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Resumen 

 
El uso de la tecnología para facilitar procesos de formación en línea es cada vez 

más necesario, pues se ha establecido como la manera mayormente utilizada para 

compartir información y conocimiento, investigar, producir y administrar. En 

consecuencia, el objetivo de este trabajo es presentar una propuesta de mejora al 

diseño instruccional del seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación 

para la argumentación”, dirigido a docentes de educación superior. En ese sentido 

se describe y explica la propuesta de mejora a dicho acto académico en el que un 

grupo de docentes de educación superior se formó en línea, para lo cual se realizó 

una evaluación con la Guía para crear y evaluar cursos en línea (Castillo-Calero, 

2013), una revisión de la secuencia a partir del Modelo de los principios 

fundamentales de la instrucción de David Merrill (2009), así como una investigación 

documental sobre las características y necesidades de los docentes, con base en 

una exploración de las respuestas a las encuestas realizadas antes y después de 

su participación en el seminario-taller en línea para recuperar la percepción como 

aprendices de los docentes participantes. El resultado es la propuesta de mejora al 

diseño instruccional del seminario-taller en línea con base en una evaluación 

sistemática e incluyente de la experiencia de los participantes. La propuesta de 

modificación se concentra en términos de efectuar actividades más independientes, 

la reorganización de los elementos de todos los módulos, la elaboración de recursos 

de apoyo más intuitivos (tipo infografías y podcasts) y el establecimiento de un 

calendario de actividades. 
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Introducción 
 

Las tecnologías han tomado un papel fundamental en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, ya que se han convertido en herramientas útiles tanto para el docente 

como para los estudiantes. En el contexto educativo, Díaz-Barriga (2006) afirma que 

las tecnologías fungen como mediadores de las relaciones entre los estudiantes y 

los contenidos, además de que sirven como un potenciador de la conectividad entre 

los diferentes agentes educativos. En ese sentido, la integración de las tecnologías 

al campo educativo supone un mundo amplio de posibilidades de aprendizaje. 

 

Este estudio resalta la ventaja del uso de los ambientes virtuales de aprendizaje, en 

tanto que suponen una posibilidad de favorecer el desarrollo de habilidades, 

actitudes o conocimientos como meta de aprendizaje (Guzmán-Cedillo, Flores y 

Tirado, 2012). 

 

Con base a lo anterior, el presente trabajo tiene la finalidad de presentar una 

propuesta de mejora del diseño instruccional del seminario-taller en línea “Diseño 

de rúbricas de evaluación para la argumentación”, dirigido a docentes de educación 

superior. 

 

Dicho proceso de formación en línea tuvo como marco el enfoque por competencias 

en educación con la intención de que los docentes participantes lograrán de forma 

sistematizada y congruente al enfoque de competencias, la elaboración de rúbricas 

para ser utilizadas en sus aulas. Los docentes participantes son expertos en 

distintas disciplinas y parte de la planta docente de tres instituciones educativas: la 

Facultad de Psicología y la Escuela Nacional de Trabajo Social, ambas 

pertenecientes a la Universidad Nacional Autónoma de México, además de la 

Escuela Nacional de Medicina y Homeopatía del Instituto Politécnico Nacional. Los 

docentes participantes buscaban entender la evaluación formativa a través del 
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desarrollo de rúbricas de evaluación para la competencia argumentativa en sus 

diferentes espacios de ejercicio docente. 

 

Las mejoras al diseño instruccional en línea se basan en el modelo de diseño 

instruccional de Merrill (2009) que, de forma general, postula que el centro de la 

instrucción debe ser la solución de un problema, lo cual significa mostrar a los 

aprendices las tareas que deben realizar o el problema que deben ser capaces de 

resolver. Con ese centro es que se trata de promover el aprendizaje mediante la 

activación de conocimiento previo, relacionado con la aplicación de los 

conocimientos sobre alguna experiencia de su vida cotidiana (en el caso del diseño 

instruccional propuesto, los docentes participantes lo hicieron sobre su práctica 

evaluativa). 

 

En esta misma línea, debido a que el aprendizaje del estudiante es un proceso 

complejo y multidimensional que es necesario valorar desde diferentes perspectivas 

(Rodríguez y Arbery, 2012; Ruiz y Saorín, 2014), la propuesta de mejora al diseño 

instruccional, también se realiza con base en la identificación y análisis de las 

necesidades de los docentes participantes. 

 

En cada uno de los seis módulos se trabajaron foros para tener un espacio de 

interacción y acercar a los docentes con las opiniones de sus compañeros y con el 

apoyo de la tutora en línea. Los temas que se trataron a lo largo de los módulos 

fueron, respectivamente, el encuadre, la introducción el enfoque basado en 

competencias y evaluación formativa, la competencia argumentativa, la didáctica 

para promoverla, diseño de la rúbrica con descriptores de la evolución de la 

competencia, el cierre a través de la elaboración de un reporte de la rúbrica 

realizada y la determinación de la confiabilidad de su instrumento. 

 

De tal forma, en el capítulo 1 “Diseño instruccional en línea”, se aborda el concepto 

y se describen una serie de modelos centrados en el aprendizaje de los estudiantes, 

haciendo énfasis en el Modelo de los principios fundamentales de la instrucción 
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(Merrill, 2009) sobre el cual se basó la propuesta de este trabajo. Además, se 

señalan las características de un seminario-taller, así como de un Learning 

Management System (LMS), sus funciones y herramientas, para después centrarse 

en la plataforma Moodle como un ambiente virtual donde es posible desarrollar un 

diseño instruccional en línea. 

 

El capítulo 2, “Formación docente en línea”, aborda el proceso de la formación de 

los docentes en términos de la actualización, las necesidades que ellos detectan a 

través de su experiencia en la práctica, las características que poseen al volver a 

ocupar el rol como aprendices en ambientes virtuales de aprendizaje y una revisión 

de la literatura en torno a las investigaciones que describen cómo se ha llevado a 

cabo el proceso de aprendizaje del docente en plataformas virtuales. 

 

En el capítulo 3 “Propuesta de mejora del diseño instruccional del seminario-taller 

en línea” se presenta el planteamiento del problema, se especifican los objetivos del 

trabajo, se describe el contexto y el procedimiento que se siguió para realizar las 

mejoras al seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la 

argumentación”. Posteriormente, se presentan los resultados de la fase de 

evaluación realizada al diseño instruccional del seminario-taller en línea con 

diferentes fuentes de información, como el instrumento Guía para crear y evaluar 

cursos en línea de Castillo-Calero (2013), las respuestas de los docentes 

participantes sobre las encuestas de entrada y salida del seminario-taller en línea y, 

para finalizar, con los ejemplos de las mejoras y los ajustes realizados. 

 

Finalmente, el último capítulo presenta la discusión sobre los resultados reportados 

en la literatura revisada y los obtenidos en este trabajo, así como también las 

conclusiones y sugerencias de continuidad de los temas abordados en esta tesis. 
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Capítulo 1. Diseño instruccional en línea. 
 

Definición de diseño instruccional en línea 
 

A manera de brindar al lector una comprensión clara del concepto de diseño 

instruccional en línea, se presentarán algunas definiciones para, posteriormente, 

guiar la definición hacia los términos de una plataforma virtual. 

De acuerdo con Berger y Kam (1996), el diseño instruccional es un proceso de 

análisis sobre las necesidades de aprendizaje para determinar objetivos, el 

desarrollo de actividades, recursos y una evaluación. Para lograr lo anterior, es 

necesario puntualizar especificaciones para el desarrollo de un diseño instruccional, 

la implementación, la evaluación y muy importante, el seguimiento del estudiante 

(Kanuka, 2006). 

El término diseño instruccional, según Smith y Ragan (1999), se define como un 

proceso sistemático y reflexivo que consiste en trasladar los principios del 

aprendizaje y la instrucción a una a serie de materiales, actividades, recursos de 

información y evaluación. Las actividades mencionadas son realizadas por el 

profesional de la educación para plantear objetivos, especificar técnicas de 

instrucción a emplear y realizar una evaluación. 

Se considera necesario resaltar que la planeación de un diseño instruccional de 

forma concreta no produce soluciones generales o aplicables a todo tipo de casos, 

debido a que se traduce en la planificación de actividades que persiguen objetivos 

previamente establecidos, la creación de recursos a partir de una búsqueda de 

información pertinente al tema que se desea tratar, así como la realización de un 

seguimiento o evaluación por parte del docente. Entonces, resulta ser en realidad, 

un conjunto de herramientas o procedimientos específicos para dar solución a casos 

particulares (Botturi, 2003). 

Tomando en cuenta lo anterior, se hace referencia a las maneras en las cuales se 

encuentra elaborado un diseño instruccional y cómo es que eso tiene repercusiones 

en el aprendizaje de los estudiantes, todo eso, da pie a constantes 
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reestructuraciones en el diseño original que permitan el alcance de los objetivos 

planteados. 

La propuesta de definición para el diseño instruccional que menciona Reigeluth 

(2012) refiere a la relación entre la comprensión y el desarrollo de un proceso de 

aprendizaje, haciendo uso de principios de enseñanza para promover cambios en 

los conocimientos y habilidades de los estudiantes.  

Partiendo del hecho de que las personas aprenden a ritmos distintos y tienen 

necesidades de aprendizaje diferentes, en términos de una actividad académica o 

de formación que se lleve a cabo mediante un ambiente virtual de aprendizaje, que 

es un espacio que utiliza la red de internet y en donde pueden crearse, gestionarse, 

almacenarse y distribuirse contenidos a partir de un repositorio principal de objetos 

de aprendizaje (Olague, Torres, Morales, Valdez, y Silva, 2010; Peralta y Díaz-

Barriga, 2010), diferente de lo que ocurre en la manera presencial, todas las 

actividades e interacciones generadas ocurren mediadas por la tecnología; el 

aprendizaje de los estudiantes se construye gracias a la organización de contenidos, 

recursos educativos y herramientas informáticas (Peralta y Díaz-Barriga, 2010). 

Así, dadas las definiciones anteriores, es posible entender al diseño instruccional 

en línea como un proceso sistemático en el que se desarrolla, a través de la reflexión 

y la planificación cuidadosa, una secuencia didáctica que es ajustada a un ambiente 

virtual de aprendizaje, de manera que los principios y objetivos de aprendizaje se 

vean reflejados en la organización de contenidos, de actividades (individuales o 

colaborativas), de recursos educativos (archivos multimedia) y de apoyo (sobre el 

uso de la plataforma virtual y herramientas tecnológicas), así como una evaluación 

continua con respecto al cumplimiento de los objetivos planteados. 
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Modelos de diseño instruccional 
 

Con base en lo anterior, es menester considerar la manera en que el diseño 

instruccional, planteado como un proceso que se construye mediante la 

planificación, la reflexión y la especificación de objetivos, supone un catalizador para 

que los estudiantes construyan su aprendizaje. 

A continuación, se presentarán las características de cuatro modelos de diseño 

instruccional aplicables a ambientes virtuales de aprendizaje, donde se harán 

visibles las funciones y las diversas arquitecturas que pueden adquirir, de manera 

que sean más acordes con los objetivos de enseñanza-aprendizaje planeados. 

Teoría de los cuatro componentes del aprendizaje complejo. 

 

Partiendo del hecho de que el aprendizaje complejo implica, por parte del 

estudiante, la integración de conocimiento, habilidades y actitudes, coordinación de 

recursos y la transferencia de conocimientos a situaciones de la vida cotidiana, la 

teoría, acuñada por Van Merrienböer y sus colaboradores (2002) proponen un 

diseño instruccional basado en cuatro componentes:  

1. Tareas de aprendizaje, que deben llevarse a cabo en una situación real o 

simulada. Forman parte de una actividad en general y se agrupan según 

puedan resolverse con un mismo tipo de conocimientos. Los estudiantes 

pueden practicar sus habilidades de ejecución enfocando su aprendizaje a la 

resolución de tareas de un tipo. 

2. La información de apoyo es aquella que se brinda a los estudiantes para que 

tengan un desempeño adecuado en las tareas de aprendizaje; la información 

representa la relación entre lo que los estudiantes ya saben y lo que 

necesitan aprender para resolver alguna tarea. 

3. Información justo a tiempo que hace referencia a los conocimientos de los 

estudiantes que ya se han practicado y desarrollado pero que, ahora, deben 

poder aplicarlos a situaciones similares, no obstante, a problemas diferentes. 
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4. La práctica de la tarea parcial es un componente que busca promover el 

dominio de procedimientos o reglas que las tareas implican, mediante la 

práctica. 

Modelo instruccional de Star legacy. 

 

Este modelo se caracteriza por la búsqueda y promoción del aprendizaje complejo, 

así como el uso del conocimiento y experiencias existentes de los estudiantes para 

resolver problemas (Schwartz et al.,1998). 

Originalmente, este modelo de diseño instruccional fue adaptado en un software 

que promovía la investigación por parte de los estudiantes, de manera que 

realizaran tareas o solucionaran problemas con un grado de dificultad cada vez más 

complejo. De ese modo, los estudiantes construyen una conciencia de su propio 

proceso de aprendizaje para que otros puedan retomar sus experiencias. 

Este modelo consta de ocho etapas que se describen a continuación: 

1. El estudiante accede a un ícono que representa los retos que existen para 

solucionar. Dichos retos se encuentran diseñados para fomentar un modelo 

mental similar entre los estudiantes, de manera que se fomente, entre ellos, 

el diálogo, con la finalidad de que ellos sean capaces de aprender a través 

de un proceso de indagación. 

2. Una vez que los estudiantes han podido representar el reto, se reúnen en 

grupos para generar preguntas e ideas sobre este. La herramienta para 

generar ideas dentro del software permite la escritura de texto. El objetivo es 

que los estudiantes puedan comenzar a responder algunas preguntas 

establecidas en el reto, gracias a sus ideas preliminares. 

3. En la etapa de perspectivas múltiples, después de que los estudiantes hayan 

podido plantear ideas, tendrán la oportunidad de revisarlas, mejorarlas e 

incluso corregirlas de acuerdo con el consenso y opiniones de los otros 

miembros del grupo; en este momento pueden ampliarse las opciones de 

solución para los retos. También, pueden tomar en cuenta las ideas de los 

expertos, ya sea de manera presencial como invitados o mediante otros 
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recursos de aprendizaje como videos, grabaciones de audio o textos; el 

apoyo del profesor, en este caso, consiste en el rol de guía e integrador de 

información. 

4. Posteriormente, los estudiantes se encuentran en la etapa de investigar y 

revisar, de modo que pueden encontrarse realizando varias actividades, tales 

como consultar otro tipo de recursos académicos, trabajar y apoyarse entre 

sí, revisar experiencias previas documentadas de la resolución de los retos 

e incluso llevar a cabo experimentos. La finalidad de esta etapa, que es la 

más amplia de este modelo, es que los estudiantes construyan una estructura 

de conocimientos que en la que puedan apoyarse para explicar lo que ocurre 

en el reto, mediante una propuesta de solución para el mismo. 

5. En la etapa de someter a prueba la solución, los estudiantes realizan 

actividades que tiene que ver con la evaluación formativa, es decir, que 

presenten algún producto de aprendizaje que pueda ser sometido a análisis 

y una posterior retroalimentación. Los estudiantes, con base en los 

conocimientos que adquirieron en la etapa que implicó investigación, se 

involucrarán en tareas en las que puedan desarrollar habilidades de 

argumentación acerca de lo que han aprendido. Así mismo, pueden ser 

sometido a una evaluación mediante rúbricas o la elaboración de algún otro 

producto de aprendizaje, como los ensayos. 

6. Una vez que los estudiantes han realizado modificaciones o ajustes 

correspondientes a su propuesta inicial de solución al problema, luego de 

haber recibido retroalimentación, es necesaria hacer pública la solución. 

Puede hacerse mediante algún foro en Internet, un periódico, etc.; también 

mediante una ponencia en un congreso e incluso, que los estudiantes 

elaboren un producto multimedia. Entonces, los estudiantes, dejan un 

antecedente o legado para otros estudiantes que podrán utilizar su 

experiencia como otra fuente de aprendizaje. 

7. Finalmente, en la etapa de profundización progresiva, después de que los 

estudiantes han dejado un legado sobre su proceso experiencia de 

aprendizaje, comienzan a centrarse en un reto más avanzado. 
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Modelo de aprendizaje auténtico contextualizado. 

 

Peñalosa (2013), propone un modelo que permite identificar actividades de 

aprendizaje y el uso de herramientas tecnológicas, tomando como referencia el 

proceso de enseñanza. El modelo plantea diferentes fases, que son las siguientes: 

1. Como base, se encuentra una actividad auténtica que tiene la función de 

contextualizar al estudiante hacia su proceso de aprendizaje, mediante su 

participación. 

2. Después, se propone una fase de introducción al tema, que representa la 

activación de conocimientos previos del estudiante. Esta acción puede 

llevarse a cabo a partir de varias actividades, como una presentación al 

grupo, exposición de ideas principales, haciendo uso de recursos como 

gráficos. 

3. La siguiente fase consiste en dos momentos: 

a. La construcción de un modelo de conocimiento, por parte de los 

estudiantes, a través de la investigación, recopilación y revisión 

documental sobre el tema.  

b. La aplicación del modelo de conocimiento, que se refiere a la 

movilización de estrategias de aprendizaje, lo que implica el análisis y 

almacenamiento de la información relevante, gracias a la elaboración 

de productos como resúmenes, ensayos o esquemas. 

4. La fase final es la que consiste en la integración del conocimiento, en la cual 

se espera que los estudiantes realicen una recapitulación de su proceso de 

aprendizaje y analicen la utilidad del conocimiento que han adquirido para 

aplicarlo en otras situaciones. 

  



15 
 

Modelo de los principios fundamentales de la instrucción. 

 

En el presente trabajo, se tomó como base principal el modelo psicoeducativo que 

Merrill (2009) propone, debido a que este impulsa a tomar en cuenta al proceso de 

aprendizaje y las características de los estudiantes desde el inicio. A partir de cinco 

principios fundamentales, Merrill explica que para lograr motivación en los 

estudiantes es necesario que ellos obtengan resultados de su aprendizaje a través 

de practicar los conocimientos nuevos a la par de fortalecer sus habilidades ya 

existentes en un contexto real o problemáticas situadas; de esta forma, el 

aprendizaje es promovido cuando: 

1. Los estudiantes se encuentran involucrados en un proceso de resolución de 

problemas de la vida real. 

2. El conocimiento previo es activado como una base para la adquisición de 

nuevo conocimiento. 

3. El conocimiento nuevo es demostrado al estudiante. 

4. El conocimiento nuevo adquirido es aplicado por el estudiante. 

5. El conocimiento nuevo adquirido es incluido al entorno del estudiante. 

El primer principio se refiere al aprendizaje obtenido por los estudiantes al 

encontrarse inmersos en una situación real. A partir de eso, se plantea una tarea y 

se les muestra un ejemplo de lo que ellos serán capaces de hacer, o bien, los 

problemas que podrán resolver como resultado de completar un curso o un módulo 

con un contenido particular; el aprendizaje ocurre, entonces, cuando los estudiantes 

se encuentran comprometidos con el nivel o las implicaciones de la tarea que 

llevarán a cabo. 

 

El segundo principio alude al concepto de activación, el cual hace referencia a que, 

si los estudiantes han tenido alguna experiencia relevante, una de las primeras 

fases del proceso de aprendizaje consiste en que esa información pueda ser 

utilizada como base para estructurar el nuevo conocimiento u habilidades que 

adquirirán.  

La experiencia de los estudiantes puede ser activada mediante una oportunidad 
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para demostrar lo que ellos ya saben. Así mismo, se plantea que el conocimiento 

existe en dos niveles: el primero, como información, y el segundo a manera de 

representación. El conocimiento siendo, solamente, información, suele ser general 

e involucrar situaciones diferentes; la representación implica una situación o un caso 

específico. 

 

Entonces, el tercer principio que se retoma menciona que los estudiantes recuerdan 

y aplican esa información de una manera más fácil cuando ese conocimiento incluye 

representaciones acerca de las situaciones específicas en las que es adecuado 

llevar a cabo acciones particulares. 

 

El cuarto principio o fase de aplicación se refiere al proceso de adquisición de 

responsabilidad gradual por parte del estudiante ante alguna tarea. El aprendizaje 

es favorecido en la medida en que se incluyan ejemplos y oportunidades de práctica. 

Para lo anterior, es necesario brindar apoyo y guía a los estudiantes y permitir que, 

poco a poco, puedan ser capaces de resolver problemas por sí mismos. 

Finalmente, el quinto principio, alude al hecho de que los estudiantes sean capaces 

de integrar y utilizar el conocimiento y habilidades adquiridas a situaciones de la 

vida cotidiana, siendo partícipes de momentos de reflexión a partir de la 

argumentación para defender sus puntos de vista. Dicha integración se ve 

fortalecida cuando los estudiantes crean nuevas formas de utilizar el conocimiento 

en situaciones de su entorno particular; así mismo, el proceso de mejora de la 

integración sucede cuando los estudiantes tienen la oportunidad de demostrarlo a 

otros. 
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El seminario-taller como una modalidad educativa para la 

implementación del diseño instruccional en línea 
 

La modalidad educativa que dio pie a este trabajo se manifestó a través de un 

seminario-taller en línea, el cual, dentro de los planteamientos establecidos en la 

Ley General de Educación (SEP, 1993), en el Artículo 46; al ser en línea se ubica 

dentro de la modalidad no escolarizada, de manera más específica, denominada 

educación virtual. Debido a que en esta opción “no existen necesariamente 

coincidencias espaciales o temporales entre quienes participan en un programa y la 

institución que lo ofrece, esta circunstancia implica estrategias educativas y 

tecnológicas específicas para efectos de comunicación educativa, acceso al 

conocimiento, procesos de aprendizaje, evaluación y gestiones institucionales” 

(SEP, 2018). 

En México, de acuerdo con la Secretaría de Educación Pública (UNAD México, 

2018), existe el modelo educativo de la Universidad Abierta y a Distancia, cuyo 

principal objetivo radica en “satisfacer la demanda de educación superior de la 

sociedad mexicana mediante un plan de estudios flexible”. 

Dicho modelo gira en torno al estudiante, pues es él quien busca y regula su propio 

proceso de aprendizaje, ya que debe ser más consciente del desarrollo de sus 

habilidades, conocimientos y avances, mediante la reflexión y práctica. Esos 

elementos constituyen un ambiente de aprendizaje, en el cual, el estudiante 

interactúa con todos los elementos internos y externos a su propio proceso. 

En el caso de la educación virtual, existen modalidades educativas que se utilizan 

para facilitar ese proceso de aprendizaje. El seminario que se revisa en este trabajo 

es una de ellas, pues, según Martínez (2009) se trata de una labor en conjunto que 

implica la participación del docente y los estudiantes interesados en investigar y 

estudiar profundamente sobre un tema o problemática, contrastándolos y siendo 

objetos de debate. Implica una responsabilidad grupal, generando diferentes formas 

de aprendizaje autónomo y significativo. Martínez también menciona algunas 

características del seminario: 
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• Los miembros del grupo tienen intereses académicos comunes en cuanto al 

tema y un nivel semejante de información acerca del mismo; situación que 

facilita los niveles de participación e intervención de todos en igualdad de 

condiciones. 

• El tema que se trate en el seminario demanda la investigación o búsqueda 

especifica de información en fuentes diversas y confiables. 

• Los resultados o conclusiones que se sacan en las plenarias son 

responsabilidad de todo el grupo del seminario. 

• El seminario concluye con una sesión de resumen, la evaluación del trabajo 

realizado, y la retroalimentación necesaria. 

• La duración puede variar desde algunos días o incluso a lo largo de todo un 

período académico o semestre escolar; las sesiones de trabajo académico 

suelen durar entre dos y cuatro horas. 

Así, durante el desarrollo del presente trabajo, se utilizó el planteamiento del 

seminario-taller adaptado a un ambiente virtual de aprendizaje, a través de la cual 

se llevó a cabo la planeación del diseño instruccional en línea. Cardona (2002) 

menciona que el seminario-taller en línea es una herramienta que promueve 

didácticas virtuales en donde el estudiante tiene un grado de responsabilidad alto 

ya que funge como constructor autónomo de su propio conocimiento. El estudiante 

realiza actividades a su propio ritmo, desarrollando y fortaleciendo habilidades de 

autorregulación, apoyándose de la participación de sus compañeros dentro de la 

arquitectura del seminario-taller en línea con y de la orientación del docente 

responsable. 

Los contenidos deben ser adecuados a una estructura definida con base en 

objetivos de aprendizaje concretos, por lo que debe existir una relación entre 

contenidos, estrategias didácticas y herramientas tecnológicas. 

Domínguez (2011) añade que el seminario-taller en línea es una modalidad 

educativa que también permite la producción de documentos académicos en los 

que se plasman conclusiones acerca de un tema específico. 
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Todos esos factores complejos que forman parte de la secuencia, dentro de un 

seminario-taller en línea, requieren de la planificación para que la secuencia sea 

congruente con la diversidad de maneras de aprender que los estudiantes posean. 

Así mismo, se espera que los recursos otorgados a los estudiantes contengan 

información de calidad para que la secuencia sea construida y organizada con base 

en estándares que la fortalezcan. 
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Learning Management System: Sistema de gestión del 

aprendizaje  
 

El diseño instruccional y el seminario-taller en línea constituyeron en este trabajo un 

conjunto de elementos sobre los cuales se construyó la propuesta de mejora que 

aquí se presenta. Ya se ha hablado acerca de cómo los diversos modelos de diseño 

instruccional proponen los roles, las actividades, las actitudes y competencias que 

los estudiantes y docentes pueden desarrollar mediante objetivos previamente 

establecidos, de manera que el aprendizaje construido por ellos tenga sentido. 

También, se abordó al seminario-taller en línea como una modalidad educativa 

cuyas características brindan a los estudiantes una mayor oportunidad de 

participación e involucramiento, en el sentido de poder realizar una investigación 

más detallada y extensa sobre un tema, presentar avances de un producto al grupo 

y recibir retroalimentación sobre su trabajo. 

Para ambos elementos, en términos de un ambiente virtual de aprendizaje, resulta 

necesario explicar cómo es que se realiza un “control” sobre los procesos y 

actividades que se llevan a cabo a partir del diseño instruccional e implementados 

mediante la modalidad educativa de un seminario-taller en línea. 

De acuerdo con lo anterior, es importante ahondar en la manera en la cuál es posible 

dar seguimiento, gestionar y visualizar el avance de los estudiantes. 

Según Sánchez (2009), el Learning Management System, Sistema de gestión del 

aprendizaje o, simplemente LMS, por sus siglas en inglés, consiste en un tipo de 

sistema de software, plataforma virtual o aplicación informática instalada en un 

servidor, cuya función es la de facilitar la creación, administración, gestión y 

distribución de recursos para los estudiantes, mediante la utilización de internet. 

La infraestructura del LMS debe encontrarse sistemáticamente organizada, de 

modo que facilite la administración del contenido instruccional y la visualización de 

avances de los estudiantes involucrados (Watson y Watson, 2007). 
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En ese sentido, los LMS representan una ventaja para la educación virtual, pues 

permiten gestionar varios ambientes virtuales de aprendizaje, independientes unos 

de otros. 

Según Fernández-Pampillón (2009) tienen cinco funciones principales: 

1. Función administrativa. El LMS debe contar con herramientas que faciliten 

las acciones de gestión de usuarios: como las altas, el borrado, el control de 

la lista de clase, la definición de roles entre administradores, así como el 

control y seguimiento del acceso de los usuarios a las diferentes partes del 

ambiente virtual de aprendizaje. 

Por otro lado, también debe ser posible la gestión del mismo ambiente virtual 

de aprendizaje, con respecto a su creación, las modificaciones, la 

accesibilidad de los usuarios y la eliminación de este o de cualquiera de sus 

partes. Un ejemplo podría ser la configuración del formato de la plantilla. 

 

2. Función de comunicación. Un LMS cuenta con herramientas de 

comunicación que permiten la interacción entre docentes y estudiantes. 

Puede ocurrir de manera asincrónica con los foros, la mensajería de 

plataforma y el calendario; o sincrónica, con los chats o la inserción de un 

vínculo externo hacia una videoconferencia. 

 

3. Función para la gestión del contenido. Los LMS disponen de un sistema de 

almacenamiento y administración de archivos que permite realizar 

operaciones sobre ellos, como es visualizarlos, organizarlos en carpetas, 

copiar, pegar, eliminar, comprimir, descargar o cargar archivos en el 

ambiente virtual de aprendizaje. 

 

4. Función para la gestión de grupos. Estas herramientas permiten la creación 

de “escenarios virtuales” privados con el fin de realizar alguna tarea 

colaborativa entre los miembros del grupo. Se pueden realizar las altas, 

modificaciones o borrado de grupos de estudiantes. Estos escenarios 
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virtuales de grupo incluyen las opciones de creación y organización de 

carpetas para el intercambio de archivos, herramientas para la publicación 

de contenido, así como foros o chats privados para los miembros. 

 

5. Función de evaluación. Los LMS cuentan con herramientas para las 

evaluaciones de cada estudiante o de grupos; pueden crearse ciertos tipos 

de pruebas (test) sobre un tema o actividad en particular, la autoevaluación 

o la retroalimentación. El administrador tiene la opción de publicar 

calificaciones, visualizar información estadística sobre los resultados o dar 

seguimiento al progreso de los estudiantes. 

Szabo y Flesher (2002) mencionan que, mediante el planteamiento de objetivos de 

aprendizaje o capacitación, un LMS permite realizar un seguimiento del progreso de 

los estudiantes sobre su aprendizaje entorno al cumplimiento de dichos objetivos 

para, posteriormente, recopilar y presentar datos. 

En esta misma línea, Rodríguez (2008) señala que las LMS permiten que los 

estudiantes puedan verificar la evolución de sus conocimientos y su rendimiento a 

través de las actividades que desarrolla. 

Entonces, se considera que la aplicación de herramientas para la gestión de 

aprendizaje, como el LMS, ha permitido el desarrollo de varios eventos académicos 

a distancia, en línea e incluso en la modalidad presencial se reconoce como soporte 

para que el estudiante pueda robustecer el conocimiento logrado dentro del salón 

de clases, de una forma autónoma sin necesidad de la guía presencial del docente 

(Tapia-León, Peñaherrera-Larenas y Cedillo-Fajardo, 2015). 
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Moodle y sus características 
 

La plataforma virtual o ambiente virtual de aprendizaje que se utilizó en este trabajo 

para implementar el diseño instruccional del seminario-taller en línea fue Moodle, 

en su versión 2.5.1, cuya licencia para fines académicos en la Facultad de 

Psicología es proporcionada por la Universidad Nacional Autónoma de México. 

Moodle es un tipo de software libre cuyo objetivo es la creación de cursos de 

educación virtual o e-learning. Es un proyecto diseñado para apoyar y brindar 

soporte a un marco de educación constructivista. Se trata de una plataforma 

modular de enseñanza-aprendizaje virtual (Macías, 2010). 

Macías enlista tres módulos en los que Moodle divide sus funciones principales: 

• Módulos de actividades: son los correspondientes a las actividades y a los 

recursos que se pueden incluir en los cursos. 

• Bloques: los bloques son los elementos modulares que forman parte de la 

estructura de Moodle, los bloques se muestran en los laterales de la página. 

• Filtros: son aplicaciones que analizan el texto que se introduce en las 

actividades y en los recursos y aplica filtros que modifican el resultado final. 

También, menciona los módulos-herramientas con los que Moodle cuenta para que 

los usuarios puedan gestionar y organizar el contenido, así como llevar a cabo las 

actividades: 

• El módulo de tareas permite adjuntar un archivo, a manera de buzón, en 

donde los estudiantes depositen las tareas que se les han solicitado. 

• El módulo de foro tiene la función de que los estudiantes y el docente 

escriban y respondan mensajes, comunicándose entre todos los miembros 

de un curso. 

• El módulo de cuestionario facilita la realización de preguntas que el docente 

puede evaluar. 
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• El módulo de recurso es un archivo, de diversos tipos de formato (texto, 

audio, video o un enlace a un sitio web externo) que el docente puede 

insertaren la secuencia del curso para dejarlo a disposición de los 

estudiantes. 

• El módulo de encuesta se refiere a un conjunto de preguntas que el docente 

redacta para que los estudiantes respondan, sin embargo, no poseen una 

opción para brindar una calificación. 

• Finalmente, el módulo de wiki se trata de un documento colaborativo en 

donde todos los estudiantes pueden escribir. 

Por otro lado, otros elementos con los que los usuarios pueden mantenerse al tanto 

de las actividades y eventos en los que participan son los siguientes: 

• La opción de usuarios en línea muestra a los miembros de los grupos en los 

que se está inscrito que han accedido al curso actual en los últimos cinco 

minutos. 

• La sección de novedades presenta las últimas noticias o mensajes del foro 

de novedades; es posible acceder también a las novedades anteriores. 

• El apartado de actividad reciente se refiere a una lista de los acontecimientos 

ocurridos desde el último acceso del usuario al curso, incluyendo los nuevos 

mensajes y usuarios. 

• El sistema de mensajería de la plataforma Moodle permite intercambiar 

mensajes entre los usuarios. 

Entonces, debido a las características generales descritas, la plataforma virtual 

Moodle se considera un LMS. La organización por módulos permite la gestión de 

los contenidos que se almacenan por parte del docente, además, con ayuda de los 

módulos-herramienta que sean insertados, con el fin de seguir el diseño 

instruccional, los estudiantes inscritos pueden avanzar a través de una secuencia 

didáctica de una manera clara, cumpliendo con los objetivos de aprendizaje que se 

hayan establecido. Los estudiantes pueden revisar recursos, realizar evaluaciones, 

completar y entregar tareas para recibir retroalimentación, ya sea de sus pares o 

del docente a cargo de la administración del curso. Dicha retroalimentación puede 
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darse mediante los foros, la mensajería de plataforma, o un vínculo a una 

videoconferencia. 

Así mismo, Moodle cuenta con un apartado de navegación por la plataforma que da 

las opciones de ir al área personal, el perfil y a los cursos del usuario inscrito. A los 

usuarios se les puede asignar el rol de estudiante o profesor, este último es el que 

brinda el control para realizar modificaciones y ajustes al diseño instruccional de un 

curso construido en la plataforma Moodle. Los cambios pueden visualizarse antes 

de ser guardados e incluso el usuario con el rol de profesor puede cambiar 

brevemente al de estudiante para tener una visión de cómo el curso se ve para ellos. 

Finalmente, Sánchez (2011) aclara que para utilizar Moodle debe de considerarse 

que la responsabilidad de la coordinación y desarrollo del curso recae en el docente 

o administrador, quien se encargará del mantenimiento del servidor, así como de 

gestionar los espacios virtuales de aprendizje, las claves y el avance de sus 

estudiantes. Pueden existir otros usuarios que funjan como tutores u auxiliares del 

docente administrador principal, y estos estarán encargados de la atención hacia 

los estudiantes, la elaboración y organización de los recursos educativos y de la 

responsabilización docente de las materias. 
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Figura 1. Esquema de los elementos que conforman el ambiente virtual de 

aprendizaje del Seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la 

argumentación”. 

 

Figura 1. Se muestra un esquema de la manera en que se comprende la 

arquitectura virtual a partir de la cual se desarrolló este trabajo. El ambiente virtual 

de aprendizaje es la base sobre la que se encuentra la plataforma Moodle como un 

LMS, en términos de todos los módulos y herramientas que la conforman para llevar 

a cabo un proceso de enseñanza-aprendizaje. Con esos fundamentos, se retoma el 

Modelo de los principios fundamentales de la instrucción de Merrill (2009) para 

hacer la propuesta de mejora al diseño instruccional en la que descansa el 

seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la argumentación” 

como modalidad educativa. 
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Capítulo 2. Formación docente en línea 
 

Actualización docente 

 

Actualmente, la sociedad se caracteriza por el uso de las nuevas tecnologías en la 

mayoría de las actividades humanas. Existe una fuerte tendencia a la globalización 

social y cultural, para la cual, todos nosotros debemos desarrollar nuevas 

competencias personales, sociales y profesionales para poder afrontar los 

constantes cambios que los rápidos avances científicos imponen en todos los 

aspectos de nuestra vida (Marquès, 2000). 

Dichos cambios y avances que la sociedad experimenta repercuten en el ámbito de 

la educación. La labor y el trabajo del docente no se limita a la acción de impartir 

clases dentro de un aula, si no también es necesario que continúen desarrollando 

sus conocimientos en la materia y las habilidades para afrontar las nuevas 

demandas y situaciones educativas que puedan presentarse. 

Así, partiendo de esos planteamientos, se concluye que las necesidades de 

formación de los docentes se extienden a lo largo de su vida y no solamente 

concluyen cuando completan sus estudios de profesionalización inicial. 

El proceso de la actualización docente es importante porque muestra tres beneficios 

fundamentales: 1) el buen desarrollo del profesional docente, 2) la mejora del trabajo 

dentro de las instituciones, 3) como experiencia de crecimiento personal, pues el 

hecho de que existan docentes conscientes y capaces de actualizar sus 

conocimientos, habilidades y competencias, deja ver al resto de las personas el nivel 

de compromiso que se tiene con la profesión y el quehacer académico (Domínguez, 

2011, p.169). 

Se entiende que el proceso de actualización promueve en los docentes una mayor 

sensibilidad y reflexión acerca de sus acciones, debido a que, cuando se encuentra 

nuevamente en su rol de estudiante, se ve en la necesidad de repensar su realidad. 
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Como parte del proceso de actualización e incluso de la globalización, ocurren 

cambios de paradigmas en la sociedad en la que el docente está inmerso. Dichos 

ajustes en los paradigmas tienen el objetivo de orientar al docente a utilizarlos como 

una necesidad de impulso y cambio en su práctica, para así mejorar la calidad de la 

educación. 

Bosco (2008) considera que la formación y actualización del profesorado es un 

elemento clave cuando se llevan a cabo diferentes tipos de mejoras en la labor 

docente pues, como ya se mencionó, entre las nuevas exigencias para el ejercicio 

de la docencia, se hace presente que es necesario integrar nuevos conocimientos 

sobre la planeación y el desarrollo de una experiencia educativa a través de una 

secuencia didáctica determinada. 

Es importante, entonces, brindar a los docentes un espacio de reflexión y crítica 

cuando el proceso de formación no ha satisfecho sus intereses, para luego ejecutar 

acciones que se ajusten a una visión en particular, hasta crear un nuevo enfoque 

acorde con las necesidades educativas de sus estudiantes. 

“…Así mismo, la actualización de los docentes está basada en la búsqueda continua 

de conocimientos y experiencias, adquiridas con la interacción con profesionales de 

la educación, pero también con profesionales de otras disciplinas, que enriquecen 

las experiencias académicas…” (Domínguez, 2011, p. 170). 

Es así como los ambientes virtuales de aprendizaje orientados a la formación de 

docentes pueden ser una herramienta útil para acompañarlos en el proceso de 

formular pensamientos, planteamientos y, finalmente, acciones reflexivas. 

De ahí que se formule la siguiente pregunta: ¿de qué manera puede ocurrir un 

proceso formativo con ayuda de las tecnologías procurando espacios reflexivos 

para docentes? Pues bien, después de la revisión que se ha presentado, es posible 

decir que las plataformas virtuales o LMS tienen la ventaja de contar con ciertas 

herramientas o funciones que brindan al usuario la comodidad de poder gestionar 

documentos o espacios de interacción y reflexión entre pares. 
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El docente como aprendiz en línea 
 

Según Laurillard (2002), el docente universitario ubicado en un contexto 

contemporáneo ha tenido dificultades en incorporar y hacer uso de las tecnologías 

en los procesos educativos (tanto en los de sus estudiantes como los que él mismo 

vive). Entonces, habría que repensarse la educación superior a partir de la nueva y 

cambiante sociedad de la información y del conocimiento, para el desarrollo 

profesional de los docentes. 

 

Para algunos autores (Pozos, 2009; Del Moral y Villalustre, 2010; García y López, 

2012), con respecto al panorama actual de la sociedad, consideran necesario que 

los docentes, en su rol de facilitador, guía o instructor, desarrollen ciertas 

competencias digitales para que sean integradas en su labor profesional. Los 

docentes enfrentan desafíos de desarrollar al mismo tiempo la capacidad para 

planear, diseñar e implementar experiencias de aprendizaje en ambientes 

presenciales, virtuales o híbridos; crear y presentar recursos educativos en formatos 

de audio o video; utilizar de manera eficiente las redes sociales, los foros, las wikis 

y las videoconferencias para establecer y mantener canales de comunicación entre 

sus pares o con sus estudiantes; utilizar herramientas digitales para elaborar nuevos 

métodos de evaluación y gestión del tiempo; o bien contar con las habilidades para 

adaptarse al uso de cualquier dispositivo móvil con acceso a la red de internet. 

 

No obstante, en la búsqueda documental de esta tesis, se reconoció que poca ha 

sido la investigación en torno a cuáles son las características del docente en 

procesos de aprendizaje mediante un ambiente virtual de aprendizaje, que a la vez 

se encuentren en ejercicio de sus funciones docentes, así como de reconocer su rol 

de aprendiz en estos espacios de aprendizaje que fomenten la reflexión sobre su 

práctica. De las investigaciones ubicadas permiten entrever las experiencias de los 

docentes ante una situación de constante cambio y mayor adopción de las 

tecnologías para realizar actividades de la vida cotidiana. 
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En un primer momento, con el fin de identificar algunas características y 

pensamientos del docente con respecto a su práctica, se encontró que Monereo y 

Domínguez (2014) realizaron una investigación cuyos principales objetivos fueron 

validar un modelo de competencias del docente universitario (realizado por ocho 

universidades catalanas) y comprobar si los docentes compartían algunos rasgos 

de su identidad profesional docente. Participaron veinte profesores universitarios de 

la Universidad Autónoma de Barcelona (UAB), considerados profesores 

competentes. Entre los resultados, se encontraron algunas representaciones sobre 

los sentimientos que les provoca su propio ejercicio docente, aspectos que por 

supuesto, permean su reflexión sobre sus acciones cuando ellos se encuentran en 

el rol de aprendices. Monereo y Domínguez reportan que los participantes 

coincidieron en que la docencia universitaria supone una gran responsabilidad, pues 

ellos influyen directamente en la formación de profesionales que en un futuro 

cercano llevarán a cabo funciones en la sociedad y en el mundo laboral; también, 

para la mayoría de los participantes, la docencia se trata de una vocación, la cual 

se traduce en satisfacción profesional e incluso personal, aunque implica un alto 

nivel de compromiso y autogestión (con respecto a otras actividades tanto 

académicas como personales que el docente lleve a cabo); por último, dentro de lo 

que los participantes consideraron como su quehacer cotidiano, señalaban la 

importancia de la formación continua y la actualización permanente, tanto en 

términos de los paradigmas educativos como en la necesidad de encontrarse a la 

vanguardia en sus respectivas disciplinas. 

 

En relación con lo anterior, y entre lo que se ha encontrado sobre los procesos de 

aprendizaje de los docentes (Díaz-Barriga, 2011; Shön, 1998), se reconoce que 

dichos procesos se dan a partir de experiencias de formación que deben poder 

acercarlos al entendimiento y problematización de su práctica docente; a su vez, 

que dichas actualizaciones y la aplicación de lo que han aprendido debe ser 

constante y verse reflejada a través de situaciones que se presentan en la vida 

cotidiana. 
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En muchas ocasiones, el docente se centra en la enseñanza de contenidos (cumplir 

con la revisión de todo un plan de estudios) y no en el aprendizaje de sus 

estudiantes. Una oportunidad de mejorar estas prácticas ha sido el anteponer la 

perspectiva de un docente como aprendiz e incentivarlo a participar en un contexto 

de soporte y acompañamiento por parte de un tutor o instructor que pueda 

orientarlos para replantear sus procedimientos didácticos, así como poner en 

práctica dichos ajustes. 

 

En particular, Schön (1998) plantea que la práctica docente se caracteriza por la   

complejidad, la incertidumbre y el conflicto de valores, además de que debe 

entenderse como una actividad reflexiva (que orienta al docente a la acción) y, 

además, artística. De ahí es que surge la necesidad de la profesionalización del 

docente, pues al experimentar un proceso reflexivo sobre su práctica, debe poder 

optimizar la movilización de sus recursos intelectuales y técnicos (de análisis y 

búsqueda de estrategias o soluciones) con el fin de que satisfagan necesidades 

reales. 

 

En la revisión documental, se ubicó otra investigación que tiene que ver con 

propuestas que pueden apoyar y sustentar una serie de características del docente 

como aprendiz. Es a partir de la perspectiva de las Etapas del Aprendizaje Docente 

(Sikes, 1985; Huberman, 1989), que se mencionan algunas particularidades de 

cómo ocurre ese proceso: 

 

• En la fase de formación inicial tiene que ver con lo que los docentes aprenden 

que se relaciona con sus preocupaciones del momento: el dominio de los 

conocimientos de la materia que impartirán, así como el manejo y gestión del 

grupo que tendrán a cargo. 

 

• En la fase de transición, los docentes muestran más interés por aprender y 

mejorar su práctica docente, por ello buscan oportunidades para comenzar a 

actualizarse o participar en proyectos de innovación. En esta fase, el docente 
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aprende mediante la participación, buscando sistematizar y contrastar el 

conocimiento práctico que han adquirido en sus primeros años de ejercicio. 

 

• Finalmente, en la fase de estabilización, los docentes se ocupan de aspectos 

dentro de su formación y la práctica que todavía no han resuelto con la 

experiencia acumulada durante los años anteriores. Pero también se 

muestran desconfiados ante los cambios que les proponen, y necesitan estar 

muy convencidos de lo que reciben para aceptar modificar lo que han ido 

construyendo a través de las experiencias adquiridas en su ejercicio como 

docentes. 

 

De forma genérica, el proceso de aprendizaje de los docentes consiste en tres 

actividades: revisión, renovación y realización de un compromiso para ampliar su 

conocimiento relacionado con ser agentes de cambio, con los propósitos de la 

enseñanza-aprendizaje que llevan a cabo con sus alumnos. Los docentes, en su 

proceso continuo de aprendizaje, adquieren y desarrollan de una manera crítica el 

conocimiento, las habilidades y la inteligencia emocional que son parte esencial de 

su estilo profesional de pensar, planificar y actuar con niños, jóvenes y pares en 

cada una de las etapas de su vida docente (Bolam, 2004). 

 

En esta misma línea, en un estudio realizado por Murillo (2000), se analizaron los 

contextos, situaciones y condiciones que facilitan el proceso de aprendizaje de los 

profesores implicados en actividades de formación. Un aspecto muy interesante de 

dicha investigación es que el autor consideró como punto de partida la importancia 

de la formación y el cambio para el análisis de las propias necesidades y 

preocupaciones del profesorado. En los resultados, recogidos mediante una 

entrevista semiestructurada se resaltaron comentarios de los participantes que giran 

en torno a alternativas y propuestas que encuentran los docentes como posibles 

principios para guiar sus procesos formativos. 
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Como se ha mencionado, el ejercicio de los docentes no se limita al trabajo dentro 

de un aula, ya que implica distintas actividades como la planificación de las clases 

(tomando en cuenta el diseño del currículum y las necesidades de formación de sus 

estudiantes para diseñar e implementar estrategias de enseñanza-aprendizaje), 

preparar recursos educativos y materiales didácticos, establecer criterios de 

evaluación (formativa y sumativa) y realizar acciones para motivar a los estudiantes 

(establecer un clima de aula basado en la confianza, el respeto, la comunicación y 

la retroalimentación positiva). 

 

El docente, como un profesional reflexivo, aunque desde su rol de estudiante, 

aprende mediante la práctica al hacer aquello en lo que se forma, además de que 

se ayuda por medio de otros profesionales prácticos experimentados, de manera 

que no sólo se informa acerca de diversos contenidos conceptuales, sino de otras 

lógicas de resolución ante situaciones de inseguridad, concibiendo estas acciones 

como elementos articulados con el currículum (Juri, 2015). 

 

Todo lo anterior, más el cuidado de otras actividades, tanto administrativas como 

académicas, en términos laborales, y personales, resultan en un conjunto de 

aspectos que el docente debe atender como parte de su labor diaria. Uno de los 

problemas que surge a partir de ello es el tiempo disponible y la capacidad 

organizativa que debe implementar para aprovechar determinados momentos y 

llevar a cabo dichas tareas. A partir de eso, se puede deducir que, verdaderamente, 

el tiempo con el que los docentes cuentan es limitado; en la mayoría de los casos, 

aun cuando existen ofertados cursos y talleres de actualización, las características 

del sistema educativo en el que se imparten no resultan compatibles con las 

necesidades de los docentes. 

 

Así pues, se hace necesario reconocer la importancia y las características de la 

posibilidad formativa que las tecnologías prestan a los docentes de educación 

superior. Actualmente, existen demandas de índole social y cultural que repercuten 

en el sistema educativo de cada país, por lo que han comenzado búsquedas e 
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implementación de nuevos métodos que tienen como base el uso de herramientas 

tecnológicas en la educación que brinden mayor calidad a los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. Es por lo que el desarrollo de competencias digitales 

representa una función estratégica indispensable en el ámbito educativo pues, para 

participar activamente en esta nueva era mediada por la tecnología, es necesario 

desarrollar capacidades para procesar (de modo más visual, rápido e interactivo), 

relacionar, buscar y comunicar la información (Hernández-Carranza, Romero-

Corella y Ramírez-Montoya, 2015). 

 

Por otro lado, se ha reconocido que a los docentes no les es suficiente una 

capacitación formal en tecnologías para que puedan desarrollar competencias 

digitales, y que debería pensarse en una formación digital permanente. Por lo tanto, 

la incorporación del docente a cualquier ambiente virtual de aprendizaje debe 

procurarse de una manera paulatina, procurando que sean posible recuperarse las 

buenas prácticas cotidianas sobre una formación docente constante, que además 

de apoyar al docente a mejorar su práctica, pueda adaptarse a los cambios y 

demandas de la actualidad que se basan en la adquisición y el fortalecimiento del 

uso de las tecnologías. (Valverde, 2011; Valverde, Garrido y Fernández, 2010). 

 

Entonces, a partir de lo anterior, se puede concluir que el estar inmerso en un 

ambiente virtual de aprendizaje, el docente es el principal responsable de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje que él mismo vive. 
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La formación del docente en plataformas virtuales  

 

El proceso de la formación docente implica considerar el bagaje de experiencias, 

creencias y conocimientos previos con los que estos cuentan al inicio de dicho 

proceso (García-Cabrero, 2008). 

No obstante, el proceso de formación docente representa un acto más complejo, 

que va más allá de tener claro una meta de aprendizaje. Implica reconocer 

habilidades propias, al momento de comenzar un proceso de formación, puesto que 

las habilidades se traducen en recursos y herramientas que pueden fortalecerse con 

el conocimiento que ellos mismos construyen. 

De acuerdo con Juri (2015) para reflejar la complejidad del proceso formativo del 

docente, se ha tomado como eje principal a la formación reflexiva sobre el proceso 

de enseñanza-aprendizaje de las profesiones; dicho concepto plantea la existencia 

sobre un conjunto de significados culturales y valores, lo que quiere decir que la 

asimilación de dichos conocimientos no se debe, solamente, a un fruto del esfuerzo 

de una institución en el sentido de la enseñanza, sino a los estudiantes, teniendo en 

cuenta su aprendizaje a través de las experiencias en las que se vean inmersos a 

partir de un proceso vivencial en situaciones reales. 

Dicha autora, menciona también que las acciones reflexivas consisten en la 

participación cuidadosa de las prácticas que los docentes en formación 

desempeñan. Para ello, es necesario que se reconozca la intervención del 

pensamiento que guía hacia acciones lógicas, pero, además, la influencia de las 

propias emociones. 

Entonces, considerando la situación de los docentes que ya han tenido una 

formación inicial y ahora buscan seguir desarrollándose como profesionales, es 

claro que ellos requieren de un cierto grado de responsabilidad y disposición a la 

apertura intelectual. Resulta necesario que el docente, frente a los cambios de 

paradigmas educativos, sea capaz y esté dispuesto a transformar sus creencias y 
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prácticas educativas hacia el desarrollo de habilidades que le permitan utilizar las 

tecnologías para el enriquecimiento de sus oportunidades de aprendizaje. 

Así mismo, es necesario el reconocimiento acerca de las propias maneras de 

aprender y cómo estas se ajustan a las nuevas propuestas de innovación educativa, 

frente al gran proceso de globalización, que tiene que ver con una sociedad más 

dinámica y cambiante. 

Lo anterior, da pie al surgimiento de otras opciones que se orienten a la gestión de 

los procesos de enseñanza-aprendizaje, entendiéndose estos como recursos que 

se encuentran renovándose constantemente, proporcionando a los actos 

educativos las propiedades de mayor rapidez y fluidez. 

Los nuevos paradigmas de dichos procesos de formación son más responsivos a la 

practicidad con la cual el mundo se caracteriza, no obstante, retomando las 

propuestas sobre una educación más libre, centrada en el estudiante, así como en 

sus ritmos y maneras de aprender. 

Es, debido a lo anterior, que se reconoce la utilidad que las tecnologías representan 

para mejorar el proceso formativo de los docentes, pues, ya que se apoyan en 

ambientes virtuales de aprendizaje a través de plataformas, requieren una 

redefinición de los elementos que componen al diseño instruccional construido en 

ellas, es decir, los espacios para el desarrollo de las actividades, los tiempos 

destinados para realizar las actividades de aprendizaje y las secuencias didácticas. 

Así, se plantea que el proceso de formación docente en línea consiste en que se 

haga uso de la arquitectura de un ambiente virtual para gestionar el proceso de 

aprendizaje. A partir de dicha definición, se puede identificar un objetivo claro que 

se pretende alcanzar con ese proceso formativo, el cual consiste en apoyar y 

acompañar al docente para que profundice, explore y analice información 

relacionada con métodos y estrategias que se utilizan para diseñar e implementar 

un proceso de enseñanza. 
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En ese sentido, los medios tecnológicos se convierten en una herramienta muy útil 

para el usuario porque le permite tener más control sobre las fuentes de información 

que consulta e incluso de sus posibilidades de aprendizaje (ANUIES, 2004). 

Hernández, Tobón, Ortega y Ramírez (2018, p. 149) proponen cuatro aspectos que 

los procesos formativos en línea deben cumplir:  

1. Centrarse en el estudiante para que este logre desarrollar sus competencias 

de manera sistémica. 

2. Centrarse en el conocimiento, buscando integrar lo que se aprende, cómo se 

aprende y los aprendizajes a lograr en los estudiantes. 

3. Sistematizar los procesos de evaluación, de tal manera que los estudiantes 

comprendan los logros alcanzados, así como los aspectos a mejorar. 

4. Propiciar la colaboración entre pares. 

 

González (2014) reconoce que, entre todas las características de estos ambientes 

virtuales, se resalta que poseen herramientas y facilidades para la integración de 

contenidos, creación e integración de evaluaciones, seguimientos más 

individualizados y acceso a materiales, es decir, beneficios y funciones que permiten 

una mejor gestión de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

 

Correa (2005) describe otra realidad con respecto al uso de las tecnologías para 

facilitar los procesos de formación docente, porque no es común que se tengan 

presentes las características de las herramientas tecnológicas para evaluar su 

viabilidad educativa. 

Con lo anterior, también se distingue que se eliminan barreras espaciales y 

temporales ya que la comunicación puede ocurrir en espacios físicos muy 

diferentes, aunque en un mismo espacio virtual. 

  



38 
 

Experiencias del uso de LMS con docentes de educación superior 

 

De acuerdo con la literatura, existen algunas investigaciones que se han llevado a 

cabo con respecto a la formación docente por medio de ambientes virtuales de 

aprendizaje alojados en LMS específicamente en Moodle. En dichas 

investigaciones y trabajos se han descrito, desde diferentes perspectivas, el 

proceso de aprendizaje de los docentes: 

Por ejemplo, Zorrilla, García, y Castillo (2013) realizaron un seguimiento y 

documentación de la implementación del programa de formación docente en la 

Universidad Autónoma del Estado de Morelos (UAEM) para ambientes virtuales de 

aprendizaje. Mencionaron dos propósitos principales: plantear una visión de la 

formación de los académicos de la UAEM para la adopción de las TIC en su práctica 

docente, específicamente, los ambientes virtuales de aprendizaje para comprender 

y evaluar dicho proceso a partir de los objetivos planteados en cada curso en línea 

que llevaron a cabo, así como de experiencias reportadas en estudios similares, con 

el fin de plantear propuestas de mejora y ajustes. Las conclusiones que se reportan 

aluden a que, algunos docentes, prefirieron crear contenidos y materiales, como 

manera de aprendizaje, que no implicaran el desarrollo de habilidades tecnológicas 

complejas, aludiendo al argumento de que se trataba de una “pesada carga de 

trabajo”. Por otro lado, los profesores consideraron que el uso de los foros de 

discusión fue una actividad que facilitó la colaboración en dinámicas de discusión 

durante los cursos en línea, así como el análisis en grupo que utilizan en su práctica 

docente en un ambiente presencial. Además, durante una serie de entrevistas, los 

docentes afirman que “al ser una conversación en cámara lenta, el foro enriquece 

la discusión, dado que permite a los participantes una maduración de sus ideas 

antes de manifestarlas” (p. 49). Por último, lo consideraban una excelente 

herramienta para fortalecer las competencias de los alumnos en las áreas de 

expresión escrita y argumentación. 

En otra investigación, llevada a cabo por Correa (2005), se recoge la experiencia de 

la docencia universitaria con el objetivo de explorar las posibilidades de la 
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plataforma Moodle como una herramienta de apoyo para la docencia, la innovación 

educativa y la investigación. En un primer momento, el autor considera su 

experiencia con esta investigación como una oportunidad para reflexionar sobre su 

propia práctica docente y cómo mejorarla. Menciona que una de las consecuencias 

en la docencia del profesor universitario, debido a las demandas de la globalización 

actual, es que los sistemas de formación universitarios comienzan a posicionarse 

en la perspectiva del aprendizaje centrado en el estudiante. Es por lo anterior que 

la oferta de formación con ayuda de las nuevas tecnologías ha aumentado en los 

últimos años. Menciona que Moodle posee una organización particular el espacio 

debido a que ofrece un marco estructurado que permite agrupar significativamente 

los contenidos. Si la organización se da por temas es más fácil que se cree una 

secuencia, en la que también existirá mayor facilidad para volver acceder a los 

recursos. En cuanto a la gestión de los foros y documentos, el autor la describe 

como cómoda, ya que lo orientó a experimentar posibilidades de interacción entre 

él como docente y los participantes. 

Por otro lado, en el trabajo realizado por Domínguez (2011) hay un apartado que 

aborda acerca del uso de las herramientas tecnológicas y multimedia en la 

actualización tutorial del docente. Menciona que “… en la actualidad, la tecnología 

es considerada como una manera para conectar a las personas, incentivando el 

trabajo colaborativo de manera sincrónica, a partir de su uso eficiente y con 

objetivos cuidadosamente establecidos…” (p. 176). 

Además, explica que el uso de multimedia permite a los docentes generar 

documentos u otro tipo de recursos educativos con base en audio, imágenes y 

textos. La experiencia de los docentes, en este caso como estudiantes, puede verse 

beneficiada por la oportunidad de generar en ellos habilidades informáticas 

importantes, así como aprendizajes significativos mediante la revisión de las 

temáticas abordadas en un curso en línea a través de los diferentes recursos 

educativos. Finalmente, nos habla de la plataforma Moodle, como ambiente virtual 

en el cual se ha construido el diplomado que fue parte de la investigación realizada. 

El autor menciona algunas de las herramientas dentro de la plataforma que le han 
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permitido desarrollar una temática estructurada en módulos, haciendo énfasis en 

los papeles que cada una de estas jugará: 1. la mensajería de plataforma como un 

canal de comunicación asíncrono que permitirá a los participantes y al instructor 

comentar dudas, socializar y expresar comentarios o ideas, 2. el chat de la 

plataforma como uno de los medios de comunicación sincrónica entre los 

participantes, el 3. blog o la wiki, que permite a los participantes ingresar texto o 

imágenes, compartiéndolo con su grupo de manera que todos puedan opinar al 

respecto, 4. en los foros se abordan temáticas a debatir, se busca o se da 

retroalimentación de una tarea u actividad realizada, tanto de forma particular como 

en equipo. 

Así mismo, una investigación realizada por González (2014), tuvo dos principales 

objetivos: el primero, describir la potencialidad de las plataformas virtuales, en ese 

caso de la plataforma Edmodo, como estrategias innovadoras para la formación 

docente en línea y el segundo, a manera de fundamentar lo anterior, describir la 

importancia de su utilización a través de la presentación de una experiencia con 

estudiantes avanzados de profesorado, en incorporación de Recursos Educativos 

Abiertos. 
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Capítulo 3. Método 
 

Justificación y planteamiento del problema 
 

Como se ha podido leer en los capítulos anteriores, actualmente, existen cambios 

que las instituciones educativas han tenido que realizar con respecto a las ofertas 

educativas tanto presenciales como a distancia, ya que han sido necesarios los 

ajustes en torno a sus sistemas de difusión y comunicación. En respuesta a las 

necesidades de formación que la sociedad actual presenta, se ha establecido una 

nueva organización de enseñanza-aprendizaje, que se caracteriza por la 

modularidad (refiere a la forma en que los procesos de enseñanza pueden 

secuenciarse) y la interconexión entre todos los agentes (los agentes educativos se 

encuentran vinculados y comunicados) que participan en los eventos educativos 

(Salinas, 2004). 

 

La formación de un docente experimentado que ya cuenta con un entrenamiento 

básico sobre los conocimientos, actitudes y habilidades para desarrollarse como 

profesional, se basa en orientar sus acciones hacia una reflexión profunda sobre su 

práctica en términos de superar las dificultades en conjunto con sus pares o con 

otros profesionales de la educación, participando en nuevas actividades de 

aprendizaje colaborativas (Solano, 2018). 

 

Es por lo anterior que se considera que los objetivos de la docencia van más allá de 

lo que se encuentra en un salón de clases (cumplir con un currículo, actividades 

escolares, apoyo y guía); pues cuando lleva a cabo su trabajo, el docente también 

se encuentra en un proceso de aprendizaje, aún después de su formación inicial, 

debido a la vinculación y las experiencias obtenidas a partir de su práctica 

profesional. 
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En ese sentido, los procesos de formación y actualización son acciones académicas 

necesarias para que se lleve a cabo una mejora constante en la labor profesional 

del docente, quien es un agente fundamental en el progreso y avances de la 

educación y que, además, se encuentra con el reto de hacerle frente a las 

demandas que la sociedad actual (basada en la comunicación a través de los 

espacios virtuales) y su situación personal le exigen. 

 

Con base en la revisión de la literatura, se puede señalar que es necesario plantear 

el diseño instruccional de una forma sistemática con base en un modelo 

psicoeducativo que le dé base a la formación de docentes en servicio, quienes 

desarrollan su práctica en educación superior y cuentan con tiempo limitado para 

realizar este tipo de eventos académicos (Díaz-Barriga, 2011; Monereo y 

Domínguez, 2014; Shön, 1998). Además, los estudios revisados señalan la 

importancia de la evaluación del diseño instruccional existente, en términos de los 

recursos didácticos proporcionados y el uso de los LMS que hacen los docentes en 

formación, sobre todo en los aspectos de espacios de colaboración que les son 

ofrecidos y las competencias digitales que los docentes poseen o desarrollan 

(Salinas, 2004; Valverde, Garrido y Fernández, 2010, Valverde, 2011; Garzón y 

Zulma, 2013). De ahí que el reconocimiento de las experiencias, las necesidades y 

las características de docentes en servicio en una formación en línea sea 

fundamental para el éxito de la implementación del diseño instruccional y la 

congruencia de este con sus metas de aprendizaje (Merrill, 2009; Marcelo, 2011, 

Solano, 2018).  

Debido a lo revisado y con respecto a la importancia que tienen actualmente estos 

procesos de formación docente mediante ambientes virtuales de aprendizaje, se 

detectó la necesidad particular de realizar mejoras y ajustes al diseño instruccional 

del seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la 

argumentación” con respecto a su estructura (formato, organización de los 

contenidos, de los recursos educativos y de apoyo, además del establecimiento de 

un horario accesible de trabajo para los participantes) y a las necesidades de los 

docentes de educación superior en términos de cómo llevan a cabo su proceso de 
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aprendizaje y la carga académica o laboral con la que cuenten en un momento 

determinado. 

 

Se consideró que era importante hacer hincapié en el reconocimiento de las 

características de los docentes como aprendices, como agentes educativos con 

necesidades específicas y sobre cómo se deberían llevar a cabo sus procesos de 

formación en línea; es debido a eso que el uso de las tecnologías, como los LMS 

(donde está asentado el seminario-taller en línea), son una opción muy flexible para 

facilitar dichos procesos de formación docente, sobre todo para los que se 

encuentran en servicio. 

En consecuencia y a manera de síntesis el problema en este trabajo radica en cómo 

mejorar el diseño instruccional del seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de 

evaluación para la argumentación”. 

 

Objetivo general 
 

El objetivo general de este trabajo es presentar una propuesta de mejora al diseño 

instruccional del seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la 

argumentación”, dirigido a docentes de educación superior. 

Objetivos específicos 
 

1. Evaluar el diseño instruccional con la Guía para crear y evaluar cursos en 

línea propuesta por Castillo-Calero (2013). 

2. Identificar el significado de la percepción como estudiantes de los docentes 

en las respuestas de las encuestas realizadas antes y después de su 

participación en el seminario-taller en línea. 

3. Realizar las propuestas de mejora al diseño instruccional en la plataforma 

Moodle donde se aloja el seminario-taller en línea. 

4. Revisión general del diseño instruccional, considerando el Modelo de los 

principios fundamentales de la instrucción de Merrill (2009). 
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Participantes 

 

La primera generación de docentes de educación superior que participó en el 

seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la argumentación” 

estuvo constituida por diez docentes, un hombre y nueve mujeres. Todos los 

docentes participantes tienen diferentes formaciones profesionales y experiencia 

(véase tabla X). 

La participación de esos docentes en el seminario-taller en línea fue gracias a la 

convocatoria PAPIIT IA301816 UNAM-DGAPA “Rúbricas de evaluación para 

promover la competencia argumentativa en procesos de formación en línea”, la cual 

llegó al alcance de los docentes participantes mediante las coordinaciones de las 

instituciones a las que ellos se encuentran adscritos. En dicha convocatoria, se 

solicitaron ciertas características como requerimiento principal, tales como: interés 

por el proyecto, su compromiso para realizar el seminario-taller en línea, así como 

su colaboración en el proceso de investigación, mediante la implementación de sus 

productos de aprendizaje finales en sus clases.  

Por lo anterior, se considera que el muestreo fue no probabilístico de sujetos tipo, 

ya que los participantes fueron voluntarios y participaron debido a que poseían los 

requerimientos mencionados. 

Con respecto al acompañamiento de los participantes, la responsable del proyecto 

fungió como tutor en línea del seminario, además de haber sido la diseñadora 

instruccional de la primera versión del seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas 

de evaluación para la argumentación” 
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Tabla 1 

Características de los docentes participantes   

                                                           
1 Sistema de Universidad Abierta y Educación a Distancia. 

Sexo Adscripción 
Último nivel 

de estudios 

Áreas de 

conocimiento 

Experiencia 

docente 

Masculino 

 

Instituto 

Politécnico 

Nacional 

Escuela 

Nacional de 

Medicina y 

Homeopatía 

Especialidad 

Ingeniería química 

metalúrgica y 

Administración 

educativa. 

50 años 

Femenino 

 

Maestría 
Médico cirujano y 

partero y Educación. 
20 años 

Maestría 

Médico cirujano y 

homeópata y 

Antropología 

educativa. 

20 años 

Maestría 

Médico cirujano y 

homeópata y 

Educación. 

20 años 

Licenciatura 

Química 

farmacéutica 

biología. 

20 años 

Universidad 

Nacional 

Autónoma 

de México 

Escuela 

Nacional de 

Trabajo 

Social 

Licenciatura 
Trabajo social en el 

Sector Salud. 
14 años 

Maestría 
Trabajo social en el 

Sector Salud. 
14 años 

Maestría 
Psicología del 

desarrollo. 
15 años 

Facultad de 

Psicología 

(SUA y ED1) 

Doctorado 
Psicología y 

Psicobiología. 
27 años 

Maestría 

Psicología e 

Investigación 

psicoanalítica. 

15 años 
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Escenario 
 

En este caso, el escenario fue virtual; el LMS que alojaba al seminario-taller en línea 

fue la plataforma Moodle versión 2.5.1 creada por Caroline Kennedy; administrada 

por el departamento de URIDES (Unidad de Redes Informáticas) de la Facultad de 

Psicología de la UNAM (Moodle Psicología). 

El diseño instruccional del seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de 

evaluación para la argumentación” constó de un Módulo de bienvenida a los 

participantes, un Módulo de introducción a manera de una serie de actividades de 

familiarización con la plataforma Moodle y otros seis Módulos con respecto a la 

revisión de bibliografía sobre el concepto de competencia argumentativa y la 

elaboración de rúbricas de evaluación (proceso dividido en tres fases: diseño, 

validación y confiabilidad). 

 

Instrumentos y técnicas de recolección de información 
 

Instrumento de evaluación del seminario-taller en línea. 

 

La Guía para crear y evaluar cursos en línea propuesta por Castillo-Calero (2013, 

ver anexo 1), el cual se utiliza para dos objetivos: 1. El docente puede utilizarla como 

una herramienta de autoevaluación sobre cómo diseñar el curso y 2. Un medio para 

evaluar un curso que pretende ser ofrecido en línea. 

Consta de 26 criterios, cada uno cuenta con cuatro opciones de respuesta en escala 

tipo Likert (del 1 al 4). subdivididos en 9 categorías:  1. bienvenida a los 

participantes, 2. los medios de comunicación con el tutor, 3. las indicaciones sobre 

la frecuencia y las acciones a realizar por parte del participante cada vez que entre 

a la plataforma, 4. al calendario de actividades, 5. la organización consistente y 

lógica del curso, 6. los objetivos de aprendizaje por cada módulo, las instrucciones 

de las tareas a realizar por los estudiantes, así como las actividades o tareas que 

proveen a los participantes de oportunidades de práctica e interacción entre ellos y 
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el tutor, 7. los criterios de evaluación de dichas tareas o actividades, así como su 

retroalimentación, 8. características de los recursos educativos disponibles, sus 

derechos de autor y accesibilidad y 9. sobre la de utilidad de otras herramientas 

tecnológicas que apoyen al objetivo del curso. 

Encuestas de entrada y salida del seminario-taller en línea diseñadas 

exprofeso. 

 

La encuesta de entrada consistió en 23 preguntas con opción de respuesta tipo 

escala Likert y preguntas abiertas; se establecieron 15 minutos para ser respondida. 

Tuvo la finalidad de recolectar datos personales y características de los docentes 

participantes, tales como su adscripción a alguna institución y las asignaturas que 

imparten en ella, los medios de contacto entre ellos y la instructora del seminario-

taller en línea (teléfono y correo), la disponibilidad de horario para trabajar en la 

plataforma, la frecuencia con la que acompañan a sus estudiantes en la realización 

actividades de aprendizaje y las competencias que buscan promover en estos a 

través de esas actividades (anexo 2). 

Para este trabajo, únicamente se tomaron en cuenta las tres preguntas de la 

encuesta relacionadas directamente con las mejoras y ajustes al seminario-taller en 

línea: el horario en que los docentes participantes y la instructora podían 

comunicarse de manera sincrónica, el tiempo que podían dedicarle al seminario-

taller en línea y si antes habían utilizado rúbricas para evaluar aprendizajes. 

La encuesta de salida constó en 20 preguntas, 12 con opción de respuesta tipo 

Likert y 8 con opción de respuesta abierta. Tuvo el objetivo de conocer si los 

docentes participantes concluyeron o no con el seminario-taller en línea, su nivel de 

satisfacción con el mismo, las experiencias de aprendizaje que consideraron que 

obtuvieron a partir de las actividades realizadas, las fortalezas y sugerencias de 

mejora al seminario-taller en línea y los motivos por los cuales ellos consideraron 

que lo concluyeron o no (anexo 3). En este trabajo se tomaron en cuenta dos 

preguntas, solamente, con opción de respuesta abierta: en la primera se les pidió 

que mencionaran los tres principales problemas que enfrentaron para concluirlo y 

en la segunda debían sugerir tres mejoras a realizar en el seminario-taller en línea. 
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Procedimiento 

 

Fase 1. Evaluación del seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de 

evaluación para la argumentación”. 

 

Como primer paso se descargó toda la secuencia del diseño instruccional para 

realizar la evaluarlo con la Guía para crear y evaluar cursos línea (Castillo-Calero, 

2013). El puntaje se obtuvo por todo el seminario-taller en línea. 

El segundo paso consistió en la revisión de las encuestas de entrada y salida para 

comprender, desde la perspectiva de los docentes participantes, su experiencia, la 

satisfacción, fortalezas y posibilidades de mejora al seminario-taller en línea, así 

como los aprendizajes que ellos consideraron que obtuvieron al tomar en el 

seminario-taller en línea. 

Finalmente, se analizaron en conjunto la evaluación al seminario-taller en línea y 

las respuestas de los docentes a las encuestas de entrada y salida con el objetivo 

de identificar aspectos u elementos que se podrían mejorar al diseño instruccional 

del seminario-taller en línea. 

 

Fase 2. Propuesta de mejora. 

 

En un principio, especificaron aspectos favorables y posibilidades de mejora por 

cada módulo (mejora de las instrucciones para las actividades o foros, así como la 

organización de contenidos) y se elaboraron recursos de apoyo (tipo infografías y 

podcasts) para acompañar a los docentes de una próxima generación. Después de 

la presentación a la responsable del proyecto, las modificaciones pertinentes se 

realizaron de forma directa en la plataforma Moodle. 

Por último, el diseño instruccional del seminario-taller en línea fue examinado 

tomando en cuenta el Modelo de los principios fundamentales de la instrucción de 

Merrill (2009). 
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Capítulo 4. Resultados 
 

En esta sección se muestran los resultados por cada una de las fases descritas. 

Fase 1. Evaluación del seminario-taller en línea “Diseño de 

rúbricas de evaluación para la argumentación” 
 

Instrumento de evaluación del seminario-taller en línea. 

 

Los resultados de la evaluación del diseño instruccional del seminario-taller en línea, 

de acuerdo con la Guía para crear y evaluar cursos en línea (Castillo-Calero, 2013) 

se muestran en la figura 2. 

El seminario-taller en línea obtuvo el puntaje total de 75, de un puntaje máximo de 

104 posible en la evaluación realizada. Con la intención de identificar los posibles 

aspectos de mejora, se consideró en mayor medida a los criterios que obtuvieron 

los puntajes más bajos, es decir, los que fueron evaluados con 1 y 2. 
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Figura 2. Evaluación al diseño instruccional existente



50 
 

 

Figura 2. Se observan que son trece los criterios evaluados con el puntaje más alto 

posible de la escala (4). Cuatro criterios fueron evaluados con un puntaje de 3, dos 

criterios tuvieron puntaje de 2 y siete los criterios que fueron evaluados con el 

puntaje más bajo de la escala (1).  

Con respecto a los criterios evaluados con 1, el primer criterio menciona “…se 

incluye información del instructor(a) y se incluyen diversas formas de comunicarse 

con él/ella; (ej. correo electrónico, chat, número de teléfono, página web, fax, 

específica la disponibilidad para sus horas de oficina virtual) ...”, debido a que no 

se especificó otra manera de comunicarse con la instructora en la descripción o el 

foro del módulo de introducción. 

El segundo criterio que se evaluó con el puntaje de 1 menciona que “…se ofrece un 

plan alterno para notificaciones a los estudiantes en caso de que la plataforma del 

curso no esté disponible…”, porque no se especificó otro medio de comunicación 

alterno. 

El tercer criterio menciona que “…se le provee al estudiante una hoja de cotejo o 

(lista de tareas) con las tareas asignadas durante el semestre”, debido a que no 

existió una lista de cotejo o de actividades específicas a realizar durante el 

seminario-taller en línea disponible para los participantes. 

El cuarto criterio que se evaluó con el puntaje 1 especificó que “…se indica si se 

requieren algunas sesiones presenciales durante el semestre…” porque no se 

indicaron acuerdos presenciales en el transcurso del seminario-taller en línea en 

alguna descripción de los módulos. 

El quinto criterio que se evaluó con el puntaje 1 se refirió a que “…el sistema de 

calificación del curso se presenta de manera explícita...” y fue evaluado de esa 

manera porque no se aclaró a los participantes del seminario-taller en línea el 

mecanismo para obtener una calificación. 

El sexto criterio que se evaluó con el puntaje 1 menciona que “…el/la profesor(a) 

firma una certificación dando fe que no ha utilizado material protegido sin la 
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autorización requerida…”; aunque las referencias del material e información 

utilizada en cada recurso sí estaban presentes, la información sobre la certificación 

no fue visible en algún módulo del seminario-taller en línea. 

El séptimo y último criterio que fue evaluado con el puntaje 1 indicó que “…las 

instrucciones de cómo acceder recursos en línea son suficientes y fáciles de 

entender…”, pero no se especificaron instrucciones sobre cómo acceder a los 

materiales o recursos para llevar a cabo las actividades del seminario-taller en línea. 

Ahora bien, el primer criterio que fue evaluado con 2 se refería a: “…Indica con qué 

frecuencia debe entrar al curso el/la estudiante…” y “…qué hacer cuando entra (ej. 

debe entrar diariamente al curso, revisar su correo electrónico, el foro de discusión, 

calendario, entre otros) …”. Este puntaje se debe a que no se especifica una rutina 

u orden sugerido para la realización de actividades cada vez que los participantes 

ingresan a la plataforma, aunque en el seminario-taller en línea la instructora 

menciona que se le deben dedicar dos o tres horas a la semana a las actividades, 

incluyendo el horario reservado para comunicación sincrónica entre los 

participantes y las entregas de tareas. 

El puntaje del segundo criterio evaluado con 2 refiere: “…el instructor se auto 

presenta y le requiere a los estudiantes que se presenten ante sus pares (el foro es 

una buena opción para esta actividad) …”, porque esa información no se encontraba 

completa en la descripción de la actividad dentro del foro de presentación, aunque 

en este espacio la instructora realizó réplicas a los comentarios de los docentes 

participantes con algunos datos personales de tipo académicos.  
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Encuestas. 

 

Respuestas a la encuesta de entrada. 

 

Con respecto a la encuesta de entrada en la tabla 2 se puede observar que las 

respuestas de los docentes puntualizaron un horario de encuentro, el tiempo que 

podrían invertir a las actividades propuestas en el seminario-taller en línea, así como 

el uso de rúbricas para evaluar los aprendizajes. 

Para lo anterior, se consideró obtener el número de docentes participantes que 

eligió una respuesta en particular para, posteriormente, señalar cuáles fueron las 

más frecuentes. 

Tabla 2 

Respuestas de los docentes participantes en la encuesta de entrada al seminario-

taller en línea 

 
Horario disponible para 

comunicarse de forma 

sincrónica. 

Tiempo que puede 

dedicarle al seminario-

taller en línea a la 

semana. 

¿Usa rúbricas 

para la 

evaluación de los 

aprendizajes? 

Respuestas 

por docente 

participante 

Propuesta de horarios Inversión de tiempo Uso de rúbricas 

De las 10 

a 12 

De las 20 

a 22 

2 

horas 

4 

horas 

5 

horas 
Sí No 

 

3 

 

7 3 1 6 5 5 

Respuestas 

más 

frecuentes 

Noche, de las 20 a las 

22 horas (7 de 10). 
5 horas (6 de 10). No (5 de 10). 
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Como se observa en la tabla 3, siete docentes participantes señalaron que preferían 

comunicarse sincrónicamente en el horario de la noche, mientras que los tres 

docentes restantes, los sujetos, eligieron la opción de horario por la mañana. 

Así mismo, tres de los docentes participantes indicaron que podían dedicar 2 horas 

a la semana al seminario-taller en línea, un docente participante señaló que podía 

dedicar 4 horas a la semana y seis docentes participantes podían dedicar 5 horas. 

Finalmente, cinco de los docentes participantes sí utilizan rúbricas para evaluar los 

aprendizajes, mientras que los otro cinco no (véase figura 6). 

 

Respuestas a la encuesta de salida. 
 

Todos los docentes participantes contestaron la encuesta de salida, 

independientemente si finalizaron o no con el seminario-taller en línea. 

Las respuestas se clasificaron de acuerdo con el procedimiento de Bardin (2002), 

quien propone que se pueden distribuir las respuestas según el tema que se vuelve 

el criterio de referencia.  
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Figura 3. Se muestran las respuestas dadas por los docentes, encontrándose tres 

temas diferentes: 1) Organización del tiempo, 2) Nivel de complejidad de las 

actividades y 3) Problemas tecnológicos o competencias digitales. 



55 
 

En las respuestas de los docentes se nota una preocupación por la organización del 

tiempo tanto para sus actividades como docente y personales, además de las que 

demandaba el seminario-taller en línea. Así como, un reconocimiento de un nivel de 

complejidad alto para construir la rúbrica de evaluación (véanse figuras 6, 8 y 9). 

Por otro lado, en la figura 4 se presentan las respuestas de los docentes a la 

pregunta “Menciona las tres principales mejoras a realizar en el seminario-taller en 

línea”. 
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Figura 4. En esta pregunta se ubican cuatro temas en las respuestas de los 

docentes: 1) Mayor claridad en las instrucciones, 2) Tiempo insuficiente, 3) 

Aumentar vías de comunicación y 4) Construcción de comunidad. 
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En las respuestas de los docentes participantes se rescata que las instrucciones 

dadas en el seminario-taller en línea debían ser más claras (véase figura 6). 

También mencionaron que el tiempo de entrega de las actividades en el seminario-

taller en línea deben ser aumentados y, así mismo, optar por horarios de trabajo 

más flexibles (véase figura 6). 

Por otro lado, se hizo la sugerencia de aumentar los medios de comunicación entre 

participantes-instructor, a través del correo electrónico (véase figura 7). 

Finalmente, los docentes participantes expresaron que consideraron tener más 

sesiones presenciales, en términos de estrechar la convivencia entre todos los 

participantes (véase figura 6). 

 

Fase 2. Propuesta de mejora y ajustes al seminario-taller en línea 
 

Con base en los resultados anteriores (puntaje de la “Guía para evaluar cursos en 

línea” y las respuestas de los docentes a las encuestas) se plantearon las mejoras 

y ajustes respectivos al diseño instruccional del seminario-taller en línea. Dichas 

mejoras se realizaron tanto de forma general como por módulo (ver anexo 13). 

En las figuras 5, 6 y 8 del lado izquierdo se observan las mejoras y ajustes 

implementados en el diseño instruccional mientras que, en el lado derecho y dentro 

de cuadros de texto, se presenta una descripción de ellos. 

En la figura 5 se señala el uso de una misma tipografía, se indica el objetivo de 

forma clara, las actividades a realizar en el módulo se redactaron en forma de lista, 

se colocaron las fechas que cada módulo abarcaría, se agregaron los recursos de 

apoyo tipo podcast y se organizaron todos los elementos de los módulos en 

categorías de recursos. 
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Figura 5. Mejoras y ajustes generales al diseño instruccional del seminario-taller en 

línea 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Se agregó un foro para 

resolver dudas sobre el 

módulo. 

Se enlistaron 

las actividades. 

Se especificaron las 

fechas que cada 

módulo abarcaría. 

Se colocaron podcasts a 

modo de apoyo acerca de 

las actividades por realizar 

para lograr el objetivo 

(Blancas, 2016). 

Se organizaron los 

elementos del módulo 

(recursos para revisar, 

actividades de aprendizaje 

y recursos de apoyo). 

Se estableció una tipografía 

homogénea (los títulos se 

remarcaron en negritas, el 

tipo de letra fue “Familia 

Font” y el tamaño 5). 

Los objetivos de cada 

módulo se describen 

explícita y claramente 

en la introducción. 

Recursos 

para revisar 

Actividades 

de 

aprendizaje 

Recursos 

de apoyo 
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Por otro lado, en la figura 6 se observa que, en el módulo “Bienvenida” se aclaró la 

duración de todo el seminario-taller en línea, así como también se amplió el mensaje 

de bienvenida, haciendo énfasis en el objetivo general. Además, se puntualizaron 

las horas requeridas para invertir al seminario-taller en línea y se determinaron los 

horarios de encuentro por medio de la videoconferencia; se asignaron días de 

entrega y revisión de tareas (lunes y jueves, respectivamente). 

Finalmente, se añadió un recurso de apoyo tipo infografía, que se aprecia en la 

figura 7 (Blancas, 2016), y que se elaboró con el fin de especificar una rutina sobre 

lo que los docentes participantes deben hacer cada vez que inicien sesión en la 

plataforma, además de ampliar las formas de comunicación con las instructoras. 
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Figura 6. Mejoras y ajustes al módulo “Bienvenida” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Se estableció la duración 

del seminario-taller en 

línea. 

Se amplió el mensaje 

de bienvenida a los 

participantes del curso. 

Se distinguió de forma 

clara el objetivo del 

seminario-taller en 

línea. 

Se indicó la 

frecuencia y tiempo 

de inversión en el 

curso. 

Se puntualizaron los 

horarios de los 

encuentros 

semanales por medio 

de videoconferencia. 

Se especificaron los 

días de revisión y 

entrega de tareas. 

Se señalaron 

diferentes 

herramientas de 

comunicación 

(correo, mensajería 

de plataforma y 

videoconferencia). 

Se añadió un recurso de 

apoyo tipo infografía que 

indica qué hacer cada vez 

que se inicia sesión en la 

plataforma y otros medios 

de contacto con las 

instructoras (véase figura 7). 
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Figura 7. Recurso de apoyo tipo infografía “Un día en mi Moodle”. 

  

Indicaciones 

sobre qué 

hacer cada vez 

que se inicia 

sesión en la 

plataforma. 

Contacto con las 

instructoras vía 

correo 

electrónico. 
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Así mismo, antes de comenzar con el objetivo general del seminario-taller en 

línea, se añadió un módulo de “Introducción” a manera de familiarización de los 

docentes participantes con la plataforma Moodle; en la figura 8 se presentan 

dichos resultados. 
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Figura 8. Integración del Módulo “Introducción” 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Se colocó una carpeta 

de recursos de apoyo 

(tipo infografías) sobre 

cómo usar la plataforma 

Moodle. 

Se agregaron actividades 
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las herramientas de la 

plataforma (presentación 

de los participantes en un 

foro de discusión, realizar 

una entrega de una 

imagen y la escritura en 

una wiki). 
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Con respecto a la elaboración de la carpeta de recursos de apoyo se incluyeron 

recursos tipo tutorial en infografías y podcasts, debido a que los docentes declararon 

no saber hacer uso de la plataforma Moodle. En la figura 9 puede apreciarse un 

ejemplo de un recurso tipo infografía (ver anexos del 4 al 11). 

 

Figura 9. Ejemplo de un recurso de apoyo tipo infografía para la familiarización con 

la plataforma 
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Revisión general del diseño instruccional con base en el Modelo de los 

principios fundamentales de la instrucción. 
 

En la tabla 3 se muestra cómo es que cada principio del Modelo de Merrill (2009) 

se refleja en la arquitectura del diseño instruccional del seminario-taller en línea 

“Diseño de rúbricas de evaluación para la argumentación”. 

Tabla 3 

Los principios fundamentales de la instrucción en el seminario-taller en línea 

Principio Diseño instruccional 

Solución de problemas. Los estudiantes se 

encuentran involucrados en un proceso de 

resolución de problemas de la vida real. 

El problema que enfrentan los docentes 

participantes del seminario-taller en línea 

es el diseño y uso de rúbricas de 

evaluación, tanto para la competencia 

argumentativa como la comprensión 

misma del enfoque por competencias en 

educación. 

Activación. El conocimiento previo es 

activado como una base para la 

adquisición de nuevo conocimiento. 

Se abordaron conceptos que son parte de 

la formación profesional que los docentes 

han tenido a lo largo de su carrera y que 

ahora retoman con sus estudiantes, 

además de tener intención de diseñar una 

rúbrica porque la habían visto en sus 

instituciones, así como en diferentes 

artículos. 

Demostración. El conocimiento nuevo es 

demostrado al estudiante. 

Se mostraron rúbricas elaboradas por 

otros docentes, además de que se 

plantearon actividades y situaciones 

acerca de cómo incluir elementos en su 

práctica con el fin de mejorarla. 

Aplicación. El conocimiento nuevo 

adquirido es aplicado por el estudiante. 

Los productos de aprendizaje (las rúbricas 

de evaluación) pasaron por procesos de 

validación y confiabilidad, además, los 

docentes participantes diseñaron una 
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Principio Diseño instruccional 

secuencia didáctica para implementarla 

con sus estudiantes. 

Integración. El conocimiento nuevo 

adquirido es incluido al entorno del 

estudiante. 

En la etapa final del seminario-taller en 

línea, los docentes incluyen el uso de las 

rúbricas de evaluación para la 

competencia argumentativa en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje con sus 

estudiantes, realizando mejoras 

constantes en sus instrumentos. El 

instrumento y la secuencia que diseñaron 

hasta hoy los utilizan. 

 

Para concluir, se considera que la serie de modificaciones y la elaboración de 

recursos de apoyo para el seminario-taller en línea son mejoras, debido a que se 

basaron, no solo en la evaluación al diseño instruccional existente, sino en las 

respuestas de los docentes participantes, las cuales daban a conocer su experiencia 

en la formación en línea, y en un modelo psicoeducativo (el Modelo de los principios 

fundamentales de la instrucción, el cual se centra en el aprendizaje del estudiante, 

que se construye y desarrolla cuando tienen la oportunidad de practicar sus 

conocimientos adquiridos para aplicarlos a la resolución de un problema y, en un 

futuro, adaptarlos para afrontar otras situaciones). 

El hecho de contar con diversas fuentes de información, significó un panorama 

amplio sobre la propuesta de mejora a realizar pues no se dejó de lado el discurso 

de quienes tuvieron la experiencia de participar en la primera generación, señalando 

las problemáticas planteadas, como son situaciones de la vida cotidiana, además 

de fortalecer o incluso desarrollar competencias digitales para poder avanzar a 

través de los módulos y lograr realizar el producto de aprendizaje final (rúbrica de 

evaluación). 
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Capítulo 5. Discusión y conclusiones 
 

Discusión 

 

Sobre la evaluación del diseño instruccional. 
 

Al respecto, se puede decir que en la literatura se subraya el papel fundamental que 

toma la evaluación de los estudiantes e incluso de los docentes, sin embargo, se 

reconoció que existe una falta de evaluación de los ambientes o entornos de 

aprendizaje en tanto se revisen los ejercicios o las actividades en términos de la 

calidad y la efectividad en las que se orientan. Es decir, no se plantean como parte 

de su desarrollo las mejoras a un diseño instruccional de una formación en línea 

para cerrar un ciclo de diseño educativo (Markova y Zaborova, 2016; Moreno, 2018; 

Hernández, Tobón, Ortega y Ramírez, 2018). 

En el caso de este trabajo, para tomar decisiones sobre los ajustes y mejoras al 

seminario-taller en línea dirigido a docentes de educación superior, fue muy 

importante tomar en cuenta sus características, como adultos y profesionales en el 

ejercicio de su actividad docente, sus experiencias durante su avance en el 

seminario-taller en línea, sus sugerencias de mejora y la evaluación del diseño 

mediante la Guía de Castillo-Calero (2013). 

En ese sentido, debido a la evaluación realizada en este trabajo como parte de la 

propuesta de mejora, se reconoció que el Modelo de los principios fundamentales 

de la instrucción debía verse reflejado en el diseño instruccional del seminario-taller 

en línea, brindando así un modelo psicoeducativo que se acoplara a las 

necesidades de los docentes participantes. 

En consecuencia, el diseño instruccional adoptó al Modelo girando en torno a la 

resolución de un problema (el diseño de una rúbrica de evaluación de la 

competencia argumentativa). Para ello, se retomaron los conocimientos y 

experiencias previas de los docentes participantes (sobre su ejercicio docente e 

interés en el diseño de instrumentos de evaluación), fueron facilitados ejemplos de 
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rúbricas elaboradas por otros docentes mientras que se planteó un 

acompañamiento a través de la realización de actividades en el seminario-taller en 

línea (los procedimientos de validación y medición de la confiabilidad para las 

rúbricas de evaluación) y, por último, los docentes participantes diseñaron una 

secuencia didáctica que les permitió incluir sus rúbricas de evaluación con sus 

propios estudiantes (con la oportunidad de seguir mejorando los instrumentos con 

su uso). Si bien el párrafo anterior sintetiza la relación del Modelo de Merrill con el 

diseño instruccional del seminario-taller en línea, es importante reconocer la 

dificultad que involucró traducir el Modelo a las actividades y recursos. 

Así, Troilo (2010), remarca la importancia de realizar una evaluación general a todo 

un diseño instruccional para llevar a cabo un análisis de las causas que pudieron 

haber promovido faltas en el logro de los objetivos de aprendizaje planteados y, 

además, tomar decisiones de cambio o mejora en relación con su arquitectura. En 

acuerdo a esta visión, se hace notar que este seminario-taller en línea fue evaluado 

con una primera generación de docentes, lo que permitió que una segunda 

generación se pudiera beneficiar de estas mejoras. 

 

Factores de abandono reportados por docentes. 
 

Por otro lado, en estudios revisados sobre diseño instruccional en línea con 

docentes se subraya que uno de los factores por los cuales los participantes dejan 

el curso es debido a su falta de competencias digitales (Valverde, 2011; Valverde, 

Garrido y Fernández, 2010). Sin embargo, en este trabajo, si bien los profesores 

reportaron no estar familiarizados con el uso de la plataforma Moodle, se pudo notar 

desde su discurso que la organización del tiempo, con respecto a sus actividades 

académicas y las que el seminario-taller en línea solicitó, fueron factores 

fundamentales para abandonar o finalizar la formación en línea. Con respecto a este 

punto, la mejora del diseño instruccional contempló la realización de un calendario 

ampliando el tiempo para realizar actividades tan complejas como la validación, 

medir la confiabilidad o hacer el informe del diseño de la rúbrica que desarrollaron 

durante el seminario-taller en línea. 
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La arquitectura virtual del diseño instruccional y las experiencias de 

los docentes participantes. 

 

A diferencia de lo encontrado en la revisión documental (Zorrilla, García, y Castillo, 

2013) sobre que los profesores participantes en un curso en línea refirieron como 

espacios efectivos de comunicación a los foros de discusión y las wikis 

colaborativas, en este trabajo, los docentes participantes manifestaron en su 

discurso un deseo de construcción de comunidad más allá de los espacios que la 

plataforma Moodle proporcionaba, ya que, si bien eran utilizados, también 

señalaban el deseo de tener sesiones presenciales o tener más videoconferencias.  

Es importante señalar que, en los trabajos revisados sobre cursos en línea para 

docentes, el diseño instruccional no reporta de forma explícita un módulo de 

familiarización con las herramientas de la plataforma en la cual se alojaba su curso 

(Domínguez, 2011; Zorrilla, García, y Castillo, 2013; González, 2014; Correa, 2018), 

causando así frustración en los participantes (Borges, 2005). En el caso de este 

trabajo, el diseño instruccional mejorado contempló un módulo de Introducción, con 

duración de una semana, en el cual se les pidió, a los docentes participantes, 

actividades relacionadas únicamente al uso de las herramientas de la plataforma 

Moodle (ejemplo: presentación de los participantes y enviar imágenes). Además, se 

crearon recursos de apoyo en formatos de infografía y podcast para acompañar a 

los docentes participantes en el proceso de conocer las funciones de Moodle. 

En la literatura pudo ubicarse que es importante que el desarrollo profesional 

docente surja de las propias necesidades y cuestionamientos de formación que los 

docentes expresen (Sikes, 1985; Huberman, 1989; Shön, 1998, Murillo, 2000; Díaz-

Barriga, 2011; Domínguez, 2014; Juri, 2015). En ese sentido, el seminario-taller en 

línea, cumplía la característica de comunicar las necesidades y los 

cuestionamientos de formación entre los participantes, con base en sus 

experiencias relacionadas al desarrollo de la rúbrica que buscaban construir. 
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Por otro lado, en las investigaciones ubicadas con respecto a la formación y 

actualización docente en ambientes virtuales de aprendizaje indican que los 

participantes enfrentan una serie de retos (Pérez, 2010; Cobo y Moravec, 2011; 

Moravec, 2013), que involucran tanto su práctica profesional como también las 

habilidades y experiencias previas que ellos poseen, lo cual pudo confirmarse en 

esta tesis cuando los docentes reflejan sus inquietudes, preocupaciones y 

responsabilidades alrededor de su actividad como docentes, ya que sus 

pensamientos y sentimientos se manifestaron en el discurso presentado en las 

respuestas a las encuestas de entrada y salida del seminario-taller en línea. 

 

Conclusiones 
 

Con base en lo que se ha revisado a través del desarrollo de este trabajo, se 

considera que el objetivo se logró, al realizar una propuesta de mejora del diseño 

instruccional en línea para la formación de docentes de educación superior en la 

elaboración de rúbricas, a través de un proceso sistemático que retomó en todo 

momento al docente como el centro del proceso de formación y aprendiz con 

características puntuales de la plataforma educativa. 

La teoría del diseño instruccional en línea es un cúmulo de conocimientos que se 

produce y replantea en las teorías del aprendizaje propios de la Psicología y de las 

ciencias de la educación (Spector, Merrill, Elen y Bishop, 2014).  Por lo que en esta 

tesis se buscó fundamentar la propuesta de mejora con base en los conocimientos 

aportados alrededor de la formación docente en ambientes virtuales de aprendizaje, 

donde el reto ha sido doble pues además de abrevar de los hallazgos sobre 

educación en línea, fue necesario hacer una búsqueda y revisión del desarrollo 

profesional docente en esta modalidad educativa para poder lograr la propuesta de 

mejora del diseño instruccional con base en el modelo de Merril. 

Como se ha observado, el proceso de construcción de un ambiente virtual de 

aprendizaje no es lineal, al contrario, se encuentra en constante enriquecimiento e 

inclusión de nuevas prácticas centradas en el aprendizaje de los estudiantes, 
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brindándoles la oportunidad de participar en actividades de formación que les 

permitan poner en práctica los conocimientos que han construido. 

Con  respecto a los avances de la educación en línea a través de plataformas, en la 

Universidad Nacional Autónoma de México a través de la Coordinación de 

Universidad Abierta y Educación a Distancia (CUAyED) y el Sistema de Universidad 

Abierta y Educación a Distancia (SUAyED), se han implementado formaciones a 

nivel bachillerato y licenciatura, sin embargo, en este trabajo se observó que no 

documentan de forma pública y accesible los avances o innovaciones sobre la 

formación y actualización del docente de educación superior que se hace en línea. 

Entonces, de acuerdo con las necesidades que se han descrito a lo largo de este 

trabajo acerca del constante cambio de la sociedad hacia la adopción de las 

tecnologías para facilitar los procesos de formación y actualización del docente. El 

papel de un psicólogo educativo viene de la mano con acercarse a las poblaciones 

con las cuales trabaja, investigar sus características (en términos de cómo llevan a 

cabo sus procesos de aprendizaje) y considerar sus necesidades e incluso sus 

sentimientos particulares. Como diseñador instruccional, este profesional debería 

investigar las posibilidades de implementación y la efectividad de los modelos 

psicoeducativos de diseño instruccional existentes e incluso, si se considera que no 

se ajustan del todo a los objetivos de aprendizaje planteados, realizar ajustes o 

adaptaciones. 

En este sentido, es necesario que la Facultad de Psicología haga lo necesario para 

que la línea terminal de Formación en la Educación Abierta y a Distancia sea 

impartida, como propone el Plan de estudios de la Licenciatura en Psicología 

(Facultad de Psicología UNAM, 2008) pues ya se cuenta con los planes curriculares 

de las cuatro materias que la conforman, además de contar con un cuerpo 

académico experto en el tema. Como una situación personal, durante mis estudios 

de licenciatura, si bien me interesé en los procesos de formación en ambientes 

virtuales de aprendizaje, no me fue posible cursar esa línea terminal por no ser 

impartida, aun siendo un campo laboral importante en el área de la Psicología de la 

Educación. 
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Sugerencias 
 

En cuanto a las sugerencias de continuidad de este trabajo, se considera que el 

seminario-taller en línea puede ajustarse a otras plataformas virtuales (como Moodle 

Cloud) o como un diseño de MOOC, con el fin de que pueda beneficiar a un mayor 

número de docentes interesados en continuar con su formación y mejorar su 

práctica.  

Por otro lado, se contempla que debe promoverse la importancia de la investigación 

orientada a la búsqueda de mejorar las innovaciones educativas en términos de los 

contextos donde son implementadas y la didáctica en la cual se basan. Por ello, una 

nueva vertiente de este trabajo puede ser la aproximación al modelo de la 

metodología de la Investigación Basada en el Diseño (Gibelli, 2014) como un 

enfoque que se vincule con el modelo de Merrill y con la visión de constituir un 

modelo de diseño instruccional para docentes de educación superior, para que así 

se continúen estudiando las problemáticas que tienen que ver con los procesos de 

aprendizaje en sus contextos naturales; el objetivo principal de esta sugerencia de 

continuidad de este trabajo es mejorar la calidad de las prácticas educativas e 

instructivas en diferentes niveles, contextos y áreas disciplinarias se logren. 

Finalmente, en cuanto a la formación de los docentes, se piensa que es necesario 

que, a la par de su educación mediante una plataforma virtual, sean apoyados para 

que aprendan o desarrollen competencias digitales (Ortiz, Almazán, Peñaherrera y 

Cachón, 2014), ya que es de gran importancia que los docentes también se formen 

en el uso de las tecnologías y los recursos multimedia, con el fin de ser cada vez 

más capaces de afrontar distintas situaciones y construir hábitos de trabajo con 

medios.  
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Anexos 

Anexo 1. Guía para crear y evaluar cursos en línea (Castillo-Calero, 2013). 

Instrucciones: Utilice la escala que aparece a continuación para evaluar el curso. 

FOLIO CRITERIOS POR EVALUAR 4 3 2 1 

1.  Existe un mensaje de bienvenida al comienzo del curso.     

2.  Se incluye información del profesor(a) y se incluyen diversas 

formas de comunicarse con él/ella; (ejemplo: correo electrónico, 

chat, número de teléfono, página web, fax, específica la 

disponibilidad para sus horas de oficina virtual). 

    

3.  Indica con qué frecuencia debe entrar al curso el/la estudiante y 

qué hacer cuando entra (ej. debe entrar diariamente al curso, 

revisar su correo electrónico, el foro de discusión, calendario, 

entre otros). 

    

4.  El instructor se autopresenta y le requiere a los estudiantes que 

se presenten ante sus pares (el foro es una buena opción para 

esta actividad). 

    

5.  Se ofrece un plan alterno para notificaciones a los estudiantes 

en caso de que la plataforma del curso no esté disponible. 

    

6.  Se le provee al estudiante una hoja de cotejo o (lista de tareas) 

con las tareas asignadas durante el semestre. 

    

7.  Se indica si se requieren algunas sesiones presenciales durante 

el semestre. 

    

8.  Cada actividad y tarea tiene que presentar evidencia de los 

criterios de evaluación. 

    

9.  Se proveen guías explícitas para cada asignación (ejemplos; 

rúbricas, técnicas de evaluación, entre otras). 

    

10.  El sistema de calificación del curso se presenta de manera 

explícita. 

    

11.  El avalúo y las técnicas de evaluación utilizadas proveen 

retrocomunicación al estudiante. 

    

12.  Los materiales instruccionales son adecuados y cumplen con los 

objetivos del curso. 

    

13.  El curso utiliza materiales o actividades para satisfacer distintos 

estilos de aprendizaje. 

    

14.  Todo recurso utilizado en línea se cita y se describe.     

15.  Los objetivos instruccionales están articulados con el contenido 

y especificados en cada módulo, unidad o capítulo. 
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16.  El contenido del curso se distribuye en cada bloque temático en 

segmentos manejables 

    

17.  Existe una relación entre el contenido del curso y las tareas 

asignadas. 

    

18.  Explica los conceptos, provee ejemplos y define términos en la 

mayoría de los módulos. Si se cuenta con un texto, se 

destacarán los conceptos y principios que se consideran más 

importantes. Una sinopsis del tema logra esto. 

    

19.  Las actividades de aprendizaje fomentan la interactividad y la 

comunicación (ej. proyectos en grupo, foros de discusión, chats, 

entre otros). 

    

20.  Las actividades y asignaciones proveen al estudiante 

oportunidades amplias para practicar y aplicar conceptos y 

destrezas de manera real y relevante. 

    

21.  El/la profesor(a) firma una certificación dando fe que no ha 

utilizado material protegido sin la autorización requerida. 

    

22.  La organización del contenido del curso es consistente y lógica a 

través de todo el curso. 

    

23.  Todos los enlaces utilizados externos e internos funcionan y 

abren en una nueva página. 

    

24.  Las herramientas tecnológicas utilizadas apoyan los objetivos de 

instrucción del curso y se integran con texto y tareas. 

    

25.  Las herramientas utilizadas apoyan la interactividad del 

estudiante y guían al estudiante para que se convierta en un 

aprendiz activo. 

    

26.  Las instrucciones de cómo acceder recursos en línea son 

suficientes y fáciles de entender. 
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Anexo 2 

Encuesta de entrada al seminario-taller en línea 
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Anexo 3 

Encuesta de salida del seminario-taller en línea 
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Anexo 4 

Infografía sobre cómo iniciar sesión en la plataforma Moodle 
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Anexo 5 

Infografía sobre los íconos de las funciones de la plataforma Moodle 
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Anexo 6 

Infografía sobre cómo acceder al seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de 

evaluación para la argumentación” 
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Anexo 7 

Infografía sobre cómo acceder y descargar recursos 
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Anexo 8 

Infografía sobre cómo entregar tareas 
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Anexo 9 

Infografía sobre cómo utilizar herramientas de la suite de Google (Gmail, Drive, 

Calendar y Hangouts) 
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Anexo 10  

Infografía “Un día en mi Moodle” 
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Para ver en mejor resolución las infografías elaboradas para el Seminario-taller en 

línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la argumentación”, visite el siguiente 

enlace: 

https://drive.google.com/drive/folders/1ERoXO8hVA_qJ-

8KAGabBBIm1cCUeWO_o?usp=sharing 

Referencia: Blancas, A. (2016). Infografías de apoyo – Seminario-taller en línea 

“Diseño de rúbricas de evaluación para la argumentación”. [Documento inédito]. 

Recuperado de https://drive.google.com/drive/folders/1ERoXO8hVA_qJ-

8KAGabBBIm1cCUeWO_o?usp=sharing 

 

Anexo 11 

Carpeta de podcasts del Seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de 

evaluación para la argumentación” 

Referencia: Blancas, A. (Productor). (13 de agosto de 2016). Podcasts de apoyo – 

Seminario-taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la 

argumentación”. [Audio en podcast]. Recuperado de 

https://drive.google.com/open?id=0B6GHAddCdiOYWFg2UEdoSkFER0E 

  

https://drive.google.com/drive/folders/1ERoXO8hVA_qJ-8KAGabBBIm1cCUeWO_o?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1ERoXO8hVA_qJ-8KAGabBBIm1cCUeWO_o?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1ERoXO8hVA_qJ-8KAGabBBIm1cCUeWO_o?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1ERoXO8hVA_qJ-8KAGabBBIm1cCUeWO_o?usp=sharing
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Anexo 12 

Visión general de las mejoras implementadas al diseño instruccional del seminario-

taller en línea “Diseño de rúbricas de evaluación para la argumentación” 
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Anexo 13 

Carta descriptiva de la implementación de mejoras al seminario-taller en línea en 

la plataforma Moodle 

¿Dónde se 
implementó 
la mejora? 

Descripción de la 
mejora 

Herramienta digital 
y función de la 

plataforma 
utilizada 

Recurso(s) de 
apoyo 

creado(s) 

A
 t

o
d
o
s
 l
o
s
 m

ó
d
u
lo

s
 

Misma tipografía 
(títulos y contenido). 

Edición de la 
sección (módulo) 

mediante la acción 
“Editar informe”. 

No aplica. 

Redacción de objetivos 
clara. 

Enlistar actividades a 
realizar. 

Especificación de las 
fechas que cada 
módulo abarca. 

Creación y colocación 
de podcasts de apoyo 
para la realización de 

actividades. 

Creación: 
Realización de un 
guion (secuencia 
del módulo) y uso 
de la aplicación de 
Android “grabadora 
de voz avanzada”. 

Colocación: 
Ejecución de la 
acción “Añadir 

actividad o recurso 
> Archivo”. 

11 podcasts 
para los 

participantes 
sobre las 
acciones 

necesarias 
para cumplir 

con los 
objetivos de 

cada módulo. 

Organización de los 
elementos del módulo 
(recursos para revisar, 

actividades de 
aprendizaje y recursos 

de apoyo). 

Ejecución de la 
acción “Mover”, 

sobre cada 
elemento. 

No aplica. 

Creación de foros de 
dudas. 

Ejecución de la 
acción “Añadir 

actividad o recurso 
> Foro”. 

11 espacios 
para que los 
participantes 
expresen sus 

dudas y 
puedan ser 

apoyados por 
sus 

compañeros o 
los instructores. 
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¿Dónde se 
implementó 
la mejora? 

Descripción de la 
mejora 

Herramienta digital 
y función de la 

plataforma 
utilizada 

Recurso(s) de 
apoyo 

creado(s) 
M

ó
d
u

lo
 “

B
ie

n
v
e
n
id

a
” 

Señalización de la 
duración de todo el 
seminario-taller en 

línea. 

Edición de la 
sección (módulo) 

mediante la acción 
“Editar informe”. 

No aplica. 

Ampliación del mensaje 
de bienvenida. 

Distinción clara del 
objetivo general. 

Indicación de la 
frecuencia y tiempo de 
inversión al seminario-

taller en línea. 

Puntualización de 
horarios de la 

videoconferencia 
semanal. 

Especificación de días 
de revisión y entrega 

de tareas. 

Mención de más 
herramientas de 

comunicación (correo, 
mensajería de 
plataforma y 

videoconferencia). 

Creación y colocación 
de una infografía de 
apoyo para que los 

participantes 
establezcan una rutina 

al iniciar sesión en 
plataforma. 

Creación: 
Elaboración de un 
archivo multimedia 

(imagen) con la 
herramienta 
“Piktochart”. 
Colocación: 

Ejecución de la 
acción “Añadir 

actividad o recurso 
> Archivo”. 

Una infografía 
en formato 
PNG que indica 
a los 
participantes 
qué hacer cada 
vez que inician 
sesión en 
Moodle; se 
incluyen otros 
medios de 
comunicación 
con las 
instructoras. 
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¿Dónde se 
implementó 
la mejora? 

Descripción de la 
mejora 

Herramienta digital 
y función de la 

plataforma 
utilizada 

Recurso(s) de 
apoyo 

creado(s) 
M

ó
d
u

lo
 “

In
tr

o
d

u
c
c
ió

n
” 

Creación de 
actividades para la 

familiarización de los 
participantes con la 
plataforma Moodle. 

Colocación: 
Ejecución de la 
acción “Añadir 

actividad o recurso 
> Foro/Tarea/Wiki”. 

Un foro de 
presentación de los 
participantes, una 
entrega de tarea 
(“Envíame una 

imagen”) y una wiki 
(“Wiki de 

compromisos”). 

No aplica. 

Creación y colocación 
de una carpeta de 
recursos de apoyo 
(infografías) sobre 

cómo usar la 
plataforma. 

Creación: 
Elaboración de 

archivos multimedia 
(imagen) con la 

herramienta 
“Piktochart”. 
Colocación: 

Ejecución de la 
acción “Añadir 

actividad o recurso 
> Carpeta > 

Agregar”. 

6 infografías 
para (véanse 

anexos del 4 al 
9): 1. acceder a 

la plataforma 
Moodle, 2. 
conocer los 
íconos de 
Moodle, 3. 
acceder al 

seminario-taller 
en línea, 4. 
acceder o 
descargar 

recursos, 5. 
Entregar tareas 
y 6. utilizar las 

aplicaciones de 
una cuenta 

Google. 
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