercida por los Estados nación, justificada a razón de prevenir la autoaniquilación de la 

humanidad. Por todo lo anterior, Jonas concluye que se requiere de manera urgente una 

ética de responsabilidad colectiva para el futuro que proyecte en el presente el porvenir. 

 

En relación con lo expuesto anteriormente, el planteamiento de Zorrilla (2021a) 

construye la idea de la sociedad digital del riesgo, mencionando en relación con la ciencia 

ficción, que resulta inquietante “que esta nueva sociedad haya sido prefigurada e 

imaginada en las industrias creativas, no como una profecía que se ha cumplido, sino 

como un horizonte hacia el cual hemos caminado” (p. 127), considerando que estos 

imaginarios posiblemente han moldeado nuestro presente y siguen incidiendo en la 

construcción de nuestro futuro. 

 

Además, advierte que respecto al mundo digital el principal riesgo somos 

nosotros, presentando cuatro aspectos en los que esto pudiera materializarse:  

 

a) exclusión, refiriéndose a la inequidad de acceso a las tecnologías y a la 

conectividad. 
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b) pérdidas materiales, inmateriales y simbólicas, apuntando hacia la 

posibilidad real de perder bienes financieros ya sea por causas técnicas imprevisibles o 

a manos de otros quienes lo propician intencionalmente; y extendiendo el peligro hacia 

la pérdida de la identidad, la privacidad, el control de nuestros datos personales, e incluso 

nuestra seguridad, tranquilidad o libertad. 

 

c) falsedad e infoxicación, aludiendo a la información falsa en cualquier tipo 

de formato, su potencial de viralización y la descarga accidental de virus informáticos; y 

por otro lado refiriéndose a la adicción a los dispositivos electrónicos, las redes sociales 

y otras posibilidades que ofrece el mundo digital, así como sus efectos nocivos. 

 

d) la pérdida de nosotros mismos, derivada del consumo latente de 

información manipulada, y del uso inadecuado de la información, lo que podría propiciar 

el establecimiento de políticas regulatorias e incluso la restricción de libertades. 

 

Lo anterior conlleva además realidades colectivas no deseables, como la 

reafirmación de una sociedad que posee acceso a un abrumador cúmulo de información 

pero que enfrenta fronteras difusas entre lo que es verídico y falso, entre lo que es público 

y privado etc.; y que de acuerdo con sus necesidades está dispuesta a reemplazar la 

interacción humana por la inteligencia artificial. Por lo anterior resulta necesario “hacer 

un uso más competente, solidario y estratégico de la tecnología para que esta no se 

vuelva contra nosotros. Necesitamos imaginar y construir futuros mejores” (Zorrilla, 

2021a, p. 144). 

 

3.1.2.2 Mi posicionamiento con base en la teoría 
 

A partir de lo anterior es importante resaltar que aunque el planteamiento de Beck 

(1998, 2002) dirige su atención hacia la sobreexplotación y dominación de la 

naturaleza59, contextualmente el riesgo coincide con el auge de la digitalización, y el 

 
59 Algo en que concuerda con Jonas. 
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despliegue teórico del riesgo formulado por el autor resulta equiparable con la posibilidad 

de una catástrofe tecnológica propiciada por la humanidad, amenazando (al igual que en 

las catástrofes ambientales) con afectar en mayor medida a los sectores desfavorecidos, 

segregados y vulnerados, que no cuentan con los recursos para aprovechar las 

posibilidades y beneficios que hacen posibles tanto la posesión y explotación de los 

recursos naturales como la mercantilización de los recursos tecnológicos tangibles e 

intangibles. 

 

Siguiendo lo planteado por Beck (1998, 2002) resulta evidente que, en la sociedad 

de la información y la comunicación, también la lógica de producción de riqueza está por 

encima de la lógica de producción de riesgos, y esto deriva en un modelo económico 

basado en una idea de progreso fundamentada en la ciencia, la tecnología y la economía, 

respecto a las cuales actualmente se requiere ‒dadas las circunstancias‒ una postura 

crítica. 

 

También resulta evidente que, en nuestra era digital, bajo esta lógica de 

producción de la riqueza en la que se prioriza el beneficio de unos cuantos sin reconocer 

que tarde o temprano es imposible aislar el riesgo, el miedo y la contaminación, resulta 

indispensable respecto a cualquier desarrollo tecnocientífico, visibilizar la importancia de 

aplicar un principio precautorio para calcular, en medida de lo posible, las implicaciones 

sociales de aquello que se pone en duda. Es necesario planificar aprendiendo de las 

omisiones y errores derivados de la tecnociencia en el pasado; en el presente 

visibilizando los riesgos y evitando segregar al Otro por intereses hegemónicos a través 

de fronteras tangibles (de hardware, infraestructura, acceso a internet, etc.), o de 

fronteras intangibles (como las limitaciones ideológicas, culturales, o de competencias 

digitales); y anticipando medidas para evitar una catástrofe en el futuro. 

 

Al respecto se retoma en relación con la digitalización, sus riesgos y 

oportunidades, la advertencia de Beck (1998, 2002) respecto a que se requiere actuar 

con responsabilidad, creatividad y prudencia, además de proyectar y difundir el riesgo 

incluso si con ello se propicia el miedo, pues ante una amenaza colectiva, intangible que 
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no resulta aún inminente (como los riesgos de la digitalización y particularmente el 

potencial ilimitado de la inteligencia artificial en la actualidad), el miedo puede afrontarse 

de dos maneras: mediante la negación e inmovilización, o como un impulso para accionar 

y evitar quedarse al margen de la digitalización, para lo cual se requieren además de los 

recursos indispensables, la adquisición y desarrollo de competencias digitales que nos 

permitan sortear y prever los riesgos. 

 

Por otro lado, al observar el contexto de la digitalización que se extiende a lo largo 

del planeta a pasos agigantados, resulta evidente que existen riesgos, sin embargo, 

dadas las circunstancias, no podemos por ello sentenciar a la tecnociencia pues el 

peligro no radica en la herramienta en sí, sino en el uso que se le da. Es cierto que la 

sociedad digital del riesgo puede potenciar negativamente adicciones, el despojo de 

bienes materiales, la desinformación y manipulación, la promoción de los discursos de 

odio, violencia y segregación, la transgresión a la privacidad, amenazas a la tranquilidad 

y a la seguridad, etc., sin embargo existen también numerosos ejemplos en los que la 

tecnociencia asociada con nuestra era digital muestra el ilimitado potencial que posee 

para contribuir tanto a la preservación de la naturaleza, como para incidir de manera 

positiva en la vida de las personas.  

 

Entonces, partiendo del planteamiento de Beck, de cara a la modernidad digital y 

la inteligencia artificial (que en un sentido negativo podría provocar catástrofes), se 

coincide con Zorrilla (2021a) en que, en la sociedad digital del riesgo el principal peligro 

somos nosotros. Pues en el sentido teórico planteado se considera que tal afirmación se 

materializa cuando se elige: pensar que es posible aislar permanentemente el riesgo y 

al Otro, no prevenir la catástrofe, no movilizarnos ante el miedo, no autorregularnos para 

evitar situaciones que justifiquen la suspensión de nuestras libertades; y en lugar de ello 

optar por caminar racional y tecnocientíficamente en direcciones distintas a las de los 

horizontes distópicos y directo hacia el consumismo y la generación de una riqueza 

económica que beneficia únicamente a unas cuantas personas.  
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Respecto a lo planteado por Jonas (1997) y en relación con la sociedad digital del 

riesgo, se reconoce que existe un deber proporcional al poder que se posee, y, por tanto, 

resulta necesario: buscar estrategias para la inclusión digital, alentar la voluntad de 

prever las posibilidades y riesgos en torno a la innovación tecnológica; crear y consumir 

aquello que favorece la calidad de vida para los habitantes del planeta y rechazar lo que 

enriquece a unos pocos; ejercitar nuestras capacidades ontológicas para la razón, la 

imaginación, y la conciencia; reconocer que el sentimiento (miedo, culpa y compasión) 

hacia el Otro preserva tanto nuestra libertad (al demostrar que podemos 

autorregularnos), como la supervivencia de generaciones futuras tanto de humanos 

como de otros seres vivos.  

 

Finalmente se observa que el imperativo formulado por Jonas (1995), en el que 

debe obrarse de tal manera que los efectos de las acciones realizadas sean compatibles 

con la permanencia de una vida humana auténtica en la Tierra, resulta pertinente 

respecto a las posibilidades y límites asociados con la era digital; y respecto a ello se 

advierte que, dadas las circunstancias, y en función de su poder, la humanidad tiene una 

responsabilidad sin precedente en ninguna otra época.  

 

3.2 Dimensión conceptual 
 

3.2.1 Conceptualizaciones en torno a la competencia y alfabetización 
digital  

 

Con base en el estado de la cuestión realizado y respecto a las 

conceptualizaciones asociadas con el objeto de estudio, se observa que para 

alfabetización digital y alfabetización transmedia, al igual que sucede con el término de 

competencia digital, no existe una definición consensuada. 

 

En función de lo expuesto, para la construcción de este apartado se realizó una 

revisión amplia de la literatura en torno al concepto de competencias digitales retomando 

las conceptualizaciones de Area y Marzal (2008), Buckingham (2005 y 2010), Comisión 
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Europea (2007, 2020), Edel (2011), Eshet (2004), Fernández et al. (2021), Gisbert et al. 

(2016), Gisbert y Esteve (2011, 2013), González et al. (2018b), Larraz (2013), Law et al. 

(2018), Mondragón (2017), Perdomo et al. (2020), Pozos y Tejada (2018), y Vivancos 

(2008), lo que permitió la delimitación, organización y clarificación de los términos que 

anteceden, equivalen y se relacionan con el enfoque de competencias digitales; 

diferentes definiciones para el concepto de competencia digital y alfabetización digital; y 

una conceptualización propia de la manera en que se asumen estos términos para el 

desarrollo de la investigación. 

 

Como se ha planteado anteriormente, desde los inicios de la sociedad de la 

información, las habilidades que permiten el acceso a lo digital se han conceptualizado 

de distintas maneras, recurriendo a términos como alfabetización informacional, 

alfabetización en medios, alfabetización digital, alfabetización en TIC, alfabetización 

transmedia, nuevos alfabetismos, nuevas literacidades, transliteracidad, 

transalfabetización o competencias digitales. Como lo menciona Edel (2011), estas 

conceptualizaciones no se encuentran definidas ni delimitadas de manera unánime y a 

menudo están estrechamente relacionadas y se sobreponen entre sí; al respecto 

retomaremos algunos planteamientos de distintos autores: 

 

Gisbert y Esteve (2011) mencionan que en 1997 Gilster fue uno de los primeros 

autores en utilizar el término de alfabetización digital, pero sin definir los conocimientos 

que la integran. Por su parte Vivancos reporta que la alfabetización informacional “es el 

referente teórico más consolidado y aceptado por el conjunto de instituciones y 

asociaciones bibliotecarias de los países desarrollados para definir las competencias 

informacionales” (2008. p. 37).  

 

Gisbert y Esteve (2011) mencionan también que, en 2008 Bawden planteó que 

para la alfabetización digital se requieren habilidades, competencias y actitudes que se 

pueden resumir en: construir conocimiento de manera eficiente, dinámica, crítica y 

analítica, mediante la utilización de diversas fuentes y la conformación de redes 
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colaborativas. Según los autores, el término alfabetización digital es el que se utiliza con 

mayor frecuencia y suele considerarse un sinónimo de las competencias digitales60.  

 

Respecto a la alfabetización digital Yoram Eshet (2004) expone que ésta: 

más que la mera capacidad de usar software u operar un dispositivo digital; incluye 

una gran variedad de habilidades cognitivas, motoras, sociológicas y emocionales 

complejas que los usuarios necesitan para funcionar de manera efectiva en 

entornos digitales (Eshet, 2004, p. 93). 

 

Acorde con lo planteado por Eshet (2004) se trata de comprender instrucciones, 

reproducir contenidos, crear y colaborar en la generación de materiales, construir 

conocimiento utilizando una navegación no lineal, reconocer la calidad y validez de la 

información y asumir las reglas del ciberespacio; además de acuerdo con el autor, la 

alfabetización digital se compone de cinco tipos de alfabetización: fotovisual, 

reproductiva, ramificada, informacional y socioemocional. 

 

En línea con lo planteado por Area y Marzal (2008), se encuentra en el proceso 

de alfabetización lo que se denomina multialfabetizaciones. Inicialmente (durante los 

siglos XIX y parte del XX, pues desde los años 60 del siglo pasado se comenzó a hablar 

de otras alfabetizaciones, como la mediática y la informacional) se consideró que la 

alfabetización consistía en la enseñanza de la lectoescritura a través de los medios 

impresos; sin embargo en la era digital y la sociedad de la información (que comienza a 

finales del siglo XX,) se considera que “Alfabetizar es formar a cualquier sujeto en los 

códigos y significados de la cultura, educarlo para que esté en condiciones de entender 

y comunicarse, a través de cualquier forma expresiva de la cultura humana” (Area y 

Marzal, 2008, p. 17). En este contexto, para lograr en su totalidad la alfabetización, 

tendrían que incorporarse a la lectoescritura procesos de alfabetización visual, auditiva, 

tecnológica, audiovisual e informacional. 

 

 
60 Respecto a las cuales -según refiere Perdomo et al. (2020, p. 93)- el término fue utilizado por primera vez en el año 
2000 durante el Consejo Europeo de Lisboa. 
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Además, según se expresa en el proyecto Marco Global de Alfabetización Digital 

(DLGF) de la UNESCO “Some consider digital literacy as a new literacy comprising 

multiple dimensions and represented in new, multimodal social practices” [Algunos 

consideran la alfabetización digital como una nueva alfabetización que comprende 

múltiples dimensiones y está representada en nuevas prácticas sociales multimodales]61. 

Law et al. (2018, p. 6) mencionan que Ala-Mutka en 2011 definió la alfabetización digital 

para DigComp como aquella que emerge a partir de otras alfabetizaciones basadas en 

la adquisición de conocimientos y habilidades en hardware y software, como la 

informacional, mediática, informática y en TIC, y que para lograrla se requiere ser capaz 

de acceder, gestionar, comprender, integrar, comunicar, evaluar y crear información de 

forma segura y adecuada a través de tecnologías digitales. 

 

Para comprender en qué consiste la alfabetización digital, de acuerdo con 

González et al. (2018b) podemos aludir a cuatro elementos básicos que la conforman: 

primero la transmedialidad, ligada a la capacidad de navegación entre distintos medios 

siguiendo una narrativa de manera secuencial o multimodal; segundo el término 

prosumidor alude al individuo que no solo es capaz de consumir contenidos en los 

medios, sino también tiene la habilidad para producirlos; tercero la colaboración o 

interacción refiriéndose al contexto en el que se construye de manera participativa un 

proyecto colectivo transmedia; y cuarto el espíritu crítico como aquello que permite 

“discernir, sopesar, evaluar y mejorar no solo los productos ajenos sino también los 

propios” (González et al., 2018b, p. 30). Además, es necesario tener en cuenta que los 

cuatro elementos antes mencionados están cimentados e impulsados por el avance 

tecnológico digital. 

 

Respecto a este término de alfabetización digital al cual alude el título de la UATM 

por investigar, y el área 1 del DigComp 2.1 utilizado en esta tesis como marco referencial, 

se retoma a Reis et al. (2019) quienes a partir de una revisión sistemática de literatura 

dentro del contexto de la educación superior, exponen que en la mayoría de los artículos 

 
61 Traducción de la autora. 
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a los que se alude no se aprecia preocupación por presentar una definición sustantiva 

de alfabetización y/o competencia digital y que estas raramente se encuentran.  

 

En congruencia con este trabajo de investigación, se identifica que el artículo de 

Luna y Canto (2021) plantea que los términos de competencia y alfabetización digital no 

son sinónimos, sino conceptos con un significado no consensuado que depende de las 

distintas perspectivas teóricas y políticas del contexto; sin embargo en el texto se expone 

la competencia digital (con base en Calvani, Cartelli, Fini y Ranieri, 2010; y Gallardo 

Echenique, 2013) como “la capacidad de hacerle frente a los nuevos contextos 

tecnológicos a partir de la integración de las dimensiones tecnológica, cognitiva y ética” 

(p. 115), un enfoque que se asume de manera general en esta investigación, en la 

metaevaluación de actividades realizada y en la visión del DigCom 2.1; y por otra parte 

(a partir de Lordache, Mariën y Baelden, 2017) también se delimita la alfabetización 

digital como “el proceso y resultado de formación mediante el cual se desarrollan y 

refuerzan las competencias digitales” (p. 115), lo cual resulta acorde con el objetivo de 

la UATM de IAD. 

 

Respecto al tema de nuevas literacidades y otros términos afines, según González 

et al. (2018b), la alfabetización transmedia62 también es denominada como, 

transliteracidad o transalfabetización, exponiendo que estas denominaciones aluden a 

las competencias que permiten a las personas acceder selectivamente a los procesos 

de cultura participativa63 e incluso involucrarse en ellos colaborativamente como 

productores de contenido. Se entiende que para lograr la alfabetización transmedia 

resulta insuficiente que un individuo sea competente digitalmente, pues éste debe 

además ser capaz de comprender contenidos complejos difundidos a través de los 

 
62 Jenkins distingue entre dos usos distintos para el término transmedia: uno enfocándose en la emergencia del 
discurso o narrativa que se desarrolla a través de múltiples plataformas mediante la participación activa de las 
comunidades; y el otro refiriéndose a la capacidad que se tiene para la navegación transmedia, definida por Jenkins 
como “La capacidad para gestionar el flujo de historias e información a través de múltiples modalidades” (González et 
al., 2018b, p. 18). 
63 De acuerdo con lo planteado por Jenkins (en González et al.,2018b), la cultura participativa es la migración y 
convergencia de las audiencias en el flujo de contenidos que se encuentran disponibles en distintas plataformas 
mediáticas, a este concepto se asocian el aprendizaje transmedia, y los términos de aprendizaje y alfabetización. 
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distintos medios64. Bajo la consideración de González et al. la alfabetización transmedia 

“debe aglutinar y armonizar un largo número de otras competencias previas […] que van 

más allá de la competencia digital o las 21st Century Skills” (González et al., 2018b, p. 

33).  

 

Además, en la revisión de literatura realizada por González et al. (2018b) se 

concluye que el concepto de alfabetización transmedia no se encuentra del todo definido 

aún en el ámbito educativo65 (hecho que se expone como un vacío conceptual).  

 

Tomando lo anterior en consideración, desde un posicionamiento propio, la 

alfabetización digital se define como el proceso formativo en un nivel básico de dominio 

que habilita a las personas para acceder, comprender, evaluar, producir y comunicar 

información mediante tecnologías digitales de manera segura, crítica, ética y 

colaborativa. Y no se limita al uso instrumental de dispositivos o aplicaciones, sino que 

implica la comprensión de los lenguajes, dinámicas y prácticas culturales propias de los 

entornos digitales, así como la capacidad elemental para participar en ellos de forma 

reflexiva, crítica y responsable. En este sentido, constituye el fundamento inicial de la 

competencia digital, al articular habilidades operativas con procesos cognitivos, criterios 

éticos y disposiciones sociales, elementos como el pensamiento crítico y ético necesarios 

para desenvolverse en contextos digitales, híbridos, y multimodales. 

 

Respecto a las competencias digitales, como mencionan Perdomo et al. (2020), 

tampoco existe consenso para definirlas, con lo cual concuerdan Gisbert et al. (2016), 

expresando que las conceptualizaciones difieren incluso en un mismo idioma y sucede 

que términos estrechamente relacionados no son utilizados como sinónimos por los 

distintos autores; así, suelen utilizarse en el mismo sentido “competencia digital, o digital 

competence, o digital literacy, o digital skills, o 21st skills, entre otros, sin que lleguen a 

ser completamente sinónimos en todos los casos” (Gisbert et al., 2016, p. 76).  

 
64 Sin embargo, esta afirmación pareciera aventurada, pues de acuerdo con DigComp, las competencias digitales 
incluyen el uso crítico de la información y para ello resulta indispensable un adecuado nivel de comprensión. 
65 En el mismo sentido, del marco conceptual para la alfabetización digital realizado por Eshet (2004, p. 103) se 
concluye que no existe consistencia en el uso del término alfabetización digital pues mientras que algunos autores 
limitan sus alcances a aspectos técnicos, otros los extienden hasta aspectos cognitivos y socioemocionales. 
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En su investigación, Edel (2011) menciona que desde 2005 la Comunidad 

Europea asociaba las competencias digitales con el alfabetismo digital; de acuerdo con 

la definición de la Comisión Europea en 2007, la competencia digital consiste en: 

el uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la información (TSI) 

para el trabajo, el ocio y la comunicación. Se sustenta en las competencias 

básicas en materia de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, 

almacenar, producir, presentar e intercambiar información, y comunicarse y 

participar en redes de colaboración a través de Internet (Comisión Europea, 2007, 

p. 7) 

 

Por su parte, Gisbert y Esteve (2011) señalan que las competencias digitales 

consisten en “la suma de todas estas habilidades, conocimientos y actitudes, en aspectos 

tecnológicos, informacionales, multimedia y comunicativos, dando lugar a una compleja 

alfabetización múltiple” (p. 55). Desde la perspectiva de Larraz “La competencia digital 

implica la puesta en práctica de conocimientos, habilidades, capacidades y actitudes 

para manejar la información digital y poder tomar decisiones para resolver problemas a 

lo largo de la vida” (2013, p. 15).  

 

Además, Larraz (2013) coincide con Gisbert y Esteve (2011) en que la 

competencia digital se integra por distintos tipos de alfabetizaciones, determinando que 

existen cuatro de ellas: informacional, tecnológica, multimedia y comunicativa. 

Buckingham (2010) considera que: 

The use of the term ‘literacy’ implies a broader form of education about media, that 

is not restricted to mechanical skills or narrow forms of functional competence. It 

suggests a more rounded, humanistic conception of education that is concerned 

with developing critical understanding and the capacity for creative expression and 

communication [El uso del término “alfabetización” implica una forma más amplia 

de educación en materia de medios, que no se restringe a competencias 

mecánicas o a formas estrechas de capacidad funcional. Sugiere una concepción 

de la educación más integral y humanística, preocupada por desarrollar la 
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comprensión crítica y la capacidad de expresión creativa y comunicación]66 

(Buckingham, 2010, p. 60). 

 

A su vez, Fernández et al. (2021) consideran que: 

la competencia digital implica no solo el dominio técnico básico, sino también el 

desarrollo de habilidades para: 1) navegar, evaluar y administrar información; 2) 

comunicarse y colaborar; 3) crear contenidos digitales; 4) preservar la seguridad 

de los usuarios; y 5) resolver problemas, en diferentes contextos de aprendizaje: 

formales, no formales e informales (Fernández et al., 2021, p. 52)  

 

Perdomo et al. definen las competencias digitales como el “uso ético, crítico y 

seguro de las TIC con fines personales, educativos, laborales y comunicacionales” (2020, 

p. 93) y Pozos y Tejada (2018, p. 77) mencionan que estas competencias comprenden 

la capacidad de buscar, gestionar, analizar y transformar la información en conocimiento 

de manera crítica, mediante la utilización de herramientas y recursos digitales. De 

acuerdo con Mondragón (2017), las competencias digitales son conocimientos, 

habilidades, actitudes y estrategias que posibilitan a los usuarios la utilización crítica y 

segura de las Tecnologías de la Sociedad de la Información, para comunicarse, trabajar, 

estudiar o divertirse.  

 

En el mismo sentido Pozos y Tejada (2018) definen las competencias digitales 

como un “proceso de aprendizaje complejo, gradual y recurrente […] así como la 

capacidad de trabajar en equipo y compartir dicho conocimiento con ética y 

responsabilidad social” (p. 77) y mencionan como referentes confiables para definir las 

competencias digitales los documentos procedentes de la UNESCO y el Marco Común 

Europeo.  

 

En relación con lo anterior, podemos mencionar que la Comisión Europea (2020) 

define las competencias digitales como “(conocimientos, habilidades y actitudes) para 

vivir, trabajar, aprender y prosperar en un mundo cada vez más mediatizado por las 

 
66 Traducción de la autora. 
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tecnologías digitales” (párr. 6). Por lo anterior resulta evidente, como lo mencionan 

Gisbert et al. (2016, p. 75), que las competencias digitales constituyen uno de los tipos 

de competencias claves indispensables para la vida67 y consisten en el conjunto de 

conocimientos, destrezas y actitudes que los individuos necesitan para aprender en el 

contexto de la sociedad de la información. 

 

Finalmente respecto a la procedencia de las competencias digitales resulta 

importante plantear que en la configuración de la actual sociedad de la información, 

comunicación e inteligencia artificial, es innegable que las competencias digitales deben 

entenderse como una construcción que va más allá de la mera ejecución técnica, pues 

implican un uso seguro, responsable, crítico y ético de las oportunidades que ofrece el 

mundo digital; así lo refieren diversos organismos, estados nación, marcos de 

competencia, autores e investigadores, como ya se ha aludido en este trabajo. 

 

Esta concepción integral encuentra sustento en investigadores como Martzoukou 

et al. (2022) ‒que retoma perspectivas precursoras como las de Saavedra y Opfer 

(2012)‒ y a su vez, definen el pensamiento crítico como la capacidad de analizar, evaluar 

y juzgar información de manera objetiva, subrayando que, en el contexto de la cultura 

digital, este pensamiento crítico debe complementarse con el desarrollo de competencias 

colaborativas. 

 

Desde enfoques tradicionales asociados con la adquisición de competencias 

digitales, como el de Eshet (2004), Saavedra y Opfer (2012) e incluso la UNESCO (2018), 

puede inferirse que éstas se consideran una extensión natural de las competencias 

adquiridas en el mundo material a través de un desarrollo cognitivo y socioemocional, es 

decir que provienen, se derivan o consisten en una adaptación llevada al mundo digital; 

advirtiendo la necesidad de que las competencias digitales se construyan sobre 

cimientos cognitivos y sociales preexistentes.  

 

 
67 Para que una competencia sea clave -según Vivancos (2008)- debe tener tres características: 1. Ser necesaria y 
beneficiar a cualquier individuo y a la sociedad, 2. Posibilitar al individuo insertarse en redes sociales y 3. Posibilitar 
permanentemente la mejora de conocimientos y habilidades asociadas con la competencia. 
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Respecto a las competencias que requiere el ciudadano digital, Zorrilla (2021b) ‒

haciendo alusión a lo planteado por la UNESCO en 2018‒ expresa que éstas no son 

estrictamente digitales y que, en una sociedad conectada, las competencias digitales de 

las personas deben ir a la par de capacidades de lectoescritura, cálculo, colaboración y 

socioemocionales, además del pensamiento crítico e innovador. Desde la perspectiva de 

la autora “La adquisición y el desarrollo de las competencias digitales son fundamentales 

para el ciudadano digital, pero dependen de otras competencias transversales y 

fundamentales, como las académicas básicas” (Zorrilla 2021b, p. 115), exponiendo 

también que las competencias resultan transferibles entre distintos contextos e incluso 

que algunos estudiantes universitarios no cuentan con competencias básicas sobre las 

cuales se construyen las competencias más complejas.  

 

Además, en Zorrilla (2021b) se sugiere respecto a la adquisición y desarrollo de 

competencias que éstas pueden construirse de forma transversal a través de procesos 

formativos. Retomando esta idea podría inferirse que dichos procesos pueden suscitarse 

a través de distintos contextos o medios, por lo que ya no estaríamos centrándonos 

únicamente en un alfabetismo tradicional que se adapta para convertirse en un 

alfabetismo digital, sino en una idea integradora de multialfabetización, como la 

planteada por Area y Marzal (2008), y por Area et al. explicando que “en una sociedad 

multimodal debe prepararse y cualificarse al alumnado ante los múltiples medios y 

lenguajes de la cultura del tiempo actual con un planteamiento integrado de los distintos 

alfabetismos” (Area et al.,2008, p. 64). 

 

Area et al. (2008) añaden que en los ámbitos formativos deben cultivarse además 

actitudes y valores que brinden un sentido moral, ideológico y político a las acciones 

relacionadas con la tecnología. Dicho multialfabetismo, que desde el planteamiento de 

estos autores se compone de las dimensiones instrumental, cognitiva, actitudinal y 

axiológica, junto con el sentido que se requiere como guía para las acciones asociadas 

con la tecnología, son consideraciones planteadas desde 2008, aun cuando era 

inimaginable la infinidad de posibilidades y necesidades de alfabetización ligadas a la 

sociedad digitalizada del contexto actual, en la que sigue siendo necesario “un 
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aprendizaje profundo y global que ayude al sujeto a emanciparse” (Area et al.,2008, p. 

76) y este pudiera suscitarse o propiciarse a través de distintos contextos y medios de 

manera transversal. 

 

Respecto a la dimensión de las competencias digitales asociadas con el 

pensamiento crítico, como advierte Nichols et al., (2023), se tiene la sensación de que 

“there is a non-digital world where literacy practices occur and a distinct, digital world 

where we engage in digital literacy activities” [existe un mundo no digital donde ocurren 

las prácticas de alfabetización y un mundo digital distinto donde participamos en 

actividades de alfabetización digital] 68 (Nichols et al., 2023, p. 217), cuando resulta 

evidente que en el contexto actual ambos mundos se encuentran interconectados, sin 

embargo aunque algunos autores utilizan la expresión competencia digital crítica69, 

considerando que las prácticas de discernimiento y verificación de información, así como 

la evaluación de fuentes, adquieren características particulares cuando se despliegan en 

entornos digitales, es necesario advertir que esta expresión no implica que el 

pensamiento crítico sea una competencia digital en sentido estricto, sino que designa el 

modo específico en que dicha capacidad cognitiva transversal resulta necesaria en 

contextos mediados por tecnologías. 

 

Por lo anterior, resulta importante cuestionarse si principalmente para las nuevas 

generaciones, es decir, a partir de los denominados New millennials70, las competencias 

digitales críticas (o las éticas y colaborativas digitales) tienen fundamento en un 

aprendizaje continuo que trasciende, atraviesa e interactúa entre el mundo material y el 

ciberespacio, o si de manera exclusiva, este tipo de competencias suceden en el mundo 

material y se adaptan a los entornos virtuales71. Lo anterior pudiera resultar un tanto 

controversial y confuso, debido a que en la actualidad la delimitación entre lo material y 

lo digital se vuelve difusa y resulta complicado el determinar con certeza, en qué tiempo, 

 
68 Traducción de la autora. 
69 Por ejemplo, Nichols et al. (2023). 
70 Que de acuerdo con Pedró (2006) nacieron en los años ochenta y crecieron junto con el desarrollo exponencial de 
la tecnología digital. 
71 Incluso si pensamos en contextos previos a la digitalización, los procesos cognitivos, reflexivos y críticos se veían 
ya atravesados por medios tecnológicos como la radio y la televisión. 
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espacio o situación tuvo lugar la adquisición y/o desarrollo de una competencia en 

particular.  

 

Nichols et al. señalan que esta comprensión segregada entre las prácticas de 

alfabetización del mundo digital y no digital, ha sido un tema cuestionado por la creciente 

literatura académica, tanto dentro como fuera del ámbito educativo; explicando que 

desde el año 2012 el sociólogo Nathan Jurgenson ya mencionaba la imposibilidad del 

denominado dualismo digital para separar las dinámicas digitales de las no digitales, 

pues las prácticas que podrían antes haber sido consideradas no digitales, ahora están 

predominantemente intermediadas por relaciones digitales.  

 

Nichols et al. exponen que debido a lo anterior, incluso ha llegado a ser necesario 

aludir al término posdigital para denominar los límites difusos entre lo digital y lo material, 

y explican también que esta perspectiva complica el enfoque convencional segregado 

entre la alfabetización y la alfabetización digital, considerando que ésta tiene poco 

sentido, debido a que “the boundaries of where ‘the digital’ ends and ‘the analogue’ 

begins are virtually non-existent [which makes it necessary] to contend with ‘the digital’ 

not as a distinct sphere but one imbricated with hybrid links to ‘the analogue’ ” [en la era 

posdigital, los límites entre ‘lo digital’ y lo ‘analógico’ son virtualmente inexistentes [por lo 

que resulta necesario] abordar ‘lo digital’ no como una esfera distinta, sino como una que 

se entrelaza con vínculos híbridos con lo ‘analógico’]72 (Nichols et al., 2023, p. 218). Lo 

anterior se ve reforzado con la consideración de Area et al. (2008), quienes exponen 

como un error la diferenciación entre lo material y lo virtual debido a que la mediación 

tecnológica está cada vez más presente en la vida cotidiana. 

 

Lo anterior sugiere, respecto al estudiantado en la era digital, la pertinencia de 

cuestionar las perspectivas que ponen en duda la forma en que la digitalización está 

presente, atraviesa e incluso llega a configurar los entornos sociales, culturales, políticos 

y educativos de la actualidad, sin considerar que en el ciberespacio se necesitan 

conocimientos, habilidades y actitudes específicas, en situaciones contextuales que 

 
72 Traducción de la autora. 
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requieren más que una transferencia de capacidades desde entornos no digitales, una 

continuidad interactiva entre la alfabetización tradicional y la digital; desde otra 

perspectiva, tampoco la llamada competencia digital crítica o ética debe entenderse 

como una variante subordinada a la competencia digital, sino como una dimensión 

constitutiva en sí misma, derivada de las condiciones híbridas del contexto 

contemporáneo, en el que lo análogo y lo digital se entrelazan de manera constante. 

 

E incluso, resulta importante contemplar que para el desarrollo de estas 

competencias digitales complejas (críticas, éticas y colaborativas), resulta necesario más 

que el uso cotidiano de la tecnología, como lo señalan Martzoukou et al. (2022), la 

conveniencia de que estas competencias sean cultivadas de manera programada y 

progresiva a través de experiencias de aprendizaje estructuradas, es decir 

curricularmente, algo con lo que concuerdan múltiples autores, como Adams (2025), 

Frau-Meigs (2019), Edel (2011), Gisbert et al. (2016) entre otros. 

 

Tomando en consideración que la revisión de la literatura expuesta anteriormente 

evidencia una diversidad de aproximaciones al concepto de competencia digital, que van 

desde enfoques centrados en habilidades técnicas hasta perspectivas más amplias que 

incorporan dimensiones cognitivas, éticas y sociales, el asumir un carácter 

metacompetencial de la competencia digital implica reconocer que lo digital no constituye 

un ámbito estrictamente técnico, sino un espacio sociocultural donde convergen 

dimensiones epistemológicas, políticas, éticas, etc. 

 

Finalmente, en síntesis y desde un posicionamiento propio, se define la 

competencia digital como una metacompetencia que integra de manera transversal un 

conjunto de competencias cognitivas (críticas, éticas, sociales, comunicativas y técnicas) 

que se movilizan en dimensiones instrumentales, cognitivas, actitudinales y axiológicas 

para el desenvolvimiento en el ámbito digital. 

 

Se comprende la competencia digital como una multialfabetización que constituye 

un entramado complejo de distintos grados de dominio, habilidades, conocimientos y 
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actitudes en cinco dimensiones fundamentales que se retoman de DigComp: 

Alfabetización en información y datos, Comunicación y colaboración, Creación de 

contenido digital, Seguridad, bienestar y uso responsable, y Resolución de problemas. 

Estas dimensiones resultan indisociables de saberes y disposiciones cognitivas 

transversales, como el pensamiento crítico y ético, además del aprendizaje activo y 

continuo a lo largo de la vida.  

 

Estos componentes se movilizan de manera articulada para posibilitar que las 

personas puedan desenvolverse, participar y tomar decisiones en contextos digitales, 

híbridos y mediados por tecnologías digitales, facultándolas para acceder, gestionar, 

comprender, discernir, integrar, crear, colaborar, comunicar e interactuar a través de las 

TIC de manera segura, dinámica, responsable, respetuosa, cívica, analítica y crítica. 

 

Lo anterior sin perder de vista que la naturaleza multidimensional y transversal de 

las competencias digitales requiere, para su desarrollo, una planificación educativa 

curricular intencionada, progresiva y sistemática, orientada a la integración de sus 

distintas dimensiones, así como a su transferencia a situaciones diversas. En esta lógica, 

es necesario superar la dicotomía entre lo analógico y lo digital, y reconocer que en el 

contexto posdigital actual, estas competencias se construyen en la intersección dinámica 

de ambos ámbitos. 

 

3.2.2 Marco europeo de competencias digitales para la ciudadanía 
(DigComp 2.1) 

 

El Marco Europeo de Competencias Digitales para la Ciudadanía (DigComp) es 

uno de los marcos referenciales más relevantes a nivel mundial, concebido como una 

herramienta que puede adaptarse a diferentes contextos y necesidades, proporcionando 

un marco de referencia común para evaluar y desarrollar competencias digitales, 

expresando que tiene como finalidad el contribuir en la reducción de la brecha digital.  
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Existen cinco versiones de este marco la 1.0 lanzada en 2013, la 2.0 actualización 

del año 2016, la 2.1 publicada en 2017, la 2.2 del 2022, y la 3.0 que fue dada a conocer 

en noviembre de 202573, y aunque conserva la estructura de 5 áreas y 21 competencias 

planteadas en las versiones anteriores, amplía y clarifica los descriptores y niveles de 

competencia, define resultados de aprendizaje específicos, e introduce novedades que 

buscan responder a recientes cambios tecnológicos y necesidades emergentes de la 

ciudadanía digital.  

 

Además, esta nueva versión integra de manera transversal la competencia de 

inteligencia artificial, enfatizando elementos de vital importancia para el contexto actual: 

como la capacidad para enfrentar desinformación y contenidos engañosos, seguridad 

digital, derechos digitales, y responsabilidad y bienestar digital.  

 

 En términos generales DigComp plantea la necesidad de desarrollar 

competencias digitales en las siguientes áreas:  

 

1. Información y Alfabetización Digital: Comprender, evaluar y gestionar 

información de manera crítica y ética utilizando tecnologías digitales. 

 

2. Comunicación y Colaboración Digital: Interactuar, compartir recursos y 

colaborar de manera efectiva utilizando herramientas digitales. 

 

3. Creación de Contenido Digital: Crear y editar contenidos digitales de 

manera significativa y adecuada para diferentes contextos y audiencias. 

 

4. Seguridad Digital: Protegerse a sí mismo y a otros mediante el uso seguro 

y responsable de tecnologías digitales, incluida la gestión de datos personales y la 

prevención de riesgos en línea. 

 

 
73 Sin embargo, cabe aclarar que el DigComp 1.0 puede ser considerado como marco inicial y no como versión 
numerada, y que se debate si la versión 3.0 se trata de una actualización o se trata de una nueva generación del 
marco referencial. 
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5. Resolución de Problemas Digitales: Identificar, plantear y resolver 

problemas utilizando herramientas y recursos digitales de manera efectiva y creativa. 

 

De estas áreas se derivan las competencias digitales deseables para la 

ciudadanía, sin embargo, es importante en este punto señalar que el DigComp 2.1 deja 

abierto un cuestionamiento, y es que, si en las áreas mencionadas se incluyen adjetivos 

valorativos como crítico, ético, y responsable, pero en las competencias específicas no 

son considerados, ¿cómo se logra que una competencia digital se realice efectivamente 

de esta manera? 

 

La respuesta a partir de la versión del DigComp analizada y de acuerdo con lo 

identificado en el caso de estudio, es que dichas dimensiones no son inherentes a las 

competencias, sino que dependen de las condiciones de su ejercicio y particularmente 

de la planeación formativa. En el caso de la UATM de IAD, la inclusión de temas 

transversales —como derechos humanos, equidad de género o sustentabilidad—, y 

actividades específicas diseñadas para ejercitar el pensamiento crítico, constituyen 

estrategias para propiciar que la búsqueda, evaluación y gestión de información se 

realicen con principios elementales de conciencia crítica y responsabilidad social.74 

 

No obstante, la inclusión temática y el diseño formacional no garantizan por sí 

mismos el desarrollo de disposiciones críticas y éticas; pues se requiere además de un 

abordaje pedagógico que promueva la reflexión sobre ellas y ofrezca oportunidades para 

su ejercicio en contextos significativos.  

 

Después del preámbulo expuesto se reporta que en la versión del DigComp 

analizada para el caso de estudio (enfocado en el área 1 de este marco referencial), las 

veintiún competencias digitales deseables para la ciudadanía, a nivel básico, intermedio 

o avanzado y de acuerdo con el área a la que corresponden son: 

 

 
74 Sin embargo, de acuerdo con la versión más reciente del DigComp (3.0) la respuesta al cuestionamiento planteado 
es que en esta actualización se propicia el desarrollo de estos atributos críticos, éticos y de responsabilidad de manera 
transversal. 
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Área 1: Información y alfabetización informacional 

1.1 Navegación, búsqueda y filtrado de datos, información y contenido digital 

1.2 Evaluación de datos, información y contenido digital 

1.3 Gestión de datos, información y contenido digital 

 

Área 2: Comunicación y colaboración 

2.1 Interacción mediante tecnologías digitales 

2.2 Compartir a través de tecnologías digitales 

2.3 Participación de la ciudadanía mediante tecnologías digitales 

2.4 Colaborar a través de tecnologías digitales 

2.5 Comportamiento en la red 

2.6 Gestión de la identidad digital 

 

Área 3: Creación de contenido digital 

3.1 Desarrollo de contenido digital 

3.2 Integración y reelaboración de contenido digital 

3.3 Derechos de autor y licencias de propiedad intelectual 

3.4 Programación 

 

Área 4: Seguridad digital 

4.1 Protección de dispositivos 

4.2 Protección de datos personales y privacidad 

4.3 Protección de la salud y el bienestar 

4.4 Protección medioambiental 

 

Área 5: Resolución de problemas 

5.1 Resolución de problemas técnicos 

5.2 Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas 

5.3 Uso creativo de la tecnología digital 

5.4 Identificación de lagunas en la competencia digital 
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En relación con la metodología que se ha planeado para el estudio de caso se ha 

determinado la pertinencia de recurrir al DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017), atendiendo 

los siguientes motivos:  

 

1. Se eligió utilizar el DigComp 2.1, y no la versión más reciente de este marco 

referencial, considerando que para el diseño curricular y formacional (o instruccional) de 

la UATM de Información y Alfabetización Digital75 se tomó como referencia 

específicamente esta versión del marco, lo que posibilitó el mapeo curricular llevado a 

cabo para identificar el nivel de competencias que se busca propiciar con las actividades 

diseñadas para esta asignatura. 

 

2. Debido a que la encuesta a la que se invitó a participar a las y los 

estudiantes que cursaron la UATM de IAD fue diseñada a partir de una adaptación de 

las competencias del DigComp 2.1 al contexto educativo universitario, conforme lo 

expuesto en el punto previo, es decir, también dicha encuesta se basa en el 2.1 en 

concordancia con el marco usado como referencia en el diseño de la UATM. 

 

3. Valorando que la estructura constitutiva del DigComp 2.1 resulta pertinente 

para la creación de las categorías de análisis que posibilitaron el desarrollo de la 

metaevaluación y su codificación, retomando los elementos del área competencial 1. 

Información y Alfabetización Digital, con sus respectivos ocho niveles de autonomía y 

tres niveles de dominio. 

 

4. En consideración de que para el cruce de información de los tres puntos 

mencionados anteriormente (el mapeo curricular, la encuesta y la metaevaluación) 

resultaba necesario tener un marco referencial común. 

 

 

 

 
75 Al igual que sucede con las otras dos UATM del bloque de competencias digitales. 
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3.2.3 Sociedad de la información y el conocimiento y sus brechas digitales 
 

La denominada sociedad de la información y la comunicación es un fenómeno 

indisociable de nuestro contexto actual, que repercute en los distintos ámbitos del 

desarrollo humano, redefiniendo los perfiles y la formación profesional76, la cultura y el 

conocimiento, e impactando, como lo mencionan Bordas et al. (2020), “tanto en las 

sociedades desarrolladas del llamado primer mundo como en las sociedades 

emergentes” (Bordas et al., 2020, p. 3). Manuel Castells expone también las 

características de esta sociedad contemporánea en su trilogía denominada La sociedad 

en red77, de cuyo propósito expresa el autor: “La metodología seguida en este libro [es] 

proponer algunos elementos de una teoría transcultural y exploratoria sobre la economía 

y la sociedad en la era de la información, que hace referencia específica al surgimiento 

de una nueva estructura social” (Castells, 2000, pp. 51, 52). 

 

De acuerdo con Bordas et al. (2020), Edel (2011) y Perdomo et al. (2020), la 

sociedad de la información es un concepto asociado al incremento constante y global en 

el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), dando lugar ‒desde 

principios de la década de los ochenta del siglo pasado‒ a lo que se conoce como era 

digital. Bordas et al. (2020) y Perdomo et al. (2020) coinciden también, en que el 

fenómeno de digitalización de lo cotidiano se ha visto incrementado exponencialmente 

en la última década, por lo que actualmente ser digitalmente competente resulta 

indispensable para ser funcional.  

 

La brecha digital se refiere a la distancia que diferencia a las personas que tienen 

acceso a las TIC e internet de las que no lo tienen, o no son capaces de utilizarlas y por 

lo tanto se encuentran en las periferias de la sociedad de la información y el 

conocimiento; actualmente suele usarse la expresión de brechas digitales reconociendo 

que este fenómeno puede ser provocado por distintas circunstancias, por ejemplo, la 

 
76 Para lo cual es necesario mencionar que resultan convenientes las competencias digitales docentes, pero no nos 
centraremos en ellas pues no son el objeto de estudio de esta investigación. 
77 De la cual deriva el concepto de sociedad informacional. 
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falta de acceso a las redes (conexión), equipos funcionales (hardware y software) y 

carencia de competencias digitales.  

 

Buckingham et al. (2005) mencionan también que Livingstone y Bober en 2004 

plantean que las escuelas son fundamentales para corregir la brecha digital, ya que 

tienen el potencial de igualar los efectos de las desigualdades en los recursos en el 

hogar. 

 

3.2.4 Estudiantes en el contexto digital 
 

Con la intención de conocer la población estudiantil (los digital learners) a la que 

se dirigen los proyectos educativos, y tomarla en cuenta como referente para la atención 

de sus necesidades educativas en competencias digitales, es preciso mencionar que 

Gisbert y Esteve (2011) concuerdan con autores como Pedró (2006), Prensky (2005) y 

Selwyn (2009) en que por lo general, los individuos nacidos en la era digital tienen 

algunos rasgos cognitivos comunes, entre los que destacan: una marcada alfabetización 

digital, la necesidad permanente de estar conectados, el acceder de manera habitual a 

información digital (no impresa), dar prioridad al contenido multimedia (audio, video, 

imágenes etc.) por encima del texto, sentirse cómodos al realizar distintas tareas al 

mismo tiempo y obtener conocimientos con base en información discontinua y no lineal, 

destinar buena parte de su tiempo a actividades relacionadas con las tecnologías 

digitales y estar acostumbrados a respuestas inmediatas en el ámbito de la 

comunicación.  

 

Otra manera de llamar a estos habitantes nacidos entre principios de los ochenta 

y finales de los noventa es Generación NET, un término utilizado por Tapscott (1998) 

para denominar a la primera generación que creció con la tecnología digital, 

considerando que son características propias de esta generación: su autonomía, 

curiosidad, necesidad de inmediatez, capacidad de adaptación e interés por la 

tecnología, y que estas características gradualmente propician la transformación de las 

instituciones y la sociedad. 
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Sin embargo, autores como Gisbert et al. (2016) estiman que el año de nacimiento 

de los estudiantes no es un factor determinante para inferir si se poseen o no 

competencias digitales, como en algún momento llegó a considerarse, y plantean que 

convendría superar las dicotomías concebidas entre nativos e inmigrantes digitales, pues 

es una realidad que muchos Baby Boomers tienen características y estilos de 

aprendizaje acordes con los que se han atribuido a los Millennial y este fenómeno sucede 

también a la inversa. 

 

Desde la perspectiva de Dede (2005) la categorización generacional es un criterio 

insuficiente pues: “while fun to discuss at a superficial level and as typical characteristics 

of large groups, are a poor foundation for decision-making about the learning needs of 

individual students” [si bien es divertido discutir a un nivel superficial y como 

características típicas de grandes grupos, es una base pobre para la toma de decisiones 

sobre las necesidades de aprendizaje de los individuos]78 (Dede, 2005, p. 4); una 

mención también realizada por Gisbert y Esteve (2011). 

 

En el mismo sentido, siguiendo la perspectiva de Gisbert y Esteve (2011)79, resulta 

adecuado distinguir a los usuarios de las tecnologías digitales entre residentes y 

visitantes, dependiendo de si el uso de éstas es parte habitual de su vida y tienen una 

identidad en el mundo digital, o si las utilizan eventualmente (existiendo entre estas 

polaridades distintas combinaciones e intermitencias). Considerar las particularidades 

antes mencionadas sería un buen punto de partida para cambiar los enfoques 

tradicionales de la educación superior mediante la planeación estratégica. Con esta 

última recomendación concuerdan también autores como Pedró (2006), Prensky (2005) 

y Selwyn (2009). 

 

Respecto a la manera en que los jóvenes participan del mundo digital, con base 

en el proyecto global liderado por Livingstone (Global Kids Online, 23 de agosto de 2021) 

 
78 Traducción de la autora. 
79 Basada en White (2010). 
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resulta un hecho significativo para esta investigación que la mayor parte de la población 

conectada en línea se trata de jóvenes entre 15 y 25 años, esto se comprueba en 32 de 

los 36 países estudiados; aunque en dos países (Japón y Zimbabue) se identifica la 

misma proporción de jóvenes y adultos usuarios de internet; en dos países (Eslovaquia 

y Suiza) se reporta la misma proporción de niños y jóvenes; y la única excepción resulta 

ser Kazajistán en el que en mínima medida existen más usuarios adultos que jóvenes. 

 

Con relación a los riesgos en línea, ya desde el año 2005 Buckingham et al. (2005) 

advierten en The Media Literacy of Children and Young People. A review of the research 

literature on behalf of Ofcom [La alfabetización mediática de niños y jóvenes. Una 

revisión de la literatura de investigación en nombre de Ofcom] que la alfabetización 

mediática resulta indispensable para que los niños y jóvenes sean capaces de afrontar 

los riesgos del mundo digital, además, con base en el estudio concluyen que: 

 

§ Las distintas formas y modos de alfabetización mediática reflejan las 

motivaciones y propósitos sociales particulares. 

§ Sólo en cierta medida, los medios propician las competencias que se 

requieren para acceder a ellos e interpretarlos.  

§ El nivel de competencia de niños y jóvenes para el manejo de medios 

digitales depende principalmente de tres factores: su nivel general de desarrollo 

cognitivo, emocional y social; su experiencia del mundo en términos generales; y su 

experiencia en los medios de comunicación. 

 

Respecto a las oportunidades en línea, se identifica que el desarrollo de 

competencias digitales puede contribuir en la mejora del desempeño escolar. De acuerdo 

con Blake et al. (2017) en su estudio titulado The Impact of information literacy instruction 

on student success: A multi-institutional investigation and analysis [El impacto de la 

instrucción de alfabetización informacional en el éxito de los estudiantes: Una 

investigación y análisis multiinstitucional], los tres principales beneficios identificados al 

propiciar el alfabetismo (literacidad) informacional en estudiantes de licenciatura fueron:  
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1. Tasas de retención más altas para aquellos estudiantes cuyos cursos incluyen 

un componente de instrucción en alfabetización informacional. 

2. El promedio de evaluación para los estudiantes cuyos cursos incluyeron 

instrucción de alfabetización informacional fue más alto que el promedio de los 

estudiantes cuyos cursos no la incluyeron. 

3. Los estudiantes que tuvieron instrucción de la bibliotecaria completaron con 

éxito 1,8 horas de créditos más por año que sus contrapartes que no participaron en 

cursos que contenían instrucción de alfabetización informacional. 

 

Además, se concluye que las principales habilidades asociadas al alfabetismo 

informacional identificadas consisten en: aprender a aprender a lo largo de la vida, ser 

ciudadanos del mundo, pensadores críticos, productores de nuevos conocimientos, y la 

capacidad para encontrar, evaluar y utilizar la información de manera eficiente y efectiva. 

 

No obstante, Livingstone et al. (2021) consideran que a pesar de las estrategias 

implementadas a nivel gubernamental y educativo para impulsar la alfabetización digital 

tanto en el hogar como en los centros educativos, no se plantean respecto a ellas 

expectativas lo bastante claras, ni se han desarrollado suficientes investigaciones que 

aporten evidencias de cómo impactan éstas en el desarrollo de las competencias 

digitales de niños y jóvenes, considerando que aunque muchas de ellas se han propuesto 

conocer las habilidades digitales de este grupo poblacional, no se han alcanzado 

hallazgos concluyentes que pudieran proporcionar un panorama generalizado, debido a 

que la gran diversidad de definiciones y metodologías utilizadas en los diferentes 

estudios dificulta la comparación y vinculación de los resultados. 

 

Además, Livingstone et al. (2021) concuerdan con Bulger y Davison (2018) en que 

las diversas investigaciones desarrolladas tampoco han conseguido evaluar si las 

estrategias implementadas cumplen las expectativas proyectadas. 

 

Por tanto, de acuerdo con Livingstone (Global Kids Online, 2021) resulta necesario 

crear alianzas de investigación alrededor del mundo, en las que se recurra a las mismas 
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herramientas y un marco común, haciendo preguntas semejantes en todos los países, 

pero reconociendo los diferentes contextos; prioritariamente se considera necesario 

contar con mayor información respecto a los países en desarrollo (entre los que se 

encuentra México), por lo que Global Kids Online tiene una aspiración generalizada y en 

su página web http://globalkidsonline.net/ 

 se comparten además de los resultados obtenidos, herramientas cuantitativas y 

cualitativas para el desarrollo de proyectos afines.  

 

3.2.5 Transversalidad y multimodalidad curricular 
 

Actualmente la evolución de la planeación curricular universitaria enfrenta el 

desafío de superar la fragmentación del conocimiento y atender la diversidad de 

contextos y estudiantes. En este escenario curricular, surgen dos enfoques 

complementarios:  

 

La transversalidad, que busca redimensionar los saberes más allá de los límites 

disciplinares y se configura como una alternativa orientada a la formación integral del 

estudiante, en este sentido, Cortés y Puga (2015) señalan que esta perspectiva busca la 

integración interdisciplinar de elementos educativos, y Correa y Pérez (2022) sostienen 

que la transversalidad implica romper con las racionalidades rígidas del currículo 

tradicional, para incorporar “nuevas modalidades de organización de los contenidos 

formativos que tienen como propósito transformar los modos de percepción fragmentada 

del conocimiento y el estudio aislado y descontextualizado de los problemas” (Correa y 

Pérez, 2022, p. 48), impulsando así nuevas maneras de pensar y comprender el mundo 

desde una perspectiva integradora. 

 

Y la multimodalidad curricular, que incorpora diversas modalidades educativas 

(presenciales, virtuales e híbridas) para propiciar procesos formativos pertinentes e 

incluyentes, al respecto, Quezada et al. (2025) plantean que esta integración se ha vuelto 

prioritaria para la educación incluyente, debido a que mediante el diseño multimodal de 

los programas es posible promover adaptaciones pedagógicas, curriculares y 

http://globalkidsonline.net/
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tecnológicas que faciliten la participación equitativa de las y los estudiantes y contribuyan 

a disminuir la brecha digital. De esta manera, la multimodalidad contribuye en la atención 

de “la heterogeneidad de contextos, estilos de aprendizaje y capacidades individuales, 

promoviendo así la justicia social y la equidad educativa” (Quezada et al., 2025, p. 3). No 

obstante, los mismos autores advierten que estos beneficios solo serán alcanzables si 

se acompañan de una sólida capacitación docente y de mecanismos eficaces de 

coordinación interinstitucional. 

 

Además, Macías et al. (2025) advierten que, si bien la multimodalidad ofrece 

oportunidades para atender la diversidad en entornos virtuales, dichas oportunidades 

son indisociables de las brechas existentes en materia de accesibilidad, conectividad y 

formación docente. Por ello, las propuestas digitales deben concebirse desde su origen 

con un enfoque inclusivo integral y no como un mero complemento superficial. 

 

Desde una perspectiva estructural, Morales et al. (2013) sustentan la 

multimodalidad en tres ideas que orientan el proceso de flexibilización curricular y pueden 

resumirse en: asumir la multimodalidad como un proceso contextual que debe responder 

a las particularidades del entorno y a las necesidades formativas particulares; redefinir 

los roles de docentes, estudiantes y demás actores educativos, promoviendo dinámicas 

más participativas y corresponsables; y propiciar una formación profesional pertinente, 

integral e interdisciplinaria, articulando distintos enfoques y modalidades para fortalecer 

el proceso formativo.  

 

En síntesis, el presente capítulo ha articulado dos dimensiones fundamentales 

para sustentar esta investigación. En la dimensión histórico-contextual se recuperaron 

los planteamientos de Beck (1998, 2002) sobre la sociedad del riesgo y el principio de 

precaución, así como el imperativo de responsabilidad de Jonas (1995, 1997), para 

fundamentar la necesidad de prever en la denominada sociedad digital del riesgo 

(Zorrilla, 2021a); dicho posicionamiento, anclado en la formación interdisciplinar de la 

autora, orienta la mirada crítica hacia la digitalización como un fenómeno que solo puede 
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preverse mediante el desarrollo de competencias digitales y el asumir una 

responsabilidad colectiva sin precedentes. 

 

En la dimensión conceptual se definió la alfabetización digital como el proceso 

formativo inicial que habilita el acceso, la evaluación, la producción y la comunicación de 

información mediada por tecnologías, constituyendo el fundamento de la competencia 

digital. Por su parte la competencia digital se asume como una multialfabetización que 

integra conocimientos, habilidades y actitudes en cinco dimensiones —información, 

comunicación, creación de contenido, seguridad y resolución de problemas— 

indisociables del pensamiento crítico, la ética y el aprendizaje continuo. Asimismo, se 

justificó la adopción del DigComp 2.1 como marco referencial común, atendiendo a su 

coherencia con el diseño original de la UATM de IAD y a su pertinencia para el análisis 

del área competencial 1. 

 

Finalmente, se abordaron las brechas digitales, la caracterización de los 

estudiantes más allá de las delimitaciones generacionales, y la relevancia de la 

transversalidad y multimodalidad curricular como estrategias para la formación integral y 

la inclusión educativa. Este marco teórico-conceptual sienta las bases para el siguiente 

capítulo, donde se expone el diseño metodológico que guía el análisis del nivel de 

adquisición y desarrollo de competencias digitales de los estudiantes de la UATM de IAD.  
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CAPÍTULO 4. DISEÑO METODOLÓGICO  
 

El diseño metodológico se centra en una investigación cualitativa con enfoque 

etnográfico, orientada a una evaluación competencial en un estudio de caso con alcance 

descriptivo, a partir de una triangulación ampliada. 

 

En primer lugar, con la intención de conocer a profundidad el objeto de estudio y 

su contexto se revisaron los antecedentes de las UATM en general y particularmente los 

de la UATM de Información y Alfabetización Digital; indagando además su proceso de 

implementación e impartición. 

 

A continuación, se explican los elementos que delimitan el marco metodológico 

de la investigación. 

 

Es importante mencionar que el cruce de información proveniente de diversas 

fuentes80 es un elemento relevante en este trabajo, pues permite distinguir desde 

distintas perspectivas un panorama general asociado con el desarrollo competencial del 

estudiantado que cursó la asignatura de Información y Alfabetización Digital. 

 

Tomando en consideración la autopercepción del estudiantado respecto al 

desarrollo de sus competencias digitales durante el curso, la evaluación de los docentes 

del desempeño reflejado en las entregas de actividades con base en las rúbricas, y de 

quien investiga el caso de estudio presentado, que realizó la e-observación en 

plataforma, la metaevaluación de las entregas de actividades, y respecto a la encuesta 

aludida participó junto con dos investigadoras de la UAEM en una nueva aplicación del 

instrumento a quienes cursaron la asignatura, además de participar en su procesamiento 

y análisis. En suma, la visión se centra en el mismo objeto de estudio (las competencias 

digitales del estudiantado) a través de las miradas de diferentes sujetos. 

 

 
80 Se alude a fuentes y no a participantes para evitar confusión, pues se utilizó el término de participantes para referirse 
a las estudiantes seleccionadas para la metaevaluación. 
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Cabe aclarar también que antes de comenzar la investigación, la encuesta había 

sido originalmente diseñada y aplicada a un grupo de dieciséis estudiantes; no obstante, 

considerando que esta investigación se centra en el mismo objeto de estudio y que se 

había planteado desde la fase inicial una mirada crítica hacia las técnicas de recolección 

de datos enfocadas únicamente en la autopercepción, se consideró factible y 

conveniente que la autora de esta tesis participara en el ajuste de la encuesta para una 

nueva aplicación, y se incorporara dicha técnica de recolección de datos en el diseño 

metodológico de este trabajo con la intención de poner a prueba, de manera empírica, la 

confiabilidad de las metodologías de autorreporte en materia de competencias digitales.  

 

Incorporar la mencionada encuesta permitió realizar una triangulación entre 

diferentes datos, ya que se había contemplado desde el diseño original la evaluación de 

productos del estudiantado como evidencias de su desarrollo competencial. En este 

sentido la encuesta es al mismo tiempo parte del diseño metodológico en fase intermedia 

de la tesis y un referente externo a la misma. 

 

En relación con lo antes expuesto, siguiendo la perspectiva de Castillo y Zorrilla 

(2022), se identifica también que el modelo de investigación se desarrolla mediante un 

enfoque virtual, pues la revisión de documentos digitales, la e-observación y la encuesta 

en línea son elementos originalmente digitales, además resguardados y procesados a 

través del mismo medio. 

 

En este capítulo se expone en primer lugar la tercera dimensión (teórico-

metodológica) expuesta por Gallego (2018). En el primer apartado se justifica el enfoque 

epistemológico cualitativo e interpretativo de la investigación, y se definen el estudio de 

caso y la investigación evaluativa con alcance descriptivo como ejes estructuradores del 

trabajo. Asimismo, se argumenta la pertinencia de la e-etnografía y sus técnicas de 

recolección de datos —análisis documental, encuesta en línea y e-observación—, 

concluyendo con la exposición del marco interpretativo basado en una triangulación 

ampliada de perspectivas. 
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En segundo lugar, se detallan las consideraciones éticas que rigen el estudio, 

abordando las autorizaciones institucionales, el consentimiento informado y la 

neutralidad de la investigadora mediante la observación asíncrona; así como el 

compromiso asumido con el uso de lenguaje inclusivo y la disposición de los resultados 

bajo principios de ciencia abierta. 

 

Posteriormente, se incluye el apartado de muestreo y muestra, en el cual se 

especifican los criterios de diversidad para la selección docente, la delimitación de la 

población estudiantil y la selección de participantes para la e-observación y la 

metaevaluación. 

 

Finalmente, se describe el procedimiento sistemático de la investigación, 

estructurado en las siguientes fases: la delimitación del estudio de caso en la UATM de 

IAD; la revisión de su implementación e impartición; el mapeo curricular y formacional 

con base en el marco DigComp 2.1; la aplicación de la encuesta en línea; y la e-

observación y metaevaluación procesadas mediante el software ATLAS.ti. El capítulo 

concluye con el planteamiento de la necesidad y pertinencia de la triangulación ampliada 

de resultados, integrando una explicación sobre los mecanismos de acceso, resguardo 

y procesamiento de la información, así como la especificación de los instrumentos 

utilizados en cada etapa del proceso. 

 

4.1 Dimensión teórico-metodológica 
 

4.4.1 Enfoque epistemológico cualitativo 
 

En concordancia con las reflexiones expuestas por Berenguera et al. (2014), el 

presente estudio adopta una perspectiva epistemológica anclada en el paradigma 

cualitativo, también conocido como interpretativo. Este enfoque se caracteriza por tener 

un diseño investigativo flexible, en el cual las preguntas, objetivos y metodología se 

concretan progresivamente, con base en una actitud abierta, expectante, creativa y 

reflexiva por parte del investigador. La intención es propiciar un proceso de investigación 
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emergente, interactivo e interdependiente, fundamentado en una articulación lógica, 

coherente, dinámica y no lineal entre la teoría, los métodos y los datos, con miras a 

asegurar rigor y claridad en el desarrollo de la investigación. 

 

Adicionalmente, se toma en consideración la perspectiva de Flick (2007), quien 

sostiene que el propósito intrínseco de la investigación cualitativa radica en comprender, 

describir y explicar un fenómeno particular a través del análisis de experiencias 

individuales o colectivas, examinando diversos tipos de documentos o explorando las 

interacciones y comunicaciones que tienen lugar en un espacio específico. 

 

Es importante destacar que, aunque la investigación emplea una técnica de 

recolección de datos cuantitativa, no se clasifica como un estudio mixto, ya que el 

enfoque interpretativo se mantiene en el ámbito cualitativo, aunque se incorpore la 

encuesta en línea como parte del ejercicio de triangulación metodológica ampliada. 

 

4.4.2 Estudio de caso  
 

Como se ha mencionado, el objeto de estudio de esta investigación se trata de la 

adquisición y desarrollo de competencias digitales de estudiantes que cursaron la Unidad 

de Aprendizaje Transversal Multimodal (UATM) denominada Información y 

Alfabetización Digital (IAD) de la UAEM, por lo que esta unidad constituye el estudio de 

caso por analizarse.  

 

Se ha determinado que se trata de un estudio de caso después de identificar tres 

aspectos que lo caracterizan: en primer lugar, la existencia de un supuesto, que atribuye 

a estas unidades la capacidad de facilitar la adquisición y desarrollo de las competencias 

digitales de los estudiantes, lo cual motiva la necesidad de indagar sobre la exactitud de 

tal supuesto; en segundo lugar, conforme a la delimitación planteada por Yin (2018) 

considerando que la investigación aspira a abordar el fenómeno en cuestión indagando 

el "cómo" y "por qué"; y en tercer lugar, bajo la consideración de que este fenómeno es 

contemporáneo y se sitúa en un contexto real donde la investigadora no ejerce ninguna 
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influencia. Además, siguiendo las consideraciones de Colina (2015), se concluye que 

este estudio de caso se caracteriza como simple, dado que se prevé abordar solamente 

una unidad de análisis. 

 

Se clasifica como un estudio de caso evaluativo en concordancia con la 

perspectiva de Colina (2015), quien sostiene que todos los estudios de evaluación son, 

en esencia, estudios de caso, ya que buscan comprender los méritos y defectos del 

fenómeno evaluado. En este caso específico, se pretende determinar, basándose en el 

marco referencial de DigComp 2.1, si la UATM de IAD diseñada con el propósito de 

desarrollar determinadas competencias digitales en estudiantes universitarios, cumple o 

no con su cometido. 

 

4.4.3 Investigación evaluativa con alcance descriptivo 
 

En relación con la determinación de llevar a cabo una investigación evaluativa, 

resulta relevante señalar que autores como Bausela (2003), Escudero (2016) y 

Hernández y Martínez (2014) concuerdan en que este tipo de investigación se distingue 

por su utilidad social y su pertinencia en el ámbito educativo.  

 

A razón de que sus resultados facilitan la búsqueda de calidad educativa y 

fomentan la mejora continua, pues la evaluación proporciona una retroalimentación 

valiosa tanto al programa en sí como a los componentes que lo constituyen, bajo un 

enfoque que posibilita el identificar la manera en que dichos elementos deben adaptarse 

a los cambios sociales, culturales y tecnológicos en los diversos contextos en los que 

están inmersos. 

 

De acuerdo con las pautas propuestas por Hernández y Martínez (2014), para la 

evaluación educativa resulta necesario emplear diversas técnicas, estrategias e 

instrumentos flexibles que permitan una comprensión progresiva y holística del objeto de 

estudio, e incluso respecto a la eficacia de los sistemas de educación a distancia en 

ambientes virtuales de aprendizaje, las autoras expresan que es imprescindible: 
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construir estrategias e instrumentos de recopilación para obtener información 

fiable y sistemática […] a través de la aplicación de procedimientos metodológicos 

y el diseño de instrumentos y estrategias que permitan recopilar y analizar la 

información apropiada para tomar decisiones dirigidas a la implementación de 

estrategias de mejora continua (Hernández y Martínez, 2014, p. 116). 

 

En concordancia con lo anterior, la presente investigación emplea diversas 

técnicas de recolección de datos que permiten examinar la estrategia curricular desde 

múltiples perspectivas analíticas. 

 

Asimismo, siguiendo a Colín y Cruz (2018), se identifica que esta investigación 

posee un alcance descriptivo pues se enfoca en “medir, cuantificar o evidenciar las 

características de un objeto de estudio” (Sección de Alcance, párr. 2), en este caso el 

desarrollo competencial digital del estudiantado; además de que según se menciona, el 

alcance descriptivo suele basarse en técnicas como la encuesta, entrevista, observación 

y revisión documental, que son justamente las que se llevaron a cabo en esta 

investigación. 

 

Lo anterior coincide con lo planteado por Hernández et al. (2014) quienes explican 

que los estudios de alcance evaluativo “miden, evalúan o recolectan datos sobre diversos 

conceptos (variables), aspectos, dimensiones o componentes del fenómeno a investigar” 

(p.102), en este sentido, el alcance descriptivo de la evaluación se manifiesta en la 

identificación y análisis de la proyección del nivel competencial que pretende propiciarse 

de acuerdo con el diseño curricular y formacional de la UATM de IAD, en la revisión del 

autorreporte del estudiantado, y en la e-observación de los procesos formativos 

desarrollados en entornos virtuales de aprendizaje, pues la articulación de estos 

elementos permite documentar de manera sistemática cómo se configura el desarrollo 

competencial digital dentro del contexto formativo estudiado.  

 

Además, el alcance descriptivo puede observarse en la manera en que se expone 

cómo la estrategia curricular se diseña, implementa y refleja en los procesos formativos 
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y las evidencias de aprendizaje analizadas, buscando comprender y exponer las 

dinámicas y manifestaciones del fenómeno estudiado dentro de su contexto y lograr una 

visión integral. 

 

Para lograr la investigación evaluativa con alcance descriptivo del caso de estudio 

mencionado, se recurrió, desde la perspectiva etnográfica, a la triangulación ampliada 

de las técnicas de recolección de datos que se explican a continuación. 

 

4.4.4 e-etnografía 
 

Como se ha mencionado, el enfoque metodológico seleccionado para la 

interpretación de los datos obtenidos en torno al estudio de caso es la etnografía virtual, 

también reconocida como e-etnografía, etnografía virtual o netnografía.  

 

La etnografía, según Hine, puede describirse como el proceso mediante el cual 

“un investigador se sumerge en el mundo que estudia por un tiempo determinado y toma 

en cuenta las relaciones, actividades y significaciones que se forjan entre quienes 

participan en los procesos sociales de ese mundo” (2012, p. 13). 

 

Y en el mismo sentido, pero dentro del contexto digital, distintos autores como 

Ardèvol et al. (2003), Hine (2012), Lupton (2015) y Rogers (2015), definen la etnografía 

virtual, como un método en que se requiere de la e-observación, registro y análisis de 

información relacionada con un fenómeno específico que se desarrolla en un espacio 

virtual; focalizando la identificación de relaciones, interacciones, actividades, omisiones 

y significados que suceden en el entorno virtual; buscando comprender de forma paralela 

el contexto social en que emerge el fenómeno objeto de estudio. 

 

Por eso se ha elegido esta perspectiva metodológica, considerando que permite 

la interpretación y análisis de los datos obtenidos respecto al estudio de caso y su 

contexto, con base en el análisis documental, la encuesta en línea, la e-observación y la 

metaevaluación que se llevaron a cabo, para identificar el desarrollo competencial de los 
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estudiantes que cursaron la UATM de Información y Alfabetización Digital y con ello 

conocer la pertinencia de esta estrategia curricular para el desarrollo de competencias 

digitales y su relevancia dentro del contexto actual. 

 

4.4.4.1 Análisis documental 
 

Este método implica la identificación, recopilación, resguardo y análisis de 

documentos vinculados al hecho o contexto estudiado; el proceso se lleva a cabo 

mediante la revisión de diversos registros textuales, que como lo señalan Castillo y 

Zorrilla (2022), pueden incluir información, textual, fotos, audios, videos, etcétera, 

además de que los documentos pueden recabarse y analizarse a través de un formato 

análogo o digital. 

 

Ventajas: Permite aprovechar información que ya se encuentra disponible sin que 

resulte necesario obtenerla mediante el trabajo de campo, lo cual minimiza el tiempo y 

los recursos requeridos. Además, regularmente se tiene oportunidad de recurrir a 

diversas fuentes documentales de procedencia variada, lo cual posibilita una perspectiva 

más amplia y nítida en relación con el objeto de estudio y permite incluso conocer sus 

antecedentes previos para lograr la comprensión del contexto.  

 

Desventajas: Existe riesgo de sesgo en la selección de la información, ya sea 

debido a la falta de objetividad de la persona investigadora o como consecuencia de la 

disponibilidad documental; ambas situaciones pueden repercutir de manera importante 

en los hallazgos de la investigación. Además, en ocasiones los documentos no contienen 

toda la información necesaria para conocer y comprender aquello que resulta de nuestro 

interés, o también sucede que la información se encuentre desactualizada. Otro aspecto 

que debe cuidarse es la confiabilidad de la fuente seleccionada, considerando que 

algunos documentos pudieran no tener el suficiente rigor o estar sesgados por algún 

interés particular. 
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4.4.4.2 Encuesta en línea 
 

Es una técnica de recolección de datos, derivada de las encuestas aplicadas de 

manera presencial, que consiste en recopilar información por medio de un cuestionario 

digital, que se distribuye a través de internet81 a un grupo de participantes seleccionados, 

éstos reciben una invitación con acceso al formulario de la encuesta para que si así lo 

deciden puedan participar en ella. La encuesta puede contener distintas modalidades de 

pregunta, comúnmente se opta por preguntas de opción múltiple, en escala de Likert, 

abiertas o combinaciones entre las mencionadas anteriormente. 

 

Ventajas: Siguiendo a Castillo y Zorrilla (2022) y a Fraczkowska (2020), podemos 

mencionar la rapidez en que puede realizarse la aplicación y el acopio de la información 

y que no resulta necesaria la labor de transcripción; además que ésta posibilita un amplio 

alcance a encuestados potenciales quienes pueden realizar la encuesta desde cualquier 

lugar con acceso a internet, lo que podría incrementar la tasa de respuesta; favorece el 

anonimato, la privacidad y la comodidad de las personas encuestadas, lo cual puede 

incrementar la calidad de la participación.  

 

Los resultados de la encuesta se recopilan en una base de datos digital, 

permitiendo recuperarlos para realizar un análisis más rápido y preciso e incluso utilizar 

herramientas y software para el análisis de datos o estadístico. Además permite verificar 

y validar la información de manera constante; minimiza las limitaciones geográficas, 

costos y riesgos de traslado asociados con la aplicación presencial; reduce el costo 

económico y la huella ecológica en comparación con las encuestas aplicadas utilizando 

materiales impresos; y también es posible automatizar la encuesta para que sea 

personalizada, configurándola para adaptarse de manera dinámica de acuerdo a las 

respuestas de los y las encuestados o para presentar elementos multimedia. 

 

Desventajas: La muestra de participantes se limita a aquellos que tienen la 

posibilidad de usar dispositivos digitales con acceso a internet; se corre el riesgo de 

 
81 Utilizando enlaces por correo electrónico, redes sociales, sitios web etc. 



 

 

102 

recibir una baja tasa de respuesta ya sea debido a la falta de interés o de tiempo por 

parte de las personas encuestadas, como lo advierten Castillo y Zorrilla (2022); además 

es difícil verificar la identidad de los y las participantes, lo que puede restar veracidad a 

los datos que se obtengan; existe la posibilidad de que se presenten problemas 

operativos o técnicos que el participante no pueda resolver; la falta de interacción entre 

encuestador y encuestado no permite aclarar dudas que pudieran presentarse, o que 

quien aplica la encuesta pueda motivar al participante; puede haber desconfianza por 

parte de quien responde la encuesta respecto a la seriedad de la investigación, su 

ciberseguridad, o la protección de sus datos personales. 

 

4.4.4.3 e-observación 
 

La elección de esta metodología se sustentó en la naturaleza digital del objeto de 

estudio de la investigación: la Unidad de Aprendizaje Transversal Multimodal (UATM) de 

Información y Alfabetización Digital. Con base en la perspectiva de Rogers (2005), se 

identificó que ésta constituye un objeto nativamente digital, dado que fue concebida y 

desarrollada originalmente en un entorno en línea, con sus elementos observables 

alojados en el ciberespacio.  

 

Siguiendo a Berenguera et al. (2014) se asume que la observación consiste en el 

proceso de contemplar sistemáticamente cómo se desarrolla un fenómeno con el 

propósito de comprender su significado. Dado que el fenómeno estudiado se manifiesta 

en un entorno virtual, se realizó una e-observación; pues de acuerdo con la perspectiva 

de Castillo y Zorrilla (2022), esta modalidad implica examinar cómo las y los participantes 

utilizan las herramientas e interactúan en el entorno virtual. 

 

En cuanto al grado de participación de la investigadora en la e-observación, éste 

se limitó a no participante, siguiendo un proceso en múltiples sesiones asíncronas, ya 

que la e-observación del campo no coincidió temporalmente con las interacciones de las 

participantes. Además, partiendo de Berenguera et al. (2014) se consideró la pertinencia 

de tomar en cuenta los siguientes aspectos en el diseño de la e-observación: 
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a) Escenario: Abarcando la exploración del ambiente virtual e incluyendo su 

contexto y componentes. 

b) Participantes: Identificando al docente y estudiantes que conforman el 

grupo. 

a) Actividades: Enfocándose principalmente en recabar las entregas de las 

participantes, pues constituyen la evidencia de su desarrollo competencial digital, pero 

revisando también el propósito que se comunicó al estudiantado y las instrucciones de 

cada actividad. 

b) Interacciones: Revisando en relación con las entregas de las participantes, 

si hubo dudas y/o participaciones en foros, así como las retroalimentaciones docentes. 

c) Otros aspectos: Se revisó la calificación asignada por el profesor a las 

actividades con base en la rúbrica, el promedio obtenido en la asignatura y si la 

evaluación docente difiere de la metaevaluación realizada por la investigadora con base 

en el DigCom 2.1. 

 

Ventajas: Debido a que el campo de estudio es un espacio virtual, no existe 

necesidad de presencia física; existe un registro detallado y evidencias de lo que 

acontece en el campo y es posible regresar recurrentemente a la plataforma a corroborar 

información. Además, la virtualidad favorece el anonimato y la confidencialidad de las 

participantes, lo que contribuye a que se desenvuelvan de manera natural; y al ser 

observación asíncrona se garantiza que lo que sucede en el espacio virtual ocurre sin 

que exista ningún tipo de intervención de la investigadora.  

 

Desventajas: El acopio de los datos depende de la disponibilidad y confiabilidad 

de la tecnología utilizada (en nuestro caso de la plataforma Moodle), por lo que existe el 

riesgo de afrontar problemas y dificultades técnicas. Una desventaja importante es la 

carencia de contexto, pues situaciones fuera de la plataforma, a las que la investigadora 

no tiene acceso mediante la observación del espacio virtual, pueden repercutir en el 

desempeño y autorreporte de las participantes, además se carece de la posibilidad de 
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identificar e interpretar las manifestaciones no textuales que éstos expresan (como 

reacciones, gestos, lenguaje corporal, tonalidades de voz, etc.).  

 

4.4.5 Triangulación ampliada de perspectivas y técnicas de recolección de 
datos 
 

La triangulación desplegada en esta investigación se considera ampliada en dos 

sentidos: en primer lugar, porque no se limitó a la combinación de perspectivas o técnicas 

de recolección de datos utilizadas, sino que implicó un diálogo constante entre las teorías 

que fundamentan el estudio y los datos empíricos obtenidos, es decir se buscó que las 

teorías operaran como lentes interpretativas para orientar la investigación; y en segundo 

lugar, porque se emplearon más de tres perspectivas analíticas a partir de los resultados 

de la revisión curricular y formacional, la aplicación de la encuesta en línea, la e-

observación realizada, la metaevaluación y la evaluación docente. 

 

En este apartado, que cierra la primer sección del capítulo, en primer lugar se 

expone la manera en que la investigación se proyectó considerando la integración de 

una perspectiva teórica-conceptual que incluye tres elementos fundamentales para la 

comprensión del objeto de estudio: la adquisición de competencias digitales desde un 

enfoque constructivista, la exploración del sesgo cognitivo expuesto en la teoría del 

efecto Dunning-Kruger (Gómez et al., 2019), y la perspectiva metodológica de la e-

etnografía. 

 

Para ello, primero se examinó la adquisición y desarrollo de competencias 

digitales de estudiantes de licenciatura que cursaron la asignatura virtual de Información 

y Alfabetización Digital, observando la relación que existe entre el enfoque de 

competencias y la perspectiva constructivista. 

 

Al respecto Tejeda et al. (2022) exponen que en la era digital, un enfoque 

constructivista es esencial para aprovechar las TIC, pues los procesos de aprendizaje 

fundamentados en este enfoque dan lugar al aprendizaje significativo valorando la 
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experiencia y conocimientos previos de los estudiantes, al mismo tiempo que propician 

el desarrollo de sus competencias como gestores protagonistas activos del aprendizaje 

(al aprender haciendo) y contribuyen a fortalecer su concepción del aprendizaje a lo largo 

de la vida.  

 

Con base en lo anterior, se asumió desde la perspectiva constructivista la 

adquisición de competencias digitales, como un aprendizaje activo y continuo, en el que 

el docente actúa como asesor y facilitador. 

 

Segundo, se tomó en cuenta la teoría del efecto Dunning-Kruger (Gómez et al., 

2019) para la evaluación de competencias digitales, dado que los individuos con menos 

competencias suelen tener también pocas habilidades para reconocerlas debido a que 

“la capacidad de metacognición del sujeto aumenta cuanto más competente es en el 

ámbito sobre el que debe autoevaluarse” (Gómez et al., 2019, p. 768); y como se ha 

mencionado este sesgo aplica también a la inversa, pues las personas más competentes 

tienden a infravalorar sus habilidades y a homologar sus conocimientos con la media de 

su grupo social de pertenencia, por lo que la autopercepción no resulta suficiente para 

evaluar con precisión las competencias. 

 

Además, a nivel social, la falsa percepción generalizada y la autopercepción 

asociada con los denominados nativos digitales, puede reforzar la idea errónea de que 

poseen competencias avanzadas innatas en tecnología. Sin embargo, estudios como los 

de Fernández (2017) y Pérez et al. (2020) muestran que el poseer habilidades para la 

comunicación, la búsqueda de información y el entretenimiento no implica 

necesariamente su uso para la autoformación, para el incremento de conocimientos, para 

el ejercicio de la agencia, la ciudadanía o el quehacer profesional.  

 

Lo anterior evidencia el riesgo de sobrevalorar hallazgos basados solo en el 

autorreporte, algo que podría llevar a instituciones educativas a desarrollar estrategias 

inadecuadas. Como se refleja en la investigación de Pérez et al., basada en la 

autopercepción, en la que posiblemente se sobreestiman los alcances de los hallazgos 
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obtenidos cuando se afirma: “Los resultados obtenidos en este estudio pueden utilizarse 

en el diseño y construcción de planes de estudio y curriculares en instituciones de 

educación superior” (Pérez et al. 2020, p. 99). 

 

No obstante, pese a que existen diversos estudios que cuestionan las mediciones 

del nivel competencial digital únicamente a partir del autorreporte, escepticismo que no 

parece infundado, se consideró que para poner a prueba empíricamente el mencionado 

sesgo descrito en el efecto Dunning-Kruger (Gómez et al., 2019), era necesario cruzar 

los datos del autorreporte con otro tipo de evidencias, motivo por el que se decidió incluir 

en el diseño metodológico de la tesis una encuesta en línea, con la intención de posibilitar 

el contraste de los resultados obtenidos. 

 

Además, se recurrió a la e-etnografía (o etnografía virtual) para observar y analizar 

tanto el entorno en que se desenvuelven las participantes, como la huella que dejan en 

él sus interacciones, entregas, retroalimentaciones, calificaciones, etc., proporcionando 

una visión más completa y fundamentada del fenómeno estudiado; esta perspectiva 

posibilitó mediante la e-observación y la metaevaluación, triangular los resultados 

obtenidos de la revisión documental y el autorreporte de la encuesta. 

 

En suma, se considera que el enfoque de autopercepción se enriquece (o se pone 

en cuestión) bajo la perspectiva constructivista y la triangulación metodológica (en este 

caso recurriendo a la e-etnografía); y que para la evaluación de competencias digitales 

en entornos virtuales resulta pertinente y enriquecedora la combinación de técnicas de 

recolección de datos que se utilizaron, pues su integración posibilita una comprensión 

más holística y objetiva del contexto y una evaluación integral. 

 

Respecto a la triangulación ampliada, en segundo lugar, se contrastaron 

diferentes e-metodologías: análisis documental digital, encuesta en línea y e-observación 

(a partir de la cual se realizó la metaevaluación). Además de triangular la información 

reportada por distintas fuentes (la investigadora-autora de esta tesis, las y los estudiantes 

que contestaron la encuesta, y las y los docentes que impartieron la asignatura). 
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Acorde con lo anterior, en la presente investigación se adopta una triangulación 

denominada como ampliada, con base en la perspectiva teórico-metodológica de 

triangulación sistemática de perspectivas planteada por Flick (2017), quien propone una 

reformulación de la triangulación, cambiando la manera en que se le comprende 

tradicionalmente (como estrategia necesaria para la validación de resultados), para 

asumirla como un marco interpretativo orientado a la articulación de múltiples métodos, 

teorías, fuentes y técnicas de recolección de la información etc., permitiendo un análisis 

más integral, pues “a triangulation of different methodological approaches can show 

different forms of constituting an issue” [una triangulación de diferentes enfoques 

metodológicos puede mostrar diferentes formas de constituir un problema] (Flick, 2018, 

p. 40). 

 

Bajo esta lógica, se busca favorecer procesos de contraste, complementariedad 

e interpretación de la información, lo cual resulta pertinente para el carácter cualitativo y 

evaluativo de esta investigación. Considerando que, de acuerdo con Flick (2017), la 

triangulación no se delimita de acuerdo con la cantidad de técnicas o fuentes empleadas, 

sino por la integración sistemática de las múltiples perspectivas analíticas que permitan 

comprender el fenómeno investigado. 

 

De tal manera, se trabajó en construir una comprensión más profunda de la 

adquisición y desarrollo de competencias digitales del estudiantado y valorar la 

pertinencia de la estrategia curricular analizada, mediante el contraste de perspectivas 

evaluativas provenientes de distintas fuentes; para ello se llevó a cabo el procedimiento 

que se expone a continuación. 
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4.2 Consideraciones éticas 
 

4.2.1 Autorizaciones institucionales, acceso y consentimiento docente 
 

En cuanto a los aspectos éticos del estudio de caso, es fundamental señalar que, 

al tratarse de un entorno virtual de aprendizaje gestionado por la Dirección General de 

Formación Multimodal de la UAEM, fue necesario obtener la autorización 

correspondiente para acceder a la información sobre la creación, diseño, implementación 

e impartición de la UATM de Información y Alfabetización Digital. Para la obtención de 

acceso se contó con el aval de la Coordinación del Doctorado en Educación del Instituto 

de Ciencias de la Educación de la UAEM (Anexos B1 y B3). 

 

Asimismo, se gestionaron los permisos para acceder al prototipo de la UATM de 

IAD y al espacio virtual donde se impartió la asignatura en el segundo semestre de 2023. 

También, después de exponer el propósito de la investigación (Anexo C1) se obtuvo el 

consentimiento informado de cinco asesores de la UATM para realizar e-observación 

asíncrona en nueve espacios virtuales en los que impartieron la asignatura (Anexo C2). 

 

4.4.2 Consentimiento y protección de datos de estudiantes 
 

En relación con el estudiantado, se obtuvo el consentimiento informado de las 

participantes para utilizar la información derivada de la encuesta. Para la e-observación 

en plataforma, se contó con el respaldo del consentimiento informado otorgado por el 

personal docente como figura de autoridad en dicho espacio, lo que sustenta la 

observación del aula virtual. 

 

Adicionalmente, se dio cumplimiento a la política de protección de datos 

personales de la UAEM, asegurando que la información recopilada se utilizó únicamente 

con fines de investigación, manteniendo en todo momento los principios de 

confidencialidad y anonimato. 
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4.2.3 Neutralidad de la investigadora en el entorno virtual 
 

Dado que la e-observación en este caso se realizó de manera asíncrona, ciertas 

consideraciones éticas comunes en otros tipos de estudios no aplican. La ausencia de la 

investigadora en tiempo real evita su influencia directa en el entorno, eliminando la 

posibilidad de establecer relaciones de poder con las participantes y asegurando que no 

se intervenga en las interacciones entre estudiantes y docentes. Esto previene cualquier 

impacto en el rendimiento o la evaluación de las estudiantes. Además, los permisos 

concedidos a la investigadora por e-UAEM son limitados y no permiten la edición de 

elementos en la plataforma, garantizando la integridad del entorno virtual observado. 

 

Adicionalmente, la investigación se condujo respetando los términos y 

condiciones de uso de la plataforma institucional Moodle, y en todo momento se privilegió 

la mínima interferencia con el entorno virtual y la preservación de su funcionamiento 

habitual. 

 

4.2.4 Lenguaje inclusivo 
 

Cabe aclarar que a lo largo de este trabajo se procuró el uso del lenguaje inclusivo 

y no sexista, recurriendo a sustantivos genéricos como estudiantes, docentes, 

participantes, estudiantado, personas encuestadas, etc. siempre que fue posible; 

incluyendo el desdoblamiento de género completo (con la diferenciación las y los) o 

abreviado mediante el uso de paréntesis cuando fue pertinente y conservando la forma 

gramatical original en alusiones provenientes de otras fuentes. 

 

Respecto al estudio de caso, cuando fue necesario recurrir al uso de artículos se 

optó por emplearlos como formas neutras en función del género predominante en el 

referente colectivo, de esta forma se incorporó como neutro un artículo masculino en 

relación con los docentes; y un artículo femenino en relación con las estudiantes, las 

participantes y las encuestadas.  
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Esta decisión se sustenta considerando en primer lugar la advertencia de la 

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO) señalando que: 

El lenguaje no es una creación arbitraria de la mente humana, sino un producto 

social e histórico […] pese a su dimensión conservadora y su carga tradicional, el 

lenguaje, por su estrecha relación dialéctica con el pensamiento, puede cambiar 

gracias a la acción educativa y cultural e influir positivamente en el 

comportamiento humano y en nuestra percepción de la realidad (UNESCO, 1999, 

Sección de Introducción, párr. 1). 

 

Y por otra parte, tomando en consideración lo expuesto por la Real Academia 

Española (2024) sobre recomendaciones para el uso no sexista del lenguaje, donde 

expone su postura respecto a cómo funciona el género gramatical en español, 

expresando que para evitar el lenguaje sexista no resulta necesario modificar 

morfológicamente la lengua mediante formas alternativas de lenguaje, sino que la 

gramática tradicional ya permite referirse a grupos mixtos o indeterminados. Desde esta 

perspectiva, la institución recomienda que el uso no sexista del lenguaje puede lograrse 

a través de los propios recursos gramaticales del español, privilegiando estrategias 

discursivas que favorezcan la claridad y la economía lingüística. 

 

En congruencia con ambas posturas, el presente trabajo adopta una posición que 

reconoce, por un lado, la estructura del sistema lingüístico del idioma español procurando 

mantener la precisión y claridad del lenguaje académico; y por otro, asume la 

responsabilidad social del lenguaje como herramienta que contribuye a la construcción 

de representaciones más equitativas, optando por recurrir al uso de recursos discursivos 

que favorezcan la inclusión y eviten sesgos sexistas. 

 

4.2.5 Anexos digitales y ciencia abierta 
 

En coherencia con los principios de transparencia, reproducibilidad y 

democratización del conocimiento que promueve la ciencia abierta (UNESCO, 2021b), 
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los anexos de esta investigación se presentan en formato digital y se alojan en un espacio 

en línea configurado para proporcionar acceso abierto. Esta decisión, procurando el 

acceso abierto a la información (incluyendo en la consideración tablas, figuras y anexos) 

responde a una doble fundamentación: por una parte, que los estándares de 

transparencia en la investigación cualitativa, promovidos por la American Psychological 

Association (APA), establecen que la disponibilidad de materiales complementarios en 

formato digital permite a los lectores comprender la manera en que se llevaron a cabo 

los métodos y acceder a las evidencias que sustentan los hallazgos (American 

Psychological Association, 2023).  

 

Por otra parte, esta presentación digital resulta congruente con los requerimientos 

institucionales de la Universidad Autónoma del Estado de Morelos, cuya Dirección 

General de Desarrollo de Bibliotecas solicita únicamente la versión electrónica de la tesis 

para su incorporación al repositorio institucional, sin exigir una presentación material de 

la tesis o los anexos por separado. 

 

Por lo anterior, es que el formato digital de la presente tesis y sus anexos se ajusta 

a las prácticas contemporáneas de comunicación científica y a la normativa universitaria 

vigente. 

 

4.3 Muestreo y muestra  
 

Considerando que la muestra es el conjunto de individuos seleccionados de una 

población total para un estudio y el muestreo es el procedimiento utilizado para elegir a 

esos individuos se reporta que: 

 

La selección de los docentes, se basó en la elección de grupos bajo criterios de 

diversidad, incluyendo programas educativos presenciales y en línea, modalidades 

virtual e híbrida, y grupos de distintas sedes regionales (Yautepec, Cuautla y Jicarero) y 

de diferentes semestres (de primero a cuarto). En consideración de lo anterior se solicitó 

el apoyo de seis docentes que impartieron la UATM de IAD a 11 grupos. 
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Para la selección de estudiantes, la población contemplada para el estudio fue de 

1,361 estudiantes, la matrícula total que cursó la asignatura de IAD al corte de junio de 

2024, en nueve unidades académicas (seis ubicadas en campus Chamilpa y otras tres 

sedes regionales ubicadas en Cuautla, Jicarero y Yautepec) y en 13 programas 

educativos distintos (11 en modalidad presencial y dos virtuales). 

 

Una vez identificados los grupos con consentimiento docente para realizar la e-

observación, se procedió a buscar en ellos estudiantes que habían respondido la 

encuesta en línea. De las 115 personas encuestadas, 14 cursaban la asignatura en 

alguno de los nueve grupos autorizados. Sin embargo, la e-observación reveló que 3 de 

ellas no habían ingresado ni participado en el curso, por lo que fueron excluidas del 

análisis. Las participantes finales para la metaevaluación quedaron conformadas por 11 

estudiantes. 

 

4.4 Procedimiento  
 

4.4.1 Delimitación del caso de estudio: las UATM y la UATM de IAD 
 

Como se ha mencionado ya, el universo del que se parte para realizar la 

delimitación de esta investigación es la Universidad Autónoma del Estado de Morelos, 

pues en el año 2018 comenzó la implementación de la estrategia curricular para la 

adquisición y desarrollo de competencias digitales que nos interesa investigar debido a 

su innovación y relevancia. 

 

A través del Programa de Formación Multimodal desarrollado por la entonces 

Dirección de Formación Multimodal e-UAEM, se buscó mediante la incorporación de las 

UATM posibilitar a los estudiantes una formación profesional que incluyera además de 

los saberes disciplinares y metodológicos, habilidades básicas y transferibles a diferentes 

contextos vivenciales, incorporando además en los diseños curriculares temas 

transversales mediante los cuales se ejercite la adquisición de estas competencias.  
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Es importante mencionar que estos temas transversales son retomados del 

Modelo Universitario (UAEM, 2022b) y que varios de ellos coinciden con aspectos 

fundamentales enunciados en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 

de la ONU, en resumen, de acuerdo con Zorrilla los aportes centrales de esta iniciativa 

institucional de las UATM son: “a) una clara estrategia institucional para el desarrollo de 

competencias clave; b) inclusión de temas clave en la formación de ciudadanos críticos 

y éticos; c) promoción de un funcionamiento flexible mediante la multimodalidad y la 

movilidad interna.” (Zorrilla, 2020, sitio web). 

 

Respecto a su implementación, diversidad e importancia como estrategia 

remedial, cabe mencionar que de acuerdo con el Plan Institucional de Desarrollo (2018-

2023) de la UAEM, las once UATM se han ido incorporando en los distintos programas 

de licenciatura a partir del año 202082; pues constituyen una estrategia institucional 

curricular que tiene como propósito la construcción de competencias básicas 

académicas; básicas en lengua inglesa; y digitales. En el mismo sentido, en el Plan 

Institucional de Desarrollo vigente (2024-2030) se menciona que la meta es que para el 

final de este periodo se hayan incorporado las UATM en el 80% de los planes de estudio 

de la UAEM. En la Tabla 1 se presenta el repertorio de estas asignaturas. 

  

 
82 En el mismo sentido e-UAEM reporta en su informe de actividades 2022, que en febrero de 2023 las UATM ya 
habían sido incorporadas en 45 programas educativos de licenciatura (e-UAEM, 2022). 
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Tabla 1.  
Repertorio de Unidades de Aprendizaje Transversales Multimodales 

No. Unidad de Aprendizaje Modalidades Tipos de competencias 
1 Aprendizaje estratégico 

Presencial, híbrida 
o virtual 

Académicas básicas 
2 Lectura, análisis y síntesis de textos escritos 

3 Comunicación oral y escrita 

4 Pensamiento lógico matemático 

5 Información y alfabetización digital 

Híbrida o virtual Digitales 6 Comunicación y colaboración en línea 

7 Creación de contenidos digitales 

8 Inglés A1- 

Virtual Básicas en lengua inglesa 
9 Inglés A1+ 

10 Inglés A2- 

11 Inglés A2+ 

Fuente. Tabla retomada de Zorrilla et al. (2025) aludiendo al repertorio de UATM de la 

UAEM. 

 

Las competencias académicas básicas que se busca formar a través de las 

UATM, son el aprendizaje estratégico, la lectura, análisis y síntesis de textos escritos, la 

comunicación oral y escrita, y el pensamiento lógico matemático; también se impulsan 

dos niveles de dominio de la lengua inglesa, a partir de cuatro subniveles; y respecto al 

desarrollo de competencias digitales se busca propiciar cierto grado de dominio en 

Información y Alfabetización Digital, Comunicación y colaboración en línea, y Creación 

de contenidos digitales, bajo la consideración de que todas estas competencias resultan 

necesarias para la vida, el ámbito académico y profesional; y que pese a lo que suele 

suponerse no todo el estudiantado las posee al ingresar a la universidad, por lo cual 

estas UATM también resultan una estrategia remedial. 

 

Respecto a la constitución de las UATM es importante aclarar que, de acuerdo 

con UAEM (2022b) y Zorrilla (2022), como su nombre lo indica, se trata de unidades de 

aprendizaje con dos características particulares: 

1. Son multimodales porque están diseñadas para permitir la flexibilidad 

modal, es decir, pueden impartirse de manera presencial, híbrida o virtual, aunque las 
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digitales, solo se ofertan en dos modalidades por el tiempo de competencias que se 

busca desarrollar;  

2. Se denominan transversales porque están diseñadas para operar 

transversalmente en los programas de licenciatura de la UAEM con una clave única que 

posibilita la movilidad interna; cubren competencias transversales de diferentes áreas, 

de las cuales, cuatro están enfocadas en competencias académicas básicas, cuatro en 

competencias en lengua inglesa y tres en competencias digitales; cubren temas 

transversales coyunturales, interdisciplinares, contemplados en el Modelo Universitario 

(2022b) de la UAEM, que constituyen líneas temáticas a través de las cuales se logran 

las competencias programadas, algunos de los temas considerados, de manera no 

limitativa, son derechos humanos, equidad de género, diversidad e inclusión, 

sostenibilidad, derechos humanos y sociales, cuidado de sí mismo/a, emprendimiento y 

cultura digital; y además resultan competencias transversales considerando que su 

necesidad trasciende su aplicación en el campo educativo pues son indispensables en 

múltiples ámbitos de la vida cotidiana. 

 

También es importante advertir que debido a que no resulta curricularmente viable 

pretender que cada estudiante acredite todas las UATM que se ofertan, actualmente las 

posibilidades de elección están sujetas a la inserción de estas unidades curriculares en 

los distintos planes de estudio, lo cual depende de las preferencias de las distintas 

unidades académicas, que toman la determinación de incorporar las UATM que 

consideran más acordes al perfil y necesidades de su población estudiantil83; y 

mencionar que a futuro se pretende aumentar la transversalidad y flexibilidad de las 

UATM, gestionando que, de acuerdo con su disponibilidad, necesidades y preferencias, 

el estudiante tenga la posibilidad de cursar la unidad curricular que mejor convenga a 

sus intereses84, en la unidad académica y la modalidad que decida. 

 

 
83 Tomando en consideración que se recomienda incorporar en cada plan de estudios de licenciatura al menos tres 
UATM. 
84 Proyectando que, como un apoyo para tomar esta decisión, el estudiantado podrá realizar una prueba diagnóstica 
en línea diseñada por la Dirección General de Formación Multimodal (e-UAEM). 
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Respecto al caso de estudio, además resultan de nuestro particular interés las tres 

UATM enfocadas en competencias digitales: Información y Alfabetización Digital, 

Comunicación y colaboración en línea y Creación de contenidos digitales85, cuya 

relevancia radica en que debido a las diferentes variantes de la brecha digital, un gran 

número de estudiantes en la actualidad no poseen las competencias digitales necesarias 

para el ejercicio de la ciudadanía y/o el ejercicio profesional, por lo que resulta necesario 

propiciarlas y fortalecerlas en el espacio educativo. Finalmente, de las tres UATM del 

bloque de competencias digitales, en esta investigación se ha optado por centrar nuestro 

estudio de caso en la UATM de Información y Alfabetización Digital (IAD), en 

consideración de que las competencias que propicia para la búsqueda, discernimiento y 

uso ético y responsable de la información son totalmente indispensables para ser 

funcional y superar los riesgos más apremiantes del mundo digital. 

 

De acuerdo con su ficha curricular, el propósito de la UATM de IAD es facilitar la 

adquisición y/o el desarrollo de competencias relacionadas con identificar, localizar y 

obtener información confiable; con el fin de almacenar, organizar y analizar los 

contenidos digitales evaluando su finalidad y relevancia para las actividades académicas.  

 

Continuando con la delimitación del objeto de estudio, también es importante 

mencionar que al igual que sucede con las otras UATM del bloque de competencias 

digitales y en consideración de la modalidad en que es impartida, se crearon dos 

versiones de la UATM de IAD: una para impartirse en modalidad híbrida y otra para 

modalidad virtual. De las cuales, en consideración de la planeación metodológica por 

desarrollarse en esta investigación, se ha determinado la pertinencia de considerar para 

la metaevaluación programada imparticiones tanto en modalidad híbrida como en virtual. 

 

Además, en consideración de si el programa educativo en que será impartida la 

UATM es virtual o presencial se crearon dos presentaciones, una versión de dieciséis 

semanas diseñada para ser impartida a lo largo del periodo semestral (como ocurre 

 
85 Denominadas de acuerdo con el Marco Europeo de Competencias Digitales para la Ciudadanía, DigComp 2.1 
(2017), pues se recurrió a la adaptación de este marco para su creación. 
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regularmente); y otra variante que tiene los mismos créditos, contenidos, actividades, 

recursos, etc., pero en un esquema intensivo que conserva el mismo diseño curricular y 

formacional compactado en ocho semanas, respondiendo a las necesidades 

pedagógicas de los programas educativos de modalidad virtual. 

 

Lo anterior responde a que en los planes de estudio de las licenciaturas virtuales, 

las materias se imparten en esquema intensivo, y cada bloque tiene una duración de 

ocho semanas, porque dividen en dos bloques consecutivos el total de unidades por 

cursarse semestralmente, para que la mitad se impartan de manera intensiva a lo largo 

de los primeros tres meses y las restantes se impartan de igual manera durante el 

segundo periodo trimestral asociado al semestre, esto permite a los estudiantes 

organizarse y sentirse menos abrumados respecto a la diversidad de temáticas y 

actividades por realizar.  

 

Además, en el marco del caso de estudio corresponde señalar que para realizar 

el mapeo del diseño curricular de la UATM de IAD se eligió la versión de 16 semanas, 

con plena conciencia de que la versión de ocho semanas se trata de la misma proyección 

solo que en esquema intensivo para ser impartido en programas educativos virtuales. 

 

El análisis de las competencias de la UATM de Información y Alfabetización 

Digital, es decir, la metaevaluación, incluyó tanto imparticiones en programas educativos 

de modalidad presencial de 16 semanas, como de modalidad virtual en esquema de ocho 

semanas; incluyendo licenciaturas que pertenecen a distintas áreas del conocimiento, 

ello atendiendo a la conveniencia de diversificar la muestra de participantes. 

 

Por otro lado, cabe mencionar respecto a la UATM de IAD, que las estrategias 

didácticas se planean en la fase de diseño formacional, denominado así con base en el 

Modelo Universitario UAEM (2022b), donde uno de los cuatro ejes centrales es la 

“Formación”, desde una perspectiva que cambia el enfoque tradicional de los modelos 

de diseño instruccional, centrados en la enseñanza y los docentes, para transitar a la 

concepción de procesos basados en la formación y el acompañamiento centrado en el 
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estudiantado. Además, respecto a los alcances competenciales esperados, el diseño 

instruccional pretende propiciar competencias profesionales, mientras que el diseño 

formacional busca contribuir a que el estudiantado adquiera competencias que sean 

útiles tanto en el ámbito profesional como en la vida cotidiana. 

 

Finalmente cabe mencionar, que los componentes base para desarrollar las 

competencias programadas y los conocimientos o reflexiones deseables en relación con 

los temas transversales de las UATM son: a) las Piezas de contenido, que son recursos 

y medios de información necesarios para desarrollar las actividades de aprendizaje; b) 

las Actividades de aprendizaje, que tienen como propósito el impulsar a los estudiantes 

para la resolución de problemas, movilización de conocimientos y uso de herramientas 

de comunicación de manera autónoma; y c) las Herramientas de comunicación, que 

propician la comunicación individual o grupal entre el docente y los estudiantes con la 

intención de favorecer el proceso formativo.  

 

De igual manera los criterios de evaluación son establecidos en la fase del diseño 

formacional, destacando la importancia de que éstos sean claros, conocidos y flexibles. 

Para la UATM de Información y Alfabetización Digital se establecen los siguientes 

porcentajes evaluativos: Navegar, buscar y filtrar datos, información y contenidos 

digitales: 30 %; Evaluar datos, información y contenidos digitales: 35 % y Gestión de 

datos, información y contenidos digitales: 35 %. Al respecto también es importante 

mencionar que para asignar la calificación de las distintas actividades el asesor se basa 

en las rúbricas de evaluación diseñadas para la asignatura. Lo anterior puede 

constatarse en el Anexo E que contiene la ficha curricular de la UATM de IAD. 

 

En síntesis, la UATM de Información y Alfabetización Digital constituye una 

estrategia didáctica innovadora, multimodal y niveladora, orientada al desarrollo de 

competencias digitales y temas transversales que trascienden el ámbito disciplinar 

mediante un diseño curricular y formacional que responde a una concepción pedagógica 

centrada en el estudiantado, privilegiando procesos de acompañamiento, autonomía y 

movilización de saberes en contextos académicos y cotidianos. 
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Además, el valor didáctico de esta unidad curricular radica en su diseño 

formacional, que integra recursos de aprendizaje, actividades orientadas a la resolución 

de problemas, herramientas de comunicación y rúbricas de evaluación que favorecen la 

interacción pedagógica y la construcción autónoma del conocimiento. 

 

4.4.1.1 Acceso, procesamiento, instrumentos y resguardo de la información 
 

El Modelo Universitario, el Plan Institucional de Desarrollo de la UAEM y la 

conferencia de Zorrilla et al. (2025) que se mencionaron son de acceso público abierto 

en la web por lo que no fue necesario realizar ninguna gestión para revisarlos.  

 

El acceso a la ficha curricular de la UATM de IAD y algunos documentos en que 

se explica la justificación, constitución, impartición e implementación de las UATM y de 

la asignatura de Información y Alfabetización Digital en particular, se detalla en la sección 

4.2 Consideraciones éticas. 

 

Para la sistematización de esta información no se utilizó algún instrumento en 

particular. La información fue resguardada de manera digital. 

 

4.4.2 Revisión del proceso de implementación e impartición de la UATM de 
IAD 

 

Respecto al análisis documental realizado a partir de la información proporcionada 

por e-UAEM (ver Anexo A1), se identifica que la UATM de Información y Alfabetización 

Digital (IAD) se ha impartido: 

 

§ En nueve unidades académicas de la UAEM: Facultad de Contaduría, 

Administración e Informática (FCAeI), Instituto de Ciencias de la Educación (ICE), 

Facultad de Comunicación Humana (FCH), Facultad de Artes (FA), Escuela de Estudios 

Superiores de Yautepec (EESY), Facultad de Estudios Superiores de Cuautla (FESC), 
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Instituto de Investigación en Humanidades y Ciencias Sociales (IIHCS), Escuela de 

Estudios Superiores del Jicarero (EESJ) y Facultad de Psicología (Psicología), como 

puede apreciarse en la figura 3. 

 

Figura 3.  
Número de imparticiones de la UATM de IAD en los distintos programas educativos de 

agosto de 2021 a enero de 2024 

 
Nota. Elaboración propia con base en la información de los registros de la Dirección 

General de Formación Multimodal, e-UAEM a enero de 2024. 

 

§ Como parte de los programas educativos de trece licenciaturas, entre las 

cuales, once de ellas son presenciales: Licenciatura en Contador Público, Licenciatura 

en Administración, Licenciatura en Docencia, Licenciatura en Docencia (Área de Estudio: 

C.S. y Hum.), Licenciatura en Comunicación Humana, Licenciatura en Artes, Licenciatura 

en Derecho, Licenciatura en Relaciones Públicas, Licenciatura en Ciencias de la 

Comunicación, Licenciatura en Biología, Licenciatura en Psicología (Presencial); y dos 

son programas educativos virtuales: Licenciatura en Contaduría (Modalidad virtual), y 

Licenciatura en Administración de Organizaciones (Modalidad virtual), como se observa 

en la figura 4: 
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Figura 4.  
Distribución de la UATM de IAD por modalidad de programa educativo 

 
Nota. Elaboración propia con base en la información de los registros de la Dirección 

General de Formación Multimodal, e-UAEM y la herramienta Napkin. 

 

§ A cuarenta y cuatro grupos de estudiantes de licenciatura, teniendo un total 

de mil cuatrocientos dos estudiantes inscritos, entre los cuales cabe mencionar que 

ciento cincuenta y tres no ingresaron a plataforma para cursar la asignatura. 

 

4.4.2.1 Acceso, procesamiento, instrumentos y resguardo de la información 
 

Para obtener acceso a la base de datos que contiene información de la 

implementación e impartición de la UATM de IAD, se gestionó mediante oficio (Anexo B1 

y B3) el apoyo de la Dirección General de Formación Multimodal (e-UAEM). 

 

Para la sistematización de esta información no se utilizó algún instrumento en 

particular. La información fue resguardada de manera digital. 

 

4.4.3 Revisión y mapeo curricular y formacional 
 

La revisión curricular y el denominado mapeo curricular y formacional de la UATM 

de IAD, realizados por la Dirección General de Formación Multimodal (e-UAEM) en enero 
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de 2019, tuvo como objetivo identificar los bloques que integran la asignatura, y las 

herramientas habilitadas para establecer comunicación entre los docentes y el 

estudiantado, así como examinar mediante un análisis documental sistemático el nivel 

competencial esperado de acuerdo con el diseño de la UATM de IAD con la intención de 

identificar las competencias, niveles de dominio, actividades, recursos y el propósito 

asociado con cada actividad de la asignatura.  

 

Para ello, primero se inició con la revisión de la ficha curricular de la UATM de 

Información y Alfabetización Digital (ver Anexo E), utilizando el Marco Europeo de 

Competencias Digitales para la Ciudadanía (DigComp 2.1) como marco referencial para 

determinar las competencias que la asignatura busca desarrollar y el nivel de habilidad 

esperado de acuerdo con su diseño curricular. 

 

En segundo lugar, se accedió al prototipo86 de la UATM de IAD en la plataforma 

Moodle para realizar un análisis documental de su diseño formacional. El análisis abarcó 

la identificación de la estructura, recursos, actividades y herramientas de comunicación 

implementados para fomentar el desarrollo de competencias digitales, así como la 

identificación de la manera en que estos elementos se relacionan con el marco DigComp 

2.1. 

 

Lo anterior para determinar si los componentes asociados con cada actividad 

enunciativamente responden a las competencias y niveles de dominio que se pretende 

propiciar. Esta revisión se denomina documental, bajo la consideración de que el 

prototipo conserva su formato original sin implementación, por lo que constituye un 

elemento textual y su revisión no se considera como e-observación. 

 

En tercer lugar, se identificó el propósito curricular de cada actividad diseñada, 

para contrastarlo posteriormente con el propósito enunciado a las y los estudiantes en 

plataforma. 

 
86 Que se trata del espacio virtual en la plataforma Moodle en dónde se ha realizado el montaje la UATM, como una 
muestra preliminar que no tiene asignados docentes ni estudiantes. 
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4.4.3.1 Acceso, procesamiento, instrumentos y resguardo de la información 
 

Se obtuvo acceso a la ficha curricular y al prototipo de la UATM con el apoyo de 

la Coordinación del posgrado en Educación del Instituto de Ciencias de la Educación 

(Anexos B1 y B3), solicitando autorización mediante oficio a la Dirección General de 

Formación Multimodal (e-UAEM). 

 

Se utilizaron como instrumentos para registrar y procesar la información de forma 

sistemática, una tabla en Excel (Anexo F) diseñada específicamente para contrastar el 

diseño curricular y formacional de la unidad de aprendizaje con los indicadores del Área 

1: Información y Alfabetización Digital del DigComp 2.1, este análisis permitió identificar 

las competencias del DigComp 2.1 que la asignatura busca desarrollar y el nivel de 

habilidad esperado; además se empleó una tabla en Excel en la que se registraron las 

competencias curriculares asociadas con cada actividad (Anexo G). Ambas tablas fueron 

resguardadas de manera digital. 

 

4.4.4 Aplicación de la encuesta en línea 
 

Para la obtención de los resultados que se presentan, el punto de partida fue la 

integración de la autora de esta tesis en un proyecto de investigación focalizado en la 

UATM de Información y Alfabetización Digital, que fue iniciado por dos profesoras 

investigadoras de la UAEM. En el marco del proyecto, contando con la autorización de 

los directivos de las Unidades Académicas donde se impartió la asignatura, se envió al 

estudiantado que cursó la UATM una invitación para participar en la encuesta en línea 

denominada Desarrollo de competencias de Información y Alfabetización Digital (la 

adaptación de la encuesta en línea al formato de procesador de textos Word puede 

consultarse en el Anexos D). 

 

La encuesta estuvo dirigida al estudiantado que cursó la unidad como parte de su 

plan de estudios, considerando estudiantes inscritos desde la primera impartición en el 
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segundo semestre de 2021, hasta la impartición concluida en el momento en que se 

aplicó la encuesta, en el primer semestre del 2024, con el propósito global de identificar 

su perfil, recopilar información contextual sobre sus prácticas relacionadas con el uso de 

la tecnología, e identificar los aprendizajes más significativos y su valoración de los 

componentes del curso (incluyendo aspectos de diseño, instrucción y operación). Para 

esta investigación atañe particularmente conocer el autorreporte estudiantil de desarrollo 

competencial percibido respecto a las actividades realizadas durante el curso. 

 

La encuesta aplicada incluyó, además de un apartado sobre información general 

y consentimiento informado, tres secciones: 

 

1. Información personal, equipamiento y servicios tecnológicos del estudiantado 

(con 12 preguntas, 9 de opción múltiple y 3 abiertas). 

 

2. Autopercepción del desarrollo de competencias digitales: centrada en la 

experiencia del estudiantado a lo largo de la UATM, en relación con el alcance de 

competencias que percibieron tener en tres momentos: antes de tomar el curso, durante 

el mismo y una vez finalizado; y a su vez tomando en cuenta el nivel de alcance: básico, 

intermedio o avanzado (con 56 preguntas, 54 en escala de Likert, 1 de opción múltiple y 

1 abierta). 

 

3. Diseño y calidad del curso: que evalúa el temario, actividades de aprendizaje, 

contenidos, herramientas de comunicación, temas transversales, funcionamiento de la 

plataforma Moodle y atención de soporte técnico (con 24 preguntas, 19 en escala de 

Likert, 4 abiertas y 1 de opción múltiple). 

 

En total la encuesta estuvo integrada por 92 preguntas. 

 

Cabe mencionar que la encuesta fue aplicada a través de formularios de Google, 

en donde se incluyó la carta de consentimiento informado (Anexo C3); también que fue 

piloteada en dos ocasiones con la finalidad de identificar y realizar los ajustes necesarios, 
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y que para responder las noventa y dos preguntas que la integran el tiempo promedio 

estimado fue de quince minutos. 

 

Finalmente, es importante precisar el motivo por el cual pese a la inclusión de una 

encuesta como técnica de recolección de datos —un instrumento que es 

predominantemente cuantitativo—, el enfoque metodológico de esta investigación se 

mantiene en el ámbito cualitativo.  

 

Lo anterior responde a una distinción fundamental entre el tipo de datos que se 

recaban y el enfoque desde el cual se interpretan, pues la encuesta aplicada permitió 

recabar datos numéricos sobre la autopercepción competencial del estudiantado, su 

equipamiento tecnológico y su valoración del diseño del curso, pero aunque estos 

números ofrecen una panorámica descriptiva de la población estudiada, el carácter 

cualitativo de la investigación no está determinado por la naturaleza de los datos, sino 

por el uso que se hace de ellos y por el enfoque interpretativo que guía su análisis. 

 

Y en este caso, los datos cuantitativos provenientes de la encuesta no 

constituyeron un fin en sí mismos, sino que fueron integrados como una de las fuentes 

recurridas dentro de un diseño de triangulación ampliada (Flick, 2017), cuyo propósito 

fue enriquecer la comprensión del fenómeno estudiado desde múltiples perspectivas. 

 

Dicho en otras palabras, los datos obtenidos mediante la encuesta se convirtieron 

en insumos para conocer el contexto de las participantes, permitiendo identificar sus 

experiencias y percepciones en relación con el estudio de caso, por ejemplo, al identificar 

que el 47% de la población global comparte equipo de cómputo, se comprende mejor por 

qué la flexibilidad en los plazos de entrega es una necesidad recurrente. 

 

4.4.4.1 Acceso, procesamiento, instrumentos y resguardo de la información 
 

En cuanto al acceso, se enviaron oficios dirigidos a las personas titulares de las 

direcciones de las nueve unidades académicas en que se impartió la UATM IAD en el 
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periodo antes mencionado (Anexo B2), a partir de lo cual se obtuvo su autorización para 

descargar de la plataforma institucional Moodle los nombres y correos del estudiantado 

y contactarlos para invitarlos a contestar la encuesta en línea. 

 

Respecto al resguardo de la información derivada de la encuesta en línea (Anexo 

D) una de las grandes ventajas de este formato y de utilizar la herramienta de Formularios 

de Google, es que la encuesta, las respuestas, la carta de consentimiento informado e 

incluso algunos datos condensados y gráficas, se almacenan automáticamente en una 

hoja de cálculo de Google Sheets, la cual se guarda también en la cuenta de Google 

Drive asociada a las creadoras del formulario, permitiendo el acceso a la información en 

cualquier momento. Además, es posible también visualizar y descargar los datos en 

varios formatos (por ejemplo, Excel o CSV) para su posterior análisis utilizando alguna 

otra herramienta. 

 

En relación con el procesamiento de la información, debido a la manera en que se 

diseñó y configuró la encuesta, los datos cuantitativos se procesaron estadísticamente 

en una hoja de cálculo que fue descargada de Google Sheets para realizar los análisis 

correspondientes; esta información se integró en la tabla en Excel denominada Matriz de 

contraste (Anexo K). 

 

Respecto a los instrumentos utilizados, se aplicó el cuestionario en línea 

mencionado para recolectar y registrar la información de manera sistemática y la aludida 

matriz de contraste como un instrumento para facilitar el procesamiento y análisis de la 

información. 

 

4.4.5 e-observación y metaevaluación 
 

El procedimiento para la e-observación y recopilación de datos en el espacio 

virtual en la plataforma Moodle donde fue impartida la UATM de IAD, así como para 

realizar la metaevaluación de las entregas de actividades de las participantes puede 

resumirse de la siguiente manera: 
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Primero, se llevó a cabo la e-observación de los espacios virtuales de impartición 

de la unidad curricular, en los que se obtuvo el consentimiento informado docente (Anexo 

C1 y C2), revisando si se encontraban en ellos estudiantes que hubieran respondido la 

encuesta en línea. Una vez identificadas, fueron seleccionadas como participantes.  

 

En segundo lugar, se procedió a identificar respecto a las participantes la 

licenciatura, grado, grupo, semestre y modalidad de impartición tanto del programa 

educativo como de la asignatura que cursaron. 

 

En tercer lugar, se distribuyeron sistemáticamente las veintisiete actividades 

incluidas en el curso entre las once participantes seleccionadas y se revisó respecto a 

cada entrega, el propósito e instrucciones de la actividad, el uso de herramientas de 

comunicación asociado con ellas y la calificación obtenida por la participante.  

 

Finalmente, las entregas de actividades por analizar se identificaron y 

resguardaron en un portafolio de evidencias (carpeta digital) y se cargaron en el 

programa ATLAS.ti como unidades hermenéuticas, con el propósito de posibilitar la 

metaevaluación87 de las entregas de actividades, identificar en ellas evidencia de 

competencias digitales y codificar esta evidencia competencial en ATLAS.ti. 

 

La codificación se realizó a partir del área 1 del DigComp 2.1 como marco 

referencial, a fin de analizar las competencias, subcompetencias y niveles de dominio y 

autonomía que se identifican en las entregas de actividades seleccionadas. 

 

A continuación, se describe de manera detallada el proceso metodológico y se 

fundamentan las decisiones que lo orientaron. 

 

Con la intención de atender a criterios de inclusión y diversidad, se solicitó el 

apoyo de 6 docentes que impartieron la UATM de IAD a 11 grupos de licenciatura, 

 
87 El proceso de selección utilizado se expone subsecuentemente. 
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pidiendo autorización para llevar a cabo una e-observación en las aulas virtuales. Esta 

selección respondió a los siguientes criterios: 

 

§ Inclusión de programas educativos tanto presenciales como en línea. 

§ Participación de la UATM en modalidades virtual e híbrida, abarcando cinco 

programas educativos presenciales (con un diseño de 16 semanas para su 

implementación) y un programa en línea (con un diseño de ocho semanas para su 

implementación). 

§ Inclusión de ocho grupos de estudiantes en modalidad virtual y tres en 

modalidad híbrida. 

§ Presencia de grupos que asisten al campus principal de la UAEM 

(Chamilpa), y a sedes regionales en que fue impartida la UATM (Yautepec, Cuautla y 

Jicarero). 

§ Consideración de grupos de estudiantes que cursaron la asignatura desde 

su primera implementación en el semestre agosto-diciembre de 2021, hasta el semestre 

enero-junio de 2024. 

§ Selección de grupos de primero a cuarto semestre, ya que la UATM está 

orientada a competencias digitales básicas y se imparte durante los primeros semestres 

de las licenciaturas. 

§ Selección de grupos pertenecientes a seis unidades académicas 

diferentes: Facultad de Contaduría, Administración e Informática; Instituto de Ciencias 

de la Educación; Facultad de Artes; Escuela de Estudios Superiores de Yautepec; 

Facultad de Estudios Superiores de Cuautla; y Escuela de Estudios Superiores del 

Jicarero. 

§ Inclusión de seis programas de licenciatura distintos: Administración de 

Organizaciones, Licenciatura en Docencia (Área de Estudio: Ciencias Sociales y 

Humanidades), Licenciatura en Artes, Licenciatura en Derecho, Licenciatura en 

Relaciones Públicas y Licenciatura en Biología. 
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De los seis docentes, cinco otorgaron su consentimiento informado (Anexo C2); 

un docente de sede regional no respondió, lo que permitió el acceso como observadora 

no participante a nueve de los once espacios virtuales inicialmente seleccionados.  

 

Mediante la e-observación se identificó que, de los nueve grupos, en uno no se 

registraron respuestas a la encuesta, lo que imposibilitaba la triangulación de información 

prevista, y en otro se registraba únicamente un estudiante encuestado(a), sin embargo, 

su participación se invalidó debido a que durante el curso no había realizado ninguna 

actividad en plataforma. Debido a lo anterior, ambos grupos fueron descartados y las 

participantes finales quedaron distribuidas en siete grupos (cinco del campus Chamilpa 

y dos de una sede regional) en los que la UATM de IAD fue impartida por cuatro 

docentes, como puede observarse en la tabla 2. 

 

Tabla 2.  
Grupos seleccionados para el estudio 

No. Datos del grupo Impartición 

1 
Facultad de Contaduría, Administración e Informática-Licenciatura en 

Administración de Organizaciones-PE en línea-UATM virtual-Semestre 4 
Docente A 

2 
Instituto de Ciencias de la Educación-Licenciatura en Docencia (Área de Estudio: 

C.S. y Hum.)-PE Presencial-UATM virtual-Semestre 2 
Docente B 

3 Facultad de Artes-Licenciatura en Artes-PE Presencial-UATM híbrida-Semestre 3 

Docente C 4 Facultad de Artes-Licenciatura en Artes-PE Presencial-UATM virtual-Semestre 3 

5 Facultad de Artes-Licenciatura en Artes-PE Presencial-UATM virtual-Semestre 3 

6 
Escuela de Estudios Superiores de Yautepec-Licenciatura en Derecho-PE 

Presencial-UATM virtual- Semestre 1 
Docente D 

7 
Escuela de Estudios Superiores de Yautepec-Licenciatura en Derecho-PE 

Presencial-UATM virtual-Semestre 1 

Nota. Elaboración propia a partir de la obtención de consentimiento informado docente, 

la autoselección de las participantes a través de la encuesta y la e-observación de la 

entrega de actividades en los espacios virtuales de impartición de la UATM de IAD. 
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Al identificar en estos siete grupos a las y los estudiantes que respondieron la 

encuesta Desarrollo de competencias de Información y Alfabetización Digital, se ubicó a 

14 de 115 estudiantes encuestado(a)s, pero se excluyó a tres porque la e-observación 

reveló que no habían ingresado ni participado en el curso, por lo que, de acuerdo con los 

criterios mencionados, quedaron seleccionadas 11 estudiantes como participantes. A 

continuación, se presenta una tabla con su perfil. 

Tabla 3.  
Perfil de las participantes 

 
 

 

Nota. Elaboración propia a partir de la autoselección a través de la encuesta y la e-

observación de la entrega de actividades en el espacio virtual de impartición de la 

UATM de IAD. 

 

A fin de realizar un registro detallado de las actividades realizadas por cada 

participante se elaboró la tabla contenida en el Anexo K, que incluye los rubros que se 

presentan a continuación. 

Impartición  
Docente A 

Impartición  
Docente B 

Impartición  
Docente C 

Impartición  
Docente D 
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§ En relación con la participante: facultad, licenciatura, semestre, la 

modalidad de impartición del plan de estudios en la que se encuentra inscrita, y la 

modalidad en la que cursó la UATM de IAD. 

 

§ Respecto a las 27 actividades programadas en el diseño de la asignatura: 

nombre, tipo de actividad y si alguna actividad fue omitida por parte de los docentes. 

 

§ En cuanto a las entregas de actividades: se registró la entrega u omisión 

de cada una de ellas por parte del estudiantado, se registraron las calificaciones 

otorgadas por los docentes conforme a las rúbricas88, y se registró el promedio general 

que las participantes obtuvieron en la UATM. 

 

Además, se registró el uso de las herramientas de comunicación, es decir si hubo 

alguna duda expresada por las participantes, o retroalimentación docente en relación con 

la actividad seleccionada (Anexo Q).  

 

En la siguiente tabla (4) se muestra un fragmento en el que se incluye de la 

primera a la quinta actividad, en ella se numeran en color azul los grupos considerados 

para realizar la e-observación y se resaltan mediante subrayado y color azul las 

actividades que serían analizadas mediante la metaevaluación, la información completa 

puede ser consultada en el Anexo K. 

 

 

 

 

 
88 Esta labor se llevó a cabo, pues, aunque retomar la evaluación docente no es un objetivo central de esta 
investigación, permitió en primer lugar ubicar a quienes realizaron la entrega de cada actividad (algo fundamental para 
determinar cuáles serían metaevaluadas), en segundo lugar, proporcionó una visión panorámica y un primer 
acercamiento al desempeño y compromiso de las participantes con la asignatura, y en tercer lugar posibilitó el 
contraste entre la evaluación docente y la metaevaluación. 
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Tabla 4.  
Ejemplo (actividades 1-5) panorama de evaluación de entregas de las participantes por 

parte de sus profesores con base en la rúbrica 

 
Nota. Elaboración propia a partir de la e-observación de la impartición de la UATM en 

plataforma. 

 

La evaluación de las entregas de actividades del estudiantado, a partir de la 

examinación de la evidencia observable que refleja competencias digitales y sus niveles 

de dominio y autonomía89, se denominó metaevaluación con el propósito de distinguirlo 

de la evaluación efectuada por el personal docente responsable de la impartición. Es 

importante señalar que a diferencia de la evaluación realizada por el personal docente 

que impartió la asignatura, la metaevaluación no se basa en las rúbricas elaboradas para 

evaluar las 27 actividades del curso, sino directamente en los indicadores 

 
89 Y comparar posteriormente los datos del desarrollo competencial basado en evidencias, con los resultados de la 
encuesta aplicada. 
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competenciales del área 1 del DigComp 2.1, que sirvió como referente para el diseño de 

la unidad curricular por parte de e-UAEM. 

 

Para ello las 27 actividades contempladas en la UATM de IAD se distribuyeron 

entre las 11 participantes. Comenzando por asignar la primera tarea al primer estudiante 

del listado que realizó la entrega y siguiendo el mismo procedimiento con las tareas 

subsecuentes, designando la siguiente actividad a la próxima estudiante que la hubiese 

realizado90.  

 

De esta manera, se logró programar la metaevaluación de las actividades, y de 

acuerdo con este orden sistemático se analizaron entre una y cuatro actividades de cada 

participante, como puede apreciarse en la tabla 5. 

  

 
90 Sin embargo, tuvieron que reasignarse dos entregas de actividades (21 y 22) debido a que, en ambos casos, el 
enlace asociado con la actividad de la primer participante designada ya no funcionaba, por lo que se reinició la 
secuencia de asignación con la participante siguiente a la designada para la última actividad, hasta encontrar una con 
enlace funcional. 
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Tabla 5.  
Entregas de actividades realizadas por las participantes de la UATM de IAD evaluadas 

de acuerdo con el área 1 del DigComp 2.1 

 
 

 

Nota. Elaboración propia a partir una selección aleatoria y de la e-observación. 

 

Como puede observarse en la tabla 5, en las actividades seleccionadas para su 

metaevaluación difiere el número de imparticiones asociadas con cada docente, son 

siete del docente A, cuatro del docente B, siete del docente C y ocho del docente D; no 

fue posible equipararlas debido a que ellos impartieron la UATM en distinto número de 

grupos, y en estos grupos fue necesario seleccionar a las y los estudiantes que 

respondieron la encuesta y posteriormente a quienes realizaron las actividades por 

Impartición  
Docente A 

Impartición  
Docente B 

Impartición  
Docente C 

Impartición  
Docente D 
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revisar, debido a que en este análisis se fundamenta el propósito de la investigación 

realizada. 

 

Después, mediante la e-observación en los espacios virtuales donde se impartió 

la UATM, se ubicaron y descargaron en una carpeta digital las entregas de actividades 

de las participantes, que fueron seleccionadas bajo el criterio de aleatoriedad descrito y 

obtenidas en el marco de la e-observación. Las actividades fueron nombradas y 

numeradas como aparecen en plataforma91, y esta carpeta constituyó el portafolio de 

evidencias a partir del cual se realizó la metaevaluación retomando las veintisiete 

entregas de las participantes, como se muestra en la figura 592. 

  

 
91 Que corresponde al diseño curricular e instruccional de la asignatura. 
92 Que resulta relevante para mostrar y evidenciar el proceso realizado. 
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Figura 5.  
Portafolio de evidencias 

 
Nota. Elaboración propia realizando captura de carpeta digital. 

 

Posteriormente, en concordancia con los parámetros de dicho marco referencial, 

se puso en marcha la metaevaluación mediante el procedimiento que se expone a 

continuación y utilizando el programa ATLAS.ti, con la intención de facilitar la 

organización, sistematización, análisis y codificación de las actividades, consideradas 

evidencias concretas del desarrollo competencial digital de las participantes durante el 

curso.  
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1. Se cargaron al programa, como unidades hermenéuticas, tres grupos de 

documentos: Marco referencial (con la tabla de codificación elaborada a partir del área 1 

del DigComp 2.1), Actividades solicitadas (con el número, nombre, tipo, propósito e 

instrucciones de cada actividad), y Entregas de actividades (con las 27 actividades 

consideradas para la metaevaluación de competencias de los estudiantes), como se 

muestra en la imagen siguiente y en el Anexo J. 

 

Figura 6.  
Grupos de unidades hermenéuticas en ATLAS. ti 

 
Nota. Elaboración propia mediante captura de imagen de los grupos de documentos 

del proyecto Información y Alfabetización Digital en ATLAS.ti 

 

2. Se realizó la asignación de códigos en el ATLAS.ti, comenzando por señalar 

cada uno en la tabla de codificación (Anexo I) que fue elaborada a partir del área 1 del 

DigComp 2.1 para ser utilizada como referente en la metaevaluación de las entregas de 

actividades. La tabla se estructura en torno a las tres competencias generales que 

conforman dicha área, y para cada una de estas competencias se despliegan ocho 

niveles de aptitud, los cuales combinan de manera progresiva el grado de dominio, con 

el nivel de autonomía. Cada nivel se desglosa, a su vez en un conjunto de competencias 

específicas identificadas con letras minúsculas, que precisan las acciones concretas que 

un estudiante puede llevar a cabo. 

 

A partir de esta estructura se generó un sistema de códigos que fueron señalados 

en el software ATLAS.ti para identificar y clasificar sistemáticamente las evidencias de 
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competencia digital observadas en las entregas de las participantes, como se explica a 

detalle posteriormente y se observa en la siguiente imagen. 

 

Figura 7.  
Codificación de tabla de competencias generales, específicas y niveles de autonomía y 

dominio, con base en el DigComp 2.1 

 
Nota. Elaboración propia mediante captura de imagen de codificación de tabla 

elaborada con base en el DigComp 2.1. 

 

3. Para identificar si las entregas cumplían con el propósito de las actividades 

programadas y examinar la manera en que las participantes siguieron u omitieron las 

indicaciones, se cargaron en el ATLAS.ti (dentro del grupo de documentos denominado 

Actividades solicitadas) archivos de documentos en Word que contienen el nombre, 

número, propósito e instrucciones de cada actividad, lo cual se ejemplifica en la imagen 

que se presenta a continuación. 
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Figura 8.  
Contenido del grupo de documentos denominado Actividades solicitadas 

 
Nota. Elaboración propia mediante captura de imagen del contenido del grupo de 

documentos denominado Actividades solicitadas en ATLAS.ti. 

 

Después se cargaron en ATLAS.ti las entregas de actividades seleccionadas para 

la metaevaluación, como se muestra en la siguiente imagen. 
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Figura 9.  
Contenido del grupo de documentos denominado Entregas de actividades 

 
Nota. Elaboración propia mediante captura de imagen del grupo de documentos 

denominado Entregas de actividades en ATLAS.ti. 

 

4. Se procedió a realizar la metaevaluación de las entregas de actividades, 

revisando si cumplían con el propósito curricular, la manera en que se siguieron las 

indicaciones y la evidencia de competencias digitales, asignando respecto a cada una 

de ellas la codificación correspondiente y los comentarios que resultaban pertinentes. 

 

Tanto para la codificación de la tabla (Anexo I) como para las entregas de las 

participantes, los códigos se integraron de la siguiente manera: 

 

• Se tomó como primer referente el número 1 que corresponde al área 1 del 

DigComp 2.1. 
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• Después, de acuerdo con la evidencia competencial observable en la 

entrega se seleccionó a cuál de los tres tipos de competencia general correspondía la 

evidencia, integrando 1.1. para Navegar, buscar y filtrar datos, información y contenidos 

digitales, 1.2 Evaluar datos, información y contenidos digitales, y 1.3 Gestión de datos, 

información y contenidos digitales. 

 

• Luego se identificó respecto a la competencia el nivel de aptitud 

correspondiente, es decir, básico, intermedio, avanzado o altamente especializado. 

 

• A continuación, con base en el DigComp 2.1, se ubicó el nivel de autonomía 

reflejado (que va desde la actuación guiada hasta la capacidad de innovar y orientar a 

otros), incluyendo según correspondiera, un número entre el 1 y el 8 a la codificación, de 

acuerdo con los siguientes parámetros: 1. En un nivel básico y con orientación, puedo:, 

2. En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando sea necesario, 

puedo:, 3. Por mí mismo y en la resolución de problemas sencillos, puedo:, 4. De forma 

autónoma, de acuerdo con mis propias necesidades, y resolviendo problemas no 

rutinarios bien definidos, puedo:, 5. Además de orientar a otras personas, puedo:, 6. En 

un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias necesidades y las de terceros, en 

contextos complejos, puedo:, 7. En un nivel altamente especializado, puedo:, 8. En el 

nivel más avanzado y especializado, puedo:. 

 

• Finalmente se determinó con letras minúsculas (a, b, c, d) la competencia 

específica que refleja la evidencia en la actividad entregada. 

 

Siguiendo la secuencia planteada, se presenta un ejemplo de codificación (tabla 

6), que corresponde al nivel más elemental de apropiación competencial: 1.1. Básico 1-
a, que significa mediante el desglose del código:  
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Tabla 6.  
Ejemplo de codificación para metaevaluación 

1. ⇒ Área 1 del DigComp 2.1. 

1. ⇒ 
Competencia general: Navegar, buscar y filtrar datos, 

información y contenidos digitales. 

Básico ⇒ Nivel competencial: Básico 

1- ⇒ 
Nivel de autonomía: En un nivel básico y con orientación, 

puedo: 

a ⇒ 
Competencia específica: Identificar mis necesidades de 

información. 

Nota. Elaboración propia para ejemplificar codificación de metaevaluación. 

 

Además, se incluyeron respecto a cada entrega comentarios alusivos a la manera 

en que se cumple o no con el propósito de la actividad, sus instrucciones y otras 

observaciones cuando se consideraron pertinentes. Un ejemplo donde puede apreciarse 

lo antes descrito y la metaevaluación de una actividad se presenta a continuación: 
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Figura 10.  
Ejemplo de actividad metaevaluada, incluyendo codificación y comentarios 

 
Nota.: Elaboración propia mediante captura de imagen de la metaevaluación de la 

entrega 1 en ATLAS.ti. 

 

Cabe mencionar que, para posibilitar el contraste entre los resultados de la 

metaevaluación y el reporte de autopercepción, mediante una tabla elaborada en Excel 

(Anexo G), se relacionaron los dieciocho indicadores competenciales utilizados en la 
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encuesta (asociados al marco DigComp 2.1) con las veintisiete actividades del curso, 

identificando de acuerdo con el propósito y las instrucciones de cada actividad, cuáles 

de las dieciocho competencias se pretende propiciar.  

 

A partir de los resultados obtenidos en la codificación de la metaevaluación se 

realizó una tabla de contraste (Anexo L), que permitió registrar los códigos de la evidencia 

competencial que fueron identificándose en cada una de las entregas de actividades 

analizadas en ATLAS.ti., en relación con los tres bloques competenciales (alusivos a 

navegar, evaluar y gestionar información, datos y contenidos digitales) del DigComp 2.1 

 

Además, para facilitar la triangulación de los resultados de la metaevaluación, el 

autorreporte y la proyección curricular de alcance competencial se elaboró la tabla que 

se muestra en el Anexo P. 

 

4.4.5.1 Acceso, procesamiento, instrumentos y resguardo de la información 
 

Respecto al acceso a la información, se reporta que para realizar la e-observación 

-mediante previa presentación del proyecto de investigación (Anexo C1)- se logró 

obtener el consentimiento informado de siete asesores que impartieron la UATM de IAD 

(Anexo C2), y que, con base en ello, la Dirección General de Formación Multimodal (e-

UAEM) brindó las facilidades necesarias para acceder a los espacios virtuales en que se 

alojan las unidades curriculares impartidas, posibilitando la e-observación de los 

elementos presentes en ellos. 

 

Respecto al procesamiento, en primer lugar, se utilizó como instrumento una tabla 

de Excel denominada Matriz de contraste (Anexo K) en la que se registró la información 

obtenida mediante la e-observación; y la tabla elaborada en Excel (Anexo G) que delimita 

la manera en que las actividades de IAD se relacionan con las 18 competencias 

consultadas en la encuesta, extraídas de la UATM y relacionadas con el DigComp 2.1. 
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En segundo lugar, se cargaron como unidades hermenéuticas en la herramienta 

ATLAS.ti (utilizada como instrumento para registrar, sistematizar y analizar la 

información) tanto las entregas de los estudiantes, como los documentos alusivos a cada 

actividad; además de cargar la tabla de codificación (Anexo I).  

 

Para contrastar los resultados de la codificación también se elaboró la tabla que 

se muestra en el Anexo L. Y para analizar los resultados de la metaevaluación, el 

autorreporte y la proyección curricular de alcance competencial se elaboró la tabla en 

Excel que se muestra en el Anexo P. 

 

Del resguardo, cabe mencionar que la información se encuentra 1. en la 

plataforma Moodle, 2. se protegió mediante la elaboración de dos carpetas digitales: un 

portafolio de evidencias que contiene las entregas de actividades de los estudiantes, y 

otra carpeta que contiene el nombre, propósito e instrucciones de las actividades, y 3. se 

cargó en ATLAS.ti el contenido de las mencionadas carpetas digitales. 

 

4.4.6 Triangulación de resultados 
 

Para analizar el desarrollo competencial digital de las participantes en relación con 

la UATM de IAD, desde un enfoque etnográfico, se expusieron y contrastaron los 

resultados obtenidos de la e-observación, la autopercepción de los estudiantes reflejada 

en la encuesta, la metaevaluación de actividades realizada por la investigadora y 

posibilitada por la e-observación en el espacio virtual en que fue impartida, la calificación 

obtenida mediante la evaluación docente, y la proyección curricular de alcance 

competencial de las actividades. 

 

Para conocer respecto a las actividades, recursos, temas transversales, 

funcionamiento de la plataforma, y comunicación, retroalimentación y evaluación docente 

en la UATM de IAD, se contrastó la información obtenida del autorreporte con lo 

identificado mediante la e-observación en el espacio virtual de impartición. 
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Respecto a las conclusiones, la triangulación de la información implicó revisar la 

manera en que los resultados obtenidos del estudio de caso se relacionan con la 

información teórica expuesta y los resultados del estado de la cuestión que se llevó a 

cabo, lo anterior se expone en los apartados de Discusión y Conclusiones. 

 

4.4.6.1 Acceso, procesamiento, instrumentos y resguardo de la información 
 

El acceso a la información consistió en retomar los resultados obtenidos de: el 

análisis del diseño curricular de la UATM de Información y Alfabetización Digital, el 

procesamiento del autorreporte de los estudiantes obtenido mediante la encuesta, la e-

observación, y la metaevaluación de las entregas de actividades. 

 

El resguardo y procesamiento de la información, así como los instrumentos 

utilizados, fueron expuestos respectivamente en los apartados de Acceso, 

procesamiento, instrumentos y resguardo de la información alusivos al análisis 

documental, e-observación y encuesta. 

 

En términos particulares, la información obtenida mediante la triangulación de 

resultados fue procesada y resguardada de manera digital a medida que se construía, 

en el archivo electrónico en Word de la propia tesis y no se utilizó ningún instrumento en 

particular. 

  



 

 

147 

CAPÍTULO 5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 
 
Este capítulo tiene como objetivo exponer los hallazgos de la investigación de 

manera estructurada, y se organiza en tres bloques centrales que integran múltiples 

perspectivas sobre la implementación de la Unidad de Aprendizaje Transversal 

Multimodal (UATM) de Información y Alfabetización Digital (IAD). 

 

El primer bloque está centrado en el diseño curricular y formacional, en él se 

presentan los resultados del mapeo analítico de la estructura operativa del curso 

(actividades, herramientas de comunicación y piezas de contenido) y se identifican las 

discrepancias halladas entre el propósito curricular y el enunciado a las y los estudiantes 

en ciertas actividades. 

 

El segundo se enfoca en el autorreporte del estudiantado con base en la 

información obtenida a través de la encuesta, éste se divide en tres apartados: 

Información personal, equipamiento y servicios tecnológicos del estudiantado, que 

detalla el perfil demográfico, el equipamiento tecnológico y la conectividad de las 

personas encuestadas; Reporte de autopercepción de desarrollo competencial, que 

analiza cómo evolucionó la percepción de las y los estudiantes sobre sus propias 

habilidades digitales antes, durante y después del curso; y Diseño y calidad del curso, 

que reporta la valoración global que las y los estudiantes dan a los contenidos, temas 

transversales, desempeño docente y el funcionamiento de la plataforma Moodle. 

 

Y el tercero, alusivo a la e-observación y metaevaluación con base en los 

hallazgos en la plataforma. En este apartado se exponen los resultados de la 

metaevaluación de las entregas de las participantes; mostrando el contraste entre el 

desempeño real observable, con la autopercepción reportada, la evaluación realizada 

por el personal docente, y la proyección curricular de alcance competencial de la 

asignatura. 

 

 



 

 

148 

5.1 Diseño curricular y formacional y su alineación con el DigComp 2.1 
 

Respecto al diseño formacional de la UATM de IAD se identifica que cuenta con 

cuatro herramientas de comunicación, tres foros (de novedades, general de dudas y 

social) y la posibilidad de enviar mensajes privados al docente; contiene veintisiete 

actividades, y veintidós piezas de contenido (diecisiete textos interactivos, cuatro videos 

y una herramienta) que posibilitan el realizar las actividades. Cabe mencionar que 

además de las piezas de contenido (o recursos) se incluyen propósito, instrucciones y 

rúbricas asociadas con cada actividad. 

 

Por su parte, el mapeo confirmó que el diseño curricular y formacional de la UATM 

de IAD está dividido en tres competencias base, que corresponden a las del Área 1 del 

DigComp 2.1: Navegar, buscar y filtrar datos, información y contenidos digitales, Evaluar 

datos, información y contenidos digitales, y Gestión de datos, información y contenidos 

digitales. Además, se verificó que estas están alineadas con tres de los niveles de 

competencia previstos: básico, intermedio y avanzado, pero sin considerar el nivel 

altamente especializado. 

 

Lo anterior constituye un acierto metodológico al situar la asignatura dentro de un 

marco referencial reconocido internacionalmente; esta alineación resulta coherente con 

las recomendaciones de quienes señalan la importancia de utilizar marcos referenciales 

específicos para el diseño y evaluación de competencias digitales. 

 

El mapeo también reveló que no se habían considerado todas las competencias 

y niveles de dominio incluidos en el área 1 del DigComp 2.1, pues se identificó que fueron 

omitidas en el diseño curricular actividades para propiciar el nivel básico de tres 

competencias (identificar mis necesidades de información, encontrar datos a través de 

búsquedas sencillas en entornos digitales y encontrar como a acceder a datos y navegar 

por ellos), y el nivel intermedio en la competencia de exponer necesidades de 

información. Además, se observa que en el diseño se dejaron al margen actividades para 
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propiciar el nivel denominado altamente especializado, como puede observarse en el 

Anexo F. 

 

En relación con las omisiones mencionadas, la evidencia empírica mostró que las 

estudiantes no enfrentaron obstáculos para desarrollar las actividades, lo que sugiere 

dos posibilidades: la primera es que dichas competencias básicas ya formaban parte del 

repertorio previo del estudiantado, en concordancia con la consideración de que ciertas 

habilidades instrumentales suelen adquirirse de manera autogestiva; y la segunda, es 

que el andamiaje proporcionado por el diseño formacional (instrucciones, recursos y 

actividades) fue suficiente para suplir las omisiones, lo que pudiera ser un indicio de la 

solidez del diseño. 

 

Por otra parte, la revisión curricular centrada en la proyección del nivel de 

competencias que pretende propiciar cada actividad, mostró que, en veinticinco de las 

veintisiete actividades, el diseño propició de manera efectiva su cumplimiento. Sin 

embargo, en dos ocasiones (actividades 8 y 25) esto no fue concluyente, pues hubo 

discrepancias entre el propósito curricular de la actividad y el propósito enunciado a las 

y los estudiantes en plataforma, como se explica a continuación.  

 

En la actividad 8 el propósito curricular se enfocaba en detectar la fiabilidad de 

fuentes habituales de datos y el propósito expuesto a estudiantes se dirigió hacia 

reflexionar el tema de la brecha digital. Por su parte, en la actividad 25, el propósito 

curricular se centró en habilidades prácticas para manipular información, datos, 

información y contenidos digitales para facilitar su recuperación y almacenamiento; 

mientras que el propósito enunciado a estudiantes fue puesto a prueba a través de un 

cuestionario alusivo a reforzar conocimientos sobre los recursos digitales y los 

metadatos. En este sentido, en ambos casos las instrucciones de la actividad estuvieron 

enfocadas principalmente en cumplir el propósito compartido con el estudiantado, 

dejando al margen el propósito curricular. 
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Respecto a lo anterior se considera que la discrepancia entre el propósito 

curricular y el propósito enunciado a estudiantes en las actividades mencionadas merece 

atención, considerando particularmente que la actividad 25 (cuestionario sobre recursos 

digitales y metadatos) evidencia la dificultad para materializar intenciones formativas de 

orden práctico en actividades que movilicen de manera efectiva competencias 

observables, mostrando además que cuando el diseño privilegia la comprensión teórica 

sobre la aplicación práctica, se corre el riesgo de evaluar conocimientos en lugar de 

competencias efectivas. 

 

5.2 Autorreporte del estudiantado: transformación positiva y persistencia de 
debilidades críticas 

 

5.2.1 Información personal, equipamiento y servicios tecnológicos del 
estudiantado 

 

5.2.1.1 Perfil sociodemográfico y tecnológico del estudiantado encuestado 
 

Respecto a los 115 estudiantes que participaron en la encuesta, el 72.2% se 

identifica con el género femenino, el 26.1% con el masculino y 1.7% opta por no 

responder; sus edades oscilan entre los 18 y 56 años, aunque el 76% tienen entre 18 y 

23 años de edad; y más del 60% reporta que a la par de su rol como estudiantes no 

realizan trabajo remunerado, sin embargo, el 40% si lo hace, lo que constituye un 

porcentaje importante del estudiantado. 

 

En cuanto al acceso a tecnología, el 73% de las estudiantes reporta disponer de 

un equipo de cómputo en casa, mientras que el 27% carece de este. Del total, el 53% 

puede usar su equipo sin restricciones, mientras que el 47% debe compartirlo, lo cual 

implica una planificación cuidadosa del tiempo de estudio para cumplir con las 

actividades académicas. El 27% sin equipo de cómputo posiblemente usa dispositivos 

móviles, ya que el 98.3% declara poseer un teléfono inteligente y el 12.2% tiene acceso 
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a una tableta. Se verifica también la conectividad a internet, mostrando que el 99.1% de 

las estudiantes cuenta con acceso, mientras que solo el 0.9% carece de él. 

 

Respecto a las unidades académicas en las que estudian quienes respondieron 

la encuesta, la mayoría de las encuestadas (56.5%) cursa sus estudios en la Facultad 

de Contaduría, Administración e Informática (FCAeI), seguida por la Facultad de Artes 

(16.5%) y el Instituto de Ciencias de la Educación (9.6%), otros estudiantes reportan 

estar inscritos en la Escuela de Estudios Superiores de Yautepec (5.2%), la Facultad de 

Estudios Superiores de Cuautla (4.3%), la Facultad de Psicología (2.6%), la Facultad de 

Comunicación Humana (1.7%), la Facultad de Estudios Superiores del Jicarero (0.9%) y 

el Instituto de Investigación en Humanidades y Ciencias Sociales (0.9%); además un 

1.7% indicó que estudia en otras unidades académicas, como puede apreciarse en la 

figura 11. 
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Figura 11.  
Porcentaje de estudiantes encuestado(a)s por unidad académica 

 
Nota. Elaboración propia con base en la información obtenida en la encuesta.  

 

Cabe mencionar que a excepción de la Facultad de Contaduría, Administración e 

Informática (FCAeI), en las otras unidades académicas en que se aplicó la encuesta, se 

reportó que la UATM de IAD fue implementada exclusivamente en diez programas 

educativos de modalidad presencial; mientras que en la FCAeI se impartió la asignatura 

en dos licenciaturas en modalidad virtual. Sin embargo, cabe aclarar que este dato se 

obtuvo mediante revisión documental, ya que en la encuesta no se consultó al 

estudiantado la licenciatura específica de procedencia. 

 

En relación con el uso de equipos con acceso a internet en las unidades 

académicas en las que estudian las y los participantes, el 85.2% considera que tienen 

acceso en su unidad académica, mientras que el 14.8% indica lo contrario.  
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En cuanto al entendimiento que el estudiantado tiene de qué son las competencias 

digitales, de los 115 participantes se obtuvieron 100 respuestas (ya que 15 omitieron la 

pregunta), y 10 fueron descartadas por ser incomprensibles o estar fuera de temática, 

por lo que quedaron 90 respuestas analizables. De acuerdo con el enfoque central de la 

respuesta, se identificó que el 37.8% (34 estudiantes) asocia las competencias con 

habilidades digitales; el 24.4% (22) las vincula con herramientas tecnológicas; el 15.6% 

(14) las describe como conocimientos sobre el uso de tecnologías; el 6.7% (6) las 

relaciona con actitudes frente a su uso; y el 15.6% restante (14) ofrece una visión 

combinada de conocimientos, habilidades y actitudes, aproximándose así a una 

conceptualización más integral.  

 

Lo anterior indica que, aunque la mayoría de estudiantes de nivel superior tienen 

una comprensión parcial del concepto de competencias digitales, pocos se acercan a 

una definición integral más precisa de lo que las competencias digitales implican. 

 

5.2.1.2 Perfil de las participantes en la metaevaluación 
 

Particularmente, respecto a las once participantes seleccionadas, como se 

muestra en el Anexo K, se reporta que ocho cursaban sus programas educativos en el 

campus Chamilpa; tres de ellas estaban inscritas en el cuarto semestre de la Licenciatura 

en Administración e Informática, dos en el segundo semestre de la Licenciatura en 

Docencia, y tres en el tercer semestre de la Licenciatura en Artes; por otra parte tres 

participantes se encontraban cursando el primer semestre de la Licenciatura en Derecho 

en el campus de Yautepec. La siguiente figura muestra el porcentaje de participantes por 

unidad académica.  
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Figura 12.  
Porcentaje de participantes por unidad académica 

 
Nota. Elaboración propia con base a la información obtenida en la encuesta. 

 

La tabla corresponde a las participantes seleccionadas para e-observación y 

metaevaluación por cada unidad académica, entre las cuales dos se encontraban 

inscritas en programas educativos en línea, y nueve en presenciales; y respecto a la 

modalidad de la UATM, una la cursó de manera híbrida, mientras que las diez restantes 

la tomaron de manera virtual. 

 

Las edades de las participantes se reportaron entre los 19 y los 41 años; seis se 

identificaron con el género femenino, tres con el masculino y dos prefirieron no 

responder; cinco reportaron que tenían trabajo remunerado mientras que seis 

respondieron lo contrario; seis expresaron que tenían que compartir el equipo de 

cómputo con alguien más, mientras que las cinco restantes manifestaron que era para 

su uso exclusivo. 
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Todas las participantes registraron que cuentan con equipo de cómputo, internet 

en su domicilio, y teléfono celular inteligente; incluso una de ellas indicó que contaba con 

una tableta. Por otra parte, solo una de las once participantes reportó que no contaba 

con acceso a equipo de cómputo en su unidad académica, en discrepancia con sus dos 

compañeras de la misma unidad y con las otras ocho participantes; respecto a si 

contaban con acceso a internet en su unidad académica siete respondieron de forma 

afirmativa y cuatro reportaron no tener acceso. 

 

En cuanto al entendimiento que las participantes tienen de qué son las 

competencias digitales, se identificó que una no respondió, una más proporcionó una 

respuesta ambigua: “La manera de llevar a cabo la carrera por cada quien” (Encuesta, 

2024), también se menciona en cuatro respuestas la relación de estas competencias con 

las herramientas tecnológicas, cuatro de las respuestas describieron estas competencias 

como conocimientos asociados con el uso de tecnologías, mientras que solo una 

respuesta hizo referencia a una visión combinada de conocimientos y herramientas para 

lograr un objetivo digital, pero dejando de lado las habilidades y actitudes, que 

aproximarían su respuesta a una conceptualización más integral.  

 

Respecto a la pregunta: En términos generales ¿cómo consideras que adquiriste 

tu nivel de competencias digitales?, nueve respondieron que de forma autogestiva, 

mientras que dos consideraron haberlas adquirido durante el curso. 

 

Las respuestas de las participantes manifestaron en más de una ocasión como 

aspectos positivos del curso que se propicia el aprendizaje autónomo, la atención 

oportuna, que hubo una retroalimentación respetuosa de los docentes en las actividades; 

la inclusión de temas de vanguardia y relevancia social y la claridad en la información. 

Además, se mencionó que los recursos son funcionales y adecuados a la temática, que 

se propicia el aprendizaje en espacios y a través de medios y herramientas digitales, la 

flexibilidad de horario que conlleva la modalidad virtual, que se propician la interacción 

grupal y el trabajo en equipo, y que el curso es dinámico, eficaz y despierta interés en 

las TIC. 
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Por otra parte, mencionaron como aspectos negativos del curso que recomiendan 

aplicaciones anticuadas y difíciles de usar, que algunos materiales no tienen relación con 

el tema, que se concede poco tiempo para la entrega de actividades, la carencia de 

sesiones síncronas o presenciales con el docente, la imposibilidad ocasional de trabajar 

en equipo debido, la modalidad en línea, y que la mayoría de los jóvenes ya saben lo 

que se enseña en el curso. Y respondieron en más de una ocasión que los enlaces de 

algunos materiales están rotos o desactualizados, que a veces algunos maestros no 

contestan mensajes y dudas, o no evalúan de manera oportuna, que se incluyen temas 

extensos e instrucciones poco claras, y que la plataforma tiene una configuración poco 

amigable. 

 

Finalmente, las participantes incluyeron algunas recomendaciones valiosas 

respecto a la asignatura: se sugiere actualizar la información y buscar que ésta sea 

menos extensa y más clara, que se considere extender el tiempo para realizar las 

entregas incluyendo fines de semana, una mayor retroalimentación y resolución de 

dudas por parte del docente, y extender el tema de búsqueda de información enfocado 

al área de investigación. 

 

5.2.2 Reporte de autopercepción de desarrollo competencial  
 

La encuesta utilizada abarcó dieciocho tipos de competencias que son la 

apropiación realizada por el equipo de diseño formacional de la UATM, de las 

competencias planteadas en el marco DigComp 2.1 (Carretero et al., 2017), como se 

detalla en la tabla 7.  
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Tabla 7.  
Competencias e indicadores de competencia cubiertos en el temario de la UATM de 

IAD 
Bloque 1. Navegar, buscar y 
filtrar datos, información y 

contenidos digitales 

Bloque 2. Evaluar datos, 
información y contenidos 

digitales 

Bloque 3. Gestionar datos, 
información y contenidos 

digitales 
1) Definición de palabras clave 

(en búsquedas en línea) 
2) Búsqueda avanzada y 

operadores booleanos 
3) Búsqueda de artículos 

académicos 
4) Búsqueda de libros en línea 
5) Búsqueda inversa de 

imágenes 
6) Búsqueda de noticias y 

multimedia 

7) Fuentes de noticias y 
mecanismos de 
validación 

8) Agenda (temario) y 
cómo se establece 

9) El factor emocional en 
la reacción a las 
noticias 

10) Tipos de 
desinformación y 
malinformación 

11) Mecanismos 
automatizados para 
controlar los flujos de 
información en línea 

12) Mecanismos humanos 
para validación de 
información 

13) Tipos de archivos digitales 
14) Sistemas de organización 

de archivos y carpetas 
15) Sistemas de 

almacenamiento en la 
nube 

16) Compresión y 
descompresión de archivos 

17) Metadatos, folksonomías y 
etiquetas (hashtagging) 

18) Curaduría de contenidos 
en línea 

Fuente. Zorrilla y Castillo (2023, p.28). 

 

5.2.2.1 Autopercepción competencial del estudiantado encuestado 
 

La encuesta en línea aplicada permitió identificar la autopercepción de desarrollo 

competencial del estudiantado y el nivel de dominio percibido como básico, intermedio o 

avanzado al cursar la asignatura. Al respecto, la figura 13 muestra la evolución de la 

autopercepción competencial digital del estudiantado a lo largo del curso; exponiendo 

que antes de iniciar la UATM, más de la mitad (el 58%) se percibía en un nivel básico, 

mientras que solo el (15%) se consideraba en nivel avanzado.  

 

Durante el curso, esta percepción se desplazó hacia el nivel intermedio, que 

concentró el 54% de las respuestas. Al finalizar, la tendencia se invierte: el nivel 

avanzado alcanza el 47%, en contraste con el 14% que aún se percibe en nivel básico. 

Esta transformación progresiva sugiere que la experiencia formativa incrementó la 
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confianza del estudiantado en sus habilidades y modificó sustancialmente su 

autopercepción competencial.  

 

Figura 13.  
Autopercepción de niveles de alcance de competencias en tres etapas 

 
Nota. Elaboración propia con base en Zorrilla et al. (2025, p. 7). 

 

A continuación, se exponen los resultados que muestran las competencias en las 

que las y los estudiantes se consideraron más y menos competentes. Con relación a la 

competencia de Definición de palabras clave en búsquedas, en la figura 14, se identifica 

que antes del curso el 54.8% de las estudiantes consideraba que tenía un dominio 

básico, el 34.8% que tenía un dominio intermedio y únicamente el 10.4% se percibía con 

un dominio avanzado.  
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Figura 14.  
Evolución de la competencia de Definición de palabras clave en búsquedas  

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

Durante el curso cambió la percepción inicial disminuyendo la consideración de 

que se tenía un dominio básico, aumentando el porcentaje de estudiantes que 

consideraban tener un dominio intermedio (a un 60.9%, porcentaje que representa la 

mayoría), e incluso la percepción de un dominio avanzado (en un 20.9%). 

 

Esta tendencia se mantuvo después de finalizar el curso, pues únicamente el 4.3% 

seguía considerando que su dominio competencial era básico, el 40.9% percibía que 

tenía un dominio intermedio, y la mayoría de las estudiantes (es decir, el 54.8%) se 

autopercibía en un nivel avanzado. 

 

De acuerdo con los datos obtenidos es posible corroborar que se mantuvo esta 

misma tendencia respecto a las otras competencias autoevaluadas, es decir, en el 

reporte la percepción competencial en nivel básico antes del curso disminuyó 

progresivamente, primero durante el curso y posteriormente decreció aún más después 

de él, como puede corroborarse al contrastar las figuras 15, 16 y 17. 
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Figura 15.  
Competencias con los niveles de dominio más altos y bajos reportados antes del curso 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

En términos generales, con base en los resultados obtenidos y en concordancia 

con lo reportado en Zorrilla et. al (2025) se observa en la figura 15 que antes de comenzar 

el curso, la mayoría de las estudiantes se autopercibió con un nivel básico en los 

siguientes indicadores de competencia, todos con una incidencia superior al 70%: 

§ Mecanismos humanos para validación de información (75.7%) 

§ Búsqueda avanzada y operadores booleanos (73.9%) 

§ Mecanismos automatizados para controlar los flujos de información en  

  línea (72.2%) 

§ Agenda (temario) y cómo se establece (71.3%) 

§ Metadatos, folksonomías y etiquetas (hashtagging)93 (70.4%) 

 

En contraste, solo un pequeño porcentaje de estudiantes se autopercibió con un 

nivel avanzado antes de cursar la UATM; y las dos competencias en los que algunos 

estudiantes se sintieron más hábiles fueron: 

§ Compresión y descompresión de archivos (25.2%) 

§ Sistemas de organización de archivos y carpetas (25.2%) 

 

 
93 Los metadatos son datos que describen otros datos, y permiten identificar, localizar y gestionar recursos digitales, 
por ejemplo el autor, fecha o formato de un archivo; las folksonomías son sistemas de clasificación colaborativa 
generados por usuarios al etiquetar libremente contenidos en plataformas digitales; y el hashtagging, es decir las 
etiquetas antecedidas por #, es la expresión más visible de las folksonomías en redes sociales y facilita agrupar, 
tematizar y recuperar información compartida por una comunidad digital. 
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Cabe mencionar que, en el resto de los indicadores, antes del curso la mayor parte 

del estudiantado se ubicó en los niveles básico e intermedio. 

 

Figura 16.  
Competencias con los niveles de dominio más altos y más bajos durante el curso 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

Posteriormente, durante el curso, como se ilustra en la figura 16, las estudiantes 

comenzaron a mejorar la autopercepción de sus competencias, ubicándose en su 

mayoría en un nivel intermedio. Los indicadores alcanzaron porcentajes significativos en 

este nivel, destacando cuatro de ellos por superar el 60%: 

§ Búsqueda avanzada y operadores booleanos (63.5%) 

§ Fuentes de noticias y mecanismos de validación (61.7%) 

§ El factor emocional en la reacción a las noticias (61.7%) 

§ Definición de palabras clave (60.9%) 

 

Aunque las competencias en que la mayor parte del estudiantado seguía 

ubicándose en un nivel básico fueron: 

§ Mecanismos humanos para validación de información (34.8%) 

§ Metadatos, folksonomías y etiquetas (hashtagging (36.5%) 

 

Además, es pertinente destacar que en el indicador Búsqueda avanzada y 

operadores booleanos, un 56.5% de las estudiantes reportó que antes de iniciar el curso 

su nivel de competencia era básico, lo que evidencia una evolución favorable en la 

percepción de esta competencia. 
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Figura 17.  
Competencias con los porcentajes en niveles de dominio más altos y más bajos 

después del curso 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

Finalmente, la figura 17 muestra que, al concluir el curso, la percepción de las 

competencias alcanzadas se situó mayoritariamente en el nivel avanzado; y que 

únicamente algunos estudiantes reportaron que se ubicaban en nivel básico. Las 

competencias con mayor porcentaje en nivel avanzado fueron: 

§ Sistemas de organización de archivos y carpetas (63.5%) 

§ Búsqueda de noticias y multimedia (59.1%) 

§ Búsqueda inversa de imágenes (58.3%) 

§ Tipos de archivos digitales (56.5%) 

 

Cabe señalar que algunos estudiantes continuaron percibiéndose en un nivel 

básico en relación con las siguientes competencias: 

§ Metadatos, folksonomías y etiquetas (hashtagging) (36.5%) 

§ Mecanismos automatizados para controlar los flujos de información en  

  línea (25.2%) 

§ Mecanismos humanos para validación de información (21.7%) 
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5.2.2.2 Autopercepción competencial de las participantes en la 
metaevaluación 

 

En los resultados del reporte de desarrollo competencial de las once participantes 

se observa una tendencia de mejora progresiva. A medida que avanza el curso, 

disminuyen las percepciones vinculadas a un nivel competencial básico y aumentan las 

asociadas con un nivel de dominio avanzado, como se muestra en el Anexo M. Por 

ejemplo, respecto a la competencia Definición de palabras clave en búsquedas, se 

observa una evolución positiva en las percepciones de dominio a lo largo del curso. Antes 

del curso, seis estudiantes (54.5%) manifestaban un nivel de dominio básico, tres 

(27.3%) se ubicaban en el nivel intermedio y dos (18.2%) en el avanzado. Durante el 

curso, las percepciones cambiaron: dos estudiantes (18.2%) se identificaron en el nivel 

básico, cinco (45.5%) en el intermedio y cuatro (36.4%) en el avanzado. Al finalizar, solo 

una estudiante (9.1%) se percibió en el nivel básico, dos (18.2%) en el intermedio y ocho 

(72.7%) consideraron haber alcanzado un nivel avanzado, como se observa en la 

siguiente figura. 
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Figura 18.  
Evolución de la competencia de Definición de palabras clave en búsquedas de las once 

participantes 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

Además, acorde con los resultados globales de la encuesta y el análisis de 

respuestas de la competencia aludida, se corrobora respecto a las dieciocho 

competencias asociadas con la UATM, que, en términos generales, el autorreporte de 

las participantes señala una tendencia de mejora en la percepción sobre el desarrollo 

competencial conforme avanza el curso.  

 

La percepción de nivel básico disminuye progresivamente: antes del curso se 

registró un 52.52%, durante el curso un 22.73% y después del curso un 12.62%. En 

congruencia, la percepción de dominio avanzado muestra un incremento considerable, 

pasando de 21.72% antes del curso a 35.86% durante el curso y alcanzando 55.56% al 

finalizarlo (ver figura 19). 

 

Cabe aclarar que, aunque se advierte una variación en la tendencia respecto a la 

percepción del nivel intermedio —que fue de 25.76% antes del curso, aumentó a 41.41% 
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durante el curso y posteriormente descendió a 31.82% al finalizarlo—, este 

comportamiento se explica debido a que una proporción significativa de respuestas que 

se ubicaban en el nivel intermedio migraron hacia el nivel avanzado, como puede 

comprobarse al observar la disminución del nivel de dominio básico después del curso, 

lo que se ilustra en la figura 19 y en la tabla 8.  

 
Figura 19.  
Percepción de las dieciocho competencias del curso reportadas por las once 

participantes 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

En la gráfica anterior puede observarse la progresión a través de las tres 

temporalidades mostrando que la mayoría de las competencias percibidas como básicas 

(52.52%) al inicio de la UATM, fueron reevaluadas como avanzadas (55.56%) al final de 

ella. 
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Tabla 8.  
Conteo de respuestas de las participantes respecto a las dieciocho competencias 

incluyendo porcentaje 

Nivel de Dominio Temporalidad 
Conteo 

(Frecuencia) 
Porcentaje 

Básico (1) 
Antes 104 52.52% 

Durante 45 22.73% 

Después 25 12.62% 

Intermedio (2) 
Antes 51 25.76% 

Durante 82 41.41% 

Después 63 31.82% 

Avanzado (3) 
Antes 43 21.72% 

Durante 71 35.86% 

Después 110 55.56% 

Nota. Elaboración propia a partir de los resultados de la encuesta. 

 

La tabla 8 presenta el conteo y los porcentajes previamente mencionados, 

calculados a partir de las 198 respuestas en las que se registró la autopercepción del 

nivel de dominio competencial de las once participantes, respecto a cada una de las tres 

temporalidades consideradas: antes, durante y después del curso. 

 

También, cabe mencionar que las competencias en que un mayor número de 

participantes (siete de once, un 63.64%) autorreportaron un nivel de dominio básico 

antes del curso fueron: Identificar las intenciones de la agenda informativa y cómo se 

establece, e Influencia del factor emocional en la reacción que se tiene hacia las noticias. 

Y en contraste la competencia en que un mayor número de participantes (seis de once, 

un 54.55%) se consideró con un nivel de dominio avanzado en la misma temporalidad 

fue Sistemas de organización de archivos y carpetas, como se observa en la figura 20. 
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Figura 20.  
Competencias en que más participantes reportaron dominio competencial básico y nivel 

de dominio avanzado antes del curso 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

Por su parte, durante el curso, las competencias en que un mayor número de 

participantes (cuatro de once, un 36.36%) se autorreportaron con un nivel de dominio 

básico antes del curso fueron: Búsqueda avanzada y operadores booleanos, Identificar 

las intenciones de la agenda informativa y cómo se establece, Mecanismos humanos 

para validación de información, y Compresión y descompresión de archivos. 

 

Y en contraste las competencias en que un mayor número de participantes (seis 

de once, un 54.55%) se consideró con un nivel de dominio avanzado en la misma 

temporalidad fueron Sistemas de organización de archivos y carpetas, y Compresión y 

descompresión de archivos, como se observa en la figura 21. 

  



 

 

168 

Figura 21.  
Competencias en que más participantes reportaron dominio competencial básico y nivel 

de dominio avanzado durante el curso 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

Y finalmente, después del curso, las competencias en que un mayor número de 

participantes (tres de once, un 27.27%) se autorreportaron con un nivel de dominio 

básico fueron: Identificar las intenciones de la agenda informativa y cómo se establece, 

y Mecanismos humanos para validación de información. Y en contraste, las 

competencias en que un mayor número de participantes (nueve de once, un 81.82%) 

consideraron haber alcanzado un dominio competencial avanzado fueron Búsqueda 

inversa de imágenes, y Tipos de desinformación y malinformación, como se observa en 

la figura 22. 
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Figura 22.  
Competencias en que más participantes reportaron dominio competencial básico y nivel 

de dominio avanzado después del curso 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la encuesta. 

 

5.2.3 Diseño y calidad del curso (reporte global) 
 

Sobre el diseño y calidad del curso, los resultados de la encuesta resaltan tres 

áreas principales: las competencias digitales cubiertas, los recursos o piezas de 

contenido utilizados, y las actividades de aprendizaje diseñadas. Las respuestas reflejan 

la percepción del estudiantado sobre la integración de temas transversales, la 

comunicación y retroalimentación con los docentes, los métodos de evaluación, el uso 

de la plataforma Moodle y la atención del soporte técnico.  

 

Competencias digitales cubiertas 
 

Los resultados de la encuesta muestran que el 47.8% del estudiantado percibe 

estas competencias como pertinentes, aunque un 40.9% se mantiene neutral y un 11.3% 

está en desacuerdo. El 47.8% también considera actuales las competencias propiciadas, 

mientras que un 63.5% opina que son necesarias, validando el contenido del curso. 
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Lo que el estudiantado reporta respecto a si las competencias impartidas son 

actuales, el 47.8% considera que sí, un 15.7% que no y un 36.5% manifiesta neutralidad. 

Respecto a si las competencias impartidas en el curso se consideran necesarias, la 

mayoría de las estudiantes (63.5%) está de acuerdo con ello. En términos generales lo 

anteriormente expuesto refleja validación del contenido del curso. 

 

Recursos o piezas de contenido  
 

El 60% del estudiantado cree que los recursos utilizados son adecuados para 

cada tema, y el 57.4% valora la variedad de los mismos y esto se constata con la revisión 

del diseño del curso, pues para el desarrollo de las actividades éste incluye veintitrés 

piezas de contenido y/o recursos, distribuidos a lo largo de las dieciséis semanas 

programadas; se trata de dieciocho textos interactivos, cuatro videos y la herramienta de 

Screencast-O-MaticURL que permite entre otras cosas grabar lo que sucede en la 

pantalla de un ordenador y agregar audio desde el micrófono. 

 

Además, un 46.1% está satisfecho con la cantidad de recursos, mientras que un 

40% se mantiene neutral y un 13.9% está en desacuerdo, lo que indica una percepción 

dividida respecto a la cantidad de materiales proporcionados. 

 

Actividades de aprendizaje 
 

El 47.4% del estudiantado considera adecuadas las actividades del curso, 

mientras que el 59.1% reconoce su variedad y el 52.2% destaca su calidad. No obstante, 

el 38.3% se mantiene neutral y el 15.7% está en desacuerdo sobre la cantidad de 

actividades, lo que sugiere la necesidad de ajustar la carga de trabajo. Las observaciones 

del estudiantado reflejan tanto comentarios positivos como críticas sobre la pertinencia y 

la extensión de algunas tareas. 

 

Respecto a la calidad y cantidad de las actividades, lo reportado se refleja por 

ejemplo en el siguiente comentario expresado: “había tareas que no tenían mucho 
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sentido: a mi parecer hay muchas tareas que pudieron ahorrarse [...] algunas actividades 

eran muy laboriosas” (Encuesta, 2024), sin embargo, en mayor medida las respuestas 

reflejan una percepción positiva respecto al diseño y calidad de la asignatura, aunque 

también se observan porcentajes altos de neutralidad. 

 

En cuanto a las instrucciones de las actividades, la mayoría del estudiantado lo 

reporta como un aspecto positivo del curso mencionando que son claras y precisas, sin 

embargo, también se presentaron algunas discrepancias entre las que se destaca la 

siguiente consideración “Demasiada información con instrucciones no muy claras” 

(Encuesta, 2024). 

 

Temas transversales 
 

La UATM de Información y Alfabetización Digital incorpora en su diseño temas 

transversales como equidad de género, sustentabilidad, emprendimiento y cuidado de 

sí. Según la percepción estudiantil, un 57.4% valora positivamente la inclusión de estos 

temas, aunque un 32.2% se mantiene neutral y un 10.4% en desacuerdo, lo que sugiere 

que, si bien la recepción general es favorable, existe margen para mejorar su 

comprensión y aplicación. Esta percepción podría deberse a la novedad del enfoque de 

la asignatura, que difiere de la experiencia académica previa de las estudiantes. 

 

El impacto social de los temas transversales es percibido positivamente por el 

61.7% del estudiantado, sin embargo, la relevancia en la vida cotidiana, aunque 

reconocida por un 52.2%, presenta un 33.9% de neutralidad y un 13.9% de desacuerdo, 

lo que refuerza la recomendación de buscar un mayor vínculo entre estos contenidos y 

su aplicación en el entorno del estudiantado. 

 

En cuanto a la suficiencia en el tratamiento de los temas transversales, un 43.5% 

de las estudiantes opina que se abordan adecuadamente, frente a un 37.4% que se 

mantiene neutral y un 19.1% que no está de acuerdo. Estos datos indican como un área 
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de oportunidad, el profundizar más en dichos contenidos para responder mejor a las 

expectativas de las estudiantes. 

 

Lo anterior refleja una percepción positiva del estudiantado en relación con los 

temas transversales integrados en la asignatura reconociendo su valor agregado, 

impacto social positivo y relevancia cotidiana, como se refleja en el siguiente comentario: 

“El tema transversal que se utilizó ‘Economía Circular’ ha sido muy interesante. Me 

encantó haberlo trabajado durante todo el curso, estar en modo crítico de la información, 

las noticias, el proceso de los ODS que fue mi subtema […] han agregado en mí una 

conciencia persistente sobre el planeta” (Encuesta, 2024). 

 

Percepción respecto a la modalidad educativa 
 

La encuesta indica que la preferencia de las estudiantes por la enseñanza híbrida 

y/o presencial podría estar relacionada con la dificultad de adaptación del tradicional 

formato presencial a uno en línea.  

 

En contraste con lo antes reportado, en la encuesta un respondiente menciona: 

“Que sea autogestivo me parece bueno, ya que no interfiere con nuestras actividades 

académicas” (Encuesta, 2024). Asimismo, una consideración que fue reportada como 

aspecto negativo del curso de manera recurrente es la modalidad: “Fue en línea” 

(Encuesta, 2024). Hace falta investigar con mayor profundidad por qué la modalidad en 

línea se considera algo negativo en la experiencia de varios participantes. 

 

Instrumentos de evaluación del curso 
 

Las estudiantes no mencionaron aspectos positivos específicos sobre la 

evaluación, pero sí identificaron problemas como criterios confusos, fallos en la apertura 

de foros y errores de configuración en la evaluación de las actividades, por ejemplo: “Los 

test estaban mal elaborados, marcaba como respuestas incorrectas algunas que sí 

estaban bien” (Encuesta, 2024); además de otras dificultades asociadas con las 
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actividades en equipo, la cantidad de actividades y los plazos de entrega: “En algunas 

actividades eran muy laboriosas, en las actividades en equipo era difícil conseguir 

integrantes, había trabajos que tenías que retroalimentar con tus compañeros pero luego 

los demás no lo entregaban y terminaba bajando tu calificación” (Encuesta, 2024). Estas 

observaciones indican la necesidad de revisar y optimizar la operación del curso y la 

labor del personal docente. 

 

Comunicación y desempeño docente 

 

Las percepciones sobre la comunicación con los y las docentes son variadas. 

Aunque algunos comentarios destacan la disponibilidad y el seguimiento oportuno del 

personal docente, otros sugieren mejorar la interacción y el tiempo en que demora la 

respuesta. 

 

Incluso algunas de las respuestas de las participantes sugieren implementar 

espacios síncronos o medios más inmediatos de contacto pues consideran que en 

ocasiones la comunicación no es suficientemente oportuna, dificultando la resolución de 

dudas. 

 

De los comentarios analizados se desprenden algunos aspectos relacionados con 

el rol de los asesores en línea, revelando la necesidad de monitorear su desempeño para 

asegurar que realicen cabalmente sus funciones y responsabilidades en el contexto de 

la enseñanza virtual o híbrida. Pues, aunque para la impartición de la UATM de IAD el 

personal docente cuenta con la formación requerida como asesor en línea, la 

identificación de estos desafíos durante el desarrollo de las asignaturas sugiere la 

pertinencia de realizar un estudio más profundo que permita explorar con mayor detalle 

las situaciones vinculadas a algunas deficiencias en la labor docente que fueron 

reportadas. 
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Funcionamiento de la plataforma Moodle y soporte técnico 
 

Respecto a la plataforma Moodle, aunque el 44.3% considera suficientes las 

herramientas de comunicación, un 32.2% no lo cree así. Además, un 40.9% encuentra 

que los elementos de Moodle funcionan adecuadamente, mientras que un 22.6% está 

en desacuerdo. El soporte técnico fue valorado como adecuado por el 43.5%, pero un 

42.6% permanece neutral, señalando la necesidad de un servicio más accesible. 

 

En suma, los resultados de la encuesta muestran una evolución notable en la 

autopercepción del estudiantado, pues el porcentaje de estudiantes que se percibían en 

nivel básico disminuyó drásticamente —del 52.5% antes del curso al 12.6% después de 

él—, mientras que la percepción de nivel avanzado se incrementó del 21.7% al 55.6%. 

Esta transformación positiva apunta hacia la efectividad de la UATM de IAD como 

intervención curricular niveladora para quienes completaron el curso. 

 

No obstante, el análisis desagregado por competencias revela matices 

importantes, pues las competencias vinculadas con la organización y manejo básico de 

archivos mostraron los niveles más altos de autopercepción desde el inicio, lo que 

sugiere que estas competencias forman parte del repertorio previo que los estudiantes 

desarrollan de manera autogestiva. 

 

En contraste, las competencias críticas —como la validación de fuentes, la 

identificación de agendas informativas o el manejo de mecanismos automatizados para 

controlar flujos de información— presentaron las autopercepciones más bajas 

inicialmente y aunque experimentaron mejoras, persistieron como las áreas con mayores 

desafíos al finalizar el curso. Esta persistencia resulta particularmente relevante si se 

considera, que de acuerdo con la investigación de Bosch y Echebarría (2021), 

aproximadamente una cuarta parte de los estudiantes universitarios realiza una 

evaluación crítica de la información digital que consume. La dificultad para consolidar 

estas competencias en un solo curso sugiere que, debido a la naturaleza compleja y 

transversal de las competencias críticas y éticas, su desarrollo requiere procesos 
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formativos más prolongados y/o experiencias de aprendizaje específicamente diseñadas 

para su desarrollo. 

 

Por otra parte, la comprensión fragmentada del concepto de competencias 

digitales, identificada en las respuestas abiertas de la encuesta, donde la mayoría asoció 

el término con herramientas, habilidades o conocimientos por separado, omitiendo 

actitudes y valores asociados con el uso de la tecnología, constituye un hallazgo que 

trasciende el ámbito de la autopercepción; pues además de que refleja una visión 

reduccionista y una apropiación parcial del constructo, resulta discordante a lo que se ha 

argumentado en el marco teórico de esta investigación y en las observaciones 

planteadas durante el proceso de revisión, apuntando a que la competencia digital puede 

ser concebida más adecuadamente como una metacompetencia, que en el ámbito de lo 

digital se articula con distintos tipos de competencias: técnico-informacionales; cognitivas 

(incluyendo el pensamiento crítico); éticas y sociales. Desde esta perspectiva, las 

actitudes y los valores no son un añadido externo a las competencias digitales, sino 

dimensiones constitutivas que deberían estar presentes en su ejercicio. 

 

La limitación conceptual del estudiantado, por tanto, no es un hallazgo menor, 

debido a que, si se concibe lo digital como un asunto puramente instrumental, se dificulta 

no solo la autoevaluación precisa, sino también el desarrollo de disposiciones críticas, 

éticas y colaborativas que resultan indispensables en la sociedad digital del riesgo. Por 

ello resulta indispensable que los diseños formacionales incluyan explícitamente 

espacios de reflexión metacognitiva que permitan al estudiantado no solo desarrollar 

competencias técnicas, sino también comprender la naturaleza multidimensional de lo 

que implica ser digitalmente competente y procurar condiciones para ejercer dichas 

competencias de manera crítica, ética y responsable. 

 

Finalmente, el análisis del perfil sociodemográfico y tecnológico aporta contexto 

indispensable para interpretar estos resultados, pues si el 40% del estudiantado combina 

estudios con trabajo remunerado y el 47% comparte el equipo de cómputo disponible, 

ello configura condiciones materiales que pudieron incidir en la percepción de carga de 
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trabajo del curso y en el nivel de involucramiento con las actividades; por ello estos 

factores logísticos y materiales deben ser considerados en el diseño de experiencias de 

aprendizaje asincrónicas, privilegiando flexibilidad en los plazos y diversificando los 

espacios de interacción. 

 

5.3 e-observación y metaevaluación, integrando autorreporte, evaluación 
docente y proyección curricular de alcance competencial 

 

Mediante e-observación se confirmó que en la plataforma Moodle se encuentran 

presentes los elementos mencionados en el diseño formacional (apartado 5.1) 

 

Respecto a la caracterización de las actividades diseñadas para la impartición de 

la UATM de Información y Alfabetización Digital, cabe mencionar que el diseño de la 

asignatura incluye cuatro tipos de actividades: 14 foros, 12 tareas y un taller, que se 

caracterizan de la siguiente manera (Figura 23).  

Figura 23.  
Caracterización de actividades 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la e-observación. 
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También se detectó que de lo(a)s 115 estudiantes que respondieron la encuesta 

denominada Desarrollo de competencias de Información y Alfabetización Digital, 14 

pertenecen a alguno de los 11 grupos e-observados, lo que representa aproximadamente 

el 12.17% de las participantes de la encuesta. 

 

Por medio de la e-observación de estos espacios virtuales de impartición de la 

UATM de IAD, se identificó en términos generales que: 

 

• Cinco de once participantes aprobaron la asignatura con calificaciones que 

oscilan entre 69.17 y 81.98 

 

§ Seis de once participantes reprobaron la asignatura con calificaciones que 

oscilan entre 37.46 y 58.22 

 

§ Las calificaciones otorgadas por el personal docente a las entregas de las 

participantes oscilan entre 6.0 y 10, ninguna evaluación fue reprobatoria. 

 

§ Las participantes no expresaron ninguna duda en relación con las 

actividades seleccionadas para la metaevaluación.  

 

§ Fueron retroalimentadas por el personal docente únicamente diez de las 

27 actividades metaevaluadas. 

 

§ De las diez retroalimentaciones, cuatro se identifican como genéricas 

motivacionales, tres como aclaratorias respecto a la actividad, y tres estuvieron 

enfocadas en aclaraciones de la evaluación. 

 

§ Se tuvo registro de al menos una retroalimentación realizada por cada uno 

de los cuatro docentes. 
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§ Todos los docentes omitieron el asignar al estudiantado, en alguno de sus 

grupos, al menos una actividad: Docente A, Actividad 17; Docente B, Actividades 11, 19, 

26, y 27; Docente C, Actividades 13 y 19; y Docente C, Actividades 19 y 24. 

 

En términos particulares, la metaevaluación realizada estuvo centrada en evaluar 

y codificar la evidencia de desarrollo competencial digital a partir de las entregas de 

actividades de las participantes, con los resultados de la codificación (ver listado de 

códigos en Anexo N). Con la intención de identificar y delimitar las competencias se 

elaboró una tabla de contraste, que puede consultarse en su totalidad en el Anexo L, un 

fragmento de ella se presenta a continuación. 

 

Figura 24.  
Tabla de codificación competencial (fragmento) 

 
Nota. Elaboración propia a partir de los datos recabados en la metaevaluación. 
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Entre los resultados obtenidos se reporta que en las veintisiete entregas 

metaevaluadas se identificó y codificó evidencia de 75 competencias específicas y sus 

niveles de dominio y autonomía. Respecto a la competencia general de Navegar, buscar 

y filtrar datos, información y contenidos digitales, se observaron seis competencias 

específicas en nivel básico, 15 en nivel intermedio, y 21 en nivel avanzado.  

 

De la competencia para Evaluar datos, información y contenidos digitales, se 

identificaron seis competencias específicas en nivel básico, seis en nivel intermedio, y 

cuatro en nivel avanzado. Y asociadas con la Gestión de datos, información y contenidos 

digitales, se identificaron seis competencias específicas en nivel básico, cinco en nivel 

intermedio, y seis en nivel avanzado. 

 

Respecto a lo anterior se identifica también que, en términos globales, respecto a 

las tres competencias generales mencionadas, 18 de ellas eran competencias de nivel 

de dominio básico; el 26 de nivel intermedio; y 31 de nivel avanzado. 

 

La metaevaluación además de identificar la evidencia competencial de las 

entregas de las participantes tuvo como finalidad el posibilitar un análisis comparativo 

entre lo que se e-observó en la plataforma, la autopercepción de desarrollo de 

competencias digitales de las participantes reportada en la encuesta, la evaluación 

docente con base en la rúbrica, y lo esperado conforme a la proyección de alcance de 

competencias a partir del diseño curricular de la asignatura, como se expone a 

continuación, para facilitar la revisión de los resultados de la metaevaluación se 

recomienda abrir el separador alojado en el siguiente enlace:  

https://docs.google.com/document/d/1OvZL7xtNnP0XFz5EmnaCmZ5PkRO2cz7r

/edit?usp=drive_link&ouid=107427183374088630087&rtpof=true&sd=true 

 

 

Actividad 1. Foro: Identificación de palabras clave esenciales  

Número de participante: 3 

 

https://docs.google.com/document/d/1OvZL7xtNnP0XFz5EmnaCmZ5PkRO2cz7r/edit?usp=drive_link&ouid=107427183374088630087&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/1OvZL7xtNnP0XFz5EmnaCmZ5PkRO2cz7r/edit?usp=drive_link&ouid=107427183374088630087&rtpof=true&sd=true
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Propósito comunicado al estudiantado: A partir del tema transversal, plantearás 

una pregunta, una hipótesis o un problema; luego, pondrás en práctica las estrategias 

para identificar las palabras clave; y, posteriormente, realizarás búsquedas de 

información en la Web efectivas y eficientes. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

1. Definición de palabras clave en búsquedas (intermedio), 3. Búsqueda de 

artículos académicos (intermedio), 4. Búsqueda de libros (intermedio), 6. Búsqueda de 

noticias e información multimedia (intermedio), 11. Mecanismos automatizados para 

controlar los flujos de información en línea (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega (ver): 

https://docs.google.com/document/d/1OvZL7xtNnP0XFz5EmnaCmZ5PkRO2cz7r

/edit?usp=sharing&ouid=107427183374088630087&rtpof=true&sd=true 

 

1.1. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y una orientación apropiada cuando 

sea necesaria, puedo:), Competencia específica a (Identificar mis necesidades de 

información). 

 

1.1. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Explicar mis necesidades de información). 

 

1.1. Intermedio 3-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica b (Realizar búsquedas rutinarias y bien 

definidas para encontrar información, datos y contenidos en entornos digitales). 

 

https://docs.google.com/document/d/1OvZL7xtNnP0XFz5EmnaCmZ5PkRO2cz7r/edit?usp=sharing&ouid=107427183374088630087&rtpof=true&sd=true
https://docs.google.com/document/d/1OvZL7xtNnP0XFz5EmnaCmZ5PkRO2cz7r/edit?usp=sharing&ouid=107427183374088630087&rtpof=true&sd=true
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1.1. Intermedio 3-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica c (Explicar cómo acceder y navegar por 

ellos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.1. Organizar búsquedas de datos, informaciones y contenidos, 1.1.4 Identificar 

estrategias de búsqueda personal sencillas, 1.1.6 Organizar búsquedas de datos, 

informaciones y contenidos en entornos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega demostró que a pesar de que la pregunta que se formuló en relación 

con el tema transversal presentaba ambigüedad, la participante logró identificar 

adecuadamente sus necesidades de información desde la primera fase de elección de 

palabras clave.  

 

En cuanto a la metaevaluación, los resultados revelan concordancia con el 

autorreporte de la estudiante respecto a sus competencias, pues en la encuesta se 

reportó un nivel intermedio en las cinco competencias relacionadas con la actividad 

(definición de palabras clave, búsqueda de artículos, libros, noticias y manejo de flujos 

de información); y la metaevaluación mostró evidencia de un dominio similar, con una 

competencia que se observa en nivel básico (identificación de necesidades de 

información) y tres en nivel intermedio (explicación de necesidades de información, 

búsquedas rutinarias bien definidas y navegación en entornos digitales). 
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Mediante la metaevaluación se identificó también que la entrega de la participante 

cumplió con el propósito de la actividad; este adecuado desempeño coincide con la 

calificación asignada por el docente a partir de la rúbrica. 

 

Además, se corrobora que la actividad diseñada efectivamente propicia el 

propósito enunciado a estudiantes en plataforma, pues busca desarrollar estrategias 

para identificar palabras clave y realizar búsquedas efectivas; y que, respecto a la 

proyección de desarrollo competencial identificada mediante el mapeo curricular, la 

actividad demostró ser adecuada para promover las competencias previstas. 

 

 

Actividad 2. Foro: Identificación de palabras clave afinadas 

Número de participante: 4 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Con base en tu pregunta, hipótesis o 

problema del tema transversal, afinarás la búsqueda de tus palabras clave. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta: 1. Definición de palabras clave en búsquedas 

(intermedio), 3. Búsqueda de artículos académicos (básico). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega: 

1.1. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Explicar mis necesidades de información). 

 

1.1. Intermedio 3-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 
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sencillos, puedo:), Competencia específica b (Realizar búsquedas rutinarias y bien 

definidas para encontrar información, datos y contenidos en entornos digitales). 

 

1.1. Intermedio 4-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De manera independiente, de acuerdo con mis 

propias necesidades, y en la resolución de problemas concretos y no rutinarios, puedo:), 

Competencia específica b (Organizar búsquedas de datos, informaciones y contenidos 

en entornos digitales). 

 

1.1. Intermedio 4-d: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De manera independiente, de acuerdo con mis 

propias necesidades, y en la resolución de problemas concretos y no rutinarios, puedo:), 

Competencia específica d (Organizar estrategias de búsqueda personales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 9 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.1. Organizar búsquedas de datos, informaciones y contenidos, 1.1.4 Identificar 

estrategias de búsqueda personal sencillas, 1.1.6 Organizar búsquedas de datos, 

informaciones y contenidos en entornos digitales. 

 

Resultados: 

 
 

La entrega evidenció que, aunque la estudiante no logró especificar la lista de 

palabras clave que arrojaron los mejores resultados (como reconoció en su 

autoevaluación), la metaevaluación identificó cuatro competencias específicas con un 

nivel de dominio intermedio, centradas en estrategias personales de búsqueda y 
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organización. Este resultado contrasta ligeramente con la autopercepción de la 

participante, reportando un nivel intermedio en la competencia de definición de palabras 

clave, y un nivel básico para búsqueda de artículos académicos; mientras que la 

evidencia competencial observada en la metaevaluación la sitúa en un nivel intermedio 

respecto a identificar y explicar sus necesidades de información, realizar y organizar 

búsquedas rutinarias y bien definidas en entornos digitales, así como estrategias de 

búsqueda personales. En consecuencia, se evidencia que la estudiante subestima en 

cierta medida sus habilidades.  

 

Se observa mediante la metaevaluación que la entrega cumple parcialmente con 

el propósito curricular reflejando un desempeño regular, valoración que no discrepa 

significativamente de la evaluación docente asignada. Sin embargo, se realizó el ejercicio 

de evaluar nuevamente la entrega con base en la rúbrica, corroborando que la 

participante cumplió con los aspectos solicitados en ella, aunque se refleja la necesidad 

de fortalecer el dominio de las estrategias de búsqueda para obtener mejores resultados, 

con base en lo anterior se coincide con la calificación otorgada por el docente. 

 

Del alcance curricular, los resultados reflejan que la actividad diseñada fue 

efectiva para alcanzar el propósito enunciado en plataforma; y que las competencias 

propiciadas coinciden con lo proyectado en el mapeo curricular para identificar 

estrategias y organizar búsquedas de datos, informaciones y contenidos en entornos 

digitales. 

 

 
Actividad 3. Práctica: Búsqueda avanzada  

Número de participante: 5 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Probarás algunas herramientas de 

búsqueda avanzada con diferentes motores de búsqueda, con la finalidad de obtener 

mejores resultados de tus palabras clave. 
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Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

2. Búsqueda avanzada y operadores booleanos (intermedio), 14. Sistemas de 

organización de archivos y carpetas (avanzado).  

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Intermedio 3-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica b (Realizar búsquedas rutinarias y bien 

definidas para encontrar información, datos y contenidos en entornos digitales). 

 

1.1. Intermedio 3-d: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica d (Explicar estrategias personales de 

búsqueda rutinarias y bien definidas). 

 

1.1. Intermedio 4-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De manera independiente, de acuerdo con mis 

propias necesidades, y en la resolución de problemas concretos y no rutinarios, puedo:), 

Competencia específica c (Describir cómo acceder a esos datos, informaciones y 

contenidos y navegar por ellos). 

 

1.1. Avanzado 5-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica b (Aplicar búsquedas de información para obtener datos, informaciones y 

contenidos y navegar por ellos). 

 

1.1. Avanzado 6-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 
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necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

a (Valorar las necesidades de información). 

 

1.1. Avanzado 6-d: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

d (Disponer de varias estrategias de búsqueda personales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.1.10 Adaptar mi estrategia de búsqueda para encontrar los datos, informaciones 

y contenidos más apropiados en entornos digitales, 1.1.7 Describir cómo acceder a estos 

datos, informaciones y contenidos y navegar por ellos, 1.1.8 Organizar estrategias de 

búsqueda personal, 1.1.12 Disponer de varias estrategias de búsqueda personales. 

 

Resultados:  

 
 

El desarrollo de la actividad se realizó de manera adecuada, reportando los 

resultados obtenidos mediante el uso de distintas combinaciones de palabras y motores 

de búsqueda.  

 

Respecto a la evidencia de las competencias identificadas mediante la 

metaevaluación se observa que en tres de ellas hay un nivel de dominio intermedio para 

la realización de búsquedas rutinarias y bien definidas, explicación de estrategias 

personales de búsqueda básicas, y descripción de acceso y navegación en entornos 

digitales; y en las tres competencias restantes existe evidencia de nivel de dominio 
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avanzado respecto a orientar a otros usuarios para realizar búsquedas complejas, la 

valoración de necesidades informativas, y para el desarrollo de múltiples estrategias 

personales de búsqueda.  

 

Este desempeño no discrepa de la autopercepción reportada en la encuesta, 

donde la estudiante ya reconocía poseer habilidades avanzadas e intermedias para la 

organización de información y en búsqueda avanzada.  

 

Respecto a la entrega se observa mediante la metaevaluación un desempeño 

adecuado que coincide con la valoración del docente a partir de la rúbrica. 

 

La actividad diseñada logró el cumplimiento de los estándares esperados 

curricularmente, pues propicia de manera efectiva tanto el cumplimiento del propósito 

enunciado a estudiantes para utilizar herramientas y motores de búsqueda; como las 

competencias proyectadas de acuerdo con el mapeo curricular centradas en estrategias 

de búsqueda y acceso a datos e información mediante herramientas especializadas.  

 

 

Actividad 4. Consulta: Buscadores especializados 

Número de participante: 6 

 

Propósito comunicado al estudiantado: utilizarás las palabras clave afinadas que 

identificaste previamente para consultar datos, información o contenidos apropiados a tu 

tema transversal a través de buscadores especializados para artículos académicos. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

1. Definición de palabras clave en búsquedas (intermedio), 2. Búsqueda avanzada 

y operadores booleanos (intermedio), 3. Búsqueda de artículos académicos (básico), 4. 

Búsqueda de libros (intermedio), 6. Búsqueda de noticias e información multimedia 

(avanzado), 7. Identificación y validación de fuentes y noticias (intermedio), 11. 
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Mecanismos automatizados para controlar los flujos de información en línea (intermedio), 

12. Mecanismos humanos para validación de información (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Avanzado 6-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

a (Valorar las necesidades de información). 

 

1.1. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Adaptar mi estrategia de búsqueda para encontrar los datos, informaciones y 

contenidos más apropiados y navegar por ellos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.1.9 Valorar necesidades de información, 1.1.10 Adaptar mi estrategia de 

búsqueda para encontrar los datos, informaciones y contenidos más apropiados en 

entornos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

Los resultados obtenidos en esta entrega presentan un panorama dual. Por un 

lado, se constata que la estudiante desarrolló competencias avanzadas en la valoración 
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de necesidades informativas y en la adaptación de estrategias para localizar contenidos 

relevantes, demostrando capacidad para trabajar con buscadores especializados. Sin 

embargo, se observó limitación en el uso adecuado del entrecomillado como técnica de 

búsqueda especializada. 

 

Mediante la metaevaluación de la entrega se observó evidencia de dos 

competencias en nivel avanzado, una para valorar las necesidades de información y otra 

adaptando la estrategia de búsqueda para encontrar y navegar a través de datos, 

informaciones y contenidos; este desempeño contrasta notablemente con la 

autopercepción de la estudiante, quien en la encuesta reportó un nivel básico para 

localización de artículos académicos, un nivel intermedio respecto a seis competencias 

(búsqueda avanzada, operadores booleanos, localización de libros, identificación y 

validación de fuentes, manejo de mecanismos automatizados para controlar los flujos de 

información en línea, y mecanismos humanos para validación de información), y un nivel 

avanzado únicamente para la búsqueda de noticias e información multimedia, lo que 

sugiere que en términos generales la estudiante subestima sus competencias. 

 

También consta mediante la metaevaluación de la entrega el adecuado 

desempeño estudiantil respecto a la actividad, valoración que coincide con la calificación 

asignada por el docente. 

 

A nivel curricular, la actividad cumplió satisfactoriamente la proyección del nivel 

competencias esperadas, además de propiciar el logro del propósito expuesto en 

plataforma.  

 

 

Actividad 5. Foro: Buscadores especializados 

Número de participante: 7 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Compararás y evaluarás las diferentes 

herramientas que utilizaste para buscar artículos académicos en la red. 
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Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

1. Definición de palabras clave en búsquedas (avanzado), 2. Búsqueda avanzada 

y operadores booleanos (avanzado), 3. Búsqueda de artículos académicos (avanzado), 

6. Búsqueda de noticias e información multimedia (avanzado), 7. Identificación y 

validación de fuentes y noticias (intermedio), 10. Tipos de desinformación y 

malinformación (avanzado), 11. Mecanismos automatizados para controlar los flujos de 

información en línea (avanzado), 12. Mecanismos humanos para validación de 

información (intermedio). 

 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Avanzado 6-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

a (Valorar las necesidades de información). 

 

1.1. Avanzado 6-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

c (Explicar cómo acceder a estos datos, informaciones y contenidos más apropiados y 

navegar por ellos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.1.11 Explicar cómo acceder a estos datos, contenidos e informaciones más 

apropiados y navegar por ellos, 1.1.12 Disponer de varias estrategias de búsqueda 

personales. 
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Resultados:  

 
 

La estudiante no solo completó satisfactoriamente los ejercicios de comparación 

y evaluación de herramientas de búsqueda académica, sino que demostró capacidades 

avanzadas para valorar necesidades informativas y explicar procesos de acceso y 

navegación en entornos complejos.  

 

Su autopercepción mostró cierta consistencia con las 2 competencias con nivel 

de dominio avanzado observadas en la metaevaluación de la entrega (una para valorar 

las necesidades de información, y otra para explicar cómo acceder y navegar por datos, 

informaciones y contenidos apropiados). 

 

En la encuesta se reportan niveles intermedios en dos competencias clave: 

identificación y validación de fuentes, y mecanismos humanos para validación de 

información; además de un nivel avanzado en otras seis competencias: definición de 

palabras clave en búsqueda, búsqueda avanzada y operadores booleanos, búsqueda de 

artículos académicos, búsqueda de noticias e información multimedia, mecanismos 

automatizados para controlar los flujos de información en línea, e identificación de 

desinformación.  

 

Se concluye que el cruce de la evaluación y autoevaluación no refleja 

incongruencia, pues aunque la evidencia del nivel competencial observada mediante la 

metaevaluación pudiera sugerir que la estudiante infravalora en cierta medida sus 

competencias, esto no resulta concluyente ni significativo al considerar que existe 

congruencia entre las competencias identificadas mediante la metaevaluación y las 

competencias equivalentes asociadas con la encuesta; y al identificar también que 
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algunas de las competencias de la encuesta asociadas con la actividad sobrepasan su 

propósito fundamental y son precisamente aquellas en que existe discrepancia, pues la 

participante se ubicó en niveles de dominio intermedios para la identificación y validación 

de fuentes, y respecto a los mecanismos humanos para validación de información.  

 

Con base en la metaevaluación se corrobora en la entrega el adecuado desarrollo 

de la actividad, lo que coincide con la evaluación docente. 

 

Respecto al propósito de la actividad enunciado en plataforma, éste se considera 

cubierto al solicitar la evaluación de herramientas utilizadas para buscar artículos 

académicos; también se logra la proyección del mapeo curricular al propiciar el acceso 

a información especializada y el desarrollo de estrategias personales. 

 

 

Actividad 6. Foro: En busca del o de la gurú del tema 

Número de participante: 8 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Continuarás utilizando tus palabras clave 

afinadas, así como algunos artículos académicos que identificaste en la actividad 

anterior, con el fin de reconocer al autor o autora principal de tu tema transversal y 

localizar libros y/o autores adicionales de gran valor. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

4. Búsqueda de libros (avanzado), 7. Identificación y validación de fuentes y 

noticias (avanzado), 13. Tipos de archivos digitales (avanzado). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  
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1.1. Avanzado 5-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica a (Responder a necesidades de información). 

 

1.1. Avanzado 6-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

c (Explicar cómo acceder a estos datos, informaciones y contenidos más apropiados y 

navegar por ellos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 9.5 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.1.11 Explicar cómo acceder a estos datos, contenidos e informaciones más 

apropiados y navegar por ellos, 1.1.12 Disponer de varias estrategias de búsqueda 

personales. 

 

Resultados:  

 
 

La participante realizó apropiadamente los ejercicios propuestos en la actividad, 

siendo capaz de localizar autores clave y sus publicaciones relevantes asociadas con el 

tema transversal asignado, logrando aplicar estrategias de búsqueda personalizadas y 

acceder eficientemente a la información. Su capacidad para exponer resultados de su 

investigación y explicar el proceso de localización de fuentes reflejó un alto nivel de 

autonomía y dominio. 
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Mediante la metaevaluación de la actividad se identificó un dominio avanzado en 

dos competencias: una para la identificación de necesidades de información, y otra para 

explicar cómo acceder y navegar por datos, informaciones y contenidos. Lo cual 

concuerda con el nivel de dominio avanzado reportado en la encuesta respecto a tres 

competencias: búsqueda de libros, identificación y validación de fuentes y noticias, e 

identificación de tipos de archivos. 

 

La metaevaluación de la entrega, evidenció que la actividad se realizó de manera 

adecuada, lo que no discrepa de manera importante con la valoración docente. 

 

La actividad cumplió el propósito comunicado en la plataforma, permitiendo al 

estudiante identificar autores clave y fuentes valiosas para su tema transversal, además 

de propiciar el logro de los objetivos competenciales visualizados mediante el mapeo 

curricular.  

 

 

Actividad 7. Práctica: ¿El tema de investigación es también un tema 
noticioso? ¿Existe material multimedia que aborde el tema? 

Número de participante: 9 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Continuarás utilizando tus palabras clave 

afinadas para identificar, a través de distintos buscadores de noticias y recursos 

multimedia, información de actualidad que enriquezca tu investigación sobre el tema 

transversal. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

5. Búsqueda inversa de imágenes (avanzado), 6. Búsqueda de noticias e 

información multimedia (básico), 8. Identificar las intenciones de la agenda informativa y 

cómo se establece (básico), 9. Influencia del factor emocional en la reacción que se tiene 

hacia las noticias (intermedio), 11. Mecanismos automatizados para controlar los flujos 
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de información en línea (básico), 18. Curaduría de contenidos de calidad en línea 

(intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Avanzado 5-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica a (Responder a necesidades de información). 

 

1.1. Avanzado 5-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica c (Mostrar cómo acceder a esos datos, informaciones y contenidos y navegar 

por ellos). 

 

1.1. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Adaptar mi estrategia de búsqueda para encontrar los datos, informaciones y 

contenidos más apropiados y navegar por ellos). 

 

1.1. Avanzado 6-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

c (Explicar cómo acceder a estos datos, informaciones y contenidos más apropiados y 

navegar por ellos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 8.4 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  



 

 

196 

1.1.11 Explicar cómo acceder a estos datos, contenidos e informaciones más 

apropiados y navegar por ellos, 1.1.12 Disponer de varias estrategias de búsqueda 

personales. 

 

Resultados:  

 
 

La participante cumple con el desarrollo de la actividad, pero sin especificar cuál 

es su tema transversal, algo que, aunque no se solicita explícitamente en la plantilla o en 

la rúbrica resulta indispensable para identificar la pertinencia de la elección del recurso.  

 

La metaevaluación de la entrega identificó un dominio avanzado en cuatro 

competencias, demostrando la capacidad de la participante para responder a sus 

necesidades de información, adaptar estrategias de búsqueda, y mostrar y explicar cómo 

acceder y navegar por datos, informaciones y contenidos digitales. 

 

Lo anterior a grandes rasgos discrepa con el nivel de dominio reportado por la 

participante en la encuesta respecto a las competencias asociadas con la actividad, 

considerando que se tiene un nivel básico en: búsqueda de noticias e información 

multimedia, identificación de intenciones de la agenda informativa, y mecanismos 

automatizados de control de flujos de información; un nivel intermedio en curaduría de 

contenidos de calidad en línea, e influencia del factor emocional en la reacción que se 

tiene hacia las noticias; y un nivel avanzado para la búsqueda inversa de imágenes. 

 

En consideración de lo anterior, se concluye una infravaloración competencial por 

parte del participante, pues la autopercepción solo coincide con uno de los niveles de 

dominio avanzados identificados en la metaevaluación respecto a la competencia de 

búsqueda inversa de imágenes; y se observa que la participante infravalora su capacidad 
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en relación con las competencias restantes, centradas en la implementación de 

estrategias de búsqueda y navegación a través de recursos multimedia (habilidad 

fundamental de la actividad); la identificación de intenciones de la agenda informativa, la 

influencia del factor emocional en la reacción con las noticias, los mecanismos 

automatizados de control de flujos de información, y la curaduría de contenidos de 

calidad en línea. 

 

Mediante la metaevaluación de la entrega se identifica un desempeño regular de 

lo solicitado en la actividad, valoración que concuerda casi en su totalidad con la 

calificación asignada por el docente; al realizar el ejercicio de reevaluación de la entrega 

a partir de la rúbrica se obtuvo la misma calificación restando 16 puntos de 100, al 

corroborar que la entrega del participante no muestra evidencia de que se utilizaron los 

buscadores de noticias y recursos multimedia propuestos en el texto interactivo, como el 

docente comentó en su retroalimentación. 

 

La actividad diseñada cumple con los objetivos identificados en la proyección del 

mapeo curricular, propiciando que la estudiante utilice estrategias para encontrar 

información actualizada y navegar eficientemente por diversos recursos digitales. 

También cumple con el propósito expuesto en plataforma para identificar a través de 

palabras clave y distintos buscadores, información pertinente del tema transversal 

trabajado. 

 

 

Actividad 8. Foro: Brecha digital  
Número de participante: 10 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Con tu asesor o asesora y con tus 

compañeras y compañeros, reflexionarás sobre el papel de la brecha digital en el 

contexto actual, con el fin de que reconozcas posibles soluciones que permitan cerrar 

esta brecha. 
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Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

7. Identificación y validación de fuentes y noticias (intermedio), 8. Identificar las 

intenciones de la agenda informativa y cómo se establece (básico). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Básico 1-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 1 (En un nivel básico y con orientación, puedo:), Competencia específica 

b (Encontrar datos, información y contenidos a través de búsquedas sencillas en 

entornos digitales). 

 

1.1. Intermedio 3-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica b (Realizar búsquedas rutinarias y bien 

definidas para encontrar información, datos y contenidos en entornos digitales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 9 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.2.1 Detectar la fiabilidad y seriedad de fuentes habituales de datos, información 

y contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega cumple con el propósito de la actividad enunciado al estudiantado y 

aunque no se explicita dentro de éste, las solicitudes: “Explica qué relación encuentras 
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entre la existencia de la brecha digital y ser un blanco fácil para el engaño” y “Reflexiona 

sobre el papel de la alfabetización digital como solución para cerrar la brecha digital” 

introducen al estudiante en una perspectiva de la crítica social que resulta pertinente y 

necesaria. 

 

La revisión de la entrega permitió observar que, si bien la estudiante logró cumplir 

con el propósito de reflexionar sobre el papel de la brecha digital en el contexto actual y 

algunas de sus implicaciones, se evidenciaron limitaciones en la profundidad del análisis, 

pues no se abordaron con claridad las solicitudes específicas sobre la relación entre 

brecha digital y vulnerabilidad al engaño, ni se desarrolló una postura crítica respecto al 

papel de la alfabetización digital como solución. 

 

Los resultados de la metaevaluación, mostrando competencias poco 

consolidadas, una a nivel básico para encontrar datos, información y contenidos, y la otra 

en nivel intermedio para realizar búsquedas rutinarias y bien definidas a través de 

entornos digitales; además de la ausencia de competencias críticas asociadas al 

contexto social; concuerdan con el reporte de autopercepción competencial en nivel 

básico para identificar las intenciones de la agenda informativa y cómo se establece, e 

intermedio para la identificación y validación de fuentes y noticias. 

 

La revisión de la entrega con base en los parámetros de la metaevaluación mostró 

un desempeño deficiente respecto al seguimiento de instrucciones de la actividad, lo que 

discrepa de la evaluación docente, considerando que ésta se encuentra por encima de 

lo que corresponde, debido a que la participante cumplió parcialmente con el propósito 

de la actividad. 

 

Por lo anterior se realizó la revisión de la rúbrica contra la entrega incluyendo las 

interacciones de retroalimentación y comunicación solicitadas en el foro. Como resultado, 

a pesar de la carencia de profundidad de las aportaciones en este ejercicio se otorgaron 

veinte puntos por explicar a qué se refiere el término “brecha digital”, otros veinte por 

reflexionar sobre el papel de la alfabetización digital como solución para cerrar la brecha 
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digital, y diez puntos relacionados con la imposibilidad de responder comentarios de sus 

compañeros a la entrega realizada, pues no recibió ninguno. Lo cual de acuerdo con la 

rúbrica corresponde a 50 puntos de 100. 

 

De acuerdo con la evidencia disponible en plataforma se infiere que el profesor 

otorgó el mismo puntaje y además dio por admisibles otros cuarenta puntos que 

corresponden a dos cuestionamientos que fueron respondidos deficientemente: Explica 

qué relación encuentras entre la existencia de la brecha digital y ser un blanco fácil para 

el engaño, y Reflexiona sobre el impacto de la brecha digital en tu contexto actual, 

restando únicamente diez puntos asociados con la retroalimentación del participante a 

las entregas de sus compañeros pues no siguió esta instrucción. Lo cual da un total de 

90 puntos de 100. Con base en lo anterior se concluye que el docente valoró más el 

esfuerzo de la participante para realizar la actividad que el contenido sustancial de la 

misma, o que no revisó el contenido de la entrega a profundidad. 

 

Se observa que la actividad propicia el cumplimiento del propósito enunciado en 

plataforma al solicitar al estudiantado que reflexione sobre el papel de la brecha digital 

en el contexto actual. 

 

Respecto al cumplimiento del mapeo curricular proyectado, no es concluyente que 

la actividad propicie efectivamente el logro de competencias para detectar la fiabilidad 

de fuentes de información, porque no se solicitaron en las instrucciones (y por lo tanto 

no se incluyeron en la entrega) aspectos alusivos a la procedencia de la información.  

 

 

Actividad 9. Identificación: Noticia, ¿quién dice? 

Número de participante: 11 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Mediante el análisis de una noticia 

identificarás sus fuentes primarias y secundarias, así como quién la reporta y a quién o 
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a quiénes se atribuye la información, con la finalidad de detectar la fiabilidad y seriedad 

de la noticia. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

6. Búsqueda de noticias e información multimedia (intermedio), 7. Identificación y 

validación de fuentes y noticias (intermedio), 8. Identificar las intenciones de la agenda 

informativa y cómo se establece (intermedio), 9. Influencia del factor emocional en la 

reacción que se tiene hacia las noticias (intermedio), 10. Tipos de desinformación y 

malinformación (intermedio), 12. Mecanismos humanos para validación de información 

(básico), 18. Curaduría de contenidos de calidad en línea (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.2. Básico 2-a: Área 1 Competencia general 2, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Detectar la fiabilidad y seriedad de 

fuentes habituales de datos, información y contenidos digitales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 8 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

6. Búsqueda de noticias e información multimedia (intermedio), 7. Identificación y 

validación de fuentes y noticias (intermedio), 8. Identificar las intenciones de la agenda 

informativa y cómo se establece (intermedio), 9. Influencia del factor emocional en la 

reacción que se tiene hacia las noticias (intermedio), 10. Tipos de desinformación y 

malinformación (intermedio), 12. Mecanismos humanos para validación de información 

(básico), 18. Curaduría de contenidos de calidad en línea (intermedio). 
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Resultados:  

 
 

La entrega mostró un cumplimiento parcial, que corresponde aproximadamente al 

50% del propósito fundamental de la actividad. La estudiante identificó correctamente el 

medio informativo que reporta y a quién se atribuía la información en la noticia analizada, 

pero falló en reconocer y diferenciar las fuentes primarias y secundarias, aspecto clave 

para evaluar la fiabilidad del contenido. Esta omisión limitó significativamente la 

profundidad del análisis de credibilidad periodística. 

 

De las siete competencias autoevaluadas, en la encuesta se reportó un dominio 

intermedio en seis de ellas: búsqueda de noticias e información, validación de fuentes, 

análisis de la agenda informativa, influencia del factor emocional en la reacción hacia las 

noticias, detección de desinformación, y curaduría de contenidos, y únicamente se 

reportó un nivel de autopercepción básico respecto a los mecanismos humanos para 

validación de información.  

 

Lo anterior refleja cierta discordancia con la evidencia competencial observada en 

la metaevaluación de la entrega, que refleja únicamente un nivel básico para detectar la 

fiabilidad y seriedad de fuentes habituales de datos, información y contenidos digitales, 

lo que señala que la estudiante sobrevalora sus competencias asociadas con la 

actividad. 

 

La entrega evidencia que la actividad se completó parcialmente, lo que coincide 

con la evaluación docente a partir de la rúbrica. 

 

Se cumplen tanto el objetivo competencial esperado de acuerdo con el mapeo 

curricular, como el propósito comunicado al estudiantado, al propiciar competencias para 
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detectar la fiabilidad y seriedad de fuentes habituales de datos, información y contenidos 

digitales. Cabe mencionar que esta es la primera actividad en la que la competencia 

específica observada pertenece al dominio competencial del área 2 del DigComp, lo que 

resulta acorde con la proyección identificada mediante el mapeo curricular. 

 

 

Actividad 10. Práctica: Evaluando a los medios 

Número de participante: 1 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Analizarás la cobertura de un evento 

internacional por parte de un medio dominante y de un medio alternativo, con la finalidad 

de que detectes la existencia o no de sesgos en la información. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta: 

5. Búsqueda inversa de imágenes (avanzado), 6. Búsqueda de noticias e 

información multimedia (avanzado), 7. Identificación y validación de fuentes y noticias 

(avanzado), 8. Identificar las intenciones de la agenda informativa y cómo se establece 

(intermedio), 10. Tipos de desinformación y malinformación (intermedio), 12. 

Mecanismos humanos para validación de información (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Intermedio 3-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica b (Realizar búsquedas rutinarias y bien 

definidas para encontrar información, datos y contenidos en entornos digitales). 

 

1.1. Avanzado 6-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 
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necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

a (Valorar las necesidades de información). 

 

1.2. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (Por mí misma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Realizar análisis, comparaciones y 

evaluaciones de fiabilidad y seriedad de fuentes de información, datos y contenidos 

digitales bien definidos). 

 

1.2. Intermedio 3-b: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (Por mí misma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica b (Realizar análisis, interpretaciones y 

evaluaciones de datos, informaciones y contenidos digitales concretos bien definidos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.2.2 Realizar análisis, comparaciones y evaluaciones de fuentes de datos, 

información y contenidos digitales, 1.2.3 Realizar análisis, interpretaciones y 

evaluaciones de datos, información y contenidos digitales 

 

Resultados:  

 
 

La entrega cumple con el propósito establecido de analizar la cobertura de un 

evento internacional en medios dominantes y alternativos para detectar posibles sesgos 

informativos.  
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La falta de profundidad sobre la clasificación de los medios sugiere que, aunque 

la estudiante realizó correctamente la comparación, aún requiere fortalecer la 

argumentación crítica sobre los contextos mediáticos y sus implicaciones. Además, el 

análisis noticioso que realiza parece centrarse en la crudeza del evento y la forma que el 

medio dominante responsabiliza al gobierno como aspectos negativos reportados, lo que 

sugiere que los propios sesgos interpretativos de la participante pudieran limitar el 

alcance de su perspectiva, así como la omisión de matices y contrastes de relevancia. 

 

En el estudio de autopercepción, se habían reportado niveles avanzados en tres 

de las seis competencias asociadas con la actividad: búsqueda inversa de imágenes, 

noticias e información multimedia y validación de fuentes y noticias, así como niveles 

intermedios en identificación de la agenda informativa, reconocimiento de 

desinformación y malinformación, y mecanismos de validación humana de la 

información.  

 

Estos resultados por lo general coinciden con lo observado en la metaevaluación 

de la entrega, mostrando un nivel de dominio avanzado en la valoración de necesidades 

de información, e intermedio para la realización de búsquedas definidas, y el análisis 

interpretación y evaluación comparativa de fuentes, datos y contenidos digitales.  

 

El adecuado cumplimiento de las instrucciones de la actividad que se observa en 

la entrega coincide con la evaluación docente basada en la rúbrica. 

 

Respecto al cumplimiento curricular, la actividad logró desarrollar tanto el 

propósito enunciado a estudiantes, como las competencias proyectadas con base en el 

mapeo curricular para el análisis, evaluación e interpretación de fuentes de datos, 

información y contenidos digitales confirmando la adquisición de competencias 

específicas asociadas con las dos primeras competencias clave del área 1 del DigComp.  
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Actividad 11. Foro: La agenda actual 
Número de participante: 2 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Con dos compañeras o compañeros, 

seleccionarás los temas que actualmente están bajo el reflector de los medios de 

comunicación masiva, con la intención de que identifiques la agenda actual. Asimismo, 

seleccionarás los temas que están en boga en las redes sociales, pero que no han 

trascendido a los medios de comunicación tradicionales, con la finalidad de que 

identifiques la lógica inversa: la agenda pública influye en la agenda de los medios. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta: 8. Identificar las intenciones de la agenda informativa y 

cómo se establece (básico), 9. Influencia del factor emocional en la reacción que se tiene 

hacia las noticias (básico). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Intermedio 4-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De manera independiente, de acuerdo con mis 

propias necesidades, y en la resolución de problemas concretos y no rutinarios, puedo:), 

Competencia específica b (Organizar búsquedas de datos, informaciones y contenidos 

en entornos digitales). 

 

1.1. Avanzado 5-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica c (Mostrar cómo acceder a esos datos, informaciones y contenidos y navegar 

por ellos). 

 

1.2. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 
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sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Detectar la fiabilidad y seriedad de 

fuentes habituales de datos, información y contenidos digitales). 

 

1.2. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (Por mí misma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Realizar análisis, comparaciones y 

evaluaciones de fiabilidad y seriedad de fuentes de información, datos y contenidos 

digitales bien definidos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular: 1.2.2 

Realizar análisis, comparaciones y evaluaciones de fuentes de datos, información y 

contenidos digitales, 1.2.3 Realizar análisis, interpretaciones y evaluaciones de datos, 

información y contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega cumple parcialmente al incluir temas bajo el reflector de los medios de 

comunicación masiva convencionales, incluyendo cinco en lugar de tres, pero no atendió 

la instrucción de seleccionar tres temas virales en redes sociales, limitando así la 

posibilidad de analizar cómo la agenda pública influye en la cobertura mediática 

tradicional. 

 

El desarrollo de la tarea permitió observar que, aunque las participantes 

demostraron capacidad para recopilar y organizar información sobre la agenda mediática 

actual, presentaron dificultades en la ejecución de lo solicitado. La inclusión de dos temas 
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adicionales de medios masivos, así como la inversión en la descripción de tres noticias 

evidencian falta de atención al detalle, y posiblemente confusión en la interpretación de 

las instrucciones respecto a la diferencia entre noticias en medios de comunicación 

masiva y temas en boga en redes sociales. Además, respecto a una de las noticias se 

reporta que ésta no trascendió, sin embargo, en la evidencia que se anexa es posible 

observar que esto no es así, pues la noticia si fue retomada en dos redes sociales. 

 

La encuesta evidenció que, durante el curso, la estudiante reportó niveles básicos 

en identificación de intenciones de la agenda informativa y en el reconocimiento de la 

influencia del factor emocional en las noticias; en contraste, los resultados de la 

metaevaluación muestran un desempeño mixto en las competencias asociadas con la 

actividad: un nivel básico en la detección de fiabilidad de fuentes, un dominio intermedio 

en la organización de búsquedas en entornos digitales, en el análisis comparativo y 

evaluaciones de fiabilidad de fuentes, y un nivel avanzado en la orientación para acceder 

y navegar en datos, información y contenidos digitales. Lo que refleja en relación con la 

metaevaluación, que en la encuesta la participante subestima sus competencias digitales 

asociadas con él tema. 

 

Se encuentra discordancia en la entrega, entre la evaluación docente y lo 

observado mediante la metaevaluación, por lo que se realizó el ejercicio de reevaluar la 

entrega con base en la rúbrica, como resultado se obtuvo una calificación de 45 puntos 

de 100, en contraste con la calificación de 100 puntos otorgada por el docente, mediante 

la e-observación se infiere que posiblemente el docente valoró el esfuerzo de la 

participante (incluyendo dos ejercicios extras reportando medios masivos) y omitió que 

aunque se siguió la última instrucción la afirmación realizada era incorrecta. 

 

Respecto al cumplimiento curricular, se comprueba que la actividad efectivamente 

propicia tanto el propósito enunciado a estudiantes, como las competencias esperadas 

de acuerdo con el mapeo curricular para el análisis y evaluación de fuentes y contenidos 

digitales, confirmando la adquisición de competencias específicas asociadas con dos de 

las tres competencias clave del área 1 del DigComp, sin embargo, las fallas en la 
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ejecución del desarrollo de la actividad limitaron el alcance del objetivo relacionado con 

la influencia bidireccional entre agendas pública y mediática.  

 

 

Actividad 12. Foro: Comparación de Códigos de ética 

Número de participante: 4 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Indagarás un código de ética periodística 

y lo compararás con el código profesional para periodistas del Reino Unido con la 

finalidad de que identifiques sus diferencias y similitudes. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

7. Identificación y validación de fuentes y noticias (básico), 8. Identificar las 

intenciones de la agenda informativa y cómo se establece (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Básico 2-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y una orientación apropiada cuando 

sea necesaria, puedo:), Competencia específica b (Encontrar datos, información y 

contenidos a través de búsqueda sencillas en entornos digitales). 

 

1.1. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (De manera autónoma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Explicar mis necesidades de información). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 9 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  
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1.2.3 Realizar análisis, interpretaciones y evaluaciones de datos, información y 

contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega de la actividad no cumplió completamente con el propósito establecido 

de comparar un código de ética periodística local con el del Reino Unido, pues si bien, la 

estudiante realizó una aproximación inicial a ambos documentos, la omisión de la 

comparación entre nubes de palabras (herramienta clave para el análisis textual) y la 

argumentación ambigua sobre las coincidencias y divergencias entre los códigos 

revelaron dificultades para la comparación documental.  

 

En la encuesta la estudiante había autoevaluado como básico su dominio en 

identificación y validación de fuentes y como intermedio en reconocimiento de 

intenciones de la agenda informativa; y mediante la metaevaluación, únicamente se 

observó un nivel básico en búsqueda sencilla de información, y un nivel intermedio en 

explicación de necesidades informativas.  

 

Pese a la aparente congruencia entre los niveles de dominio reportados en la 

encuesta y los identificados en la metaevaluación, la ausencia de competencias que se 

esperaría ver reflejadas en la entrega sugiere que la estudiante sobrevalora en cierta 

medida sus competencias, pues la omisión del contraste entre los códigos es un indicio 

de que, pese a su capacidad para localizar acceder y describir documentos, aún no ha 

consolidado habilidades para analizar críticamente contenidos. 

 

Debido a que la metevaluación de la entrega difiere con la calificación asignada 

por el docente, se realizó el ejercicio de reevaluación con base en la rúbrica de la 
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actividad, restando 12.5 puntos por omitir el presentar una de las dos nubes de palabras 

solicitadas, 17.5 puntos por la deficiencia en el análisis comparativo solicitado, y 20 

puntos por no atender la instrucción de comentar al menos dos ejercicios de otros 

estudiantes, lo que da una calificación de 50 puntos de 100, que difiere de los 90 puntos 

evaluados por el docente, en este caso se infiere que posiblemente el profesor 

sobrevaloró el esfuerzo del estudiante para realizar la actividad, o no revisó la entrega a 

profundidad. 

 

Respecto al cumplimiento curricular, el propósito de la actividad es acorde tanto 

con lo expuesto en plataforma, como con las competencias que se esperaba desarrollar. 

 

 

Actividad 13. Foro: Informe de Instancias 

Número de participante: 5 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Identificarás instancias o asociaciones de 

medios donde interponer quejas sobre contenido/información ofensiva o errónea, así 

como los procedimientos para interponer dichas quejas. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

7. Identificación y validación de fuentes y noticias (avanzado). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Básico 1-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 1 (En un nivel básico y con orientación, puedo:), Competencia específica 

b (Encontrar datos, información y contenidos a través de búsquedas sencillas en 

entornos digitales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 
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Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.2.3 Realizar análisis, interpretaciones y evaluaciones de datos, información y 

contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega no alcanzó plenamente el objetivo de identificar instancias adecuadas 

para presentar quejas sobre contenido ofensivo o erróneo en medios. Aunque la 

estudiante reportó dos asociaciones, los enlaces proporcionados muestran que estas 

instancias se enfocan principalmente en transgresiones a la libertad de expresión más 

que en mecanismos de quejas sobre información ofensiva o errónea. El estudiante 

también omitió completar uno de los tres ejercicios requeridos al no informar si había 

interpuesto alguna queja con anterioridad, además de omitir la instrucción de comentar 

las entregas de sus compañeros en el foro. 

 

La competencia autoevaluada en la encuesta como avanzada para la 

identificación y validación de fuentes, y el desempeño real demostrado, que solo alcanzó 

un nivel básico en búsqueda sencilla de información muestra una clara discrepancia 

entre lo autopercibido y lo identificado en la entrega mediante la metaevaluación, esta 

divergencia indica que la estudiante sobreestimó sus habilidades para localizar y validar 

fuentes específicas. 

 

En esta entrega se observa que la evaluación docente, difiere con la valoración 

de la metaevaluación, por lo que se llevó a cabo el ejercicio de reevaluar la entrega con 

base en la rúbrica, restando 20 puntos porque las instancias reportadas no son las 

idóneas, y 20 puntos por no comentar las respuestas de sus compañeros, dando un total 
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de 60 puntos de 100, lo que difiere con la calificación de 100 puntos otorgada por el 

docente. 

 

Respecto al diseño curricular proyectado, se identifica que esté se cumple, y que 

en la actividad se propicia también el propósito comunicado a estudiantes, impulsando 

la movilización de competencias para realizar análisis, interpretaciones y evaluaciones 

de datos, información y contenidos digitales. 

 

 

Actividad 14. Lista de verificación: Noticia falsa 

Número de participante: 6 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Con dos compañeras o compañeros, 

elaborarás una lista de verificación para valorar una noticia y pondrás en práctica tus 

habilidades para detectar noticias falsas.  

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta: 6. Búsqueda de noticias e información multimedia 

(avanzado), 7. Identificación y validación de fuentes y noticias (intermedio), 8. Identificar 

las intenciones de la agenda informativa y cómo se establece (básico), 12. Mecanismos 

humanos para validación de información (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Avanzado 5-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica c (Mostrar cómo acceder a esos datos, informaciones y contenidos y navegar 

por ellos). 

 

1.2. Avanzado 5-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Además de orientar a otros, puedo:), Competencia 
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específica a (Llevar a cabo una evaluación de la fiabilidad y seriedad de diferentes 

fuentes de información, datos y contenidos digitales). 

 

1.2. Avanzado 6-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros, y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

a (Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de fuentes de información, datos y 

contenidos digitales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular: 1.2.3 

Realizar análisis, interpretaciones y evaluaciones de datos, información y contenidos 

digitales, 1.2.5 Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de datos, informaciones y 

contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La participante cumplió satisfactoriamente con el propósito de la actividad al 

desarrollar una lista de verificación para detectar noticias falsas, demostrando la 

aplicación práctica de habilidades de evaluación crítica de información, a pesar de que 

no se incluyó el análisis de una noticia proveniente de redes sociales (componente 

opcional). En la entrega se refleja la adquisición de competencias específicas de las dos 

primeras competencias del área 1 del DigComp. 

 

Los resultados de la metaevaluación muestran cierta discrepancia entre la 

autopercepción y lo e-observado, pues, aunque efectivamente se identifica en ambos 



 

 

215 

casos un nivel de dominio avanzado en búsqueda y navegación a través de información 

y noticias; existe discrepancia entre el nivel avanzado detectado mediante la 

metaevaluación en competencias para evaluar, valorar y validar la fiabilidad de fuentes 

de información, datos y contenidos digitales y los niveles básicos e intermedios 

reportados mediante la encuesta, lo que señala que la participante subestima su dominio 

en estas competencias. 

 

Se observa que la valoración de la entrega mediante la metaevaluación coincide 

con la calificación otorgada por el docente que la impartió. 

 

Finalmente se comprueba que la actividad diseñada propicia las competencias 

señaladas en la proyección del mapeo curricular y las esperadas de acuerdo con el 

propósito de la actividad comunicado al estudiantado. 

 

 

Actividad 15. Presentación: Tipos de información engañosa 

Número de participante: 7 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Realizarás una presentación con ejemplos 

de los siete tipos de información engañosa, te será de utilidad para valorar los contenidos 

que consultas y compartes a través de tus redes sociales. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

10. Tipos de desinformación y malinformación (avanzado), 12. Mecanismos 

humanos para validación de información (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega: 

1.2. Avanzado 5-b: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Además de orientar a otros, puedo:), Competencia 
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específica b (Llevar a cabo una evaluación de diferentes datos, informaciones y 

contenidos digitales). 

 

1.2. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros, y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de datos, informaciones y contenidos 

digitales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.2.4 Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de fuentes de información, 

datos y contenidos digitales, 1.2.5 Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de 

datos, informaciones y contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La actividad se realizó adecuadamente cumpliendo el propósito de analizar y 

ejemplificar los siete tipos de información engañosa, demostrando la capacidad de la 

estudiante para identificar, clasificar, valorar y ejemplificar contenidos digitales 

potencialmente manipuladores.  

 

Se evidenció congruencia en el nivel de dominio avanzado respecto a tres 

competencias: las dos identificadas mediante la metaevaluación relacionadas con 

evaluación de datos, informaciones y contenidos digitales, y valorar de forma crítica la 

fiabilidad y seriedad de datos; y la reportada en la encuesta para lograr identificar los 
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tipos de desinformación y malinformación. Aunque con una ligera percepción de menor 

dominio (intermedio) en mecanismos humanos de validación, lo que contrasta con el 

dominio avanzado observado en la metaevaluación para la valoración de fuentes, datos, 

información y contenidos digitales.  

 

Por otro lado, en la entrega no existe incongruencia entre la valoración con base 

en la metaevaluación y la evaluación docente. 

 

Respecto a las competencias propiciadas tanto en el propósito de la actividad 

comunicado a estudiantes, como con aquellas esperadas con base en el mapeo 

curricular se concluye que el diseño de la actividad cumple ambos cometidos. 

 

 

Actividad 16. Foro: Imagen manipulada 

Número de participante: 8 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Contribuirás a la conformación de una 

galería de imágenes manipuladas, con la intención de que reconozcas la facilidad con 

que se crean y editan las imágenes falsas que circulan en la red. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

10. Tipos de desinformación y malinformación (avanzado), 12. Mecanismos 

humanos para validación de información (avanzado). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.2. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Detectar la fiabilidad y seriedad de 

fuentes habituales de datos, información y contenidos digitales). 
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Calificación docente con base en la rúbrica: 8 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.2.4 Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de fuentes de información, 

datos y contenidos digitales, 1.2.5 Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de 

datos, informaciones y contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega cumplió con el propósito de la actividad al demostrar la facilidad con 

que se crean y difunden imágenes manipuladas en entornos digitales. La estudiante puso 

en práctica la manipulación de la imagen elegida, sin embargo, se omitió el revisar las 

imágenes de por lo menos dos compañeros y comentar qué fue lo que manipularon o 

cambiaron, la participante tampoco recibió comentarios que responder, dejando de lado 

el ejercicio de observación y reflexión.  

 

Se identificó una notable discrepancia entre las competencias autoevaluadas 

como avanzadas en la encuesta en relación con los tipos de desinformación, y los 

mecanismos humanos para validación de información; y el nivel básico para detectar 

fiabilidad de fuentes y contenidos visuales detectado en la metaevaluación. Esta 

divergencia refleja que la participante sobrestima su nivel de dominio en relación con 

estas competencias. 

 

En la entrega se observa también que la metaevaluación resulta coincidente con 

la evaluación docente. 
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Finalmente se constata que el diseño de la actividad es adecuado para el logro 

del propósito curricular enunciado en la plataforma y para propiciar las competencias 

esperadas con base en el mapeo curricular. 

 

 

Actividad 17. Práctica: Búsqueda inversa contenido visual 
Número de participante: 9 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Practicarás la búsqueda inversa de 

contenido visual, revisada en el Texto interactivo: Mecanismos que contribuyen a validar 

y realizar un consumo crítico de la información, con la finalidad de que identifiques si son 

originales o manipuladas. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

5. Búsqueda inversa de imágenes (avanzado), 7. Identificación y validación de 

fuentes y noticias (avanzado).  

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Básico 2-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y una orientación apropiada cuando 

sea necesaria, puedo:), Competencia específica b (Encontrar datos, información y 

contenidos a través de búsqueda sencillas en entornos digitales). 

 

1.2. Intermedio 3-b: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (Por mí misma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica b (Realizar análisis, interpretaciones y 

evaluaciones de datos, informaciones y contenidos digitales concretos bien definidos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 9 
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Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.2.5 Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de datos, informaciones y 

contenidos digitales. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega demostró un cumplimiento parcial del propósito de la actividad, pues 

si bien se reporta que la estudiante aplicó la técnica de búsqueda inversa en ambas 

imágenes propuestas, no incluyó el enlace al sitio del contenido original de la segunda 

noticia, esta limitación afectó directamente la capacidad para determinar de manera 

confiable la autenticidad o manipulación de los contenidos visuales analizados. En la 

entrega se refleja la adquisición de competencias específicas asociadas a las dos 

primeras competencias del área 1 del DigComp 2.1. 

 

Se identificó una significativa discrepancia entre las competencias autoevaluadas 

como avanzadas en la encuesta para la búsqueda inversa de imágenes, la identificación 

y validación de fuentes; y los niveles observados durante la metaevaluación: básico en 

realización de búsquedas sencillas, e intermedio en análisis de contenidos digitales, lo 

que sugiere que la participante sobrevalora sus habilidades respecto a la temática de la 

actividad. 

 

Se observó respecto a la entrega congruencia entre la evaluación docente y la 

metaevaluación. 
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Del cumplimiento curricular se identifica que la actividad resulta adecuada tanto 

para el logro del propósito enunciado, como para propiciar las competencias que se 

proyectaron mediante el ejercicio de mapeo curricular. 

 

 

Actividad 18. Foro: Selección de clips para ilustrar una nota 

Número de participante: 11 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Seleccionarás los videoclips que utilizarías 

para ilustrar una nota periodística, con la finalidad de que pongas en práctica los 

conocimientos que adquiriste a lo largo del Bloque 2. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

6. Búsqueda de noticias e información multimedia (intermedio), 8. Identificar las 

intenciones de la agenda informativa y cómo se establece (intermedio), 9. Influencia del 

factor emocional en la reacción que se tiene hacia las noticias (intermedio).  

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Básico 2-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y una orientación apropiada cuando 

sea necesaria, puedo:), Competencia específica c (Encontrar cómo acceder a esos 

datos, informaciones y contenidos y puedo navegar entre ellos). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 6 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular: 1.2.5 

Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de datos, informaciones y contenidos 

digitales. 
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Resultados:  

 
 

La entrega de la participante no cumplió con el propósito fundamental de 

seleccionar y evaluar críticamente material audiovisual para una nota periodística. A 

pesar de que la estudiante reportó adecuadamente los sitios de noticias consultados y la 

identificación de dos clips a utilizar, omitió incluir aquellos que no retomaría, junto con la 

justificación correspondiente para ambas decisiones. La entrega no alcanzó el objetivo 

competencial esperado debido a que no completó las instrucciones y no fue capaz de 

realizar la valoración crítica de contenidos. 

 

Se observa una marcada discordancia entre las competencias autoevaluadas en 

la encuesta relacionadas con la actividad: intermedias para detectar la influencia del 

factor emocional en las noticias, las intenciones de la agenda informativa, y para buscar 

noticias e información multimedia; y el desempeño real demostrado en la entrega, que 

solo alcanzó un nivel básico en acceso y navegación de contenidos. Esta divergencia 

revela que la estudiante sobreestima sus competencias digitales para encontrar y evaluar 

de manera crítica información confiable. 

 

Se constata la congruencia entre la evidencia de la metaevaluación en la entrega 

y la evaluación docente realizada. 

 

Del cumplimiento curricular se observa que el diseño de la actividad propicia tanto 

la consecución del propósito, como las competencias esperadas de acuerdo con el 

mapeo curricular.  
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Actividad 19. Taller: Colección de tipos de archivos 

Número de participante: 1 

 

Propósito comunicado al estudiantado: A partir de tu tema transversal, construirás 

una pequeña colección de archivos digitales de texto, audio, imagen y video, con la 

finalidad de que uses distintas extensiones de archivos. Una vez que realices tu 

actividad, ésta será evaluada por un compañero o una compañera. Tú también evaluarás 

la actividad de un compañero o una compañera, tomando en cuenta el instrumento de 

evaluación. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

13. Tipos de archivos digitales (avanzado), 14. Sistemas de organización de 

archivos y carpetas (avanzado), 16. Compresión y descompresión de archivos 

(avanzado). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Adaptar mi estrategia de búsqueda para encontrar los datos, informaciones y 

contenidos más apropiados y navegar por ellos). 

 

1.2. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Detectar la fiabilidad y seriedad de 

fuentes habituales de datos, información y contenidos digitales). 

 

1.2. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 
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necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Valorar de forma crítica la fiabilidad y seriedad de datos, informaciones y contenidos 

digitales). 

 

1.3. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (Por mí mismo y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Seleccionar datos, información y 

contenidos para organizar, almacenar y recuperar de una forma rutinaria en entornos 

digitales). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 9.5 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular: 1.3.1 

Identificar cómo organizar, almacenar y recuperar datos, información y contenidos de 

una forma sencilla en entornos estructurados. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega cumplió satisfactoriamente con el propósito de la actividad al crear una 

colección diversificada de archivos digitales sobre el tema transversal, demostrando un 

manejo competente de diferentes formatos y extensiones, aunque de acuerdo con lo que 

se observa y la retroalimentación docente se incluyeron únicamente dos tipos de formato. 

La estudiante no solo completó adecuadamente su propia colección, sino que también 

participó en el proceso de coevaluación, aunque con una omisión menor al no especificar 

el nivel alcanzado por sus compañeros en cada criterio de la rúbrica. 
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Se observa una coherente correspondencia entre las competencias 

autoevaluadas como avanzadas: tipos de archivos digitales, sistemas de organización 

de archivos, y compresión y descompresión de archivos; y los niveles de dominio 

competencial avanzado demostrados en la entrega, respecto a la adaptación de 

estrategias de búsqueda, y valoración crítica de contenidos, e intermedio en organización 

y almacenamiento de datos, información y contenidos. La única competencia que en la 

metaevaluación se identificó con un nivel inferior fue la detección de fiabilidad de fuentes, 

pero esto no afecta significativamente la evaluación de desempeño de esta actividad, 

que está centrada en gestión de archivos. 

 

Existe congruencia entre la metaevaluación en la entrega y la evaluación docente 

reportada. 

 

El diseño de la actividad no solo cumplió el propósito enunciado en la plataforma, 

sino que superó las expectativas del mapeo curricular al propiciar competencias para 

organizar múltiples formatos digitales, aplicar conocimientos técnicos sobre extensiones 

de archivos e implementar procesos de evaluación entre pares. Se percibe que la 

actividad es extensa, pero refleja evidencia de la adquisición de competencias 

específicas asociadas a los tres tipos de competencias generales del área 1 del 

DigComp. 

 

 

Actividad 20. Foro: ¿Cómo están organizados mis archivos? 

Número de participante: 3 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Revisarás, con ojo crítico, la forma en que 

tienes organizados tus archivos en tu computadora, a fin de que diagnostiques tu 

organización y determines si es adecuada o si requieres implementar una nueva. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  
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14. Sistemas de organización de archivos y carpetas (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.3. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Identificar cómo organizar, almacenar 

y recuperar datos, información y contenidos de una forma sencilla en entornos 

estructurados). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular: 1.3.1 

Identificar cómo organizar, almacenar y recuperar datos, información y contenidos de 

una forma sencilla en entornos estructurados. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega mostró un cumplimiento parcial de los objetivos de la actividad, pues 

si bien la estudiante realizó el diagnóstico de su organización actual de archivos, omitió 

generar la estructura organizativa propuesta, no publicó el screencast en YouTube como 

se requería, y no participó en la revisión crítica de los trabajos de sus compañeros. 

Mediante la e-observación se percibe que la actividad es extensa, lo que posiblemente 

dificultó a la participante el completarla, sin embargo, ello limitó el potencial formativo de 

la tarea.  

 

Se identificó una discrepancia entre la competencia autoevaluada como 

intermedia en organización de archivos y el desempeño real observado en la 



 

 

227 

metaevaluación, que alcanzó nivel básico en identificar cómo organizar, almacenar y 

recuperar datos, información y contenidos, esta divergencia revela que la estudiante 

sobreestimó sus habilidades de organización en entornos estructurados. 

 

Al existir discrepancia entre los resultados de la metaevaluación de la entrega (de 

ocho puntos) y la evaluación docente asentada (con diez puntos), la investigadora realizó 

una nueva evaluación con base en la rúbrica, obteniendo una calificación de 6.5, que 

resulta considerablemente más baja que la calculada por el docente con base en la 

misma rúbrica. 

 

Independientemente del desempeño reflejado en la entrega de la estudiante, 

quien no completó la actividad requerida, se observa que la actividad tiene un diseño 

adecuado para atender tanto el cumplimiento del propósito comunicado al estudiantado 

como las competencias esperadas de acuerdo con la proyección del mapeo curricular. 

 

 

Actividad 21. Práctica: Respaldo en la nube 

Número de participante: 9 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Generarás un respaldo en la nube usando 

las opciones de archivos privados, públicos y compartidos y pondrás en práctica el 

trabajo colaborativo en línea. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

13. Tipos de archivos digitales (básico), 15. Sistemas de almacenamiento en la 

nube (intermedio).  

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  
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1.3. Intermedio 4-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De forma autónoma, de acuerdo con mis propias 

necesidades, y resolviendo problemas no rutinarios bien definidos, puedo:), 

Competencia específica a (Organizar información, datos y contenidos para que sean 

almacenados y recuperados). 

 

1.3. Intermedio 4-b: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De forma autónoma, de acuerdo con mis propias 

necesidades, y resolviendo problemas no rutinarios bien definidos, puedo:), 

Competencia específica b (Organizar información, datos y contenidos en entornos 

estructurados). 

 

1.3. Avanzado 6-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de terceros, en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

a (Adaptar la gestión de la información, los datos y los contenidos a la forma más 

apropiada para su almacenamiento y recuperación). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 9 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.3.2 Organizar información, datos y contenidos para que sean almacenados y 

recuperados. 

 

Resultados:  
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La entrega cumplió satisfactoriamente con el propósito de implementar un sistema 

de respaldo en la nube con diferentes niveles de acceso (privado, público y compartido). 

La estudiante demostró competencia técnica en la creación y gestión de archivos en la 

nube, así como en la generación de un screencast explicativo, al parecer de manera 

individual, pues no se observa evidencia de trabajo en equipo, en el screencast se refleja 

conocimiento tanto para compartir archivos almacenados en la nube, como para el 

trabajo colaborativo en línea. 

 

Respecto a la metaevaluación, se considera pertinente mencionar que el enlace 

de la entrega de la primer participante elegida para metaevaluar la actividad no 

funcionaba, así que fue necesario reiniciar la secuencia de selección de entregas 

revisando la de la participante siguiente a la designada para revisar la última actividad 

(27) hasta encontrar una con enlace funcional; además se reporta que la entrega se subió 

a ATLAS.ti en dos partes: el video en MP4 y el archivo en Word. También se observa 

que la actividad es extensa. 

 

Se concluye que la participante subestima las competencias asociadas con la 

actividad, al contrastar sus competencias autoevaluadas como: básica en tipos de 

archivos digitales, e intermedia en relación con los sistemas de almacenamiento en la 

nube; y los niveles competenciales observados durante la metaevaluación de la entrega: 

competencia avanzada para adaptar la gestión de la información a la forma más 

apropiada para su almacenamiento y recuperación, y los dos niveles intermedios en 

organización de información de datos y contenidos para que sean almacenados y 

recuperados, y en organización en entornos estructurados.  

 

Se constata la congruencia entre la metaevaluación de la entrega y la evaluación 

asignada por el docente. 

 

El diseño de la actividad superó las expectativas proyectadas por el mapeo 

curricular y el propósito enunciado en plataforma, propiciando competencias para 

organizar información, datos y contenidos para que sean almacenados y recuperados. 
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Actividad 22. Práctica: Video y narrativa en imágenes en la nube 

Número de participante: 1 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Mediante la elaboración de un video corto 

o narración en imágenes, presentarás algún aspecto relevante relacionado con el tema 

transversal que estás trabajando, con la finalidad de que refuerces tu competencia de 

almacenar información en formato de video y de imagen. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

15. Sistemas de almacenamiento en la nube (avanzado). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Avanzado 5-a: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica a (Responder a necesidades de información). 

 

1.3. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Identificar cómo organizar, almacenar 

y recuperar datos, información y contenidos de una forma sencilla en entornos 

estructurados). 

 

1.3. Básico 2-b: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica b (Reconocer dónde organizaros de una 

forma sencilla en un entorno estructurado). 
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1.3. Avanzado 5-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Además de orientar a otras personas, puedo:), 

Competencia específica a (Manipular información, datos y contenidos para facilitar su 

recuperación y almacenamiento). 

 

1.3. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de terceros, en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Adaptarlos para ser organizados y procesados en los entornos estructurados más 

apropiados). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.3.2 Organizar información, datos y contenidos para que sean almacenados y 

recuperados. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega cumplió satisfactoriamente con el propósito de reforzar las 

competencias de almacenamiento y gestión de contenidos multimedia en la nube. La 

estudiante elaboró y compartió adecuadamente un video corto sobre su tema transversal, 

integrando efectivamente diversos elementos multimedia (información, audio e 

imágenes), y compartiendo además un enlace funcional a YouTube.  

 

Se considera que existe congruencia entre el reporte de autopercepción de la 

participante en la encuesta, ubicando en un nivel avanzado sus competencias para 
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utilizar sistemas de almacenamiento en la nube; y lo que puede observarse mediante la 

metaevaluación de la entrega, pues la participante fue capaz de cumplir el propósito de 

realizar un video y almacenarlo en un entorno digital estructurado, en conjunto, 

efectivamente se observa un dominio avanzado para responder a necesidades de 

información, manipularla para facilitar su recuperación y almacenamiento, y adaptarla 

para ser organizada y procesada en entornos estructurados. La actividad resulta 

integradora pues la entrega refleja evidencia competencial derivada de las competencias 

generales 1 y 3 del área 1 del DigComp. 

 

Respecto a la metaevaluación, se considera pertinente mencionar que el enlace 

de la entrega de la primer participante elegida para la revisión de la actividad no 

funcionaba, así que se reinició la secuencia con la participante siguiente a la reasignada 

para la actividad anterior (21) hasta encontrar una con enlace funcional. Además, se 

reporta que la entrega se subió a Atlas.ti en dos partes: el video en MP4 y un archivo en 

Word. 

 

En relación con la entrega no se observa discrepancia entre la valoración de la 

metaevaluación y la evaluación docente.  

 

Respecto al cumplimiento curricular, el diseño de la actividad alcanza el propósito 

comunicado a estudiantes y la proyección del nivel competencial reflejada en el mapeo 

curricular. 

 

 

Actividad 23. Foro: Qué gestor de bibliografía es mejor para mí 

Número de participante: 9 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Tras la exploración de los diferentes 

gestores de bibliografías, determinarás cuál es la opción que más se adecua a tus 

necesidades. 
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Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

14. Sistemas de organización de archivos y carpetas (avanzado), 15. Sistemas de 

almacenamiento en la nube (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.3. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Identificar cómo organizar, almacenar 

y recuperar datos, información y contenidos de una forma sencilla en entornos 

estructurados). 

 

1.3. Básico 2-b: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica b (Reconocer dónde organizaros de una 

forma sencilla en un entorno estructurado). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.3.2 Organizar información, datos y contenidos para que sean almacenados y 

recuperados. 

 

Resultados:  
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La entrega cumplió con el propósito de la actividad, al lograr que la estudiante 

identificara y justificara su elección de un gestor bibliográfico acorde con sus necesidades 

específicas. La reflexión presentada mostró un análisis adecuado de las funcionalidades 

del gestor elegido, de acuerdo con las necesidades académicas de la estudiante. 

 

Se identificó una notable discrepancia entre, la percepción de la estudiante 

respecto a su nivel competencial avanzado para sistematizar la organización de archivos 

y carpetas, e intermedio para el almacenamiento de información en la nube; y la 

evidencia competencial observada mediante la metaevaluación, presentando un nivel 

básico para la identificación de sistemas de organización y el reconocimiento de entornos 

estructurados.  

 

En este caso el nivel observado en la entrega se debe más al alcance del diseño 

de la actividad que al desempeño de la participante, pues ésta fue capaz de completarla, 

pero ello no requiere un mayor nivel de autonomía o experiencia respecto al uso del 

gestor, limitando la evidencia que puede identificarse. Sin embargo, tampoco se vio 

reflejado un mayor desarrollo competencial de la estudiante en su argumentación para 

la elección de su gestor en particular y no otro de los que se encuentran disponibles, lo 

que pudiera sugerir falta de conocimiento en el tema, por lo que se considera que ésta 

sobreestima sus competencias. 

 

Por otra parte, en la entrega se observa que los resultados de la metaevaluación 

coinciden con la calificación asignada por el docente a partir de la rúbrica. 

 

Del cumplimiento de las expectativas proyectadas con base en el mapeo curricular 

y el propósito de la actividad enunciado a estudiantes, se identifica que el diseño de la 

actividad cumplió satisfactoriamente.  

 

 

Actividad 24. Práctica: Comprimir archivos 

Número de participante: 9 
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Propósito comunicado al estudiantado: Mediante la compresión de archivos, 

reforzarás tu competencia para crear y manipular información en formato digital. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta: 

13. Tipos de archivos digitales (básico), 14. Sistemas de organización de archivos 

y carpetas (avanzado), 16. Compresión y descompresión de archivos (avanzado). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega: 

1.3. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (Por mí mismo y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Seleccionar datos, información y 

contenidos para organizar, almacenar y recuperar de una forma rutinaria en entornos 

digitales). 

 

1.3. Intermedio 4-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De forma autónoma, de acuerdo con mis propias 

necesidades, y resolviendo problemas no rutinarios bien definidos, puedo:), 

Competencia específica a (Organizar información, datos y contenidos para que sean 

almacenados y recuperados). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 8 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.3.4 Manipular información, datos y contenidos para facilitar su recuperación y 

almacenamiento. 
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Resultados:  

 
 

La entrega no cumplió con el propósito fundamental enunciado al estudiantado, 

respecto a desarrollar competencias en compresión de archivos, pues, aunque la 

estudiante reportó haber realizado el ejercicio, no proporcionó una explicación clara del 

proceso, no logró subir correctamente a la plataforma el archivo comprimido en formato 

ZIP, ni proporcionar un enlace funcional que evidenciara el proceso de compresión, ni la 

manipulación de archivos digitales. 

 

Mediante la metaevaluación se encontró evidencia de competencias con un nivel 

de dominio intermedio para seleccionar datos, información y contenidos para ser 

organizados, almacenados y recuperados; lo que discrepa con que en la encuesta la 

estudiante reportó una autopercepción de nivel de dominio básico en tipos de archivos 

digitales, y dominio avanzado en competencias para organizar archivos y carpetas, y 

para comprimir y descomprimir archivos. En términos globales se percibe que la 

participante sobrevalora sus habilidades en torno a la temática de la actividad. 

 

Además, se observa discrepancia entre los resultados de la metaevaluación de la 

entrega (con seis puntos) en consideración del propósito e instrucciones de la actividad, 

y la evaluación docente con base en la rúbrica, asignando una calificación de ocho 

puntos; por lo anterior la investigadora se dio a la tarea de realizar una nueva evaluación 

a partir de la rúbrica, obteniendo una calificación de 5 puntos, tres puntos por debajo de 

la asignada por el docente.  

 

Respecto al cumplimiento curricular el diseño de la actividad resulta adecuada 

para propiciar tanto el propósito comunicado a estudiantes, como para alcanzar la 

competencia proyectada en el mapeo curricular; sin embargo, cabe mencionar que, 
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aunque coinciden en propiciar habilidades para la manipulación de información digital, 

en las competencias proyectadas en el mapeo curricular se omite la compresión de 

archivos, cuando esto se menciona en el propósito comunicado a estudiantes, las 

instrucciones de la actividad, la rúbrica, e incluso es el título de la actividad.  

 

 

Actividad 25. Cuestionario: Recursos digitales y metadatos 

Número de participante: 1 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Reforzarás tus conocimientos sobre los 

recursos digitales y los metadatos. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

12. Mecanismos humanos para validación de información (intermedio), 17. Uso 

de metadatos (avanzado).  

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.1. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Adaptar mi estrategia de búsqueda para encontrar los datos, informaciones y 

contenidos más apropiados y navegar por ellos). 

 

1.2. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 

sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Detectar la fiabilidad y seriedad de 

fuentes habituales de datos, información y contenidos digitales). 
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1.3. Básico 1-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 1 (En un nivel básico y con orientación, puedo:), Competencia específica 

a (Identificar cómo organizar, almacenar y recuperar datos, información y contenidos de 

una forma sencilla en entornos estructurados). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 18.42 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.3.4 Manipular información, datos y contenidos para facilitar su recuperación y 

almacenamiento. 

 

Resultados:  

 
 

Se observa en la entrega de la estudiante que comprende qué son y para qué 

sirven los recursos digitales y metadatos, cumpliendo el propósito de la actividad 

comunicado en plataforma; sin embargo, la comprensión teórica de qué son y cómo 

funcionan (reflejada en un cuestionario) no alcanza necesariamente a mostrar si el 

estudiantado es capaz de ponerlos en práctica, evidenciando por ejemplo que mediante 

su uso pueden identificar, describir y localizar recursos digitales en línea. 

 

En términos generales no se identificó una incongruencia significativa entre las 

competencias autoevaluadas como avanzadas en uso de metadatos, e intermedias 

respecto a los mecanismos humanos para validación de información; y el nivel 

competencial avanzado observado durante la metaevaluación para buscar 

estratégicamente datos información y contenidos digitales y navegar a través de ellos, y 

los niveles básicos observados, tanto para detectar la fiabilidad de fuentes de datos, 

como para organizarlos, almacenarlos y recuperarlos en entornos estructurados. 
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Por otra parte, en la entrega no se observa discrepancia entre los resultados de 

la metaevaluación y la calificación asignada por el docente a partir de la rúbrica. 

 

Respecto al cumplimiento del propósito comunicado al estudiantado en la 

plataforma se observa que si bien el diseño de la actividad alcanzó el propósito de 

reforzar conocimientos sobre recursos digitales y metadatos; respecto a lo proyectado 

en el mapeo curricular, se identifica que la actividad no propicia del todo el alcance 

competencial esperado, al no propiciar la manipulación, recuperación y almacenamiento 

de información, datos y contenidos, debido a que el contestar correctamente el 

cuestionario solicitado no proporciona evidencia práctica del cumplimiento de este 

propósito. Pese a lo anterior, en la entrega se refleja la adquisición de los tres tipos de 

competencias del área 1 del DigComp 2.1. 

 

 

Actividad 26. Cuestionario: Folksonomía y hashtagging 

Número de participante: 3 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Reforzarás tus conocimientos acerca de 

los términos, evolución y funcionalidad de la folksonomía y el hashtagging, así como de 

las herramientas que utilizan. 

 

Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

12. Mecanismos humanos para validación de información (intermedio), 17. Uso 

de metadatos (intermedio). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación 

de la entrega:  

1.2. Básico 2-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial Básico, Nivel 

de autonomía 2 (En un nivel básico y con autonomía y la orientación apropiada cuando 
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sea necesario, puedo:), Competencia específica a (Detectar la fiabilidad y seriedad de 

fuentes habituales de datos, información y contenidos digitales). 

 

1.3. Avanzado 5-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Además de orientar a otras personas, puedo:), 

Competencia específica a (Manipular información, datos y contenidos para facilitar su 

recuperación y almacenamiento). 

 

1.3. Avanzado 5-b: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Además de orientar a otras personas, puedo:), 

Competencia específica b (Llevar a cabo su organización y procesado en un entorno 

estructurado). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular: 1.3.4 

Manipular información, datos y contenidos para facilitar su recuperación y 

almacenamiento. 

 

Resultados:  

 
 

Se refleja en la entrega que la estudiante comprende que la folksonomía y 

hashtagging pueden utilizarse para buscar, filtrar, evaluar y gestionar datos y contenidos 

digitales, bajo esa premisa se evalúa la adquisición de las competencias aludidas. Sin 

embargo, al tratarse de un cuestionario, en la actividad persiste una limitación para 

observar la puesta en práctica de las competencias asociadas con el tema. 
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Con base en la autoevaluación, se reporta un nivel competencial intermedio 

respecto a mecanismos humanos para validación de información y el uso de metadatos, 

lo que discrepa con el nivel competencial avanzado observado en la entrega, 

particularmente en los ejemplos prácticos solicitados en el cuestionario, que reflejan 

además de comprensión teórica del tema, competencias avanzadas para manipular, 

recuperar, almacenar, organizar y procesar información datos y contenidos digitales en 

un entorno estructurado. Además, se observó evidencia de un nivel de dominio básico 

en otra competencia relacionada con la actividad, mostrando que la participante es capaz 

de detectar la fiabilidad de fuentes de datos, información y contenidos digitales. Por lo 

anterior en términos generales se percibe que la participante subestima su nivel 

competencial. 

 

En la entrega no se observa discrepancia entre los resultados de la 

metaevaluación y la calificación asignada por el docente a partir de la rúbrica. 

 

Del cumplimiento del diseño curricular se observa que la actividad propicia tanto 

el propósito comunicado a estudiantes como lo esperado en la proyección del mapeo 

curricular, propiciando conocimientos y habilidades para manipular información, datos y 

contenidos para facilitar su recuperación y almacenamiento. 

 

 

Actividad 27. Foro: Curaduría sobre el tema transversal 
Número de participante: 6 

 

Propósito comunicado al estudiantado: Trabajarás en dos momentos: primero, de 

manera independiente generarás una colección de recursos curados; después, de 

manera conjunta con cuatro compañeros y/o compañeras, revisarán que no se repitan 

los recursos de sus colecciones y realizarán la depuración y los ajustes pertinentes para 

cubrir los recursos curados solicitados.  
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Competencias asociadas con la actividad y los niveles de dominio reportados por 

las estudiantes en la encuesta:  

14. Sistemas de organización de archivos y carpetas (avanzado), 18. Curaduría 

de contenidos de calidad en línea (avanzado). 

 

Competencias y nivel de dominio y autonomía observado en la metaevaluación: 

de la entrega: 

1.1. Avanzado 5-c: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 5 (Puedo orientar a otros usuarios y:), Competencia 

específica c (Mostrar cómo acceder a esos datos, informaciones y contenidos y navegar 

por ellos). 

 

1.1. Avanzado 6-b: Área 1, Competencia general 1, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de otros y en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

b (Adaptar mi estrategia de búsqueda para encontrar los datos, informaciones y 

contenidos más apropiados y navegar por ellos). 

 

1.2. Intermedio 3-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 3 (Por mí misma y en la resolución de problemas 

sencillos, puedo:), Competencia específica a (Realizar análisis, comparaciones y 

evaluaciones de fiabilidad y seriedad de fuentes de información, datos y contenidos 

digitales bien definidos). 

 

1.2. Intermedio 4-a: Área 1, Competencia general 2, Nivel competencial 

Intermedio, Nivel de autonomía 4 (De forma autónoma, de acuerdo con mis propias 

necesidades y en la resolución de problemas concretos y no rutinarios, puedo:), 

Competencia específica a (Realizar análisis, comparaciones y evaluaciones de fuentes 

de datos, información y contenidos digitales). 
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1.3. Avanzado 6-a: Área 1, Competencia general 3, Nivel competencial 

Avanzado, Nivel de autonomía 6 (En un nivel avanzado, de acuerdo con mis propias 

necesidades y las de terceros, en contextos complejos, puedo:), Competencia específica 

a (Adaptar la gestión de la información, los datos y los contenidos a la forma más 

apropiada para su almacenamiento y recuperación). 

 

Calificación docente con base en la rúbrica: 10 

 

Desarrollo competencial esperado de acuerdo con el mapeo curricular:  

1.3.4 Manipular información, datos y contenidos para facilitar su recuperación y 

almacenamiento. 

 

Resultados:  

 
 

La entrega mostró un cumplimiento parcial del propósito formativo esperado, pues 

si bien la estudiante desarrolló adecuadamente su colección individual con diez recursos 

relevantes y variados, la adaptación del profesor de la actividad a equipos reducidos de 

dos y no de cuatro personas (debido al número de estudiantes activos al final del curso) 

imposibilitó la depuración de los recursos repetidos, limitando un componente 

colaborativo esencial de la actividad. La omisión por parte de la participante de 

comentarios en los recursos seleccionados, y la participación mínima en la revisión de 

otros trabajos, realizando solo 1 de 2 comentarios requeridos, afectaron los alcances del 

ejercicio de curaduría. 

 

Se observa que a pesar de los retos que se presentaron y la omisión de algunas 

instrucciones de la actividad, se desarrollaron de manera efectiva competencias para la 

aplicación de criterios básicos de curaduría; sin embargo, la omisión de los comentarios 
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pudiera representar un área de oportunidad respecto al fortalecimiento de competencias 

para el análisis crítico de la información. 

 

Se constató cierta congruencia entre las competencias autoevaluadas como 

avanzadas en sistemas de organización de archivos, y curaduría de contenidos de 

calidad en línea; y los niveles competenciales avanzados observados en la 

metaevaluación de la entrega demostrando que la participante es capaz de adaptar su 

estrategia de búsqueda para encontrar de manera eficiente datos, informaciones y 

contenidos y navegar por ellos, así como de gestionarlos apropiadamente para su 

almacenamiento y recuperación. 

 

Además, en la entrega también se observó un nivel de dominio intermedio para 

analizar, comparar y evaluar la fiabilidad y seriedad de fuentes de información, datos y 

contenidos digitales, mostrando que el nivel competencial avanzado que la estudiante 

reporta en la encuesta es congruente con las competencias identificadas en la 

metaevaluación e incluso las supera. 

 

En la entrega se observa congruencia entre los resultados de la metaevaluación 

y la calificación asignada por el docente a partir de la rúbrica. 

 

En relación con el propósito expuesto a estudiantes y con la proyección del mapeo 

curricular de realizar una selección pertinente y diversificada de recursos y lograr la 

curaduría de los mismos, el diseño de la actividad, aunque un tanto laboriosa y compleja, 

resulta pertinente, para propiciar de manera efectiva, competencias específicas 

asociadas con los tres tipos de competencias generales del área 1 del DigComp 2.1.  

 

Una vez expuestos a detalle los resultados asociados con las 27 actividades se 

presenta a continuación la tabla 9, que condensa la información obtenida mediante la e-

observación, la metaevaluación y el autorrreporte del estudiantado, al respecto cabe 

mencionar que los resultados de la metaevaluación pueden ser consultados en el Anexo 

L.  
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Tabla 9.  
Matriz de contraste con resultados de técnicas de recolección de datos 

 
 

 
Nota. Elaboración propia con base en resultados de la metaevaluación, e-observación, 

encuesta y mapeo curricular.  
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Uno de los hallazgos más reveladores de esta investigación emerge del contraste 

entre el autorreporte y la evidencia competencial e-observada y analizada mediante la 

metaevaluación; y es que en el 37.04% de las actividades analizadas hubo congruencia 

entre lo reportado por las participantes y el desempeño real observado; sin embargo, en 

el 62.96% restante se identificaron discrepancias significativas manifestadas en dos 

direcciones opuestas: sobrevaloración (33.33%) e infravaloración (29.63%). 

 

La sobrevaloración competencial fue particularmente marcada en tareas que 

exigían capacidades críticas complejas, como la validación y el discernimiento de fuentes 

de información, y afectó principalmente a estudiantes con resultados académicos no 

aprobatorios. Este patrón tiende a validar empíricamente la teoría del efecto Dunning-

Kruger, según la cual los individuos menos competentes en un dominio tienden a 

sobreestimar sus habilidades debido a una limitada metacognición que les impide 

reconocer sus propias deficiencias. La consistencia de este fenómeno —presente en 

cuatro de las cinco participantes que no alcanzaron calificación aprobatoria— sugiere 

que la falta de conciencia sobre las propias limitaciones competenciales podría estar 

asociada con un menor aprovechamiento académico. 

 

Por su parte, la infravaloración de estudiantes que evidenciaron competencias en 

sus entregas, pero no fueron capaces de identificar su propio logro, se concentró 

principalmente en estrategias de búsqueda avanzada y fue más común entre quienes 

aprobaron la asignatura. Este hallazgo también es consistente con el efecto Dunning-

Kruger en su vertiente opuesta: debido a que las personas más competentes tienden a 

subestimar sus habilidades, posiblemente porque asumen que lo que dominan es 

también del dominio de los demás o porque sus estándares de logro son más exigentes.  

 

La presencia simultánea de ambos sesgos en la misma población refuerza la 

pertinencia de advertir sobre la insuficiencia de los estudios basados únicamente en 

autorreporte para evaluar competencias digitales, y justifica plenamente la apuesta 

metodológica de esta investigación por la triangulación ampliada. 
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Por otra parte, el contraste entre la calificación asignada por el personal docente 

—basada en la rúbrica— y la metaevaluación realizada por la investigadora —basada en 

los indicadores DigComp 2.1 y el cumplimiento de instrucciones— mostró coincidencia 

en 18 de 27 casos (66.67%); lo que indica que, en términos generales, la evaluación 

docente refleja adecuadamente el desempeño estudiantil.  

 

Sin embargo, la discrepancia identificada en los nueve casos restantes —respecto 

a los cuales en siete de ellos la reevaluación realizada por la investigadora con base en 

la rúbrica arrojó calificaciones significativamente más bajas que las asignadas por los 

docentes— sugiere la existencia de prácticas evaluativas que tienden a sobrevalorar el 

esfuerzo o el cumplimiento parcial por encima del rigor formativo. 

 

Este fenómeno podría explicarse por tres razones: la primera, es que las y los 

docentes, conscientes de las condiciones materiales del estudiantado94, optan por 

flexibilizar la evaluación para no afectar a quienes enfrentan dificultades de acceso; la 

segunda, es que la propia rúbrica, al centrarse en la verificación de aspectos cumplidos 

más que en la calidad de las respuestas, podría propiciar —a partir del conocimiento de 

este aspecto por parte del profesorado— una evaluación que priorice únicamente el 

cumplimiento formal y deje de lado la calidad de la entrega; y la tercera explicación podría 

ser que las y los docentes, con el fin de reducir las tasas de reprobación de la asignatura, 

terminan priorizando el cumplimiento de las entregas por encima de la exigencia 

evaluativa. 

 

Lo anterior tiene relación con otro hallazgo que emerge de la e-observación, y es 

que la reprobación de seis de las once participantes (54.55%) no se debió a un 

desempeño deficiente en las actividades entregadas (pues ninguna fue calificada por 

debajo de 6.0), sino a la falta de entrega de actividades. 

 

 
94 El tener que asumir una carga laboral además de la académica, la necesidad de compartir equipos y las 
limitaciones de conectividad que enfrentan. 
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Esta situación invita a preguntarse las causas de la falta de compromiso que 

tienen las estudiantes con la asignatura. Dos cuestionamientos que pudieran ser 

explorados en futuras investigaciones son: indagar en primer lugar por qué el diseño del 

curso no logra conectar con los intereses del estudiantado o si es que no perciben la 

UATM de IAD como una necesidad formativa real; el segundo cuestionamiento, 

vinculado con la discusión sobre la falacia del nativo digital, indagaría en qué medida el 

estudiantado pudiera infravalorar el curso, y por tanto, no invertir el esfuerzo requerido 

para completarlo, considerando que ya poseen las competencias digitales necesarias, 

en consecuencia de su percepción de familiaridad con tecnologías de comunicación y 

entretenimiento, y la falta de conciencia que tienen respecto a sus carencias en 

competencias críticas asociadas con el mundo digital. 

 

Otra línea explicativa es que las condiciones materiales señaladas en el perfil del 

estudiantado: la necesidad de compartir equipo de cómputo, la doble carga (académica 

y laboral), y las limitaciones de conectividad institucional podrían estar operando como 

barreras que, sumadas a una baja motivación, resultan en el abandono de las 

actividades. 

 

Al respecto, la ausencia de dudas expresadas en los foros refuerza la hipótesis 

de que el problema no es la comprensión de las tareas, sino el involucramiento en ellas, 

por lo tanto, si la situación es que las estudiantes entendían lo que tenían que hacer, 

pero optaron por no hacerlo, entonces estamos ante un fenómeno que excede lo 

meramente competencial y se adentra en el terreno de la motivación, la autorregulación 

y la valoración subjetiva de la relevancia del curso. 

 

En cualquier caso, estos hallazgos subrayan la necesidad de complementar los 

estudios evaluativos enfocados en competencias con investigaciones que aborden las 

dimensiones motivacionales, actitudinales y contextuales del aprendizaje en entornos 

virtuales. Por lo anterior es que convendría en futuros estudios el indagar, mediante 

diseños cualitativos (entrevistas en profundidad, grupos focales), las percepciones del 
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estudiantado sobre la utilidad y pertinencia de la UATM de IAD, así como las barreras 

que enfrentan para sostener su participación a lo largo del curso. 

 

Por su parte, la e-observación constató que las y los docentes optaron por no 

asignar entre una y tres actividades en los grupos donde estaban inscritas las 

participantes; tres de cuatro coincidieron en omitir la actividad 19, percibida como 

extensa, y todos los docentes omitieron al menos una actividad en alguno de sus grupos. 

Este hecho probablemente esté asociado con la percepción estudiantil sobre la carga de 

trabajo en la asignatura, y plantea la conveniencia de revisar el número de actividades 

del diseño formacional, priorizando la calidad sobre la cantidad. 

 

En relación con la retroalimentación docente cabe mencionar que la omisión de 

retroalimentación en el 63% de las entregas analizadas constituye un hallazgo 

preocupante, pues la retroalimentación es un componente esencial del proceso 

formativo, particularmente en entornos virtuales donde la interacción directa es limitada; 

preocupa el punto debido a que la escasez de retroalimentaciones personalizadas limita 

al estudiantado en la obtención de orientaciones valiosas para mejorar y refuerza una 

visión instrumental de la evaluación, centrada más en la acreditación que en el 

aprendizaje. 

 

No obstante, también se identificaron prácticas docentes positivas: 

retroalimentaciones motivacionales, aclaraciones sobre las actividades y explicaciones 

sobre la calificación otorgada. Estas intervenciones, aunque minoritarias, demuestran 

que es posible y necesario transitar hacia un modelo de evaluación formativa que 

acompañe de manera comprometida el desarrollo competencial del estudiantado. 

 

En cuanto a las implicaciones teóricas, los hallazgos de esta investigación 

contribuyen a cuestionar con evidencia empírica, dos supuestos ampliamente extendidos 

pero cuestionados por la literatura especializada: el primero es la idea de que los jóvenes, 

por haber nacido en la era digital, poseen competencias digitales innatas o suficientes 

para su desempeño académico y profesional; ya que los resultados muestran que, antes 
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del curso, más del 70% de las estudiantes se percibían en nivel básico en competencias 

críticas como la validación de fuentes, y que un porcentaje significativo de participantes 

—el 54.5% de la muestra analizada— no logró aprobar la asignatura debido a la falta de 

entrega de actividades. Estos datos respaldan las posiciones de quienes advierten que 

la familiaridad con las tecnologías no equivale a competencia digital, y que el sistema 

educativo no puede dar por hecho lo que debe formar intencionadamente. 

 

El segundo supuesto cuestiona la fiabilidad del autorreporte como medida única 

de evaluación competencial, pues la brecha de percepción-desempeño —superior al 

60% en términos de discrepancia— confirma las advertencias formuladas en el estado 

de la cuestión, y justifica la metodología empleada en esta investigación, con base en la 

triangulación ampliada. Tomando en consideración que la capacidad de metacognición 

aumenta cuanto más competente es el sujeto en el ámbito sobre el que debe 

autoevaluarse, basar diagnósticos o políticas educativas exclusivamente en 

autorreportes implica el riesgo de sobreestimar las competencias más débiles y 

subestimar aquellas que están más desarrolladas, generando intervenciones 

inadecuadas respecto a las necesidades reales. 

 

En un plano teórico más amplio, la persistencia de debilidades en competencias 

críticas se vincula directamente con el concepto de sociedad digital del riesgo, debido a 

que en nuestro contexto, donde la desinformación, la manipulación y la infoxicación 

constituyen riesgos ineludibles, la formación en competencias digitales no puede 

limitarse al dominio técnico-instrumental; y resulta necesario incorporar dimensiones 

éticas, críticas y ciudadanas que permitan a las personas desenvolverse con autonomía 

y responsabilidad. 

 

En cuanto a ello, la UATM de IAD, al integrar temas transversales como derechos 

humanos, sustentabilidad o equidad de género, reconoce esta necesidad, pero los 

resultados sugieren que el tratamiento de estos temas podría profundizarse para 

fortalecer precisamente las competencias críticas, que aparecen como las menos 

desarrolladas. Esta integración debe incluir además de la dimensión ética de la formación 
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digital: el respeto a los derechos de autor, la responsabilidad en el manejo de datos 

personales, la comunicación respetuosa en entornos digitales y la toma de decisiones 

fundada en principios de equidad y dignidad humana, que deben orientar el ejercicio de 

todas las competencias digitales. 

 

Una reflexión sobre la procedencia de las competencias digitales, es que los 

resultados no permiten determinar con certeza en qué medida las competencias 

evidenciadas fueron propiciadas por el curso o adquiridas de manera independiente por 

las estudiantes, asumiendo que no resulta posible el delimitar en qué medida las 

competencias digitales se construyen con base en experiencias formales (mediante lo 

aprendido en contextos escolares), e informales (con base en lo desarrollado en 

prácticas cotidianas). 

 

Respecto al origen de la competencia digital, la limitación se extiende hacia la 

distinción entre un mundo analógico donde se adquieren competencias básicas y un 

mundo digital donde éstas únicamente son adaptadas y aplicadas, pues en el contexto 

posdigital actual, ambas dimensiones se entrecruzan permanentemente en una 

intersección dinámica de experiencias, y la investigación educativa debe desarrollar 

enfoques capaces de captar esa complejidad. 

 

Finalmente, resulta pertinente reflexionar sobre el lugar que ocupó la encuesta en 

el entramado metodológico de esta investigación, y al respecto cabe mencionar que, si 

bien este instrumento produjo datos cuantificables y porcentajes sobre la autopercepción 

competencial, el equipamiento tecnológico y la valoración del diseño del curso, su 

tratamiento fue cualitativo debido a que no se buscó establecer relaciones estadísticas 

ni realizar generalizaciones, sino comprender significados y triangular hallazgos con 

otras fuentes de evidencia. Lo anterior asumiendo que en la investigación cualitativa es 

posible y enriquecedor el incorporar elementos cuantitativos siempre que estos se 

subordinen a la lógica interpretativa y contribuyan a una comprensión más profunda del 

fenómeno estudiado. 
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En este sentido, en la presente investigación los números no hablaron por sí 

mismos, sino que fueron interpretados a la luz del contexto, las voces de las participantes 

y las evidencias observadas, manteniendo así el enfoque epistemológico cualitativo que 

sustentó la investigación. Esta decisión permitió, por ejemplo, que el dato de que el 47% 

de la población comparte equipo de cómputo no quedara como una mera estadística, 

sino que se convirtiera en una clave interpretativa para comprender las condiciones 

materiales en que las estudiantes desarrollaron su experiencia formativa, y con ello, 

comprender sus percepciones sobre la carga de trabajo y la flexibilidad requerida. 
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6. CONCLUSIONES 
 
A continuación, se presentan las conclusiones del trabajo expuesto en los 

capítulos anteriores, redactadas en congruencia con las preguntas y objetivos que guían 

esta investigación. Además, se expone una síntesis y respuesta a la pregunta general, 

reflexiones vinculadas a los planteamientos teóricos —que surgen del contraste de los 

resultados con el planteamiento del problema, el estado de la cuestión y el marco teórico 

desarrollados— y las vías identificadas para el desarrollo de futuras investigaciones. 

 

6.1 Revisión del diseño curricular y formacional 
 

Para atender el primer objetivo particular de esta investigación que consiste en 

Examinar la relación entre el nivel de alcance competencial proyectado en el diseño 

curricular y formacional de la UATM de IAD y las competencias establecidas en el área 

1 del DigComp 2.1.; así como para responder a la primera pregunta específica —¿Cuál 

es la relación entre el nivel de alcance competencial proyectado en el diseño curricular y 

formacional de la UATM de IAD y las competencias establecidas en el área 1 del 

DigComp 2.1?—, el análisis documental permitió establecer las siguientes conclusiones. 

 

Se confirma que el diseño curricular de la asignatura se fundamenta 

explícitamente en las tres competencias del área 1 del DigComp 2.1, y que esta 

alineación inicial resulta pertinente debido a que sitúa a la UATM de IAD dentro de un 

marco referencial reconocido internacionalmente para el desarrollo de competencias 

digitales. 

 

En cuanto a los niveles de dominio, el diseño curricular contempla los niveles 

básico, intermedio y avanzado, excluyendo el altamente especializado, dicha exclusión 

se considera justificada por tres razones: primera, porque el dominio especializado 

excede el alcance formativo de una asignatura de licenciatura; segunda, porque las 

evaluaciones realizadas evidencian que los niveles previstos se alcanzaron sin 
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complicaciones, y tercera, debido al tiempo limitado disponible para el desarrollo de 

contenidos y actividades. 

 

Respecto a las omisiones curriculares detectadas —la exclusión de niveles 

básicos en ciertas competencias y del nivel intermedio para exponer necesidades de 

información—, estas se consideran válidas bajo una doble fundamentación. Por un lado, 

la evidencia empírica demuestra que las estudiantes desarrollaron las actividades 

programadas sin enfrentar obstáculos significativos, lo que sugiere que dichas 

habilidades ya formaban parte de su repertorio previo o fueron cubiertas 

satisfactoriamente por el andamiaje formativo. Por otro lado, los resultados de la 

triangulación entre e-observación, metaevaluación y evaluación docente no arrojaron 

indicios que sugieran la necesidad de incorporar las actividades omitidas ni de integrar 

el nivel altamente especializado en esta etapa formativa. 

 

Finalmente, se identifica una discrepancia entre el propósito curricular y el 

propósito enunciado a estudiantes en dos actividades (8 y 25), y al respecto se observa 

que, si bien esta inconsistencia no compromete el logro general de la asignatura, sí 

advierte sobre la necesidad de revisar la congruencia entre la planeación curricular y su 

comunicación pedagógica, considerando que la claridad en los propósitos formativos 

constituye un elemento clave para la movilización efectiva de competencias. 

 

6.2 Autopercepción reportada por el estudiantado 
 

Para el logro del segundo objetivo particular de esta investigación, consistente en 

Identificar el nivel de adquisición y desarrollo de competencias digitales autorreportado 

por el estudiantado, asociado a la UATM de IAD en una encuesta diseñada a partir del 

área 1 del DigComp 2.1 que indaga ¿Cuál es el nivel de adquisición y desarrollo de 

competencias digitales autorreportado por el estudiantado respecto a la UATM de IAD, 

mediante la encuesta aplicada?, se consideraron tanto los resultados del estudiantado 

encuestado como los de las participantes seleccionadas. 
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El análisis de estos reportes permite exponer las conclusiones derivadas del 

análisis del autorreporte estudiantil, organizadas en tres ejes temáticos que permiten 

visualizar un panorama de cómo las estudiantes vivieron y valoraron su proceso 

formativo:  

 

El primer eje aborda la información personal, el equipamiento y los servicios 

tecnológicos, con el fin de contextualizar las condiciones materiales en que las 

estudiantes cursaron la UATM de IAD; el segundo se centra en la autopercepción del 

desarrollo competencial, analizando la evolución percibida antes, durante y después del 

curso; y el tercero recupera la valoración del diseño y calidad del curso, incluyendo 

actividades, recursos, temas transversales y desempeño docente. 

 

En relación con la información personal, el equipamiento y los servicios 

tecnológicos se concluye que el análisis del perfil sociodemográfico y tecnológico permite 

comprender el contexto de la experiencia formativa e identificar factores que incidieron 

en los resultados. En cuanto a la edad, se confirma que la UATM cumple su función 

niveladora al atender predominantemente a estudiantes en etapas tempranas de su 

formación (76% son menores de 23 años). 

 

Respecto a la condición laboral, una proporción significativa del estudiantado 

combina estudios y trabajo remunerado (40% de la población global y 45% de las 

participantes). Este hallazgo resulta relevante, ya que la doble carga de 

responsabilidades pudo influir en la percepción de sobrecarga de trabajo en la 

asignatura, aspecto señalado en los comentarios de la encuesta. En consecuencia, se 

concluye que la planificación didáctica debe considerar esta realidad ajustando tiempos, 

plazos y expectativas de entrega, y privilegiando diseños flexibles. 

 

La alta disponibilidad de telefonía inteligente y conectividad domiciliaria (superior 

al 98%) establece una base de acceso prácticamente universal a la UATM. No obstante, 

la brecha en la posesión de computadoras (con una carencia del 27%) evidencia que la 

experiencia de aprendizaje puede estar condicionada por el tipo de dispositivo, lo que 
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señala la necesidad de revisar y adaptar el diseño de las actividades para asegurar que 

puedan ser realizadas desde cualquier tipo de entorno digital, incluyendo teléfonos 

móviles. 

 

Esta brecha se amplía al considerar que, incluso entre quienes disponen de 

equipo de cómputo, un porcentaje significativo debe compartirlo (47%). Esta doble 

condición —carencia y uso compartido— configura un escenario que exige un diseño 

instruccional flexible, con plazos ampliados, diversificación de las posibilidades de 

acceso desde distintos dispositivos y variedad en los momentos de interacción, a fin de 

no limitar a quienes cuentan con acceso restringido. 

 

En cuanto a la infraestructura institucional, el acceso a equipos de cómputo en las 

unidades académicas es mayoritario (85.2% global; y 90.91% participantes), lo que 

sugiere una cobertura que puede compensar las carencias de equipamiento en el hogar. 

Sin embargo, la conectividad institucional presenta áreas de oportunidad: pues mientras 

que el 14.8% de la población global reporta falta de acceso a internet en su unidad 

académica, esta cifra asciende al 36.3% entre las participantes. Esta discrepancia apunta 

a una desigualdad en la calidad del servicio entre distintas unidades académicas, lo que 

podría estar afectando desproporcionadamente a ciertos grupos de estudiantes. En este 

sentido, se recomienda que el fortalecimiento de las competencias digitales debe 

acompañarse de políticas institucionales que garanticen condiciones tecnológicas 

equitativas. 

 

En términos de desarrollo competencial, la UATM de IAD demuestra ser efectiva 

en su función niveladora, ya que la autopercepción competencial del estudiantado 

transitó mayoritariamente de niveles básicos a intermedios y avanzados. No obstante, 

este progreso no fue uniforme, pues el análisis comparativo de las competencias que 

presentaron mayores y menores niveles de autopercepción de desarrollo permite 

identificar por un lado, que aquellas relacionadas con la organización y manejo básico 

de archivos (sistemas de organización, compresión y descompresión) presentaron los 

niveles más altos desde el inicio, lo que sugiere que formaban parte del repertorio 
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competencial previo del estudiantado; y, por otro lado, las competencias vinculadas con 

la validación crítica de información (mecanismos humanos y automatizados para 

validación, identificación de agendas informativas) y el manejo especializado de datos 

(metadatos y folksonomías), mostraron los niveles más bajos inicialmente y aunque 

experimentaron mejoras significativas, persistieron como las áreas con mayores desafíos 

al finalizar el curso. 

 

A partir de lo anterior, se concluye que, si bien la UATM de IAD cumple 

satisfactoriamente con su función niveladora en términos generales, los resultados 

advierten sobre la necesidad de fortalecer curricularmente las habilidades que 

constituyen condiciones para el ejercicio del pensamiento crítico en entornos digitales —

en búsqueda y validación de información, e identificación de agendas informativas—, 

pues aunque el dominio de estas habilidades no equivale en sí mismo al ejercicio crítico, 

sí establece bases fundamentales para su desarrollo, pues sin la capacidad de discernir 

la confiabilidad de la información, identificar sesgos o reconocer la procedencia de los 

datos, la crítica carece de fundamento. En consecuencia, se propone el diseño de 

actividades que problematicen estas dimensiones y promuevan su transferencia a 

diversos contextos. 

 

Asimismo, se sugiere implementar estrategias de reforzamiento para las 

competencias de manejo especializado de datos (metadatos, mecanismos 

automatizados), considerando que, por su naturaleza técnica, pueden beneficiarse de 

recursos como tutoriales interactivos, ejercicios prácticos y materiales de consulta. De 

igual forma, resulta necesario incorporar explícitamente la dimensión actitudinal y ética 

en la conceptualización que el estudiantado construye sobre lo digital, de modo que su 

autopercepción competencial se articule con una comprensión más integral de lo que 

implica ser un ciudadano o ciudadana digital. 

 

En términos globales, el autorreporte de la UATM de IAD es mayoritariamente 

favorable: el 63.5% del estudiantado reconoce la pertinencia y actualidad de las 

competencias abordadas y más de la mitad considera adecuados y variados los recursos 
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y actividades. Sin embargo, algunos comentarios señalan contenidos percibidos como 

desactualizados o irrelevantes, así como la percepción de actividades extensas y 

numerosas; y de igual manera la neutralidad expresada por el 40% del estudiantado 

respecto a la cantidad de recursos sugiere la conveniencia de ajustar la carga de trabajo. 

 

La incorporación de temas transversales —equidad de género, sustentabilidad, 

emprendimiento y cuidado personal, etc.— registró un 57.4% de valoración positiva, 

destacando su impacto social y relevancia cotidiana. Sin embargo, la percepción de 

superficialidad en su tratamiento por parte del 47% del alumnado indica la necesidad de 

profundizar en su desarrollo y vinculación práctica. Esto representa una oportunidad para 

integrar de manera más explícita las competencias críticas y la dimensión ética en la 

formación digital del estudiantado.  

 

Esta dimensión ética comprende, en un nivel básico: el reconocimiento y respeto 

de los derechos de autor y la propiedad intelectual; la actuación responsable en el manejo 

de datos personales (propios y ajenos); la comunicación respetuosa en entornos 

digitales; la evaluación de las consecuencias sociales de la difusión de información; y la 

toma de decisiones fundamentadas en principios de justicia, equidad y respeto a la 

dignidad humana. Al igual que el pensamiento crítico, la ética no constituye una 

competencia digital adicional, sino un marco normativo que orienta su ejercicio, cuya 

ausencia puede derivar en prácticas técnicamente competentes, pero éticamente 

cuestionables. 

 

Finalmente, en relación con la comunicación y la evaluación docente, las 

opiniones son diversas, pues si bien se reconocen aspectos positivos como la autonomía 

que posibilita la modalidad en línea, la claridad en las instrucciones de las actividades, y 

la comunicación y retroalimentación docente; también se reportaron dificultades en la 

retroalimentación oportuna, la configuración de instrumentos de evaluación, la operación 

de la plataforma Moodle, y, en algunos casos, el desagrado hacia la modalidad virtual. 
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6.3 e-observación y metaevaluación 
 

Para cumplir con el tercer objetivo de esta investigación que consiste en Analizar 

los resultados de la e-observación y la evidencia de competencias digitales adquiridas y 

desarrolladas por estudiantes de la UATM de IAD, mediante la metaevaluación de sus 

entregas en plataforma, tomando como marco referencial el área 1 del DigComp 2.1. — 

así como para responder a la pregunta específica que cuestiona ¿Qué revelan los 

resultados de la e-observación y la metaevaluación de las entregas en plataforma sobre 

las competencias digitales del área 1 del DigComp 2.1 adquiridas y desarrolladas por los 

estudiantes de la UATM de IAD?, se presentan a continuación las conclusiones 

derivadas de la e-observación y la metaevaluación. 

 

El análisis de las evidencias se centró en once participantes con perfiles 

académicos diversos, cuya experiencia en la UATM fue mayoritariamente en línea. El 

mapeo entre competencias y actividades confirmó que el diseño de la asignatura 

garantiza oportunidades múltiples y variadas para el desarrollo de cada competencia del 

área 1 del DigComp 2.1, al vincular cada una con un mínimo de dos y hasta diez 

actividades, incluyendo foros, talleres y tareas prácticas. 

 

Un hallazgo relevante es que solo cinco de los once participantes aprobaron la 

asignatura y uno de ellos estuvo a menos de dos décimas de hacerlo; al respecto la e-

observación permitió identificar que las reprobaciones no se debieron a bajo desempeño 

en las actividades, sino a la omisión de entregas. De hecho, las evidencias muestran que 

las actividades presentadas fueron evaluadas, en muchos casos, por encima de lo 

establecido en la rúbrica, sin que se registraran calificaciones inferiores a 6.0. Este 

resultado sugiere que la problemática no radica en el desarrollo de competencias, sino 

en factores como la falta de involucramiento y/o de motivación o la percepción de 

irrelevancia del curso por parte del estudiantado. 

 

Cabe señalar que se identificaron algunas prácticas docentes orientadas a 

favorecer la motivación, tales como “Buen trabajo!”, “¡Sigue explorando y aprendiendo!” 
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y “Buena entrega”, dirigidas principalmente a quienes realizaron entregas sobresalientes, 

aunque también hubo mensajes para explicar pormenores relacionados con las 

actividades, y retroalimentaciones enfocadas a explicitar el motivo de la calificación 

otorgada a partir de la rúbrica.  

 

Sin embargo, estas estrategias no siempre se tradujeron en la entrega de 

actividades, ya que, aunque la retroalimentación tiende a favorecer la motivación, en 

numerosos casos las estudiantes omitieron participar, aun cuando contaban con 

propósitos, instrucciones, recursos y criterios de evaluación claramente definidos. Este 

hecho sugiere que la ausencia de participación no se explica por falta de comprensión 

de las tareas95, sino por otros factores no directamente observables en el diseño 

instruccional. 

 

Asimismo, se identificó que solo 10 de las 27 entregas analizadas recibieron 

retroalimentación, registrándose al menos una intervención por docente. A partir de su 

naturaleza y del análisis de las actividades sin comentarios, se infiere que estas se 

concentran en aclaraciones, reconocimiento de logros o señalamiento de áreas de 

mejora, mientras que se omitieron en desempeños promedio. Al respecto se considera 

que, si bien esta práctica es operativamente funcional, podría restringir oportunidades de 

mejora formativa para una parte importante del estudiantado. 

 

Por otra parte, la e-observación realizada en los nueve espacios donde se impartió 

la UATM permitió constatar que, aunque el diseño formacional contemplaba la 

implementación de 27 actividades, en la práctica se omitió la asignación de entre una y 

tres tareas en los grupos analizados. Destaca que tres de los cuatro docentes 

coincidieron en no asignar la actividad 19, percibida como particularmente extensa; y 

asimismo, en todos los casos se registró la omisión de al menos una actividad en alguno 

de los grupos. Este ajuste en la implementación podría estar relacionado con la 

percepción de sobrecarga de trabajo reportada por el estudiantado (y al parecer 

compartida por el personal docente). 

 
95 Pues además ninguna de las participantes expresó dudas sobre las actividades metaevaluadas. 
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Un hallazgo adicional, aunque controversial, es la percepción negativa identificada 

en la encuesta, de la modalidad en línea96 por parte de algunos estudiantes, lo que 

sugiere la existencia de resistencias hacia la educación no presencial. Este resultado se 

articula con lo identificado en la e-observación, donde se detectó que ciertos estudiantes 

inscritos nunca accedieron a la plataforma o no participaron en la entrega de actividades. 

Incluso, tres participantes inicialmente considerados fueron excluidos del análisis por no 

contar con productos evaluables, pese a haber respondido la encuesta. Este fenómeno 

sugiere la presencia de resistencias hacia la educación no presencial que inciden en la 

participación efectiva. 

 

En cuanto a la evidencia de adquisición y desarrollo de competencias digitales, la 

metaevaluación permitió identificar, respecto a las 27 entregas de las 11 participantes97, 

que la mayor proporción de evidencia competencial (42 de 75; 56%), estuvo asociada 

con las competencias para navegar, buscar y filtrar datos, información y contenidos 

digitales; seguida por un 22.67% vinculado con la gestión de datos, información y 

contenidos digitales, y por un 21.33% relacionado con su evaluación. Estos resultados 

indican que el desarrollo competencial se concentró principalmente en la primera 

competencia general del área 1 del DigComp 2.1, lo que sugiere un énfasis formativo en 

habilidades de acceso y manejo inicial de la información digital. 

 

6.4 Triangulaciones 
 

Para dar cumplimiento al cuarto objetivo de esta investigación —Valorar, mediante 

la triangulación ampliada, la pertinencia de la UATM de IAD como estrategia curricular 

para el desarrollo competencial del área 1 del DigComp 2.1, contrastando los resultados 

de la e-observación, la proyección de alcance competencial del diseño curricular y 

formacional, el autorreporte estudiantil, la metaevaluación de evidencia competencial y 

la evaluación docente—; así como para responder a la pregunta específica número 

 
96 Alusión equivocada por parte del estudiantado, ya que en realidad la UATM es de modalidad virtual asíncrona, y 
actualmente “en línea” se asocia más con la modalidad en sincronía (por videoconferencia). 
97 Identificando un total de 75 evidencias específicas de desarrollo competencial. 
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cuatro ¿Qué pertinencia presenta la UATM de IAD como estrategia curricular para el 

desarrollo competencial del área 1 del DigComp 2.1 en estudiantes de licenciatura de la 

UAEM, a partir de la triangulación ampliada que contrasta los resultados de la e-

observación, la proyección de alcance competencial del diseño curricular y formacional, 

el autorreporte estudiantil, la metaevaluación de evidencia competencial y la evaluación 

docente?, se realizó el contraste entre los resultados de la e-observación, la proyección 

de alcance competencial del diseño curricular y formacional, el autorreporte estudiantil, 

la metaevaluación de las entregas, y la evaluación docente. 

 

A partir de esta triangulación, se valoró la pertinencia de la UATM de IAD como 

estrategia formativa, obteniendo evidencia que respalda su potencial de adaptación en 

otros contextos universitarios. En este sentido, el presente trabajo aporta insumos 

relevantes para el diseño de políticas curriculares orientadas a atender los desafíos 

educativos de la era digital. 

 

Con base en la integración de resultados, se identifican los siguientes hallazgos: 

 

6.4.1 Revisión documental y e-observación 
 

El contraste confirma, en términos generales, la solidez de la propuesta formativa, 

pues el diseño curricular y formacional de la UATM resulta, efectivo y pertinente para el 

desarrollo de las competencias proyectadas en el mapeo curricular. Esta efectividad se 

respalda en que el 92.59% de las actividades (25 de 27) cumplió con los propósitos 

formativos establecidos, lo que valida la coherencia interna del diseño y su adecuada 

articulación entre la planeación y su puesta en práctica.  

 

Las actividades promovieron de manera consistente competencias relacionadas 

con la búsqueda, evaluación y gestión de información digital; además, el 81% de ellas 

(22 de 27) evidenció el desarrollo de al menos dos de las tres competencias generales 

del área 1 del DigComp 2.1, lo que constituye un indicador de su capacidad para 

favorecer un desarrollo competencial integral, simultáneo y transversal. 
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Sin embargo, se identificaron limitaciones derivadas del diseño de actividades de 

tipo cuestionario (25 y 26), pues resultaron insuficientes para generar evidencia práctica 

y observable de competencias de manipulación y procesamiento de información, 

restringiendo la evaluación al nivel de comprensión teórica y no al dominio práctico 

previsto curricularmente. 

 

Asimismo, se detectaron omisiones y falta de claridad en las instrucciones de 

ciertas actividades. Por ejemplo, en foros de reflexión como el alusivo a la brecha digital 

(actividad 8), donde la ausencia de una indicación explícita impidió valorar el desarrollo 

de la competencia vinculada con la detección de fuentes confiables, que originalmente 

había sido contemplada en el mapeo curricular. 

 

6.4.2 Metaevaluación y autorreporte 
 

En este apartado se contrastan dos fuentes complementarias: el autorreporte, que 

recoge la percepción de las participantes sobre su propio nivel competencial en los 

dieciocho indicadores del área 1 del DigComp 2.1; y la metaevaluación, que analiza las 

evidencias de aprendizaje entregadas en plataforma, para identificar, con base en el 

mismo marco referencial, las competencias movilizadas.  

 

La articulación y contraste de ambas perspectivas permite examinar la 

correspondencia —o discrepancia— entre lo que las estudiantes consideran saber hacer 

y lo que demuestran en sus entregas, ofreciendo una comprensión más compleja del 

desarrollo competencial alcanzado. 

 

La triangulación entre las fuentes mencionadas constituye uno de los aportes 

centrales de la investigación, al evidenciar empíricamente la brecha entre percepción y 

desempeño competencial. Los resultados sugieren la presencia del efecto Dunning-

Kruger en la población estudiada, ya que las participantes con menor desempeño (con 

evaluaciones no aprobatorias) tendieron a sobrevalorar sus competencias, 
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especialmente en tareas de validación crítica de información; y en contraste, las 

estudiantes con mejor rendimiento académico mostraron una tendencia a la 

infravaloración de sus habilidades, particularmente en estrategias de búsqueda 

avanzada. 

 

Esta doble distorsión perceptiva —sobrevaloración en quienes presentan menor 

dominio e infravaloración en quienes alcanzan mayores niveles— cuestiona la fiabilidad 

del autorreporte como medida única de evaluación, y subraya la necesidad de 

implementar estrategias formativas que desarrollen la metacognición. En este sentido, 

desarrollar la capacidad de autoevaluación resulta tan relevante como el aprendizaje de 

las competencias mismas, dado que el reconocimiento de las propias limitaciones 

constituye una condición para mejorar. 

 

Como limitación metodológica, se reconoce que este análisis se basa en el 

promedio de la asignatura como único indicador de desempeño, sin acceso a incorporar 

trayectorias académicas más amplias que permitieran una caracterización más robusta 

de los perfiles competenciales. 

 

6.4.3 Evaluación docente y metaevaluación 
 

El contraste entre la calificación asignada por el personal docente con base en la 

rúbrica y la metaevaluación realizada por la investigadora —considerando los 

indicadores del DigComp 2.1, el propósito de la actividad y sus instrucciones— mostró 

coincidencia en 18 de los 27 casos analizados (el 66.67%), lo que sugiere, en términos 

generales, una evaluación docente consistente con el desempeño metaevaluado. 

 

Sin embargo, en los nueve casos con discrepancia, la revisión paralela con base 

en la rúbrica coincidió con la evaluación original únicamente en dos ocasiones, 

registrándose divergencias en las siete restantes. Estas diferencias variaron desde 

valores poco significativos (0.5 puntos en la actividad 6) hasta discrepancias relevantes, 

de entre 3 y 5.5 puntos (en las actividades 8, 11, 12, 13, 20 y 24). 
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Estas inconsistencias no solo son atribuibles a una posible sobrevaloración del 

esfuerzo, sino que también se ven influenciadas por la valoración del cumplimiento 

parcial de las entregas por parte del estudiantado, impactando además de la calificación, 

en el alcance pedagógico previsto en el diseño. 

 

6.5 En síntesis y en atención a la pregunta y objetivo generales 
 

En respuesta a la pregunta general de investigación: ¿Cómo se relaciona el cursar 

la UATM de IAD con el nivel de adquisición y desarrollo de competencias digitales del 

área 1 del marco DigComp 2.1 por parte de estudiantes de licenciatura de la UAEM, a la 

luz de los niveles competenciales identificados a partir de un diseño metodológico de 

triangulación ampliada?; y al objetivo general de la investigación, que consiste en: 

Analizar el nivel de adquisición y desarrollo de competencias digitales del área 1 del 

DigComp 2.1 en estudiantes de licenciatura de la UAEM que cursaron la Unidad de 

Aprendizaje Transversal Multimodal (UATM) de Información y Alfabetización Digital 

(IAD), mediante un diseño metodológico de triangulación ampliada, con el fin de evaluar 

la pertinencia de la estrategia curricular objeto de la investigación. La triangulación de los 

datos permite concluir que la UATM de IAD tiene el potencial de contribuir al desarrollo 

de las competencias del área 1 del marco DigComp 2.1. Así lo evidencian la alineación 

del diseño con el marco referencial, el progreso competencial del estudiantado que 

completa las actividades y la valoración positiva de distintos componentes del curso. 

 

No obstante, este potencial se ve restringido por factores asociados a la limitada 

participación estudiantil y a la implementación docente, que pueden estar relacionados 

con la alta tasa de reprobación por falta de entregas (señalada en 6.3). Asimismo, las 

variaciones en la implementación docente, como la omisión de actividades y la 

evaluación a veces inconsistente con las rúbricas, podrían estar vinculadas con la 

percepción de una carga excesiva de trabajo. 
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Estos resultados indican que la efectividad de la UATM de IAD no depende 

exclusivamente de su diseño curricular y formacional, sino también de condiciones que 

la trascienden: como la motivación y la percepción de relevancia por parte del 

estudiantado, la fidelidad en la implementación por parte del personal docente y la 

capacidad institucional para sostener ambas. En este sentido, la UATM de IAD se 

configura como una intervención formativa pertinente, aunque con áreas de mejora que 

deben atenderse para favorecer su adaptación en otros contextos de educación superior. 

 

Entre las principales áreas de oportunidad se identifica la importancia de fortalecer 

las rúbricas de evaluación, transitando de un enfoque instrumental a uno centrado en el 

logro de los propósitos formativos y el desarrollo competencial, así como de promover 

un enfoque integral que articule la formación técnica con el desarrollo de capacidades 

críticas y éticas necesarias para la participación en entornos digitales. 

 

Otra área de oportunidad radica en la necesidad de actualización periódica del 

curso, en respuesta al dinamismo del entorno digital y de las competencias asociadas, 

que se vuelve más apremiante ante el surgimiento de tecnologías como la inteligencia 

artificial, incrementando exponencialmente la necesidad de revisar de forma continua los 

contenidos, recursos y enfoques pedagógicos. 

 

En cuanto al diseño formacional, se identifican dos líneas de mejora concretas: 

sustituir instrumentos de evaluación como los cuestionarios, que resultan limitados para 

valorar competencias prácticas y procedimentales; y garantizar la claridad y precisión de 

las instrucciones, particularmente en actividades orientadas al desarrollo del 

pensamiento crítico, de modo que sus propósitos sean explícitos y evaluables. 

 

Respecto al estudiantado, resulta necesario atender la disparidad en la 

conectividad institucional, así como trabajar la resistencia hacia la modalidad virtual y la 

concepción reduccionista de las competencias digitales como meras habilidades 

tecnológicas. En este sentido, es fundamental fortalecer la apropiación del concepto de 



 

 

267 

competencia digital, incorporando sus dimensiones actitudinales, éticas, críticas y 

sociales. 

En relación con la práctica docente, se identifican áreas de mejora vinculadas con 

la consistencia en la evaluación, particularmente en la tendencia a sobrevalorar el 

esfuerzo por encima del cumplimiento de las rúbricas; la escasa retroalimentación 

documentada en el apartado 6.3; y la omisión de actividades, lo que puede afectar la 

cobertura curricular. No obstante, estas prácticas podrían estar relacionadas con la 

percepción de sobrecarga reportada por el estudiantado. 

Derivado de lo anterior, en suma se ofrecen recomendaciones estratégicas en 

cuatro niveles: (1) institucional, fortaleciendo infraestructura tecnológica y procesos de 

soporte; (2) curricular, reduciendo la carga de actividades, actualizando recursos y 

rediseñando instrumentos de evaluación con enfoque competencial; (3) docente, 

reforzando la formación en evaluación formativa y retroalimentación; y (4) estudiantil, 

implementando estrategias de inducción a la modalidad virtual y fortalecimiento de 

competencias críticas. 

 

6.6 Conclusiones vinculadas a los planteamientos teóricos 
 

La evaluación de competencias digitales a partir de la UATM de Información y 

Alfabetización Digital, sustentada en una triangulación ampliada permite concluir que 

esta estrategia constituye una intervención formativa pertinente para el desarrollo de las 

competencias del área 1 del DigComp 2.1. Su diseño curricular, explícitamente alineado 

con este marco internacional, evidencia solidez al considerar que el 92.5% de las 

actividades propician las competencias proyectadas y la autopercepción del 

estudiantado evoluciona favorablemente, reduciendo el dominio básico del 52.5% al 

12.6% al finalizar el curso.  

 

No obstante, ello no garantiza por sí mismo la efectividad de la UATM como 

estrategia curricular formativa, y al respecto los hallazgos interpelan algunos 

planteamientos teóricos que enmarcan esta investigación, pues además de evaluar el 
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desarrollo competencial, este trabajo obtuvo evidencia empírica que posibilitó el revisar 

críticamente dichos planteamientos. 

 

En particular, los hallazgos permiten cuestionar tres supuestos ampliamente 

extendidos. En primer lugar, la brecha entre percepción y desempeño identificada 

previamente en la sección 6.4.2, constituye una validación empírica del efecto Dunning-

Kruger en el ámbito universitario 

 

En segundo lugar, Esta discrepancia revela que los estudiantes con menor 

desempeño carecen de la metacognición necesaria para reconocer sus deficiencias, 

mientras que los más competentes tienden a subestimarse, lo que justifica la necesidad 

de utilizar metodologías de triangulación ampliada para obtener resultados más 

confiables. 

 

En tercer lugar, la persistencia de debilidades en competencias críticas, a pesar 

de la mejora global observada, pone de manifiesto que la formación digital, en el contexto 

de la sociedad del riesgo, debe trascender el enfoque instrumental para incorporar de 

manera explícita dimensiones éticas, críticas y colaborativas que posibiliten el ejercicio 

de una ciudadanía digital plena. 

 

En cuanto a la implementación, se concluye que la alfabetización digital no puede 

limitarse a la ejecución técnica; debe ser entendida como una dimensión ética y política 

indispensable para que el ciudadano pueda prever y sortear los riesgos de 

desinformación y manipulación en el entorno contemporáneo 

 

En suma, la UATM de IAD se configura como un modelo formativo pertinente, con 

un diseño innovador y un significativo potencial de replicabilidad en otros contextos 

educativos; no obstante, su efectividad dependerá de la capacidad institucional para 

asegurar no solo la calidad del diseño y realizar las mejoras necesarias, sino también 

condiciones que favorezcan la motivación del estudiantado, la consistencia en la 

implementación e impartición y el fortalecimiento de competencias críticas, éticas y 
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colaborativas. Atender estas dimensiones no constituye un elemento accesorio, sino una 

condición indispensable para la formación integral en la era digital. 

 

En este sentido, los resultados de esta investigación buscan contribuir al diseño 

de políticas curriculares orientadas a responder a las necesidades formativas del 

estudiantado universitario en el contexto actual. 

 

6.7 Áreas de oportunidad para realizar investigaciones futuras 
 

Finalmente, se identifican diversas líneas de investigación como alternativas para 

futuras investigaciones, considerando que su desarrollo permitiría profundizar y ampliar 

los alcances de este estudio. 

 

En primer lugar, se propone incorporar en la triangulación ampliada la perspectiva 

del profesorado, particularmente su experiencia en la impartición de la UATM, así como 

la del personal operativo involucrado en su implementación, con el fin de comprender de 

manera integral las condiciones institucionales del proyecto. 

 

En segundo lugar, resulta pertinente profundizar en el análisis de las habilidades 

cognitivas del estudiantado que intervienen en el procesamiento de información digital 

—de carácter crítico, reflexivo y estratégico—, especialmente en relación con la 

resolución de problemas, la construcción de conocimiento y la toma de decisiones en 

entornos mediados por TIC. 

 

Asimismo, se sugiere indagar, mediante enfoques cualitativos (entrevistas en 

profundidad, grupos focales, etc.), las causas de la deserción y la reprobación por falta 

de entregas, considerando factores internos (como el diseño del curso), y externos, 

asociados a la motivación, la autogestión y las barreras contextuales que inciden en el 

involucramiento estudiantil. 
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De igual forma, es necesario explorar las causas de la baja retroalimentación, 

atendiendo a variables como la carga laboral, la formación en evaluación, las prácticas 

institucionales y los mecanismos de seguimiento, así como su impacto en la motivación 

y el aprendizaje. 

 

También se plantea investigar las razones por las cuales se omiten ciertas 

actividades durante la implementación y analizar cómo estas decisiones inciden en el 

desempeño del estudiantado y en la cobertura curricular. 

 

En el ámbito del diseño formativo, se propone desarrollar y evaluar estrategias 

específicas para el fortalecimiento del pensamiento crítico en entornos digitales, así 

como diseñar y validar instrumentos de evaluación que trasciendan el enfoque 

instrumental y se orienten al desarrollo de competencias digitales críticas. 

 

Otra línea relevante consiste en el diseño e implementación de estrategias de 

actualización curricular que integren competencias digitales emergentes, particularmente 

aquellas vinculadas con la inteligencia artificial. 

 

En relación con los temas transversales, se sugiere analizar su impacto como 

saberes que contribuyen a la toma de decisiones del estudiantado, así como valorar 

cuáles resulta pertinente fortalecer, incorporar o eventualmente omitir. 

 

Finalmente, resulta relevante examinar los criterios de selección de las UATM, así 

como de sus modalidades, en cada programa educativo y el impacto de tales decisiones 

en su implementación.   
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