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RESUMEN 

El desarrollo de los modelos educativos que incorporan las TIC, y su utilización en la educación a 

nivel bachillerato se evidenciaron los últimos meses debido a la pandemia por COVID-19 que obligó a 

las instituciones educativas a nivel mundial a migrar hacia la educación virtual. Objetivos: El objetivo 

de esta investigación se centró en la planeación, diseño, implementación y evaluación de una 

propuesta didáctica a partir de dos modelos de diseño instruccional tecno-pedagógico (Salmon y 

HyFlex) para la primera unidad de la asignatura Educación para la Salud en el bachillerato de la 

UNAM (ENP). Material y método: Este estudio corresponde a una Investigación Basada en Diseño 

(DBR). A partir del programa de la asignatura Educación para la Salud, y de los modelos elegidos se 

diseñaron las actividades de aprendizaje y evaluación a implementar por la investigadora, así como 

los recursos, materiales didácticos, y los medios de comunicación para impartir el curso en la Escuela 

Nacional Preparatoria N°6 “Antonio Caso”, con modalidad virtual. Se desarrolló la planeación e 

implementación didáctica, misma que fue susceptible de diversas modificaciones a partir de la 

revisión, las observaciones, la prueba piloto, el contexto y situación dadas por los estudiantes en 

quienes se aplicó. Resultados: Se impartieron 11 sesiones sincrónicas de acuerdo con las 5 etapas de 

acompañamiento en línea del modelo de Salmon para optimizar la participación de los estudiantes 

con una complejidad creciente en cada fase, mientras se crearon recursos para la formación en línea 

en un aula virtual en congruencia con el modelo Hyflex, que permitieron la autogestión del tiempo y 

el aprendizaje. Se promovió una evaluación auténtica centrada en el desempeño tanto en el ámbito 

individual como en el colaborativo. Se adquirieron gradualmente experiencias que respondieron a 

los objetivos específicos del programa de la asignatura impartida. Conclusiones: Las prácticas 

educativas en la enseñanza media superior deben ser optimizadas a través del conocimiento y 

aplicación de propuestas educativas innovadoras que responden a las demandas de las principales 

dificultades que perciben los estudiantes respecto a la asignatura y la modalidad virtual. Los efectos 

de esta implementación se hicieron visibles en los estudiantes que consiguieron ampliar la 

concepción de los temas y aplicar los conceptos en contextos reales, lo que se traduce en el 

desarrollo de habilidades y competencias que generan hábitos y estilos de vida saludables. Para el 

docente, estas prácticas educativas contribuyen de manera significativa a la creación de entornos 

virtuales de aprendizaje, promueven la innovación y por ende mejoran la calidad de recursos y 

herramientas de aprendizaje en el ámbito pedagógico, y técnico (manejo de las TIC). El diseño 

instruccional presentado es perfectible a través de la práctica, para lo que se proponen múltiples 

opciones didácticas que se acoplan a distintos estilos de enseñanza y aprendizaje. 
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SUMMARY  

The development of educational models that incorporate ICTs, and their use in education at the high 

school level, have been evidenced in recent months due to the COVID-19 pandemic that forced 

educational institutions worldwide to migrate to virtual education. Aims: The objective of this 

research focused on the planning, design, implementation and evaluation of a didactic proposal 

based on two techno-pedagogical instructional design models (Salmon and HyFlex) for the first unit 

of the Health Education subject in the UNAM high school (ENP). Material and method: This study 

corresponds to a Design-Based Research (DBR). Based on the program of the Health Education 

subject, and the chosen models, the learning and evaluation activities to be implemented by the 

researcher were designed, as well as the resources, teaching materials, and the means of 

communication to teach the course in the National Preparatory School No. 6 "Antonio Caso", with 

virtual modality. The didactic planning and implementation was developed, which was susceptible to 

various modifications based on the review, the observations, the pilot test, the context and the 

situation given by the students in whom it was applied. Results: 11 synchronous sessions were 

delivered according to the 5 stages of online accompaniment of the Salmon model to optimize the 

participation of students with increasing complexity in each phase, while resources for online 

training were created in a virtual classroom in consistency with the Hyflex model , which allowed 

self-management of time and learning. Authentic performance-focused assessment was promoted 

at both individual and collaborative levels. Experiences were gradually acquired that responded to 

the specific objectives of the program of the subject taught. Conclusions: Educational practices in 

upper secondary education must be optimized through the knowledge and application of innovative 

educational proposals that respond to the demands of the main difficulties that students perceive 

regarding the subject and the virtual modality. The effects of this implementation became visible in 

the students who managed to broaden the conception of the topics and apply the concepts in real 

contexts, which translates into the development of skills and competencies that generate healthy 

habits and lifestyles. For the teacher, these educational practices contribute significantly to the 

creation of virtual learning environments, promote innovation and therefore improve the quality of 

learning resources and tools in the pedagogical and technical fields (ICT management). The 

instructional design presented is perfectible through practice, for which multiple didactic options are 

proposed that are coupled to different teaching and learning style
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INTRODUCCIÓN  

La relevancia e impacto de la innovación en la educación virtual se evidenció notablemente a partir 

de la pandemia por la COVID-19, lo que determinó la incorporación de las TIC (Tecnologías de la 

Información y Comunicación) y las TAC (Tecnologías del Aprendizaje y Conocimiento) en los procesos 

de formación de los estudiantes de todos los niveles educativos y particularmente, en el bachillerato 

en el área de la salud.  

La incorporación de la tecnología se convirtió en una parte esencial de los modelos de formación 

de los estudiantes ya que, en conjunto con el conocimiento disciplinar y el pedagógico constituyen 

una sinergia que complementa y enriquece el proceso formativo. El disciplinar, y el pedagógico ya se 

aplicaban en la era prepandemia, pero sin duda la tecnología ha potenciado otros aspectos en el 

aprendizaje como la reflexión crítica, el análisis, y la promoción del razonamiento, así como la 

capacidad de aprender colaborativamente.  

El objetivo de esta investigación se centra en implementar una propuesta didáctica de la unidad I 

“La prevención en el autocuidado de la salud” de la asignatura Educación para la Salud que se 

imparte en el bachillerato de la UNAM, a partir de dos diseños de modelo instruccional tecno-

pedagógico (Salmon y HyFlex). Se desarrolló en un grupo de quinto año de la Escuela Nacional 

Preparatoria Núm. 6 “Antonio Caso” en el ciclo escolar 2022-1. 

En este trabajo se reporta la intervención educativa que responde al objetivo. En la primera parte 

encontramos el marco teórico que se constituye de tres apartados: en el primero se describe la 

importancia de las TIC en la educación a nivel medio superior; en el segundo se explican los 

principales modelos de diseño instruccional aplicables en contextos virtuales y en el tercero, la 

evaluación auténtica en entornos virtuales.  

Posteriormente, en la segunda parte se describe el contexto y los antecedentes de la institución 

educativa donde se desarrolló la investigación; en la tercera se plantea el problema, así como la 

pregunta de investigación. 

En cuanto a los materiales y el método utilizados en cuarto apartado, se describe el tipo de 

estudio, las fases y el procedimiento que se contemplaron para su desarrollo, así como los 

resultados, que se dividen en secciones por semana de implementación, en los que se menciona 

detalladamente los efectos, aportaciones y limitantes de esta investigación.  

Finalmente, en el último apartado se reporta la discusión para dar paso a las conclusiones y las 

referencias bibliográficas utilizadas para sustentar esta investigación.  
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1. MARCO TEÓRICO  

1.1 Las TIC en educación para la salud 

“Los analfabetos del siglo XXI no serán los que no sepan leer y escribir, sino los que no puedan aprender, 

desaprender y reaprender.”  

-Alvin Toffler 

a) Educación a distancia o en línea 

Las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) se han constituido en una herramienta 

indispensable para la humanidad progresivamente, su versatilidad y vertiginosa inserción han 

generado cambios y transformaciones en los estilos de vida de la sociedad contemporánea. Su 

impacto en los ámbitos económico, social y cultural es evidente (Córdova, 2010). 

A consecuencia de esta realidad irrefutable, surge la necesidad de modificar las formas de 

enseñanza y aprendizaje; promover la utilización y apropiación de estas herramientas en la 

educación, especialmente por parte de los jóvenes, y a su vez, es una oportunidad para generar 

nuevas formas de adquisición, disposición y expresión de saberes como consecuencia del acceso a 

estas tecnologías. Con ello, surge un reto docente: conocer, utilizar, adaptar e interactuar con estas 

tecnologías para lograr innovar el aprendizaje. 

Moore y Kearsley (1996), definen la educación a distancia (EaD) como un proceso en el que 

el aprendizaje se lleva a cabo en un sitio diferente al de enseñanza y que, por lo tanto, requiere de 

una estructura, métodos y técnicas especiales, así como del apoyo de diversas tecnologías y medios 

de comunicación, además de una planeación administrativa y organizacional especializada.  

Por otra parte, García Aretio (2020) refiere que un aspecto común a las diversas 

conceptualizaciones de la EaD, es que docente y estudiantes se encuentran separados físicamente, 

asimismo establece que en este tipo de educación la tecnología es un requisito, no un complemento. 

Este autor define a la EaD como un sistema tecnológicamente multidireccional basado en la 

utilización de recursos didácticos y por lo general un docente que guía, en la que aún separado 

físicamente el profesor del estudiante, se logra un aprendizaje independiente y cooperativo. 

Al tomar en cuenta estas definiciones, podemos notar la importancia de utilizar diseños de 

aprendizaje e instrucción con perspectiva pedagógica pero también considerar que la tecnología al 

ser un requisito influye, define y encamina la EaD; “la tecnología marca el ritmo y crea la música, 

mientras que la pedagogía define los movimientos” (Anderson, 2011, p.136), los educadores y 

estudiantes deberán estar capacitados para seleccionar la mejor combinación.  
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Un aspecto importante en la presente investigación es el enfoque en alumnos adolescentes 

del bachillerato que no acuden de manera presencial a la institución (Escuela Nacional Preparatoria) 

debido a la pandemia por COVID-19, por lo que la educación en línea, enriquecida por las distintas 

tecnologías, correspondería a un medio de aprendizaje óptimo para satisfacer las necesidades 

educativas actuales, ya que la tendencia a ofrecer este tipo de educación se ha incrementado por la 

emergencia de salud que atraviesa la población a nivel mundial, lo que condicionó el confinamiento 

de alumnos y profesores.  

Ante estas modificaciones del contexto social, la EaD posibilita una alternativa viable en la 

educación media superior, ya que la población está conformada en su mayoría por adolescentes, y 

no es posible implementar un sistema de enseñanza tradicional presencial. Una de las ventajas de 

este tipo de educación para los jóvenes y personas en edad productiva, es que los estudiantes 

pueden controlar el acceso y la evolución de su proceso de aprendizaje (Durán, 2015). 

La educación a distancia se basa en el “diálogo didáctico” que se establece entre el docente 

(institución) y el estudiante, ubicados en espacios diferentes, y que rige un aprendizaje colaborativo 

e independiente. Si bien, en la EaD existen variadas formas de soporte y almacenamiento de la 

información, así como diversas vías o canales para la interacción, se persiguen bases pedagógicas 

comunes que surgieron ya hace más de tres décadas, que en la actualidad continúan vigentes y se 

han reforzado; por mencionar algunas; la interacción y socialización, la motivación, la flexibilidad y la 

actividad, entre otras (García Aretio 2001). 

Un concepto ampliamente vinculado a la EaD es la educación virtual y la educación en línea: 

en cuanto a la primera, corresponde a un sistema de enseñanza no presencial, abierto, alojado en un 

espacio virtual que permite el intercambio de conocimiento a través de diferentes actividades con la 

guía del profesor mediante el uso de la tecnología (Mota, 2020). Mientras que la educación en línea 

se caracteriza por ser una modalidad en la que los elementos (contenidos, herramientas y 

actividades) se alojan en una plataforma tecnológica a la que se accede mediante dispositivos 

conectados a Internet (Fernández, 2014).  

Por su parte el “eLearning” corresponde a un amplio grupo de aplicaciones y procesos 

educativos mediados por dispositivos electrónicos como herramientas para mejorar el acceso al 

aprendizaje, la comunicación y la interacción, es decir; el aprendizaje mejorado por la tecnología 

(García A. 2020).  

Para fines de esta investigación adoptaremos el término de educación en línea para 

referirnos a la modalidad educativa constituida por los procesos de enseñanza cuyo medio de 
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comunicación fundamental son las redes informáticas, al respecto Cervera y cols. (1997, p.71), 

señalan: 

La educación en línea se realiza en espacios virtuales, lugares no existentes más que 

como experiencia subjetiva, compartida por personas que utilizan un conjunto de 

formas de intercambio de datos basadas en sistemas computacionales, redes 

telemáticas y aplicaciones informáticas. 

Como es notable, a pesar de estas distinciones y especificaciones estos conceptos derivados de 

la EaD, están ampliamente relacionados e incluso, se complementan entre sí y potencian los 

principios pedagógicos en el diseño e implementación de aulas virtuales, y de cursos a distancia que 

permiten la integración de las tecnologías en estos entornos. 

Las aulas virtuales corresponden a una forma de integrar los objetivos pedagógicos de las aulas 

reales a contextos en los que no se cuenta con los participantes de manera presencial. En este lugar, 

se llevan a cabo los procesos de interacción y de comunicación al hacer uso de los elementos que 

caracterizan a la educación virtual (Acuña 2007), estos se resumen en la Figura 1. 

Entender el propósito y el contexto integral de la educación virtual es fundamental para 

desarrollar de manera óptima los procesos de comunicación e interacción, que impactarán en el 

desarrollo personal del estudiante y en su aprendizaje. Además, se abarca dimensiones cognitivas, 

afectivas y sociales, ya que, en las aulas virtuales, la comunicación y la interacción propician el 

desarrollo de relaciones interpersonales que son capaces de fomentar el aprendizaje y la integración 

del grupo a través del establecimiento de objetivos grupales y redes de aprendizaje colaborativo 

(Barbera, 2001). 

Figura 1. Características de la educación virtual (Acuña 2007, p. 37-38). 
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La interacción mejora notablemente habilidades como la comunicación entre profesor-

formador y estudiante, y de estudiante a estudiante, esta puede realizarse de forma asíncrona (sin 

interacción en tiempo real) o síncrona (comunicación en tiempo real), lo que potencia habilidades 

cognitivas, establece lazos afectivos, y permite la socialización. Estos aspectos son relevantes por 

que trascienden en la motivación, que es imprescindible no sólo para minimizar la deserción, sino 

para enriquecer el ambiente de aprendizaje (Rayón 2009), asimismo tiene la capacidad de generar 

emociones en medida que se desarrollan los contenidos y los recursos tecnológicos. 

Es así como se establece una estrecha relación entre los componentes y las dimensiones que 

debe abarcar la educación virtual para generar una red de aprendizaje colaborativo, y se otorga un 

sentido formativo a la enseñanza, al permitir que la tecnología no sea el centro del proceso si no 

estos elementos integrales que se obtienen a partir de ella (Pérez, 2009). 

El propósito de la educación en línea es el desarrollo del alumno con autonomía a través de 

la creación de ambientes de aprendizaje que constituyen una forma innovadora de interactuar con 

la tecnología educativa, y representa la convergencia de una labor de carácter pedagógico, y la 

comunicación integrada de las tecnologías.  Más allá de ser un nuevo modelo pedagógico, es el 

escenario de la sociedad del acceso a las TIC (Tecnologías de la Información y Comunicación) 

(Salinas, 2004).  

Por tanto, a manera de síntesis, la entenderemos como una modalidad en la que “se unen 

variables como los contenidos y las actividades; el nivel educativo; los conocimientos previos de los 

estudiantes; la interacción y comunicación de los participantes; y las plataformas tecnológicas 

mediante dispositivos tecnológicos conectados a Internet.” (Fernández, 2014, p.31). 

Figura 2. La comunicación y la interacción en contextos virtuales de aprendizaje (modificado a 
partir de Pérez Alcalá, 2009). 
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b) Implicaciones de la Educación para la Salud con modalidad virtual 

La educación virtual en México se ha desarrollado de forma significativa con el surgimiento de las 

(TIC) a finales del siglo XX y su marcada influencia en la educación y en la salud. “La tecnología 

permitió elevar los estándares de prevención, promoción y solución de los problemas de salud, y 

facilitó el acceso a la información de los ciudadanos, quienes demandan mejores servicios de salud 

para asegurar una calidad de vida con estándares superiores” (Magaña, 2014, p.661). 

Salinas (2004), afirma que la aplicación de las TIC con fines de enseñanza tiene las siguientes 

implicaciones que se deben considerar en el proceso de innovación educativa: 

1. Las concepciones: cómo funciona el aula virtual, definición de los procesos didácticos, 

identidad docente, normatividad para la eficiencia. 

2. Los recursos básicos: contenidos (materiales), infraestructura (acceso a las redes, uso de 

Internet) y eficacia didáctica. 

3. Las prácticas de los profesores, transformando a los estudiantes de escuchadores 

pasivos a activos gestores de su propio proyecto de autoformación.  

Los centros educativos a nivel medio superior deben disponer y ofrecer las nuevas TIC, 

y poder así cumplir con responsabilidad la tarea de enseñar, generar, aplicar y 

construir conocimiento haciendo uso de ellas para mejorar la eficacia y eficiencia 

educativa. Cada uno de estos aspectos debe tener un referente inmediato en la 

educación, lo cual no se puede ni obviar, ni ocultar (Espinosa, 2016, p.81). 

Esto supone que la educación a nivel medio superior debe sufrir transformaciones profundas 

en las prácticas y en las propuestas educativas que se formulen, en la organización del conocimiento, 

en la selección de los recursos educativos y su gestión, así como en las distintas propuestas 

educativas. Esta realidad a la que nos enfrentamos y a la que debemos dar atención nos ofrece 

nuevas alternativas, retos educativos y un amplio panorama de opciones para facilitar a nuestros 

alumnos la adquisición del conocimiento. 

Con la introducción de las TIC en el proceso educativo, se inicia una nueva etapa en el 

proceso de enseñanza–aprendizaje para los estudiantes, lo cual forma parte de las transformaciones 

que se llevan a cabo con el propósito de elevar la calidad de la educación (Adell, 2003). Desde esta 

perspectiva, la educación para la salud debe entenderse como un proceso dinámico, continuo, que 

conlleve al desarrollo integral del ser humano, para contribuir con la formación e inserción de éste a 

su entorno, mejorar las condiciones de vida y contribuir a prevenir problemas de salud física, 

psíquica y madurez emocional, así como mejorar la convivencia familiar y social (León, 2013). 
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Educar para la salud no consiste únicamente en ofrecer información sobre los fundamentos 

científicos, implica instruir en la infinidad de medios de los que disponemos, guiar al alumno hacia 

las fuentes de información fidedigna, y que sepa identificar los principales problemas de salud y  

conductas nocivas, “fomentar actitudes críticas, autónomas y solidarias” (Gavidia, Rodes 1996 p. 3), 

que permitan analizar, reflexionar y acceder de forma adecuada a los medios virtuales (por lo que las 

TIC jugarán un papel fundamental en esta acción), al asumir un rol activo en este proceso, y generar 

responsabilidades para poder aprender a tomar decisiones.  

Bajo este panorama y a consecuencia de la interacción con la tecnología, se crea un impacto 

conductual en el alumno que es relevante en el campo de la educación para la salud, porque si bien 

se busca ofrecer y poner a la disposición el conocimiento, “no estamos sanos por lo que sabemos, 

sino por lo que hacemos” (Gavidia, Rodes 1996, p.3). En este aspecto actitudinal y conductual, la 

participación del alumnado y su interacción con los medios virtuales generará la necesidad de 

gestionar nuevas estrategias metodológicas: adecuadas, estructuradas y diseñadas para movilizar los 

aspectos afectivos y emocionales del alumno.  

La generación e implementación de herramientas basadas en las TIC en el campo de la salud 

estimulará la participación directa e involucrará a los alumnos otorgándoles la oportunidad de 

“aprender y reaprender” al establecer las normas de funcionamiento y promoción para la salud, 

verbalizando las propias actitudes y hábitos para generar diferentes opciones y maneras de 

comprender el entorno en el que se desarrollan, comprometiéndose con actitudes que le permitan 

convertir en hábitos de vida el conjunto de aprendizajes obtenido de la realización de diversas 

actividades del programa de la asignatura. 

c) Ejemplos de prácticas docentes en educación para la salud en enseñanza presencial 

En cuanto a prácticas educativas en educación para la salud (EPS) en el nivel medio superior, el 

panorama actual dicta que el profesorado es consciente de la importancia de la asignatura; sin 

embargo, en ocasiones, por las características de su institución, le resulta difícil plantear de una 

forma global la disciplina incluyendo las herramientas derivadas de las TIC, ya sea por la falta de 

praxis por parte del docente, ya que hay una marcada tendencia tradicionalista que hace difícil 

romper con el planteamiento disciplinar en  el que el conocimiento se va desarrollando en el aula en 

una interacción “cerrada” en la que el alumno aprende de forma pasiva y el profesor se encarga de 

proporcionar los contenidos conceptuales, procedimentales o actitudinales, en una pizarra o en 

algunos casos basados en programas computacionales o software de carácter estático (por ejemplo, 

presentación expositiva en diapositivas) que no estimulan la interacción directa, o la colaboración de 

los alumnos.  
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 Aunado a lo anterior, en dichas prácticas se observa una ausencia de elementos contextuales y 

socioculturales que potencien, den sentido y significados a las actividades implementadas en una 

asignatura como esta. Al revisar planes y programas de estudio en los que se considera la educación 

para la salud como una asignatura, es posible corroborar que las actividades y secuencias sugeridas 

no toman en cuenta los múltiples factores del contexto sociocultural, de política pública y 

comunicación, los cuales pueden afectar el bienestar del individuo y la colectividad, ya que la 

asignatura tiene como finalidad responsabilizar a los estudiantes en la defensa de la salud propia y 

de la comunidad mediante la integración y comprensión de conceptos, pero además requiere tomar 

en cuenta las políticas, recursos y métodos enfocados en la organización del autocuidado, la 

prevención y el tratamiento para cerrar la brecha entre la teoría y la práctica; integrarlos a 

movilización social, promoción de estilos de vida saludables y la atención de la sociedad (Borja, 

2016). 

A la práctica, los docentes que utilizan los enfoques constructivistas en sus programas en 

aulas y de e-learning crean actividades que se basan en la resolución de problemas, interacciones en 

grupo, aprendizaje colaborativo, aprendizaje basado en proyectos cuyas premisas generan 

oportunidades para la que el alumno tenga iniciativa y elija. El docente debe ser selectivo en los 

ejemplos utilizados para contextualizar en torno a la realidad del alumno, para fomentar la 

integración de los conocimientos, y que el estudiante pueda ofrecer, entender y generar nuevos 

ejemplos. El objetivo es apoyar a la participación en el proceso de aprendizaje. Respecto a las bases 

pedagógicas en las que se sustentan estas actividades actualmente, están en auge dos nociones: el 

aprendizaje situado y el aprendizaje auténtico (Sthephenson, 2001). 

Una verdadera transformación innovadora en la educación para la salud supone que todas o 

gran parte de las herramientas derivadas de las TIC se implementen en su desarrollo, se 

complemente la estructura disciplinar tradicional, y se incorporen estrategias que promuevan la 

capacitación docente en estas nuevas formas de aprendizaje. Esto se refiere a instaurar un cambio 

metodológico en el que impartir la asignatura involucra un acto didáctico dinámico y en la que se 

complementa el proceso tradicional con la necesidad de innovar, como un reto necesario para hacer 

frente a los problemas de aprendizaje que conciernen a la salud “supone un cambio filosófico en el 

que se busca la trascendencia de la acción educativa” (Gavidia, 1996, p. 9). 

Además de una transformación que implique un buen uso de las TIC y la propuesta de 

métodos didácticos alternativos e innovadores, estos elementos deben estar inmersos en una 

cultura y contextos adecuados a los estudiantes. Por ejemplo, involucrar los comportamientos y las 

acciones humanas de los profesores y los estudiantes, en un proceso de formación permanente que 

implica interactuar para aprender los significados; dado que representa la mejor estrategia para que 
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los estudiantes perciban una educación basada y centrada en su estilo de vida y no en sus problemas 

de salud, con una mirada que abarque educación para la vida y el bienestar humano en sentido 

amplio, no sólo como contenido curricular o disciplinar. Estos argumentos se sustentan en la que la 

enseñanza debe ser situada porque es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura e que 

se desarrolla (Díaz Barriga, 2006). 

Por lo tanto, el desarrollo de las metodologías de intervención e investigación de la 

pedagogía social, han surgido de manera interesante en fenómenos y situaciones tales como: ocio y 

el tiempo libre, TIC, investigación-acción participativa en las comunidades, actuación con jóvenes en 

dificultad social. Igualmente, se configura como un recurso óptimo de intervención social y cultural, 

con una finalidad eminentemente educativa, haciéndose explícitas en sus objetivos la liberación, la 

participación, la democracia cultural, la innovación social, la transformación social, la identidad 

cultural, la creatividad colectiva y el desarrollo autónomo (Borja y Del Pozo, 2017). 

Esta transformación educativa y social, requerirá por parte del docente:  

a) Enfocar los esfuerzos en diseñar estrategias y dinámicas efectivas. 

b) Establecer una planificación previa seleccionando herramientas y contenidos específicos para 

cada ciclo, y curso. 

c) Plantear los objetivos a conseguir con cada una de las herramientas. 

d) Procurar que desde todas ellas se desarrollen los temas seleccionados,  

e) Implementar opciones innovadoras viables, flexibles, sin la limitación que siempre, 

indirectamente conlleva la educación virtual o a distancia.  

Implica, además mayor integración con el grupo y compromiso con la capacitación constante por 

parte del docente ya que supone vertebrar alrededor de la asignatura, herramientas con las que 

quizá no esté del todo familiarizado. Se trata de establecer un currículo abierto que permita 

incorporar o eliminar herramientas según las necesidades o problemas que se planteen. Por lo tanto, 

se planea una propuesta renovadora de enorme potencial en la organización de la asignatura, de los 

contenidos y de los métodos de enseñanza-aprendizaje. 

Toda propuesta educativa requiere de elementos pedagógicos y de la integración de los 

recursos tecnológicos de comunicación, las personas que los organizan y administran, los cuales 

intervienen directamente en la mediación entre el conocimiento y el estudiante; cuando se logran la 

integración de estos elementos se dice que se ha logrado un ambiente de aprendizaje (Rayón 2009). 
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d) Retos del uso de las TIC para la formación en educación para la salud 

La relación entre las características de la tecnología y las del estudiante, conduce a establecer una 

estructura eficiente dentro del proceso de enseñanza, siendo el estudiante el centro que determina 

el ritmo de aprendizaje, generando la creación de un modelo de diseño instruccional tomando en 

cuenta estas necesidades. 

Si la enseñanza virtual pone al servicio del estudiante un proceso en el que él es el centro, se 

requiere plantear objetivos específicos, conocimientos que el alumno ha de adquirir, habilidades, 

actitudes y valores que ha de desarrollar mediante la planificación de una secuencia y un ritmo 

recomendado para alcanzarlos. Moore y Kearsley (1996) señalan que esta enseñanza hace énfasis en 

la importancia del rol del docente como guía, facilitador, y promotor de actividades, por lo que pasa 

a un segundo plano, el rol de “fuente de información”, ya que este lo desempeña la tecnología. 

Esta implementación de las TIC en el campo de la salud promoverá que el estudiante 

encuentre motivación al crear una nueva dinámica de acceso al trabajo colaborativo: las aulas 

virtuales, las actividades, tareas e investigaciones que realiza con sus propios dispositivos, los puntos 

de vista que se generan al participar en los foros de discusión, la retroalimentación que pueden 

generar a partir de ellas, las observaciones que aporta el docente y el grupo, y finalmente obtener 

una evaluación integral y objetiva que basa en estas interacciones.  

Rodríguez (2002), refiere la importancia de generar ambientes propicios a partir del diseño 

de estrategias cognitivas que estimulen el pensamiento crítico, que permitan comprometer al 

alumno en el aprendizaje. 

Las pautas para hacer las primeras adecuaciones en esta modalidad de aprendizaje 

corresponden a:  

a) identificar las necesidades propias de la asignatura (generación de recursos gráficos, 

recursos y sistemas informáticos requeridos, lecturas y actividades que desarrollen los 

conocimientos),  

b) capacitar en la utilización y  

c) desarrollar estas herramientas; y formar a los estudiantes que ingresan y maestros que 

participan para facilitar el desempeño de los roles en el proceso de enseñanza-aprendizaje en línea. 

Por lo tanto, el reto para el profesor es mayor; rompe con el esquema tradicional de estar 

cara a cara todos los días con los estudiantes y representa una oportunidad para innovar su práctica 

docente y para diseñar, instruccionalmente de acuerdo con los modelos y teorías educativas 

específicas, en este caso, en entornos virtuales. 
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Por lo anterior, se realizó una revisión de la literatura relacionada con los principales diseños 

instruccionales que se han investigado e implementado en contextos educativos en línea, que 

enmarcan la práctica educativa y da sustento a la misma. Enfatizaremos en los diseños aplicables a 

contextos virtuales y no sólo ello, sino en aquellos que sitúan en las experiencias educativas en un 

contexto sociocultural determinado acorde con las necesidades y vivencias de los estudiantes. 
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1.2 Modelos instruccionales: características y aplicación 

Son múltiples y variados los modelos de DI reportados en la literatura, en el siguiente apartado se 

describen los modelos de DI por generaciones y con base en las teorías del aprendizaje, con la 

finalidad de obtener el fundamento teórico y metodológico sobre el cual se sustenta la propuesta 

didáctica en esta investigación.  

En primera instancia se describen los modelos de diseño instruccional de manera cronológica, 

derivados de los distintos enfoques de teorías pedagógicas. Posteriormente, se describen los que 

dinamizan el uso de las tecnologías y el aprendizaje a distancia; lo que favorece que puedan aplicarse 

en entornos virtuales, y viabiliza su uso en la actualidad y de manera específica, en este trabajo.  

a) Modelos de diseño instruccional  

Para Berger y Kam (1996), el diseño instruccional (DI) es la ciencia de creación de especificaciones 

detalladas para el desarrollo, implementación, evaluación, y mantenimiento de situaciones que 

facilitan el aprendizaje de pequeñas y grandes unidades de contenidos en diferentes niveles de 

complejidad. Mientras que según Broderick (2001), es el arte y ciencia aplicada de crear un ambiente 

instruccional y los materiales, claros y efectivos, que ayudarán al alumno a desarrollar la capacidad 

para lograr ciertas tareas. Richey, Fields y Foson (2001), por su parte, refieren que el DI supone una 

planificación instruccional sistemática que incluye la valoración de necesidades, el desarrollo, la 

evaluación, la implementación y el mantenimiento de materiales y programas.  

Díaz Barriga (2005) considera tres modelos de DI que se centran en la perspectiva de roles en 

cuanto al papel del profesor y alumno en el proceso de aprendizaje, de tal manera que considera: en 

primera instancia, el modelo instruccional de “expertos-novatos”, en el que el profesor domina y 

promueve determinados saberes en el alumno. Un segundo modelo: “el modelo de descubrimiento 

individual y colaborativo”, en el que el papel central se desplaza hacia el alumno ya que es él, quien 

de manera individual o en grupos, se enfrenta a tareas que implican descubrimiento y solución de 

cuestionamientos. Por último, un modelo colectivo o grupal en donde las llamadas “comunidades de 

aprendizaje” participan de manera conjunta en experiencias socioculturales auténticas, donde se 

enfatiza en el trabajo cooperativo y la co-construcción del conocimiento. Señala: 

De esta manera, en la enseñanza recíproca (v. Brown y Palincsar) y en los diseños 

instruccionales basados en la metáfora del aprendizaje artesanal o apprenticeship, el 

profesor asume el rol de entrenador (coach o manager) mientras que en la instrucción 

fundada en el aprendizaje basado en problemas (ABP) y en los diseños instruccionales 

experienciales inspirados en la metáfora del aprendiz como científico, el foco de la 
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enseñanza se desplaza a las habilidades de cuestionamiento y prueba sistemática de 

conjeturas de parte de los estudiantes (Díaz Barriga, 2005, p.6). 

Las diferentes concepciones del diseño instruccional (DI) son expresadas a través de los 

modelos de diseño instruccional que sirven de guía a los profesionales sistematizando el proceso de 

desarrollo de acciones formativas. A continuación, se describen brevemente las teorías que han 

fundamentado las bases para estos modelos.  

b) Diseños instruccionales por generaciones con base en las teorías del aprendizaje 

Los modelos de diseño instruccional se fundamentan y planifican en la teoría de aprendizaje 

que se asume en cada momento histórico. Benítez, (2010) plantea cuatro generaciones en los 

modelos de DI atendiendo a la teoría de aprendizaje en la que se sustentan (Fig.3): Como 

seguimiento a estas etapas se desprende la concepción de aprendizaje surgida a raíz del uso de la 

tecnología y su influencia en el aprendizaje, el Conectivismo o Conectismo. Esta teoría fue 

desarrollada por George Siemens, y tiene como punto de partida al individuo. "El conocimiento 

personal se compone de una red, la cual alimenta a organizaciones e instituciones, las que a su vez 

retroalimentan a la red, proporcionando nuevo aprendizaje para los individuos” (Siemens, 2004, 

p.6).  

Figura 3. Modelos de diseño instruccional por generaciones, creación propia. 

Para el desarrollo de un DI es necesaria la utilización de modelos que faciliten la elaboración 

y desarrollo de la instrucción. 
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Para favorecer la comprensión del contexto del presente estudio y el continuo de la 

enseñanza basada en la tecnología situada, se describen de manera general, los aspectos principales 

que aborda cada modelo, así como algunos ejemplos de estos llevados a la práctica.  

Dentro de este recorrido, se presenta una visión global del proceso que llevó a modificar, 

enriquecer y adaptar los modelos de la primera generación con fundamentos conductivistas, y 

constructivistas sin necesariamente considerar a las TIC, desarrollándose posteriormente modelos 

integrados con la teoría de sistemas, (Dick and Carey, Modelo de Gagné y Briggs, Modelo ARCS), que 

pertenecen a la generación de la teoría cognitiva, del cual se desprende la siguiente generación que 

combina los preceptos de las teorías anteriormente señaladas, e incluye dos o más corrientes 

pedagogías convirtiéndolos en modelos híbridos (Modelo de comunidad de indagación, Aula 

invertida,) cuya característica principal es además la introducción de herramientas tecnológicas, y 

por último los más actuales mediados principalmente por la educación apoyada en recursos 

tecnológicos, el aprendizaje autodirigido y la implementación de elementos multimedia 

enriqueciendo y transformando la enseñanza tradicional (CONNECT, HyFlex, Salmon).   

I. El modelo de Comunidad de Indagación (1973) 

Este modelo plantea un diseño de “experiencia educativa efectiva” en ambientes de aprendizaje en 

línea. Se basa en el aprendizaje colaborativo, abierto, participativo y flexible. Es la suma de tres 

elementos: la presencia social, cognitiva y docente, las cuales se manifiestan dentro de un entorno 

comunicativo (Fig. 4): 

En cuanto a los roles, el papel docente es central para guiar y conservar la presencia social y la 

cognitiva, pues genera un ambiente favorecedor donde la confianza, la comunicación abierta y la 

cohesión de grupo se conjuntan y complementan. Luego entonces, podríamos entenderlo como un 

modelo híbrido: “A diferencia de la modalidad en línea, una forma híbrida reduce el tiempo 

requerido para desarrollar cohesión de grupo; promueve niveles más altos de indagación al llegar a 

Figura 4. Modelo de Comunidad de Indagación Fuente: Garrison, Anderson y Archer (Dewey, 1973). 
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las fases de integración y resolución y proporciona mayor satisfacción debido a las múltiples formas 

de comunicación.” (González, 2014, p.81).  

Cada una de estas presencias (social, docente y cognitiva) tiene características específicas que 

contribuyen al mejoramiento de la experiencia virtual de aprendizaje y se conforman de elementos, 

roles, y fases. La presencia social es “la habilidad de los participantes de una comunidad de 

indagación para proyectarse social y emocionalmente como personas reales, a través del medio de 

comunicación utilizado” (Garrison, Anderson, y Archer, 2000, p. 89).  

La presencia cognitiva se genera a partir de un proceso de indagación de cuatro fases 

(detonación, exploración, integración y resolución), a lo largo de este proceso y sobre todo en las 

últimas fases se fomenta el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior.  

Por su parte la presencia docente, que corresponde al diseño, y planeación de los procesos 

cognitivos y sociales, para alcanzar resultados óptimos a nivel personal, y pedagógico. La presencia 

docente genera un enlace entre lo cognitivo y lo social, al generar actividades de aprendizaje que 

promueven el estudio autónomo del estudiante y constituyen la comunidad, así como una 

evaluación formativa que responda y sea congruente a las mismas (González, 2014). 

Resumiendo, el uso de una pedagogía efectiva en combinación con tecnologías emergentes 

puede generar oportunidades de aprendizaje con gran potencial, no obstante, estos modelos 

también presentan limitantes importantes; los enfoques conectivistas requieren una gran cantidad 

de energía por parte del “conector central” (Dron & Anderson, 2009; Hall, 2008), para mantener 

activa la red de aprendizaje, y es muy común que los estudiantes inmersos en la red, puedan llegar a 

sentirse confundidos en este tipo de entornos, paradójicamente.  

Esto no depende solamente de las dificultades para aprender de las múltiples tecnologías 

(aunque este aspecto también es importante), sino también se deriva de que no todos los 

estudiantes ejercen control sobre la autogestión del aprendizaje (se requiere madurez y autonomía 

por parte del estudiante) para querer o poder ejercer este control sobre el aprendizaje por lo que en 

ocasiones, no hay apego a la conexión; “la noción de un maestro es casi ajena a la cosmovisión 

conectivista, excepto quizás como un modelo a seguir y un nodo compañero (quizás uno más 

ponderado o conectado) en una red” (Anderson, Dron, p.84. 2011).  

II. Modelo ADDIE (1975) 

El modelo ADDIE (Branson, 1975) adopta el paradigma del procesamiento de la información y la 

teoría de sistema del conocimiento humano. En este proceso interactivo cada producto, entrega o 

idea de cada fase se prueba o valora antes de convertirse en entrada para la siguiente fase, lo que le 
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confiere un carácter sensible y altamente proactivo (Maribe, 2009), con lo que la evaluación inicial, 

procesual y final impregna todo el modelo. 

Cada fase del modelo ADDIE genera un producto o entregable que representa o sintetiza el 

análisis o los planes de todas las partes interesadas y cada entrega debe confirmarse o probarse, 

antes de que se conviertan en insumos para la siguiente fase en el proceso (Fig. 5).  

A través de la Teoría General de Sistemas, el modelo ADDIE “facilita la planificación 

sistemática en términos de la diversidad humana y en términos de las variables del plan de estudios 

en particular, donde el éxito se mide en términos de logros de aprendizaje” (Maribe, 2009, p. 12). De 

esta forma, es un apoyo para sistematizar las actividades y concretar un aprendizaje intencional, que 

lejos de la improvisación representa una práctica de sistemas de instrucción. 

III. The Dick and Carey Systems Approach Model (1978). 

El modelo de Dick y Carey (Dick, Carey, 1978) se centra en un enfoque de mejoramiento de las 

estrategias de enseñanza aprendidas por el docente: es decir, propone que el instructor aprenda y 

mejore las estrategias perfeccionando su conocimiento, implementando más métodos para poder 

aplicar esos conocimientos en beneficio de los estudiantes.   

Los componentes principales de este modelo son:  

1. Identificación de la meta instruccional. 

2. Análisis de la instrucción. 

3. Análisis de los estudiantes y del contexto. 

4. Redacción de objetivos. 

5. Desarrollo de instrumentos de evaluación. 

6. Elaboración de la estrategia instruccional. 

Figura 5. Fases del modelo ADDIE. 
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7. Desarrollo y selección de los materiales de instrucción 

8. Diseño y desarrollo de la evaluación formativa 

9. Revisión de la instrucción 

10. Diseño y desarrollo de la evaluación sumativa, que alude al valor de la instrucción (Dick, 

Carey y Carey, 1978) 

Belloch (2013, p.8), refiere que los autores desarrollaron el modelo basándose en la idea de 

que existe una relación predecible y fiable entre un estímulo (materiales didácticos) y la respuesta 

que se produce en un alumno (el aprendizaje de los materiales). 

IV. Modelo de Diseño Instruccional de Gagné y Briggs (1979) 

La teoría del aprendizaje de Gagné (1979) contiene elementos cognitivos y conductuales, 

integrados con la teoría del desarrollo cognitivo de Piaget y el aprendizaje social. Explicados en 

forma sistemática y organizada bajo el modelo de procesamiento de información. Se basa en el 

conductismo (Skinner, 1975), se fundamenta en la importancia que da a los refuerzos y el análisis de 

tareas. Se rige basada en los preceptos de la importancia del aprendizaje significativo y la creencia 

en una motivación intrínseca. Define el aprendizaje como el ingreso de información a un sistema 

estructurado donde esta información será modificada y reorganizada a través de su paso por algunas 

estructuras hipotéticas y, fruto de este proceso, la información procesada producirá la emisión de 

una respuesta.  Se basa en el enfoque de sistemas y consiste en 14 pasos, divididos en cuatro niveles 

(Fig. 6).  

 

Figura 6. Modelo basado en el enfoque de sistemas, Gagné y Briggs (1979). 
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Como ejemplo de la aplicación de este modelo en ciencias de la salud, se ubica el trabajo de 

Dávila (2017) quien evaluó la aplicación de Recursos Multimedia para la asignatura de Morfología en 

la carrera de medicina. Los pasos de la aplicación se resumen en la siguiente tabla: 

 

Según el modelo instruccional Gagné y Briggs se pueden formular objetivos en torno a cinco 

dominios (Dávila, p. 43): 

1. Destrezas motoras: Aptitudes que permiten manejar instrumentos o herramientas 

en el aprendizaje de Morfología Macroscópica.  

2. Información verbal: Capacitación para retener información de los temas de esta 

signatura.  

3. Destrezas intelectuales: Capacidad para organizar información significativa  

4. Estrategias cognoscitivas: Habilidad para crear y resolver problemas.  

5. Actitudes. Consecución de valores humanos a través del aprendizaje de Morfología 

Macroscópica 

 

Tabla 1. Aplicación de recursos multimedia desde la metodología de Gagné y Briggs: una experiencia pedagógica en 
morfología macroscópica. Elaborado por: Dr. Luis Dávila Sánchez, (p. 45). 
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V. Modelo ARCS (1987) 

El modelo se fundamenta en la motivación que, a su vez, de acuerdo con Keller (1987) se compone 

de la interacción de cuatro dimensiones: atención, relevancia, confianza y satisfacción. La primera de 

ellas, la atención, surge si el alumno advierte una brecha entre su conocimiento actual y el que se 

está adquiriendo; conduce a la segunda, que depende de la percepción de utilidad de esos 

aprendizajes la tercera varía en función de la confianza y está muy ligada a experiencias pasadas, la 

relevancia, resultando en la predicción de buenos resultados durante la realización de la tarea ésta a 

la confianza y todas ellas a la satisfacción (Cabero et al., 2017). 

La diferencia fundamental con los modelos antes mencionados corresponde a que este 

modelo enfatiza la importancia que se les otorga a los factores personales y ambientales que 

influyen en la motivación del alumno y que afectan, por lo tanto, el rendimiento educativo. Destaca 

su aplicación en entornos virtuales “…Keller diseñó el modelo incluyendo las cuatro categorías 

atención, relevancia, confianza y satisfacción...” (Morales 2014, p. 47) (Fig. 7).  

Figura 7. Estrategias motivacionales del Modelo ARCS. 
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De acuerdo con la figura 7, se evidencia la alta jerarquía que se le proporciona al 

conocimiento y análisis del grupo por parte del docente. Esto es importante ya que, si deseamos 

mejorar las condiciones de motivación, se propone que se logre un conocimiento profundo de los 

estudiantes; este es el paso previo al planteamiento de objetivos, por lo que el logro de los objetivos 

depende en gran medida de dicha acción. Los demás pasos son parte de una planeación sistemática 

en un entorno virtual, conciernen a modalidades de DI como e-learning o b-learning con finalidades 

hacia la creación de propuestas que faciliten la construcción de conocimientos.  

VI. Modelo ASSURE de Heinich y cols (1999) 

Es un modelo utilizado para diseñar, desarrollar y mejorar ambientes de aprendizaje adecuados a las 

características de sus estudiantes (Heinich, et al. 1999). El acrónimo ASSURE representa seis 

procedimientos (Fig. 8). 

 

 

Figura 8. Modelo ASSURE 
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El modelo ASSURE es flexible, completo en sus procedimientos, fácil de diseñar, y útil en 

cualquier ambiente de aprendizaje. Contribuye a mejorar la planeación de los cursos, a seleccionar 

los medios y recursos, además de que permite que los profesores desarrollen su propio material. 

Facilita el logro de los objetivos y por ende el éxito del aprendizaje del estudiante, porque permite 

durante el proceso evaluar y retroalimentar los avances en su aprendizaje (Benítez, 2010).  ASSURE 

permite rescatar la importancia de contemplar las características del estudiante y sus estilos de 

aprendizaje, lo cual posibilita el control y seguimiento de estos, con el fin de facilitar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje (Llerena, 2014).  La aplicación de este modelo se ha denotado en distintos 

trabajos como el de Dávila y Pérez, (2007) en el que los autores se aseguraron de que los objetivos 

de aprendizaje dieran cuenta de los saberes necesarios para promover en el estudiante el logro de 

esas competencias (Fig.9): 

VII. Modelo de diseño de Entornos de Aprendizaje Constructivista (EAC) (1999) 

En este modelo se enfatiza el papel del estudiante en la construcción del conocimiento. Busca 

obtener experiencias de aprendizaje centradas en el problema, pregunta o proyecto. Recordemos 

que el constructivismo establece que el aprendizaje se obtiene cuando el alumno formula respuestas 

e interpretaciones basadas en las experiencias de interacciones individuales con el medio, 

influyendo por lo tanto los factores ambientales. De acuerdo con Jonassen y Rohrer (1999), 

Figura 9. Pasos del modelo ASSURE aplicados en el trabajo de Dávila, Pérez, (2007). 
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precursores de este modelo, los EAC (Entornos de Aprendizaje Constructivista) ayudan al aprendizaje 

principalmente de dos formas: el reforzamiento de la memoria del alumno y aumento en la 

flexibilidad cognitiva. Debido a esto, es importante que el aprendizaje del alumno tenga lugar en 

ambientes reales y que las actividades de aprendizaje seleccionadas estén vinculadas con las 

experiencias vividas por ellos.  

Luego entonces, es un modelo que formula un problema, pregunta o proyecto como núcleo del 

entorno, brindando al alumno los elementos necesarios para que interprete la información. Esto 

propicia que el estudiante resuelva y desarrolle una hipótesis o un proyecto. 

VIII. CONNECT: Un modelo para implementar Realidad Aumentada (2004) 

El modelo CONNECT, fue desarrollado por Sofolkis Sotiruou en 2004, se entiende como una 

tecnología productiva para educadores, investigadores y diseñadores, que identifican características 

y “affordances” (posibilidades de acción que son inmediatamente percibidas por el usuario ante una 

interfaz, e.g, un botón o un enlace) en los sistemas de Realidad Aumentada y aplicaciones de 

entornos de aprendizaje. 

Un rasgo que comparte este modelo con los anteriores es que parte de la exploración de 

conocimientos previos, con la particularidad de implementar el “aprendizaje informal” (fortuito o 

aleatorio) que se concibe como aquel que se obtiene en las actividades de la vida cotidiana, 

relacionado con el trabajo familia y el ocio, con énfasis en estrategias de aprendizaje previamente 

seleccionadas para llegar a los objetivos. 

 Al respecto Owen, Barajas y Trifonova (2011) refieren que el aprendizaje informal ya no 

debe ser considerado como una forma con menor potencial de aprendizaje, que precede a la 

educación formal, sino que tiene que ser elaborado como una estructura primordial, necesaria y 

valiosa por sí misma.  

En otras palabras, el modelo CONNECT plantea facilitar la adquisición de conocimientos a 

partir de contextos integrados por diversas situaciones que no se limitan al aula, permitiendo la 

interacción con museos, escuelas, centros de investigación, parques temáticos de ciencias, entre 

otros. Se considera un enfoque innovador ya que involucra a los estudiantes y a los profesores en un 

ambiente de aprendizaje diferente: “…aprendizaje lúdico, logrando una adaptación idónea entre los 

entornos locales y la evaluación pedagógica del aprendizaje” (Martínez, 2014, p. 80). 

La diferencia con los modelos anteriores es que CONNECT no es un acrónimo, la palabra nos 

otorga la idea del sentido de su implementación, es decir: se conecta el aprendizaje que se obtiene 

en el aula con el aprendizaje informal, con el valor agregado que proporciona el uso de la realidad 

aumentada, como medio substancial para realizar dicho enlace (Owen, Barajas y Trifonova (2011).  
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  Las secuencias de actividades se constituyen en cuatro fases, de manera que el conocimiento de 

los estudiantes pueda aumentar y enlazarse, para ser “construido” por ellos (Fig.10). Los preceptos 

este modelo son la personalización, la Interactividad, la colaboración, la autenticidad y la 

autorregulación. Los docentes deben ayudar a los estudiantes a planificar y monitorear su 

aprendizaje, a establecer sus propias metas de aprendizaje y a corregir sus errores (Sotiriou et al 

2004).  

IX. Modelo de cinco pasos para la tutoría y el aprendizaje en línea de Salmon (2004) 

Este modelo se basa en enfoques constructivistas del conocimiento y el aprendizaje, nace como 

respuesta al gran potencial que representan las actividades dirigidas por estudiantes en los entornos 

en línea y que no dependen totalmente de la instrucción ejercida por el maestro. El constructivismo 

busca crear el conocimiento a partir de la experiencia propia de los estudiantes con el apoyo de un 

marco cognitivo, para la construcción de nuevas ideas o conceptos basados en los previos (Salmon, 

2007).  

Gilly Salmon (2004) resalta que, a lo largo de una estrategia en línea el alumno recorre etapas en 

las que el profesor realiza un acompañamiento y desarrolla diferentes habilidades para acompañar 

al estudiante. Las actividades que realizan los estudiantes serán denominadas, como “e-tivities” (e-

actividades) (Salmon, 2004, p.19) y se refieren a actividades cuyo propósito es proporcionar un 

aprendizaje activo en línea que representan “un recurso pedagógico para la evaluación del 

aprendizaje mediante tecnología” (Pérez, 2014, p.11).  

Figura 10. Fases del modelo CONNECT (adaptado de Sotiriou et al., 2004). 
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Las e-tivities tienen las siguientes características; son motivadoras, entretenidas y persiguen 

objetivos específicos, involucran la participación de estudiantes y profesores vía mensajería 

generalmente escrita. Asimismo, están guiadas por un “e-moderador” (los moderadores electrónicos 

son la nueva generación de profesores y formadores que trabajan con los alumnos en línea), y son 

asincrónicas: se generan a través de foros, conferencias, tablones de anuncios etc. 

La mayor parte de las instituciones educativas implementan entornos virtuales de 

aprendizaje (EVA) basados en la web. Los EVA incluyen formas asincrónicas de interactuar en grupos, 

tales como foros de discusión, chat, conferencias en línea, entre otros. Hay varios tipos de EVA; por 

ejemplo, los LMS (Learning Management System) que cuentan con su propio software, con una 

amplia variedad de funciones para el aprendizaje. Mientras que hay otras plataformas de código 

abierto como Moodle, que cuenta con una versión gratuita. Además, hay muchas aplicaciones en la 

web, mejor conocidas como “redes sociales”, que se pueden integrar a estos sistemas, aunque 

originalmente no fueron creadas exclusivamente con fines didácticos, se pueden incluir con un 

diseño adecuado y moderación electrónica. Los ejemplos incluyen Facebook, Twitter, Instagram etc. 

(Salmon, 2011). 

Figura 11. Modelo E-Moderating (Navas, 2011, p.173). 

Así, en este modelo, el docente toma el rol de moderador, tutor o facilitador, ya que no transmite 

información para que sea aprendida de forma memorística, sino ayuda a que los estudiantes 

construyan su propio conocimiento, a través de las actividades que con su guía y moderación son 

realizadas dentro del curso.  
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Moderar grupos grandes puede llegar a ser agotador, por lo que se debe buscar y estimular en los 

estudiantes, la autogestión de los contenidos (Salmón, 2005). Conforme mejore el diseño y 

estructura de las e-actividades, mejorará la interacción entre los participantes, se viabilizará la 

retroalimentación y se facilitará dar seguimiento de los trabajos y actividades. Es importante estar 

en contacto con los estudiantes, animándolos durante las etapas que recorre, al crear un 

“andamiaje” por el que le sea fácil y accesible transitar. Estas fases se mencionan a continuación y se 

ilustran en la figura 11: 

1. Acceso y motivación 

2. Socialización en línea 

3. Intercambio de información 

4. Construcción del conocimiento y 

5. Desarrollo  

La tarea del e-moderador en el aprendizaje en línea es dosificar la preparación de los estudiantes 

para aprender (hacer que respondan mensajes en respuesta a una actividad); motivar a los 

estudiantes para que exploren sus propios caminos y hacer que se comprometan con su aprendizaje 

y con el aprendizaje colaborativo (a partir de e-actividades dependen de la colaboración); 

realimentar los espacios “en blanco” (responder a sus publicaciones); y organizar el conocimiento se 

presente simplificando, generar nuevas propuestas y complementar la información (resumir y 

estructurar) (Salmon, 2007). 

Implementar este modelo educativo en el nivel Medio Superior requiere un alto nivel 

compromiso de todos los participantes, y en especial del estudiante, tiene amplias posibilidades 

pedagógicas y se presenta como una opción accesible, novedosa y viable en el contexto actual, por 

supuesto implica un reto al docente. Es por estas características que la autora de este trabajo lo 

eligió (junto con el modelo HyFlex que a continuación se describe) como base para el diseño e 

implementación del curso que se aplicó en la E.N.P. Si bien requiere una planeación didáctica 

especifica y elaborada, los efectos que se pueden lograr en el aprendizaje del estudiante a partir de 

ella contribuyen de una manera significativa al desarrollo integral de los alumnos.  

X. El modelo HyFlex (2006): 

Este modelo corresponde a la fusión de los aspectos más relevantes del aprendizaje en línea con el 

aprendizaje tradicional presencial. Su denominación proviene de las palabras “híbrido” y “flexible” 

(HyFlex) (Beatty, 2006), y es conocida por tener como origen a la modalidad de “b-learning” 

(aprendizaje combinado) que busca es rescatar las cualidades más relevantes de ambos modelos de 

manera que se complementen; “Híbrido: combina actividades de enseñanza y aprendizaje en línea y 
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presenciales, flexible: los estudiantes pueden elegir si asisten o no a sesiones presenciales... sin déficit 

de aprendizaje" (Beatty, 2007, p.15). 

Además, toma en cuenta los diferentes tipos de aprendizaje, es decir, las formas individualizadas 

en las que los estudiantes aprenden y sus preferencias (Fig.12). 

Se caracteriza por ser flexible, ya que ofrece alternativas y variables opciones para realizar 

actividades tanto de manera presencial como virtual. El diseño de estas actividades implica 

consideraciones que van desde la tecnología necesaria para apoyarlas, los aspectos didácticos 

requeridos para establecer la equivalencia entre las actividades, el tiempo necesario para gestionar 

los recursos, herramientas y estrategias de aprendizaje y los procesos administrativos implicados 

(Juárez, 2014). 

Lo que cautiva de este modelo es que se trata de una forma innovadora de responder a las 

necesidades en los tiempos actuales en los que la tendencia educativa es mediada por tecnologías. 

Además, para atraer y ser útil a los estudiantes, ya que los cursos crean una combinación de 

estudiantes presenciales y en línea que tienen la capacidad de aprender de forma colaborativa, 

mientras utilizan un Sistema de Gestión del Aprendizaje (LMS) para acceder a archivos, compartir 

información, revisar debates y seguimiento de clases previas, y participar en los foros. Por otro lado, 

las actividades que se proponen para las clases presenciales se pueden crear mediante “streaming”, 

video, podcast, etc. Para el docente, representa una oportunidad para crear una “conexión” que no 

se limita al aula virtual. 

Figura 12. Modelo Hyflex modificado a partir de Juárez (2014) por Ángel Illescas. 
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Por su parte los estudiantes, deciden con base a sus necesidades, afinidades, y deseos 

participar en las sesiones presenciales o dar seguimiento a las actividades en línea en cualquier 

siempre y cuando se cumplan y abarquen los contenidos (equivalencias) (Beatty, 2007). 

Los entornos virtuales creados a partir de este modelo generan un entorno dinámico donde 

los recursos de las actividades de aprendizaje de los estudiantes que acuden de manera presencial, 

(como las grabaciones de audio o los streaming) pueden convertirse en “elementos de aprendizaje” 

para los estudiantes en línea, y los recursos de estudiantes en línea (como los debates en foros de 

discusión, y en el chat) pueden ser útiles como herramientas de aprendizaje para “estudiantes 

presenciales”.  

Es importante aclarar, que, asimismo la presencialidad para fines de este trabajo se refiere a 

la sincronía de estudiantes-docente (conexión en tiempo real) ya que, en la intervención realizada, 

por motivos de la contingencia no fue viable acudir de manera presencial a las aulas. Así que la 

forma hibrida se realizó entre lo sincrónico y lo asincrónico.  

Debido a las características, disponibilidad y accesibilidad de las actividades, existe la 

posibilidad de que el estudiante cambie de modalidad en su tránsito en el curso, recursos y 

actividades, con el fin de agilizar y garantizar su avance en los contenidos, y gestor propio de sus 

procesos de aprendizaje. Otra cualidad de este tipo de modelos es que el entorno de enseñanza 

puede ser modificado con base en los requerimientos de los participantes, así es que se encuentra 

en constante evolución a medida que el docente realiza una práctica reflexiva de las clases.  

Estas cualidades y flexibilidad lo hacen elegible para tomar sus preceptos en el diseño de las 

actividades que se impartieron a los alumnos de la E.N.P, en conjunto con los ya mencionados del 

modelo de Salmon. Es una forma de enseñanza que demanda por parte de los participantes, una 

constante preparación y participación, asimismo requiere de un instructor con la capacidad, la 

apertura y el entusiasmo para lograr dar continuidad a los procesos que se derivan de la aplicación 

de estas actividades, y por supuesto se traduce en un beneficio para el estudiante al permitir que 

elija, y norme su proceso de aprendizaje.  

XI. Aula Invertida o Modelo Invertido (2007) 

El aula invertida o flipped classroom (Bergman, Sams, 2007) es un método de enseñanza cuyo 

principal objetivo es que el alumno tenga una participación en su proceso de aprendizaje. En 

contraste con los modelos tradicionalistas. Consiste en que el alumno estudie los conceptos teóricos 

por sí mismo a través de diversas herramientas que el docente pone a su alcance, principalmente 

vídeos o podcasts grabados por su profesor o por otras personas, y el tiempo de clase (Ybáñez, 

2016).  
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Lo primero que rige a este modelo es definir las competencias que se pretender propiciar en 

el alumno, y a partir de la identificación de esas metas, clasificar posteriormente los contenidos para 

separarlos en aquellos que requieren una intervención directa como una videoconferencia, y 

aquellos que se prestan a ser aprendidos propiamente mediante experimentación. Está centrado en 

el alumno, por lo que exige que esta planificación de actividades sea rigurosamente activa, y 

promueva el aprendizaje colaborativo, de tal modo que el profesor funge como guía personalizado 

e, idealmente, implementa evaluaciones acordes con el avance de cada estudiante. Al respecto 

Bergmann y Sams (2012), afirman que dicha estructura provee al alumno de numerosas 

oportunidades para demostrar, con la práctica, la aprehensión del contenido, e invertir los 

quehaceres del aula (contenidos extra-clase, tareas en el aula). 

Una de las ventajas de este método es que permite que el estudiante pueda delimitar el 

ritmo de su aprendizaje, ya que generalmente el contenido se encuentra disponible para su consulta 

las veces que sea necesario. Lo ideal sería que estos conocimientos teóricos se pudieran practicar de 

manera presencial con la asesoría del docente, dando pie a la retroalimentación de la aplicación de 

esos conocimientos (Fig. 13).   

Respecto a la evaluación, este modelo se rige por una evaluación que se complementa de la 

suma de aspectos formativos con los sumativos, es decir, se realizan frecuentemente pruebas tanto 

escritas, como realimentaciones y seguimientos de estas para que con estos datos se modifiquen o 

Figura 13. Aula o Modelo invertidos. Adaptada de Zhong, Song y Jiao (2013). 
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se rediseñen las estrategias y poder perfeccionarlas, dando oportunidad a que el alumno mejore en 

los resultados en una segunda ocasión. 

c) Modelos de diseño instruccional seleccionados para la implementación 

El panorama general acerca de los principales modelos de diseño instruccional brinda las 

bases para seleccionar los más afines a una propuesta adaptada a una modalidad y población 

determinada (en este trabajo para enseñar educación para la salud); tener una visión global de estos 

modelos (Fig.14) permite identificar aquellos que son acordes a las circunstancias de la institución y 

programas específicos. De esta forma utilizar la metodología adecuada posibilita mejorar la calidad 

de la educación virtual, al mismo tiempo que minimicen las limitantes que podrían surgir de estas 

modalidades, tales como el distanciamiento social con el alumno y la falta de diálogo directo (cara a 

cara). 

Figura 14. Línea del tiempo de los Modelos de diseño instruccional.   

Es por ello que se consideraron los siguientes modelos, como referente principal para 

generar la propuesta educativa a implementar, debido a su adaptabilidad, compatibilidad, y 

aplicabilidad: en primera instancia se seleccionó el “Modelo de cinco pasos para la tutoría y el 

aprendizaje en línea de Salmon”, que considera de una forma integral las fases del “e-learning”, con 

las funciones, y roles que debe asumir el “e-moderador” (profesor) conforme avanza el proceso de 

enseñanza y asimismo, una ventaja que tiene para adaptarlo al plan de este trabajo es que es muy 

específico con las habilidades técnicas que se pretende que los alumnos desarrollen durante estas 

fases, por lo tanto, requiere diferentes técnicas a lo largo del curso por parte del moderador, para 

hacer posible que el proceso sea dinámico en cada “escalón”, ya que toma en cuenta la 

“interactividad” entre los participantes, y la dosifica en congruencia con las respectivas expectativas 

de cada una de las etapas del curso, de esta forma facilita y hace tangibles los objetivos para cada 

etapa (Castrillo, 2007).  



30 
 

Salmon contempla el aprendizaje cooperativo basado en la solución de problemas (Ruiperez, 

2006): tendencia teórica que ha sido sumamente utilizada en el campo de la salud, y ha tenido auge 

en las últimas décadas.  Asimismo, tanto el modelo de Salmon como el de HyFlex (el segundo que la 

autora de este trabajo eligió) se basan en desarrollar, la flexibilidad, la personalización, la interacción 

y la cooperación, lo que permitió tomar en cuenta el entorno social de la realidad del alumno 

permitiendo que el estudiante identifique  un contenido contextualizado, mientras el profesor 

establece medidas de garantía y control en la validación de los conocimientos adquiridos que le 

permitan adaptarse a las necesidades y posibilidades individualizadas del estudiante, al respecto 

Shepenson (2003) afirma que en un buen modelo pedagógico del e-learning el profesor deberá 

acompañar al alumno para que se sepa apoyado, que sepa cómo avanza y hacia dónde. Que sienta 

que lo que aprende es útil, tanto los conceptos teóricos como sus aplicaciones prácticas. Un entorno 

y unos docentes que ayuden a crear un sentimiento de pertenencia a una comunidad. Una 

formación basada en una planificación y un contexto, más que en los recursos tecnológicos 

dispersos. 

Por otra parte, respecto las características que se tomaron en cuenta del modelo “Hyflex”, 

corresponden al enriquecimiento y la utilización de las diversas tecnologías para educación virtual, 

tales como “Google forms”, “podcast”y canales de comunicación sincrónica en el desarrollo de la 

clase como “streaming” que promueven que los estudiantes adquieran el aprendizaje de una forma 

más dinámica, entretenida, y flexible. Asimismo, brinda ambientes y experiencias de aprendizaje, 

virtuales y sincrónicos, de una manera flexible, lo que requiere que esta cualidad se vea reflejada 

tanto en la forma en que se otorgan los contenidos, como en las propias actividades. 

Una ventaja que se consideró de este modelo es el protagonismo que se le otorga al 

alumnado, ya que podrá elegir de entre las opciones presentadas: dando autonomía a la elección de 

las actividades de acuerdo con su predilección, ajustándola a sus tiempos, y preferencias, por lo que 

se fomenta la participación. Este ambiente virtual sumado a las actividades sincrónicas genera un 

efecto estimulante en el alumno, tanto por las habilidades que desarrolla al aprender de un modelo 

apoyado en las tecnologías, como por la oportunidad de identificar la metodología con la que obtuvo 

un mejor grado de aprendizaje.  Algunas competencias que se generan a partir de la implementación 

de este modelo corresponden a la responsabilidad, autocrítica, trabajo colaborativo y organización 

(Romero, 2016).  

Además, permite crear comunidades, donde lo más importante sea percibir un sentimiento de 

pertenencia, por los beneficios conjuntos que pueden alcanzarse a través de la interacción entre los 

participantes, que comparten conocimientos y aprenden; de esto deriva el concepto emergente de 
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“extended community” (Sthepenson, 2003) donde cada persona es un autor y un usuario al mismo 

tiempo. 

Es evidente que en una modalidad de educación a distancia el diseño instruccional es 

complejo tanto en una modalidad semipresencial, o en línea (Benítez, 2010) porque requiere que el 

curso se planifique a detalle con sus objetivos, estrategias, medios y recursos para asegurar el éxito 

de los aprendizajes. Esta complejidad radica en la incorporación de múltiples medios tecnológicos en 

la instrucción. Si se considera al diseño instruccional como un proceso de organización de las 

acciones educativas, así como de selección e implementación de materiales, recursos, medios, 

influido por las corrientes educativas y los cambios tecnológicos, su evolución parte desde una visión 

restringida del conductismo hasta una enfoque cognitivo y constructivista (Sarmiento, 2007). 

Por último, una parte fundamental en la construcción del diseño instruccional corresponde a 

la evaluación. La evaluación en todos los niveles educativos se considera como un fenómeno de 

extraordinaria complejidad y la piedra angular en el proceso de aprendizaje, más que un concepto 

de naturaleza técnica merece abarcar dimensiones éticas, sociales y pedagógicas (Moreno, 2016). 

Debido a esta complejidad, en el siguiente apartado se describe su relevancia en el diseño 

instruccional de los entornos virtuales. 



32 
 

 

1.3 La evaluación en entornos virtuales 
 

“La evaluación no es ni puede ser un apéndice de la enseñanza.  

Es parte de la enseñanza y del aprendizaje”  

Molnar, 2001 

a) La evaluación auténtica 

Existen variadas definiciones de evaluación en la literatura, por ejemplo, Duque (citado por 

Mora, 2004) la conceptualiza como una fase que tiene como objetivo la revisión de lo realizado, el 

análisis sobre las causas y razones para determinados resultados, y la elaboración de un nuevo plan 

en la medida que proporciona antecedentes para el diagnóstico. Sin embargo, esta definición ha sido 

modificada conforme la evolución misma de la educación, las necesidades, propósitos, y propósitos 

de la institución educativa o el evaluador. 

La mayor parte de los sistemas de enseñanza tradicional utilizaban la evaluación sumativa 

como medio para la estimación del conocimiento alcanzado de una forma esencialmente 

cuantitativa, que poco puede objetivar lo aprendido (Fig. 15). Al respecto, Stiggins (2002) afirma que 

lo que hace más efectivo al aprendizaje es que los alumnos se involucren activamente en el proceso 

de evaluación y, en efecto, en la primera etapa del modelo de Salmon (acceso y motivación) se 

plantea que una de las funciones más importantes de la evaluación es su potencial para estimular la 

participación de los estudiantes, y lograr justificar la cantidad de tiempo y esfuerzo que los 

Figura 15. Principales tipos de evaluación. Modificado de Santacruz 2020 a partir de “Modelo conceptual sobre los 
diferentes tipos de evaluación”. 
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estudiantes deben invertir para la realización de las actividades en el curso (Quiroz, 2011). 

Para este proyecto se ha adoptado un concepto constructivista como la evaluación 

auténtica, que se enfoca en el procedimiento y en valorar “lo que se hace”, teniendo en cuenta la 

conexión entre lo conceptual y lo procedimental, así como en el análisis del desempeño del 

estudiante en un contexto especifico. Además, considera la autoevaluación del alumno con la 

subsecuente reflexión de lo aprendido, por lo que corresponde a una evaluación formativa, en la que 

es relevante la coevaluación y la autoevaluación (Fig. 14) (Díaz Barriga y Hernández, 2002, 2010). 

La evaluación auténtica está basada en el sustento pedagógico del aprendizaje 

contextualizado, que se caracteriza por “demandar que los aprendices resuelvan activamente tareas 

complejas y auténticas mientras usan sus conocimientos previos, el aprendizaje reciente y las 

habilidades relevantes para la solución de problemas reales” (Herman et. al. 1992, p. 2).  

La evaluación formativa tiene como objetivo estimular a los estudiantes a continuar 

aprendiendo y desarrollarse (Moreno, 2010). Por otro lado, dentro del diseño instruccional de 

situaciones para favorecer el aprendizaje se contempla como una fase para obtener evidencias. Al 

respecto, Ausubel refiere que los aprendizajes más importantes son los significativos y deben 

eliminarse en lo posible los aprendizajes repetitivos o memorísticos, por lo que surge la necesidad de 

implementar una forma auténtica de evaluación (Torres, 2003). 

La evaluación auténtica va un paso más allá en el sentido de que destaca la importancia de la 

aplicación de la habilidad en el contexto de una situación de la vida real. Recordemos, no 

obstante, que “situación de la vida real” no se refiere tan sólo a “saber hacer algo en la calle, 

fuera de la escuela”; más bien se refiere a mostrar un desempeño significativo en el mundo 

real…” (Díaz Barriga, 2005, p. 127). 

Ahora bien, en un contexto virtual de la misma forma en que se elaboran y diseñan 

actividades integradoras que favorezcan el aprendizaje, se requiere de un proceso sistemático y 

continuo que determine el grado en el que se están alcanzando competencias específicas tales como 

conocer, asimilar, integrar, y saber hacer, para lo cual es indispensable tomar en cuenta que los 

medios y recursos deben ser congruentes con los objetivos de aprendizaje (Gil, 2004). La evaluación 

continua será esencial y, por ende, resulta conveniente que se base en diferentes instrumentos que 

permitan apreciar el avance de cada alumno en los distintos niveles y tópicos por los que transita al 

recorrer el curso. 

I. La evaluación auténtica en entornos virtuales de aprendizaje 

Uno de los aspectos a considerar en la modalidad virtual son las problemáticas de implementación 

que pueden derivarse, por ejemplo, de la dinámica para la aplicación de metodologías activas como 

cuestionarios y exámenes en línea (y qué tan confiables pueden llegar a ser), del uso de la 
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gamificación, y de las diversas tecnologías. Para contrarrestar estos inconvenientes, se plantea en 

estos entornos una evaluación integrada e interactiva dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje 

y utilizar los recursos para lograr un acercamiento al estudiante, por lo que requiere una actitud 

reflexiva por parte del evaluador y abrir canales de comunicación con los alumnos para que expresen 

sus necesidades y dudas, comprender sus problemas, las circunstancias y su avance (Moreno 2016); 

este ejercicio se ve ejemplificado, por ejemplo, en los foros virtuales. 

En la enseñanza virtual, es posible conocer el desempeño de los estudiantes por medio de la 

realización de las actividades, en un proceso que los evalúa prácticamente desde que inician hasta 

que finalizan un curso; asimismo se deben aplicar los instrumentos que permitan que las actividades 

de aprendizaje se conviertan en medios de evaluación (Quesada, 2006).  

Siempre se debe tener claro el objetivo, y qué valores se están promoviendo al aplicar los 

instrumentos seleccionados, ya que estos deben potenciar y promover un proceso de comprensión 

en los entornos virtuales en los que se busca evaluar de forma auténtica; esto es, la prueba debe 

manifestar que los procesos intelectuales que se aplican en ella corresponden a aquellos que el 

alumno utilizará en las situaciones reales (Quesada, 2006). Del mismo modo, debe existir un vínculo 

entre la actividad y la evaluación. Las estrategias serán auténticas siempre y cuando se conecte la 

experiencia educativa y la evaluación con asuntos relevantes de la vida real, es decir, si se vincula la 

enseñanza con la vida (Díaz Barriga 2005). 

En bibliografía más reciente (Díaz Barriga, 2005) se reportan diversas estrategias para la 

evaluación auténtica centradas en el desempeño que también pueden implementarse en modalidad 

virtual, entre otras: los portafolios, las rúbricas, el trabajos colaborativo, el ABP; los cuales 

constituyen un binomio enseñanza-evaluación, en los que a la par se aprende, y se evalúa 

formativamente, por lo que la evaluación en sí misma es una oportunidad de aprender mediante la 

realimentación y la práctica correctiva. 

De este modo, la evaluación auténtica valora el grado de conocimientos adquiridos y a su 

vez permite mejorar el diseño del curso, realizar ajustes al programa, detectar errores, mantener 

actividades que han sido eficientes, y conocer todos los resultados para identificar las áreas de 

mejora. 

Pachler y Mellar (2010), Morrow y Davis (2011) señalan que existen características distintivas 

asociadas a la evaluación formativa en línea, como la interactividad asíncrona y la necesidad de 

autorregulación en el proceso de aprendizaje, que hace necesario que se contemple una revisión 

pedagógica que ayude a diseñar evaluaciones eficaces en los ambientes virtuales. Estos autores han 

utilizado el término “e-evaluación” para referirse a la evaluación del aprendizaje en entornos 



35 
 

virtuales, definiéndola como un conjunto de procesos que involucran recursos sociales y tecnológicos, con 

los que el estudiante es capaz de involucrarse de forma activa en el proceso de evaluación y, por tanto, en el 

aprendizaje. 

Por tanto, la evaluación de las actividades formativas en modalidad virtual conlleva 

estrategias adaptadas a las propias características de este tipo de entornos mediados por la 

tecnología.  

II. Herramientas de evaluación en entornos virtuales de aprendizaje 

Las estrategias de evaluación que en este trabajo conceptualizaremos como herramientas que 

corresponden a “un conjunto de métodos, técnicas y recursos que utiliza el docente para valorar el 

aprendizaje del alumno” (Díaz Barriga y Hernández, 2006). A continuación, se mencionan las 

principales características de la evaluación auténtica en contextos virtuales, que la diferencian de la 

tradicional (Santacruz, 2020):  

1. Se aloja en una plataforma o sistema de administración de aprendizaje (LMS) online, desde 

donde puede observarse toda la actividad del alumno. El profesor dispone de este espacio 

también para su participación y seguimiento rutinario de las conexiones y participaciones de 

los alumnos, mientras que el contenido permanece disponible en la red; esto da sustento al 

concepto de entorno virtual de aprendizaje (EVA) que se soportan en estos sistemas 

2. Se basa, en parte, en la realización de actividades en el aula virtual tanto trabajos 

individuales como colaborativos, de forma sincrónica o asincrónica. La participación del 

usuario debe ser estudiada y analizada para proporcionar un seguimiento óptimo que 

satisfaga las necesidades pedagógicas tanto de los profesores como de los estudiantes 

(Machado, 2007) 

3. Conlleva el uso de internet (y su accesibilidad), las potencialidades de éste como vehículo para 

el aprendizaje, el proceso continuo de seguimiento de actividades por el profesor, y la 

colaboración entre los usuarios de la red, por lo que el proceso evaluativo está apoyado de 

una serie de recursos, más allá de la presencia del docente (Ferreira, 2007) 

4. Se centra en la interactividad como estrategia; las actividades utilizadas deben ser lo 

suficientemente versátiles y permitir un amplio abanico de posibilidades, es decir, lo 

importante es que el diseño tecnológico de las actividades acompañe al modelo pedagógico, 

sin perder de vista que la herramienta tecnológica solamente, aunque sea la mejor, no 

garantiza el cumplimiento de los procesos educativos 
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Una actividad evaluadora en los EVA se estructura a partir de cuatro ámbitos de aprendizaje que 

se describen a continuación (Valcárcel, 2012) (Fig.16): 

 

A Área de comunicación: conjunto de herramientas diseñadas con la finalidad de poner en 

funcionamiento las relaciones entre los agentes implicados en el entorno virtual. Su evaluación 

recoge información cualitativa y cuantitativa (ej: foros, salas de Chat). 

B Área de contenido: difiere de la tradicional y síncrona, tanto en su accesibilidad como en su 

presentación, tratamiento, inmediatez y generalidad. Permite organizar los recursos para gestionar 

toda la información con la que disponemos, analizar, y categorizar. Su evaluación requiere 

indicadores sobre el uso temático, material de apoyo bibliográfico presentado, visita y participación 

en la cartelera virtual, investigación personal en la web, realización de tareas planteadas por el 

profesor, etc. (ej: página web, infografía, cuestionario, actividad lúdica, encuesta).  

C. Área de información y gestión: se constituye como el eje para entender los instrumentos de 

evaluación que se utilizarán y el sentido de estos. Como indicadores de la evaluación se pueden 

destacar:  

a. Las visitas que hace el alumno a la cartelera de noticias, donde el profesor lo mantendrá 

continuamente informado; 

b. El cumplimiento de la agenda o calendario virtual que guía las actividades y desarrollo del 

curso y  

c. La realización de las encuestas o cuestionarios a las que se sugiera responder, para enriquecer 

el intercambio y la marcha de la propuesta de aprendizaje. 

Figura 16. Ámbitos de aprendizaje de una actividad evaluadora en entornos virtuales (Creación 
propia). 
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D. Área de recursos: al igual que el área de contenido, el objeto de este ámbito es el de accesibilidad 

a la información, en este caso, porque la forma de almacenamiento y posterior uso ha cambiado con 

respecto a las clásicas vías docentes y formativas. Como indicadores de evaluación podemos señalar:  

a. Participación en la subida y descarga de los archivos por parte del profesor y del alumno,  

b. Destrezas en la utilización de los recursos informáticos, programas y utilidades para ser 

descargados del ordenador, 

c. Consultas de manuales, tutoriales y otros materiales de apoyo para facilitar la operatividad y 

el aprendizaje. 

Todos los aspectos descritos previamente han sido aplicados en la virtualización por medio de 

distintas plataformas y herramientas que nos permiten materializar la e-evaluación (Fig. 17). La 

principal ventaja ofrecida por los EVA es la integración de diferentes herramientas y servicios para 

gestionar y desarrollar estas actividades. A continuación, se describen algunas de las más utilizadas: 

a. E-portafolio. Es un sistema digital que permite elaborar un documento con los datos, 

productos, eventos, hechos relevantes para el autor. En el caso de un e-portafolio académico, 

este incluye actividades o tareas de la clase, generalmente siguiendo un orden cronológico e 

incluyendo una reflexión crítica del alumno. En él se permite identificar cómo los estudiantes 

gestionan la información y los conocimientos para aplicarlos a diferentes situaciones (Fig. 16). 

Este tipo de archivos muestran tanto el progreso del aprendizaje del alumno, al ser evaluado 

por el profesor, como la autoevaluación por parte del alumno del aprendizaje logrado. Debe 

estar publicado a través de internet y permitir la interacción entre el autor, ya sea un alumno, 

un grupo o una institución, y el profesor con aportaciones online (Achtemeier, 2003; Belloch, 

2012) 

 

Figura 17. Ejemplo de e-portafolio en plataforma Genial.ly. 
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b. Pruebas objetivas (encuestas o test de aprendizaje en línea). Estos cuestionarios pueden 

contener diferentes tipos de preguntas para la evaluación, ya sea de tipo test o de desarrollo. 

La ventaja que aportan es la calificación en forma automatizada y es posible establecer un 

banco de datos de este tipo de pruebas 

c. Exposiciones de trabajos mediante videoconferencia, en sesión sincrónica individual o 

grupal. Es un servicio multimedia que consiste en sesiones interactivas con un número variable 

de interlocutores, de forma que todos pueden verse y hablar entre sí. Es recomendable que se 

emplee como guía y soporte para estas instancias algún esquema valorativo que facilite el 

registro de los observado (Belloch, 2012; Lezcano, 2017) 

d. Foros. Definidos por Bedoya y Arango (2004) como entornos de comunicación en la red donde 

se propicia el debate, la concertación y el consenso de ideas. Son herramientas de gran valor 

pedagógico que permiten el trabajo asíncrono con los estudiantes para visualizar y acompañar 

a estos en la construcción del conocimiento. Se estructura en un planteamiento por parte del 

profesor u otro alumno y obliga a posicionarse, reflexionar, deliberar e intervenir en el debate. 

Para los docentes implica un trabajo de seguimiento y monitoreo de las intervenciones de los 

estudiantes para orientar o reorientar, si fuera necesario este proceso. Si nuestro objetivo es 

utilizarlos como instrumentos de evaluación que faciliten la interactividad deben propiciar la 

resolución de problemas, la participación de todos los estudiantes, el compartir ideas, analizar 

opiniones y reflexiones. Evalúan los propios aprendizajes y los ajenos (Bedoya, y Arango, 2004) 

e. Rúbricas. Es una tabla o matriz en la que se presentan los criterios específicos y fundamentales 

que permiten valorar los conocimientos y/o las competencias logradas por los estudiantes en 

un determinado trabajo o materia. Esto permite unir y relacionar criterios de evaluación, 

niveles de logro y descriptores. En la intersección de filas y columnas se incluye una descripción 

textual de las cualidades de los resultados y productos en esa dimensión y a ese nivel (Belloch, 

2012) 

Estas herramientas poseen características que permiten a los estudiantes analizar 

reflexivamente, pensar, expresarse, actuar y aprender significativamente. Asimismo, exploran los 

diversos tipos de aprendizaje de contenido (conceptual, procedimental y estratégico), incluyendo el 

componente actitudinal. Sin embargo, hay que tomar en cuenta que estas estrategias serán 

auténticas siempre y cuando se conecte la experiencia educativa y la evaluación, con situaciones 

relevantes en su vida real, es decir, si se relaciona el contenido con la vida. 
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III. Actividades con fines de evaluación en Moodle 

La plataforma Moodle es un software utilizado para la elaboración de cursos educativos virtuales 

basados en internet, considerada por su propio desarrollador como un sistema de manejo de 

información (LMS, por sus siglas en inglés) los LMS se alojan en un servidor de páginas web, al cual 

los usuarios se conectan a través de un navegador y de una clave personal que les da acceso a los 

distintos servicios para crear entornos efectivos de aprendizaje en línea. En los últimos años y por el 

contexto actual de pandemia, se utiliza a nivel mundial para aprender colaborativamente. El 

acrónimo Moodle proviene de “Modular Object Oriented Dynamic Learning Environment” (Entorno 

Modular de Aprendizaje Dinámico Orientado a Objetos).  

Moodle cuenta con diversas opciones de aplicaciones y herramientas que se pueden separar 

en 2 principales rubros; 1) Actividades y 2) Recursos, los cuales permiten la gestión de contenidos 

educativos.  

Respecto a las actividades, hay más de 20 actividades diferentes disponibles (foros, 

glosarios, wikis, tareas, cuestionarios, encuestas, reproductores SCORM, bases de datos, etc.) cada 

una de ellas puede ser personalizada ya que la plataforma cuenta con código abierto. El contenido 

proporcionado en ella se caracteriza por la polisensorialidad, la multimodalidad y la interactividad, 

que contribuyen a estimular diversos tipos de aprendizaje: “aprender haciendo y aprender 

descubriendo” (Bednarek, Lubina, 2008). Se describirán más adelante las utilizadas en esta 

investigación. Asimismo, cuentan con rango amplio de Recursos que los profesores pueden añadir a 

los módulos o secciones del curso y corresponden a herramientas que pueden asistir el aprendizaje, 

como un archivo o enlace en el que se base el desarrollo de las Actividades en Moodle (Fig. 18). 

Estos recursos facilitan crear comunidades de aprendizaje incluyendo otros elementos 

interactivos como blogs, mensajería, listas de participantes, que permiten la monitorización estrecha 

de la audiencia.  

La evaluación puede llevarse a cabo con herramientas como la prueba (que contiene 

distintos tipos de preguntas cerradas) y la tarea (en línea y fuera de línea) cuya evaluación requiere 

Figura 18. Recursos en Moodle. 
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la intervención del docente. Tal diversidad de posibilidades brinda al docente la oportunidad de 

crear una variedad de ejercicios interactivos que permiten la verificación o mejora del conocimiento 

y de las habilidades (inter)culturales (Tatoj, 2018). 

En lo que respecta a la evaluación del aprendizaje de los estudiantes, Moodle cuenta con 

herramientas altamente confiables, que potencian las formas de evaluación al contar con opciones 

en el tipo de calificación (Puntaje, o Escala) así como en el método de calificación (Simple directa, 

Guía de puntaje, Rúbrica) lo que permite que varias de las evaluaciones sean calificadas de manera 

automática por el sistema (después de haber sido configuradas). 

Para el tipo de calificación, la evaluación de las tareas puede configurarse empleando un 

puntaje (escala de calificación numérica estándar) por ejemplo, lo más usual del 1 al 10. O bien, se 

puede optar por una escala personalizada que permite evaluar el desempeño en una actividad a 

partir de una lista ordenada de valores, se puede sugerir una escala alternativa o crear una en la que 

se utilicen adverbios personalizados tales como “excelente”, “bueno”, etc. (Fig.19). 

Por otro existe la posibilidad de configurar el método de evaluación para individualizar los 

parámetros a tomar en cuenta. Para describir los criterios que se desean evaluar la plataforma 

Moodle proporciona una base del formato para agregar la descripción y valor a cada nivel, en el caso 

de una rubrica o guía de puntaje. 

Una de las ventajas más importantes de emplear Moodle es la posibilidad de brindar una 

retroalimentación diversificada en cuanto a la forma y contenido que proporciona tanto al profesor 

como al estudiante, la información necesaria acerca de los resultados de las actividades 

comunicativas (Półtorak, 2015), lo que posibilita promover el aprendizaje significativo y situado. 

Como ejemplo tenemos las herramientas que se describen a continuación: 

a. Tareas: proporciona un espacio en el que los estudiantes puedan enviar 

sus trabajos en formato digital (textos, imágenes, audios, videos, etc.) 

para integrar contenidos relevantes de la red o para posibilitar una valoración cualitativa o 

cuantitativa. Dichos trabajos pueden ser realizados individualmente o en grupo. Se puede 

Figura 19. Configuración del tipo de evaluación en Moodle (puntaje o escala). 
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especificar el tipo de archivo solicitado. Es posible que envíen un trabajo de forma 

colaborativa. Las tareas pueden tener fechas límite, que pueden extenderse en caso 

necesario. 

b. Chat: Permite a los participantes del curso tener una discusión sincrónica en 

tiempo real en un curso Moodle. Pueden usarse diferentes tópicos y está 

disponible una interfaz accesible. Los estudiantes hacen clic en el enlace al Chat en la página 

del curso y pueden escribir mensajes en tiempo real. Los profesores tienen una vista del 

Chat similar a la de los estudiantes.  

c. Foros: Es útil a los estudiantes y profesores para intercambiar ideas al 

publicar comentarios como parte de un 'hilo' de un debate. Se pueden 

incluir archivos tales como documentos, imágenes y multimedios dentro de las publicaciones 

en foro. El profesor puede elegir valorar publicaciones en foros y también es posible darles 

permiso a los estudiantes para que valoren las publicaciones de unos a otros.  

d. Glosario: Permite crear y mantener una lista de definiciones a semejanza de 

un diccionario. El Glosario en Moodle puede emplearse en varias formas. 

Se pueden agregar las entradas en diferentes formatos. Un glosario puede ser una actividad 

colaborativa o estar restringida a las entradas realizadas por el maestro. Las entradas 

pueden clasificarse por categorías. La característica de enlace automático resaltará cualquier 

palabra dentro de un curso que esté localizada en el Glosario.  

e. Cuestionario: Con este tipo de Actividad se puede encuestar a los 

participantes del curso. Permite al docente crear una gran variedad de 

preguntas para obtener retroalimentación de los estudiantes, por ejemplo, en un curso o en 

actividades. No solo evalúa o valora al estudiante, sino que se obtienen datos estadísticos. 

Existen otros recursos que permiten la coevaluación de los trabajos o actividades mediante la 

recopilación, revisión y evaluación por pares, es decir, entre los propios estudiantes. La modalidad 

de evaluación se basa en criterios de diferente índole definidos previamente por el profesor. Del 

mismo modo se pueden asignar uno o varios trabajos para evaluación para un mismo alumno, de 

forma aleatoria o definido previamente, con conocimiento del autor del trabajo o de forma 

anónima. 
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Los resultados obtenidos de la implementación estas herramientas se pueden consultar en el 

libro de calificaciones, los reportes individuales, y la integración en conjunto de las tareas en forma 

cronológica en informes detallados y estadísticos, (historial de actividad), que permite al docente 

seguir el progreso de los usuarios (Gałán, 2016) (Fig.20). 

Como se ha comentado previamente, un punto importante de Moodle es que posibilita crear 

instrumentos de evaluación personalizados, sean guías de puntaje, escalas o rúbricas de apreciación 

objetiva, que describen cada criterio en la evaluación y permiten asignar la puntuación de cada 

aspecto a evaluar. En el siguiente apartado se describe la rúbrica por ser el método que se utilizó en 

esta investigación con mayor predilección. 

i. Las Rúbricas en Moodle 

Las rúbricas corresponden a uno de los instrumentos más avanzados de la evaluación basada en 

criterios; corresponden a instrumentos de evaluación auténtica ya que, porque sirven para medir el 

trabajo de los alumnos, respecto a criterios de la vida real. Implican una evaluación progresiva, y el 

ejercicio de la reflexión y la autoevaluación (Díaz Barriga, 2005).  

La rúbrica en Moodle consta de un conjunto de criterios o indicadores que consideran varios 

niveles descriptivos. Los criterios o indicadores de calidad se enlistan en la columna a la izquierda en 

la matriz, y la definición cualitativa y de manera progresiva de los mismos, en las columnas a la 

derecha. La escala ordenada así construida debe mostrar una variación o gradación del rango de 

desempeños posibles, desde los incipientes (Fig. 21). 

Figura 20. Libro de calificaciones en Moodle. 
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Cabe mencionar la importancia de definir a detalle cada criterio y habilitar a los usuarios la 

vista previa de la rúbrica para que conozcan con anticipación los estándares con los que serán 

evaluados, ya que esto reduce las dudas e incertidumbre en aquel alumno que haya tenido 

problemas para conectarse en las sesiones sincrónicas, aspecto relevante del modelo HyFlex que da 

fundamento a la estructura del aula virtual. La experiencia para el evaluador se facilita y con una 

adecuada planeación, se reduce el tiempo invertido en la asignación de calificaciones, además 

Moodle cuenta con analíticas de aprendizaje, que son claves para evaluar. 

 Luego de la revisión de la literatura relacionada con los conceptos en torno a la educación para la 

salud, las TIC en esta disciplina, los diseños instruccionales en línea, y la evaluación auténtica es 

importante brindar un contexto al lector de las características en las que se desarrolló esta 

investigación, por lo que en el siguiente apartado se describirán las características de la institución 

educativa en donde se implementó la secuencia de actividades, así como las características de la 

población académica en la que se desarrolló este proyecto. 

 

 

 

Figura 21. Rúbrica elaborada en Moodle para evaluar una tarea, calificación otorgada, puntos por criterio 
y retroalimentación 
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2. CONTEXTO Y ANTECEDENTES  

2.1 Panorama general: educación para la salud a nivel medio superior en 

México 

En este apartado se describirá el contexto en el que se desarrolló la investigación, así como los 

antecedentes. Primero se describen los conceptos concernientes a la Educación para la Salud (EpS) 

en general y posteriormente, se hace un enfoque de su relevancia en la Educación Media Superior.  

a) Educación para la salud: concepto e importancia  

La comprensión de conceptos relacionados con la educación y la salud es fundamental para 

entender el impacto que surge a partir de la asignatura Educación para la Salud (EpS) en el 

estudiante del nivel medio superior, ya que permite promover hábitos de vida que se requieren en la 

conformación de jóvenes con conciencia de ser adultos potencialmente sanos. La EpS comprende las 

oportunidades de aprendizaje creadas conscientemente para mejorar la alfabetización sanitaria, 

incluida la mejora del conocimiento de la población en relación con la salud, y el desarrollo de 

habilidades personales que conduzcan a la salud individual y de la comunidad (Pérez, 2007). 

La Norma Oficial Mexicana NOM-009-SSA2-1993 para el fomento de la salud del escolar en 

su apartado 3.1.2 señala: “Los destinatarios del fomento de la salud son los preescolares, escolares 

de primaria y escolares de secundaria del nivel de Educación Básica del Sistema Educativo Nacional. 

Se recomienda extender estas acciones a los alumnos del nivel Medio Superior.” 

De lo anterior, se desprende la relevancia de incorporar en la Educación Media Superior 

(EMS) asignaturas que cumplan objetivos encaminados a la promoción de estilos de vida saludables, 

conocimiento y eliminación de conductas de riesgo, así como fortalecer a los docentes y enriquecer 

los contenidos de los currículos a nivel bachillerato. 

El principal objetivo de la asignatura EpS en el bachillerato es formar individuos que vivan en 

armonía consigo mismos, con los demás y con su ambiente (Programa educación para la salud ENP 

UNAM, 1996). Para hacer más tangible el objetivo principal, surge la necesidad de modificar, 

reajustar y transformar el concepto anteriormente conocido y concebir a la salud como el resultado 

de un proceso integral, derivado de la interacción del individuo con la sociedad, el ambiente y el 

contexto social e histórico en el que se desarrolla. Desde este punto de vista, la salud ha tenido 

cambios conceptuales muy relevantes, ya que se ha adaptado a los distintos contextos 

socioculturales que han surgido. Como señala Monsalve: 
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En el pasado, la educación para la salud se empleaba como término que abarcaba una 

amplia gama de acciones que incluían la movilización social y la abogacía por la salud: Es 

por eso por lo que, organismos internacionales como la OMS en colaboración con la 

UNESCO y la UNICEF decidieron, ya en el año 1978 en una reunión de expertos, adoptar 

algunas iniciativas con el fin de promocionar la educación para la salud en las escuelas, 

firmando la Declaración de Alma. Lo que posteriormente fue ratificado como la Carta de 

Ottawa (OMS, 1986), donde se reconocía la Educación para la salud como una de las 

herramientas para conseguir un estado completo de salud para todos (Monsalve, 2013, 

p. 108).  

Actualmente debe considerarse a la EpS desde una perspectiva multidisciplinar: a las ciencias 

de la salud tradicionalmente vinculadas a la medicina se han agregado otras como la psicología, las 

ciencias ambientales, la sociología, la legislación y administración y las ciencias de la educación, que, 

en conjunto, contribuyen a su conformación integral (Rosales 2011). Asimismo, como lo señala la 

OMS, es necesario que la EpS se integre en los planes y programas de la educación universitaria, 

desde el nivel medio superior hasta el superior, aspecto que se aborda con mayor profundidad en el 

siguiente apartado. 

b) Educación para la Salud en la Educación Media Superior (EMS) 

La Educación Media Superior (EMS), es un nivel formativo que fomenta el desarrollo biopsicosocial 

de los alumnos y ejerce un papel en la modificación de la conducta, hábitos de vida y valores 

personales en la adolescencia. Garritz y Talanquer (1999, p.77) señalan que:  

El objetivo de la educación del bachillerato es incorporar a los alumnos al mundo de la 

cultura nacional y universal, dotándolos de elementos que propicien su 

enriquecimiento intelectual, para que puedan disfrutarla y aplicarla en su vida diaria, 

así como entender hasta donde sea posible la naturaleza y la sociedad, por su propio 

bien y por el de la sociedad mexicana e internacional.  

El desarrollo de la promoción de la educación para la salud en el marco educativo está 

avalado por las diversas instituciones de prestigio como la Organización Mundial de la Salud (OMS), 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), El Fondo 

de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF), el Consejo de Europa, y la Comisión Europea, así 

como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE). Todas estas 

instituciones consideran que se trata del modo más efectivo para promover la adopción por parte 

del alumnado, de estilos de vida saludables, y el único camino para que la Educación para la Salud 

(EpS) llegue a los grupos de población más joven, independientemente de factores como la clase 

social, el género o el nivel educativo alcanzado por los padres y madres (Arévalo, 2010). 
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Las principales instituciones de educación en México han incorporado desde noviembre de 

1996, la iniciativa “Escuelas Promotoras de la Salud” que la OMS y la Organización Panamericana de 

la Salud (OPS) impulsaron en todo el mundo (Pérez 2007), fomentando la integración de la EpS como 

parte de los programas educativos desde nivel básico hasta el superior, al construir las bases que les 

permiten alcanzar los objetivos educativos en este campo. Esta intervención educativa encuentra su 

fundamento en la necesidad de fomentar un adecuado conocimiento sobre la salud y la enfermedad, 

así como de desarrollar hábitos y actitudes correspondientes a formas de vida saludable. La EpS se 

proyecta en la estimulación del pensamiento, los sentimientos y las actuaciones de las personas. 

Existe una evidencia cada vez mayor de que los enfoques educativos son más eficaces cuando la 

incluyen dentro de un enfoque global de la escuela. Estos enfoques crean un entorno de apoyo 

físico, social y de aprendizaje, que involucra al alumnado, a las familias, a las comunidades y a las 

organizaciones (Monsalve, 2013). 

La enseñanza de los contenidos del programa de esta asignatura se ha transformado; ha 

pasado del enfoque memorístico a partir de la repetición de conceptos anatómicos, fisiológicos y de 

higiene impartidos por el profesor dentro del aula, a una enseñanza significativa en donde el alumno 

construye no sólo su propio conocimiento con el apoyo del profesor, sino también desarrolla 

habilidades para la prevención de enfermedades, la promoción de la salud y el cuidado de sí mismo. 

(Programa educación para la salud ENP UNAM  1996). 

Respecto del contexto de los estudiantes que son la población meta de este trabajo, de 

acuerdo con un análisis de los resultados del Examen Médico Automatizado (EMA) de los dos 

principales subsistemas del bachillerato de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), la 

Escuela Nacional Preparatoria (ENP) y el Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), en relación con 

los principales indicadores de bienestar físico y emocional,  se examinaron los cambios físicos, 

psicológicos, sociales, culturales y cognoscitivos que experimentan los alumnos por la edad y la 

etapa de desarrollo en la que se sitúan; se identificó que esta población está más expuesta a 

situaciones de riesgo que afectan su salud (factores de riesgo); por ejemplo: conductas sexuales de 

riesgo, consumo de sustancias psicoactivas (alcohol, tabaco y drogas), consumo inadecuado de 

alimentos, falta de actividad física, abuso físico y sexual, accidentes, obesidad, desnutrición, entre 

otros (Jiménez, et al. 2016). 

En términos de la salud física, la mayoría no ha padecido enfermedades graves como 

cáncer, leucemia, presión arterial alta, aunque sí han padecido enfermedades 

frecuentes como varicela, acné, gripas o tos más de tres veces al año y, síntomas 

relacionados con problemas de equilibrio y alergias. Recibieron atención dental; fueron 

vacunados en su escuela; tuvieron buena visión y no necesitaron lentes; y no 

consumieron medicamentos sin prescripción médica. Además, alrededor de tres cuartas 
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partes tuvieron hábitos alimenticios sanos y no sufrieron accidentes. La mayor parte de 

las mujeres y de los hombres tuvieron un desarrollo sexual normal. En relación con la 

salud mental, pocos alumnos utilizaron métodos para bajar de peso. Una quinta parte 

deseó dejar de vivir y 5% intentó suicidarse. Aproximadamente 3% consumió algún tipo 

de droga. De este grupo casi la mitad de la ENP comenzó a consumir drogas antes de los 

15 años. La droga que más consumieron fue la marihuana. Aproximadamente una 

tercera parte fumó: la mayoría empezó a fumar antes de los 15 años de uno a tres 

cigarrillos al día. La mitad de los encuestados consumió bebidas alcohólicas; la mayoría 

inició el consumo antes de los 15 años, tomaron entre tres o más días a la semana y 

entre dos y tres copas o cervezas por día (Jiménez, et.al, 2016, p. 5). 

Al considerar estos indicadores, se evidencia la relevancia de la asignatura en el nivel medio 

superior, ya que se espera que tenga una influencia en la generación de hábitos de vida saludables y 

se fomente la participación, la interacción y la integración social, con la mejora de la capacidad 

crítica y creativa, así como la búsqueda de soluciones a conflictos que se desarrollan en la vida diaria 

del estudiante. Por lo tanto, los contenidos que se abordan durante el curso de la asignatura podrían 

contribuir de manera significativa a que los estudiantes reflexionen y consideren pertinente 

modificar o eliminar malos hábitos en pro de su salud. Además, cabe mencionar que Educación para 

la Salud (EpS) es de carácter obligatorio durante el quinto año de preparatoria (ENP), por lo que se 

cuenta con un alcance general de la población estudiantil de esta institución. Estos aspectos aunados 

al escenario que se vive en la actualidad respecto a la emergencia sanitaria que se vive a nivel 

mundial, han hecho que los individuos desarrollemos prácticas de autocuidado y autorregulación en 

torno a nuestro estado de salud. La vulnerabilidad que se experimenta frente a patógenos de los 

cuales desconocemos el comportamiento, nos obliga y nos encamina a promover la prevención.  

Por otro lado, debido a que los alumnos en su mayoría son adolescentes, el proceso 

enseñanza-aprendizaje se desarrolla de una manera favorable para el profesor, ya que en esta etapa 

es en la que se adquieren los principales hábitos que se consolidarán a través de los años en las 

distintas esferas de la vida: desde actividad física, hasta alimentación, la conciencia de las 

enfermedades y sobre todo la prevención de éstas. Aunado a esto, Borja (2017) afirma que es 

importante considerar las necesidades, intereses y aspiraciones de los estudiantes, así como el 

entorno y la cultura en que se desenvuelven. Contextualizar la educación para la salud como una 

forma de favorecer la corresponsabilidad entre las personas y de la comunidad, hace visible el papel 

primordial que juegan los factores sociales como la desigualdad, el desempleo, la pobreza, entre 

otros, para adquirir una buena salud. 

Yakarta (1997) refiere que la salud representa un derecho humano básico e indispensable 

para el desarrollo social y económico: se reconoce la promoción de la salud como un factor 
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indispensable del desarrollo de la salud, bajo el precepto de que los ambientes y contextos sociales 

en situación desfavorable afectan la condición de bienestar de la comunidad.  

En la Quinta Conferencia Mundial de Promoción de la Salud (2000), la salud es reconocida 

como un recurso para la vida que permite a las personas llevar una vida social y económicamente 

productiva, por lo que la educación para la salud tiene especial relevancia en la transmisión de la 

cultura para el favorecimiento de la calidad de vida; por lo tanto, una política de salud integral 

adolescente requiere elementos de información, promoción, prevención y atención. 

Monsalve (2013) afirma que los centros escolares junto con el hogar son dos de los lugares 

clave donde se promueve el desarrollo individual y social de las personas en sus estadios más 

tempranos, ejerciendo un importante papel en la configuración de la conducta y los valores sociales 

de la infancia, la adolescencia y la juventud. Al respecto, se realizó un análisis de la institución en el 

que se implementó este proyecto: la Escuela Nacional Preparatoria (ENP); dicho análisis se describe 

en el siguiente apartado.  
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2.2 Contexto de la institución educativa 

a) Modelo Educativo: Escuela Nacional Preparatoria 

De acuerdo con el Plan de estudios 1996, la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) renueva su modelo 

educativo a través de sus fines, fundamentos y enfoque, para adecuarse a las condiciones del 

contexto nacional e internacional contemporáneo, muy diferentes de aquellas que dieron origen al 

plan de estudios anterior de 1964.  

El modelo educativo de la ENP tiene como principal propósito la formación integral del 

estudiante; aquella que le proporciona elementos cognoscitivos, metodológicos y afectivos que en 

síntesis, le permitan profundizar de manera progresiva en la comprensión de su medio natural y 

social, desarrollar su personalidad, definir su participación crítica y constructiva en la sociedad en 

que se desenvuelve e introducirse en el análisis de las problemáticas que constituyen el objeto de 

estudio de las diferentes disciplinas científicas y tecnológicas, siempre con la perspectiva de la 

formación profesional universitaria ( Programa de EPS, ENP, actualización 2016). 

El enfoque metodológico del modelo educativo de la ENP se sustenta en la construcción 

progresiva del conocimiento para transitar de una estructuración lineal de contenidos a una 

funcional, ligada a la problematización y la modelación. Para ello, se consideran esenciales: 

a. La enseñanza, centrada en el alumno y en su actividad 

b. El aprendizaje sistemático, explícito y práctico de formas de trabajo intelectual generales y 

específicas de cada disciplina que promuevan la construcción del conocimiento por parte del 

alumno, por medio del desarrollo de competencias para la identificación, el planteamiento, la 

resolución de problemas y la interpretación de resultados, así como la indagación, la organización de 

información, su interpretación y aplicación en la solución de problemas 

c. La promoción en la reflexión y la síntesis colectiva e individual de conocimientos 

d. La concepción de los contenidos como medios para desarrollar competencias, habilidades, 

actitudes y conocimientos que favorezcan la autonomía en el aprendizaje y privilegien lo formativo 

sobre lo informativo. En tal sentido, la selección de dichos contenidos responde a un criterio 

epistemológico: vincular el conocimiento a problemas específicos de estudio en cada disciplina, que 

permitan al alumno ir construyendo un aprendizaje coherente y significativo de la materia en 

cuestión 

e. La evaluación, basada en la construcción progresiva de productos de aprendizaje que 

permitan la más alta integración posible de los fenómenos en estudio, de las nociones básicas y de 

su relación con una problemática, teórica o práctica 
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Por otra parte, las líneas de orientación curricular de la ENP se relacionan con las etapas y 

campos de conocimiento con el propósito de construir de manera progresiva, los diversos aspectos 

del perfil de egreso y estas corresponden a: 

1. Competencias:  

a. Análisis (pensamiento divergente-sintético) 

b. Comunicación (indagación, lectura, expresión, redacción) 

c. Creatividad (autonomía e individuación) 

2. Dimensiones relacionales: vinculan todas las acciones del aprendizaje con la graduación de 

complejidad que corresponda a cada etapa de formación y nivel de maduración cognoscitiva 

de los estudiantes 

Una vez que se tiene el conocimiento general del modelo educativo de la ENP, se requiere un 

análisis del programa de la asignatura que actualmente opera, y a partir de ello, realizar el diseño 

instruccional de la implementación educativa de forma óptima, por lo que se describen a 

continuación los aspectos relevantes del mismo.  

b) Análisis del programa vigente de Educación para la Salud en el bachillerato de la UNAM 

La asignatura Educación para la Salud (EpS) se imparte en el quinto año de preparatoria (equivalente 

a segundo año de bachillerato); pertenece al eje de las Ciencias Naturales, de carácter teórico-

práctico y obligatorio con valor de 14 créditos repartidos en tres sesiones teóricas y una práctica a la 

semana. El propósito de esta asignatura es la de formar individuos integrales “que vivan en armonía 

consigo mismos, con los demás y con su ambiente”. El programa que actualmente lo rige tuvo 

modificaciones en el 2016  

En EpS se desarrollan tres unidades articuladas entre sí; en la primera, que es la que a esta 

investigación compete, se pretende que el alumno de forma general comprenda la salud bajo un 

enfoque dinámico a través del proceso salud-enfermedad. En las siguientes unidades el alumno 

desarrollará habilidades para el cuidado y prevención de su salud, por medio del análisis de los 

principales problemas de salud en el contexto de vida de los jóvenes de bachillerato. 

Dentro del programa se sugiere al docente llevar a cabo, principalmente, secuencias 

didácticas individuales y/o colegiadas en las que se incluyan diversas estrategias didácticas como 

aprendizaje colaborativo o basado en problemas, técnicas didácticas que favorezcan el manejo de la 

información a través de la búsqueda en fuentes electrónicas confiables, así como la lectura y 

comprensión de textos, artículos, revistas de divulgación científica que se encuentra en la 

bibliografía y periódicos incluso en otras lenguas, para favorecer el desarrollo de habilidades de 

búsqueda, recolección, análisis, síntesis y organización de información proveniente de diferentes 
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fuentes y el manejo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), recuperando de 

manera escrita el análisis efectuado. 

Existe transversalidad ya que hay asignaturas previas (cuarto año) que introducen al alumno 

a los conocimientos básicos de la fisiología, anatomía y biología del cuerpo humano, así como del 

concepto salud-enfermedad. Dichas asignaturas son impartidas durante el primer año y son: 

Biología, Física y Química que son fundamentales para la comprensión de los conceptos básicos de la 

salud. En el siguiente año (sexto) los alumnos del área de las ciencias biológicas y de la salud cursan 

asignaturas orientadas a la licenciatura que van a estudiar, tales como: Temas Selectos de Biología y 

Temas Selectos de Morfofisiología y Fisiología, para las cuales es fundamental tener bases sólidas 

para la comprensión y aplicación de estos conocimientos de forma significativa, las que 

proporcionarán asignaturas como Educación para la Salud. 

En la enseñanza significativa el alumno construye no sólo su propio conocimiento con el 

apoyo del profesor, sino también desarrolla habilidades para la prevención de enfermedades, la 

promoción de la salud y el cuidado de sí mismo. Sin embargo, en la práctica no siempre se logran 

estos objetivos y el alumno cursa ciertas limitantes y dificultades para lograr el aprendizaje, 

problemática que hay que tener presente a la hora de diseñar una implementación y planear, de 

manera que se puedan confrontar estas adversidades. 

I. Las dificultades para aprender Educación para la Salud en México 

Existen hallazgos importantes reportados en la literatura con respecto a las dificultades para 

aprender la asignatura Educación para la Salud (EpS). Nava (2007) refiere en su estudio, que los 

estudiantes manifestaron lo siguiente: 

“Las dificultades del aprendizaje se referían a conflictos, desinterés o desánimo por la materia 

debido a actitudes o desempeño del maestro, es decir, los problemas conciernen 

predominantemente a las relaciones entre factores del proceso enseñanza-aprendizaje; sólo 

la tercera parte señaló como causa, la dificultad para entender la materia o para cumplir con 

la práctica, lo que en sentido estricto se refiere a dificultades específicas para abordar el 

conocimiento disciplinar, y requiere apoyo de asesoría especializada.” (Nava, 2007 p.22)  

Estas afirmaciones nos llevan a identificar que las principales problemáticas para el 

aprendizaje de la asignatura se relacionan con la baja calidad del proceso enseñanza–aprendizaje 

(Ruvalcaba, 2013; Ibarrola, 2020); por lo que se debe insistir en involucrar al alumno y al maestro en 

la construcción del conocimiento, el desarrollo de habilidades, competencias, capacidades, 

destrezas, así como actitudes y valores que garanticen la participación en el proceso social de su 

comunidad y el desarrollo de su país (González, 1999). A continuación, se detallan los aspectos 

pedagógicos a tomar en cuenta para identificar las áreas de oportunidad de los docentes al 

enfrentar estas dificultades. 
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i. Fundamentos pedagógicos 

El modelo educativo tradicional contribuye en limitada forma a desarrollar en el educando 

habilidades para pensar, para cuestionar no sólo la realidad, sino a sí mismo, y para construir el 

conocimiento, competencias todas ellas que resultan fundamentales en la formación y en la vida de 

todos los seres humanos. De ahí la importancia de integrar un enfoque de la educación en el que el 

conocimiento sea un medio, y no un fin que sirva para comprender y transformar el mundo, y en el 

que se deriven, entre sus mejores efectos, conductas saludables (Cortés, 2011).  

Bonilla y Marín (2011), refieren que el hombre es el mayor agente de transformación y de 

modelación del mundo natural, por lo que se requiere analizar la composición de sus actitudes y, en 

general, de su compromiso con el medio ambiente. La relación entre individuos, cultura, naturaleza 

y sociedad tiene que ser uno de los contenidos básicos de cualquier propuesta educativa dirigida a 

formar personas responsables con su medio; por ello, es importante que se modifique tanto el 

modelo educativo como las oportunidades de acceso a educación de calidad, es necesario que se 

implementen modelos pedagógicos que generen o provoquen en las personas o educandos la 

habilidad para pensar, para cuestionar su realidad, y con ello, se esperaría mejorar el aprendizaje en 

el tema de salud, lo que impactaría en los estudiantes apoyándolos a encontrar nuevas formas de 

entender y resolver sus problemas. 

Paulo Freire, uno de los pedagogos clásicos, refiere en sus diversas obras (Freire 1986,1991) 

cómo la teoría sin la práctica se vuelve un verbalismo, mientras que la práctica sin teoría se vuelve 

un activismo irreflexivo. Como forma de evitar estos extremos en la enseñanza, propone el concepto 

praxis cuyo contenido fundamental es justamente la realimentación entre estos dos productos de la 

experiencia humana, ya que son justamente los problemas que enfrentan estudiantes y profesores 

dentro y fuera del aula, y no las competencias per se, lo que tiene que estar a la base de las diversas 

propuestas educativas (Monereo, 2010). 

Se trata de conseguir la acción mediada por la reflexión. Al aplicar estos principios al 

presente proyecto (en las ciencias de la salud), se buscaría promover durante la enseñanza la 

posibilidad de que el conocimiento se pueda aplicar en diversas áreas de la vida y en un contexto 

real. Un modelo de trabajo que facilite esa vinculación en el nivel medio superior tiene como base el 

principio anterior según el cual el conocimiento de las ciencias procede de los seres vivos y su medio 

y, por tanto, se resignifica ante situaciones reales y adquiere sentido como objeto de enseñanza en 

la medida en que resulta útil al estudiante para comprender el mundo y sus fenómenos. Esto 

requiere no sólo de cambios metodológicos, sino de actitudinales, que se describen en el siguiente 

apartado. 
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ii. Cambio axiológico (o actitudinal) 

El principal cambio actitudinal que se requiere ante las dificultades para aprender Educación para la 

Salud es interesar y motivar a los estudiantes hacia el aprendizaje de la asignatura. Aunque las 

normas (dimensión cognitiva de las actitudes) pueden enseñarse y aprenderse como un contenido 

verbal más, su aceptación afectiva y conductual, su conversión en valores y actitudes propiamente 

dichas, requiere de mecanismos de aprendizaje específicos. Al igual que sucede en otros ámbitos del 

aprendizaje de las ciencias, puede hablarse aquí de que los alumnos tienen actitudes previas y 

valores ya establecidos que pueden influir en su salud, y que la educación científica puede moldear 

para lograr mejorar su calidad de vida.  

El cambio actitudinal implica poner en marcha procesos de aprendizaje en los que no es 

suficiente la persuasión mediante discursos éticos, sino que requiere sobre todo un ejercicio 

continuo o repetido de conductas que consoliden esos valores en los alumnos. Aunque los modelos 

educativos ayuden a fomentar los cambios en esas actitudes, parecen requerir situar al alumnado en 

situaciones de conflicto o disonancia sociocognitiva (Solbes , 2009), por ejemplo, entre el 

conocimiento de que el alcohol y el tabaco son perjudiciales para la salud y el contraste con sus 

actitudes y conductas habituales, lo que genera conflictos que requieren solución. 

Un instrumento muy potente para conseguir dicho cambio es la inclusión del estudiante a 

través de las interacciones. Lo que se puede traducir en las siguientes acciones (Solbes y Traver, 

1996 y 2003): 

1. Presentar una imagen más contextualizada y, por tanto, menos deformada de los 

conocimientos relacionados con la asignatura 

2. Desarrollar actitudes positivas y críticas hacia la asignatura, intentando superar el 

desinterés y el rechazo 

3. Mejorar las estrategias de aprendizaje, dado que el conocimiento estará limitado si la 

persona no ve conexiones relevantes entre esa actividad y sus intereses personales (Pope y Gilbert, 

1983). 

Todos los aspectos señalados son importantes para poder lograr que el estudiante enfrente las 

dificultades para aprender la asignatura de una manera asertiva; si bien los cambios que se 

requieren son fundamentales por parte de todos los participantes del proceso de enseñanza-

aprendizaje, el docente tiene el gran reto y oportunidad de marcar la pauta para lograr el 

aprendizaje significativo, para lo cual es fundamental conocer al estudiante y sus características, 

tema que se aborda en el siguiente apartado. 
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c) Características de los estudiantes (población de estudio) 

El interés por desarrollar esta investigación en la población estudiantil de la ENP surge, en 

primera instancia, como egresada de esta institución y a partir de la participación continua en el 

“Curso de inducción a las ciencias médicas y de la salud” (CICMS), que se imparte cada año en la 

ENP, y que está coordinado por docentes especializados en las áreas de la salud con una larga 

trayectoria e interés por la educación de calidad en el bachillerato.  

La población de estudio pertenece al quinto año de la ENP plantel 6 (Antonio Caso), y cursa la 

asignatura de Educación para la Salud (con modalidad en línea), por tanto, tienen una edad 

promedio de 15 a 17 años. Esta población estudiantil pertenece a la fase de la adolescencia tardía, 

en la cual el cerebro continúa desarrollándose y la capacidad del pensamiento crítico y reflexivo 

aumenta notablemente. En esta etapa los adolescentes se están preparando de manera emocional y 

socialmente para responsabilizarse por sí mismos (UNICEF, 2014).  

Los alumnos de la ENP, en el momento de la intervención se encontraban en confinamiento 

debido a la pandemia por COVID-19, desde hace un año escolar. No tuvieron la oportunidad de 

acudir de manera presencial a la institución, (excepto por cuestiones administrativas) esta situación 

es relevante, ya que físicamente desconocen a sus profesores e institución. El escenario del que 

partimos es que han permanecieron en clases por medio de la educación a distancia prácticamente 

desde que ingresaron a la institución.  

Nacidos justo al inicio del siglo XXI, los alumnos de quinto año de la ENP pertenecen a la 

generación Z. (Vezub, 2007). Esta generación se caracteriza por tener a la mano información 

sintetizada sobre temas diversos, y se apoya cada vez más en las fuentes del internet para adquirir 

nuevos conocimientos. Cada vez se alejan más de una educación que perciben como 

“punitiva/obligatoria” y se enfocan mucho más en el aprendizaje autogestionado (Villalobos, Ávila y 

Olivares, 2016). 

Respecto a sus características de aprendizaje y la manera en que estudian, existen algunas 

particularidades. En relación con sus hábitos de estudio, el 60% de los alumnos utilizan técnicas 

tradicionales como el subrayado y el resumen. El aprendizaje memorístico es habitual en periodos 

de exámenes. Aunque, en teoría, el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 

es característica de su generación, su uso es escaso para fines académicos; sin embargo, casi el 82% 

de los alumnos tiene la idea de continuar estudiando una carrera profesional (Ausin, Abella y 

Delgado, 2016). 

Los alumnos de la ENP tienen diferentes características que pueden servir de base para favorecer 

el buen desarrollo de la práctica docente y otras que lo dificultan. Las que prevalecen son: tener 
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mente abierta, ser innovadores y autodidactas. En esta situación deberían desarrollarse y ponerse 

en práctica hábitos de estudio y modelos de aprendizaje apoyados en esas características.  

Las que dificultan su buen desarrollo son: la apatía, la falta de atención y escaso gusto por la 

lectura, la conformidad por el conocimiento “superficial”, el uso intensivo de las redes sociales y el 

consumo cotidiano de contenidos en la red no necesariamente relacionados con su actividad 

académica.  

De acuerdo con lo comentado habría que encaminar todas estas habilidades y hábitos al 

desarrollo de las competencias relacionadas con el aprendizaje y fomentar no sólo el consumo de 

contenidos académicos, sino el desarrollo de los propios (Maya, 2014).  

A partir de este contexto, y la difícil situación emocional y motivacional que se puede derivar a 

consecuencia del aislamiento social físico que los alumnos han vivido por la pandemia (afectación de 

la esfera familiar por enfermedad, fatiga digital, depresión o ansiedad etc.), se realiza una propuesta 

educativa que retoma fundamentos pedagógicos específicos e intenta confrontar la problemática 

que se deriva de las dificultades que cursan los estudiantes actualmente para aprender Educación 

para la Salud, así como disminuir la brecha que puede llegar a ocasionar la educación a distancia o 

en línea, y lograr recuperar la motivación y el entusiasmo por el aprendizaje.  
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PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

El modelo educativo dominante en nuestro país no refleja de manera eficaz y permanente una 

reflexión crítica sobre la realidad en las aulas y escuelas (Díaz Barriga y Hernández, 2003) aunque se 

proponen directrices para la educación como las derivadas de la concepción constructivista y el 

aprendizaje significativo (Díaz Barriga y Hernández, 2003) o la educación basada en competencias, la 

realidad en la aulas es que aún privilegia un modelo tradicional en el que el conocimiento se intenta 

reproducir y en el mejor de los casos, recrear los procesos establecidos por el docente sin posibilidad 

de un cuestionamiento propio por parte del estudiante, pero tal conocimiento está lejos de adquirir 

una condición fundamental señalada por teóricos como Zabala (2000), quien menciona que el 

conocimiento sirve para comprender el mundo o, como han señalado de manera más reciente Pozo 

y Monereo (2010): que la finalidad de la enseñanza, además de la formación de competencias, sea la 

resolución de problemas de la vida real. 

Partiendo de esta problemática, en el caso concreto de las ciencias, si en su enseñanza se 

ejecuta un modelo repetitivo-memorístico, entonces no puede apreciarse de manera cabal el 

desarrollo, el descubrimiento y la trascendencia de los conocimientos relacionados al área de la 

salud, por lo que, aunado al contexto reciente respecto a la contingencia por COVID-19, se deriva en 

la necesidad de implementar la modalidad virtual como modo de sustituir la forma presencial que 

evidenció, en muchos casos, la falta de praxis por parte del docente en esta modalidad y que 

dificulta el alcance del aprendizaje significativo. 

Bajo este panorama en el que de manera obligada nos vemos en la necesidad de migrar 

hacia los medios digitales, es importante tener métodos y contenidos pertinentes de enseñanza y 

aprendizaje que se adecuen a las necesidades y al perfil de los educandos, y sean impartidos por 

docentes con cualidades, formación, remuneración y motivación adecuadas, que utilicen enfoques 

pedagógicos apropiados y que cuenten con el respaldo de tecnologías de la información y la 

comunicación (UNESCO, 2016, p. 30). Para ello se requiere de personal capacitado que contribuya en 

el diseño de estos ambientes de aprendizaje y auxilie en la construcción de espacios cuyo contenido 

y estructura estén creados bajo una fundamentación teórico-educativa sólida y coherente que 

promueva las habilidades requeridas y acordes a esta época. 

Debido a este cambio radical que se dio en torno a la importancia de las tecnologías como 

mediadoras del conocimiento y con base en la literatura, se seleccionaron algunos modelos de 

diseño instruccional para dar lugar a la propuesta de un diseño instruccional como alternativa viable 

para implementar en la asignatura Educación para la Salud en modalidad virtual. La relevancia de 

esta asignatura en la formación de los estudiantes en la ENP en particular en la unidad 1. “La 

prevención en el autocuidado de la salud” es primordial, ya que en ella se pretende que “el alumno 
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construya conocimientos, desarrolle habilidades, hábitos y valores para el cuidado integral de su 

salud y de la comunidad, a través de la investigación y la reflexión de los principales problemas de 

salud en su entorno, al analizar el proceso salud-enfermedad para el cuidado de sí a lo largo de la 

vida” (Programa EPS, actualización 2016). 

Derivado de lo anterior se generaron las siguientes preguntas de investigación: 

1. ¿Qué elementos didácticos considera un diseño instruccional basado en los modelos de Salmon y 

Hyflex para el aprendizaje de la unidad 1: “La prevención en el autocuidado de la salud” de la 

asignatura de Educación para la Salud impartida en la Escuela Nacional Preparatoria 6, con 

modalidad virtual, adaptados a las características y el contexto actual de los estudiantes de esta 

entidad? 

2. ¿Qué efectos tiene una intervención educativa planeada y diseñada a la luz de los referentes 

teóricos de Salmon y Hyflex, en el aprendizaje de la asignatura Educación para Salud? 

3.1 Objetivos de la investigación 

Objetivo general 

Implementar una intervención educativa de la unidad I “La prevención en el autocuidado de la 

salud” de la asignatura Educación para la salud que se imparte en el bachillerato de la UNAM, a 

partir de los diseños instruccionales de Salmon y Hyflex, adaptados a las características y el contexto 

actual de estudiantes y profesores de esta entidad académica. 

Objetivos específicos 

• Planear didácticamente la unidad I de Educación para la salud 

• Diseñar y construir instruccionalmente la unidad I de Educación para la Salud (“La prevención 

en el autocuidado de la salud”) en la plataforma educativa  

• Impartir la Unidad I de Educación para la salud durante el ciclo escolar 2022-1 con los 

estudiantes de un grupo de quinto año de la ENP 6 

• Evaluar el aprendizaje de la unidad I de Educación para la Salud, así como la percepción del 

estudiante en torno a esta experiencia educativa 

3.2 Justificación 

Esta propuesta de investigación otorgará elementos, materiales e instrumentos de valor educativo 

innovador y con sentido contextual y cultural para una unidad específica del programa de Educación 

para la Salud, al contribuir con el cumplimiento de los objetivos del programa de la asignatura y 
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responder a la necesidad de adaptación de aquellos en línea, respecto a la problemática que 

atraviesan las instituciones educativas actualmente, además de la imperante necesidad de 

actualizarse en cuanto a los materiales y recursos didácticos que se emplean en esta asignatura, y la 

riqueza que nos ofrece la internet para potenciar el proceso de aprendizaje en los estudiantes. La 

información que se obtenga será de utilidad para promover prácticas educativas innovadoras y para 

continuar investigaciones en torno al efecto de la creación de entornos virtuales de aprendizaje a 

partir de un diseño instruccional bien establecido.  

3.3 Recursos humanos y materiales para desarrollar la investigación 

Con base en el perfil de alumnado, se utilizaron plataformas que suelen tener acceso gratuito cuya 

ejecución suele ser “intuitiva”. A través del uso de estas herramientas y plataformas, en actividades 

innovadoras se pretende la familiarización de los estudiantes con los foros, interacciones, y recursos 

que se brindaron a lo largo de la primera unidad. Debido a que el contenido fue teórico-práctico, se 

buscó que el alumno fuera el centro del proceso de aprendizaje, y que se llevara a cabo la 

socialización en línea. Por experiencia propia en otros cursos, para mantener los niveles de 

intervención de una forma dinámica y organizada con base en el número de alumnos, se 

seleccionaron los recursos tecnológicos y digitales enlistados a continuación: 

1) Plataformas virtuales para conferencias sincrónicas: Moodle, Zoom 

2) Aplicaciones digitales para presentaciones e infografías: Canva, Genial.ly, Nearpod 

3) Software para la gamificación de la Unidad: Nearpod, Genial.ly, Moodle 

4) Computadora de escritorio, Laptop o Smartphone 

5) Tesista: profesora quien implementa la planeación didáctica y la intervención educativa 

6) Estudiantes de bachillerato inscritos a la asignatura de Educación para la Salud 

7) Expertos en diseño instruccional  

Como principales herramientas digitales se emplearon: Zoom, para las sesiones sincrónicas 

grupales y Moodle, ya que además de contar con una versión gratuita corresponde al recurso 

institucional de la UNAM, por excelencia. El resto de las aplicaciones, son de libre acceso para los 

estudiantes, y también cuentan con versión gratuita que permite gestionar y personalizar contenido 

con una amplia gama de posibilidades.  

En relación con los recursos humanos, además de la autora de este trabajo quien guio las 

clases y los estudiantes que participaron en la intervención, se consideró importante a los docentes 

que apoyaron la implementación de la prueba piloto, así como a los maestrantes que contribuyeron 
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con su retroalimentación en la mejora de las actividades; asimismo, al comité tutor quién estuvo al 

tanto del proceso continuo del avance de este trabajo.  

3.4 Consideraciones éticas 

La participación de los profesores y estudiantes fue voluntaria y el estudio no implicó riesgos para los 

participantes. En el caso de los estudiantes, se solicitó su consentimiento informado; asimismo 

tuvieron acceso al resultado obtenido en cada una de las actividades, y serán consideradas como 

parte de la evaluación final del curso, previo acuerdo con el profesor titular del grupo y se les 

reportó de manera individual y confidencial. 

3.5 Alcances 

Se obtuvo material didáctico digital que será útil para otros cursos y profesores, y que responde a lo 

que proponen los planes y programas del bachillerato en esta asignatura en una era en la que la 

educación se ha transformado. 
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4. MATERIALES Y MÉTODO 

4.1 Diseño del estudio 

a) Tipo de estudio  

El estudio corresponde a una Investigación Basada en Diseño (Design-Based Research, DBR por sus 

siglas en inglés), cuyo objetivo de acuerdo con Confrey (2006) es generar conocimiento que 

contribuya a mejorar la calidad de las prácticas instructivas. Estas investigaciones forman parte de 

los estudios de campo, en los que el investigador interviene en un contexto de aprendizaje 

específico para responder mediante un diseño instructivo, al logro de objetivos pedagógicos 

explícitamente definidos.  

El término diseño se refiere específicamente al diseño instruccional que se elabora, implementa y se 

evalúa. Estos estudios usualmente desarrollan e innovan las herramientas para el aprendizaje de 

ciertos temas (Confrey, 2006), y tiene como propósito el constante impulso para conectar las 

intervenciones con la teoría existente (Rinaudo y Donolo, 2010), así como la producción de 

contribuciones ya sea para precisar, extender, convalidar o modificar una teoría ya existente.  

b) Fases del estudio 

Se realizó una intervención educativa por parte de la investigadora que consideró la planeación, el 

diseño, la implementación y la evaluación de una unidad didáctica a partir del diseño instruccional 

de Salmon (2004) y el modelo de Hyflex (2006), ya que se adaptan tanto a modalidades de 

enseñanza a distancia como semipresenciales (Blended-learning).  

El modelo de Salmon fomenta la autonomía del alumno y se basa en enfoques de enseñanza 

constructivistas (Castrillo, 2006), en los que el alumno “aprende haciendo” y el profesor tiene un rol 

moderador, mientras que en el modelo Hyflex se utilizan una variedad de tecnologías online como 

encuestas interactivas, grabaciones y canales de comunicación sincrónico durante el tiempo de clase 

que permite a los estudiantes optimizar el aprendizaje, y que tengan experiencias de este tipo 

sincrónicas y asincrónicas de una manera flexible. Dicha característica se encuentra implícita tanto 

en la forma de presentar los contenidos, como en las propias actividades (Romero, 2016).  
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c) Procedimiento  

A continuación, se describen los pasos realizados para la implementación de este diseño 

instruccional, así como las características y acciones incluidas en cada fase (Fig. 22):  

I. Búsqueda sistematizada de la literatura y elección de los diseños instruccionales 

En esta primera fase se realizó una búsqueda analítica de la literatura para lo cual, de acuerdo con 

las recomendaciones de Hernández (2003) respecto el desarrollo de la perspectiva teórica, se inició 

la revisión de la literatura al consultar especialistas en el tema con la búsqueda en internet de 

fuentes primarias (Google Académico).  Posteriormente se realizó un refinamiento de la búsqueda 

en bases de datos como: Dialnet, Redalyc, SciELO, PubMEd, y TESIUNAM (Tesis del Sistema 

Bibliotecario de la UNAM). Para ello se realizó una lista de “palabras clave”, y “términos de 

búsqueda”, los cuales se extrajeron del tema a abordar y del planteamiento del problema (Fig. 23). 

Figura 22. Fases de la investigación. 
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Figura 23. Palabras clave para la búsqueda de literatura. 

Se introdujeron combinaciones de las palabras clave (Fig. 24), y se eligieron las 

referencias relacionadas con el planteamiento del problema; asimismo, cuando una 

combinación generaba resultados excesivos, se realizó una búsqueda avanzada con esos 

términos al emplear los operadores del sistema booleano: and (en español “y”), or (en español 

“o”) y not (en español “no”). Con los descriptores y las preposiciones se establecieron los límites 

de la consulta; asimismo, se utilizaron herramientas que ayudaron a filtrar las búsquedas como 

el uso de comillas al inicio y final de cada combinación, el del guion entre las palabras clave, etc., 

acciones que lograron seleccionar la búsqueda de palabras exactas (para evitar exceso de 

resultados) o excluir otros resultados, respectivamente (Tabla 2). 

 

Figura 24. Cruces de palabras clave introducidas en los buscadores y bases de datos (Fragmento). 
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Tabla 2. Registro de combinación de palabras clave, selección de artículos y bibliografía para el marco teórico 

 Una vez que se localizaron digitalmente los documentos de interés, se procedió a 

consultarlas pues no todas eran útiles para esta investigación; se seleccionaron las que serían 

empleadas en el marco teórico y se descartaron las que resultaban insustanciales, o aquellas fuentes 

que no tenían relación estrecha con el trabajo.  

II. Análisis de los contenidos de la Unidad I “La prevención en el autocuidado de la salud” 

Como primera actividad se realizó un análisis de los contenidos conceptuales, procedimentales y 

actitudinales que contiene el programa vigente de la asignatura Educación para la Salud (Fig.25), en 

los que se logró identificar, con base en los fundamentos teóricos que se describen en los anteriores 

apartados, la utilidad de un replanteamiento en la organización de estos con el objetivo de obtener 

orden y coherencia en la propuesta de actividades.  

Número de 
búsqueda 

Fecha Combinación 
palabras clave 

Resultado de 
la búsqueda 

Acotación de 
búsqueda 

Resultado de 
la acotación 

Artículos seleccionados 
Código/Autor 

1 29/04/20 a 8.590 
resultados  

a+19+entre 
comillas 

4.830 
resultados  

001(Acuña/2017) 
002 (Vizcaino/2017) 
003 (Romo /2010) 
004(Valencia 2018) 

2 30/04/20 b 52.000 
resultados 

b+20+entre 
comillas 

18.400 
resultados 

005 (Cruz/2005) 
006(Segura/2008) 
007 (García/2004) 
008 (Catalá/2010rev)  

3 1/05/20 c 24.600 
resultados 

c+21+guión 15,900 009(Hernández/20015) 
010 (León/2013) 
011 (Tobón/2010) 
012 (Ramírez/2006)  

4 2/05/20 d 77.700 

resultados  

d+18+entre 

comillas 

17.200 013 (Gavidia-2000) 
014 (Rosales-2011)  

5 3/05/20 e 15.600 

resultados 

e+12+20+guión 15.300 

resultados 

015 (Cisneros-2015) 
016(Esquivel-2019) 
017(Nava-2014) 
018 (Buitrago.2018) 

6 4/05/20 f 69.900 

resultados 

f+19+20 24.400 

resultados  

019 (Gazquez 2013) 
020 (Monge 2018) 
021 (González 2015)  

7 5/05/20 g 84.200 

resultados  

g+14+ entre 

comillas 

46.900 

resultados 

022 (Alfaro 2015) 
023 (Quinteros 2013) 
024 (Florido 2019)  

8 7/05/20 h 72.000 

resultados  

h+15 45.000 

resultados 

025(Apodaca 2017) 
026 (Samaniego 2019) 
027(Espinosa 2016) 

9 9/05/20 i 42.500 

resultados  

i+20+ guion 17.700 

resultados  

028 (Pantoja 2013) 
029 (Andrade 2010) 
030  (Jaramillo 2016) 
031 (De la Fuente 2019) 

10 12/05/20 j 14.400 

resultados 

j+20 13.500 

resultados 

032 (Gómez 2011) 
033(Olivares 2016)) 
034 (De Pablos 2011)  

11 13/05/20 k 57 600 K+21+ entre 

comillas 

16.100 

resultados 

035 (Martín 2005) 
036 (Córdoba 2010) 
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Para lo anterior, se ordenaron los contenidos en un cuadro en el que se categorizaron por 

columnas para establecer una relación de concordancia en la asignación y logística de actividades 

didácticas correspondientes con los contenidos. Esto fue el primer acercamiento a la definición de 

actividades y estrategias didácticas sugeridas. Cabe mencionar que para esta intervención educativa 

se modificó únicamente el orden de los contenidos del programa, ya que se buscaba facilitar la 

orientación hacia actividades integradoras, considerando la libertad de cátedra que se tiene al 

impartir clase. 

Figura 25. Contenidos Unidad I de la asignatura Educación Para la Salud. 
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III. Generación de ideas para las actividades didácticas y herramientas de evaluación 

La autora de este trabajo realizó ejercicios para reflexionar en qué se esperaba que el estudiante 

aprendiera y en función de eso, se pensó la integración de los contenidos en las actividades 

didácticas y herramientas de evaluación acordes con los propósitos de aprendizaje. De lo anterior, se 

creó una matriz con esta información que fue la base de la planeación de las actividades y el montaje 

en el aula virtual. Esta matriz constó de cuatro columnas en las que inicialmente se integraron 

elementos propios de una planeación con una descripción analítica detalle a detalle (Fig. 26). 

 

Figura 26. Fragmento de Matriz de contenido para organización de secuencia de actividades (Semana 1, 
primera versión). 

La realización de la matriz de contenidos permitió gestionar la secuencia de actividades y 

contribuyó a plantear objetivos encaminados al logro del aprendizaje significativo que se esperaba 

obtener de la implementación de esta secuencia didáctica. Una vez integrada esta primera versión, 

tras analizar la viabilidad de las actividades asignadas para cada sesión, se realizaron observaciones y 

sugerencias por parte de la tutora, por lo que se hicieron ajustes y se generó una contrapropuesta 

con una secuencia más completa, integral y específica, y se obtuvo una apropiación e 

individualización de los contenidos del programa para este proyecto (Tabla 3). Esta planeación se 

llevó a cabo como se especifica y se hicieron ajustes a partir de la implementación que se describe 

en los Resultados. (Véase la planeación didáctica completa en el Anexo 1). 

Uno de los aspectos que se complementaron fueron las columnas descriptivas respecto de la 

distribución de tiempo para cada actividad, tipo de actividad (sincrónica o asincrónica) así como los 

recursos digitales empleados y las plataformas. Respecto del aula virtual, en concordancia con los 
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modelos y ejemplos de buenas prácticas mencionadas en el marco teórico, se había planteado en un 

inicio utilizar Kan Academy, sin embargo, no se pudo personalizar esta aula con contenido propio, 

motivo por el cual se decidió utilizar la plataforma Moodle, que es uno de los sistemas de manejo de 

información que se utilizan de manera recurrente en la UNAM. De primera instancia, se utilizó una 

cuenta personal para crear un usuario y gestionar el contenido; no obstante, se presentaron algunas 

limitaciones técnicas que pudieron llegar a obstaculizar la futura implementación en el grupo por lo 

que, con el apoyo de la tutora, se realizó un respaldo del contenido elaborado hasta ahora, y se 

colocaron en un aula virtual gestionada por la Coordinación de Universidad Abierta, Innovación 

Educativa y Educación a Distancia (CUAIEED), UNAM 

IV. Planeación didáctica e implementación de la Unidad I “La prevención en el autocuidado de la 

salud” 

La asignatura Educación para la Salud (EPS) se imparte en el 5° semestre en la Escuela Nacional 

Preparatoria (ENP); tiene una validez de 14 créditos, es de carácter obligatorio, y corresponde a 120 

horas clase. Por semana, se imparten 3 horas teóricas y 1 práctica (Tablas 4 y 5). Pertenece al campo 

de conocimientos de las Ciencias Naturales, y su objetivo general es que el alumno, de manera 

intencionada y ordenada, construya los conocimientos que servirán en la conformación de las bases 

científicas para identificar, analizar y ayudar a resolver problemas prioritarios de salud de su entorno 

(Programa de Educación para la Salud, Plan de estudios 1996, Actualización 2016).  

Tabla 3. Secuencia y descripción de actividades semana 1 (fragmento de la planeación) 



67 
 

EPS se divide en tres unidades articuladas entre sí: la primera se titula “La prevención en el 

autocuidado de la salud” y su objetivo específico es que el alumno construya conocimientos para 

analizar, comprender y explicar el proceso salud-enfermedad de manera integral, al investigar los 

factores que intervienen en éste, mediante la aplicación del primer nivel de prevención que incide 

de manera activa en la toma de decisiones y el autocuidado de la salud.   

La segunda unidad : “Estilos de vida como medida de prevención de las principales causas de  

morbilidad y mortalidad en México”, tiene como propósito adquirir los conocimientos básicos de 

anatomía y fisiología para comprender la  historia natural de la enfermedad en las principales causas 

de morbilidad y mortalidad en México, tomando en cuenta el diagnóstico de salud en México y la 

transición epidemiológica, mediante la investigación en diferentes fuentes oficiales (Secretaría de 

Salud) de información, así como identificar y reflexionar sobre las conductas de riesgo que propician 

la aparición de estas enfermedades.  

Tabla 4. Ubicación de la asignatura Educación para la Salud en el quinto año de la ENP 

La tercera y última unidad lleva por nombre “Prácticas saludables como medida de 

prevención de los principales  problemas de salud en la adolescencia en México”, y busca que el 

estudiante aplique las medidas de prevención primaria a través del análisis de experiencias 

vivenciales para crear un estilo de vida saludable que le permita evitar las enfermedades propias del 

periodo de vida en el que se encuentra; asimismo que valore la expresión de la sexualidad y sus 

diferentes manifestaciones con tolerancia y respeto a través del análisis de experiencias vivenciales, 

para crear ambientes sociales saludables (Fig. 27).  
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Figura 27. Unidades que conforman el programa vigente de la asignatura EPS. 

Respecto de la unidad 1, que es la unidad en la que se realizó la intervención educativa de 

esta investigación, comprendió 30 horas para su impartición: 25 teóricas y 5 prácticas; para ello, se 

dispuso de 5 semanas y en cada una de ellas se impartieron 4 horas en 2 sesiones. Para abarcar las 

30 horas, se impartió una sesión de cierre de 2 horas en la semana 6. Además de las sesiones 

sincrónicas, se realizó trabajo asincrónico individual o por equipos para las actividades previas a las 

planteadas en las sesiones sincrónicas o bien, para reforzar lo aprendido en aquellas. Esto ofreció 

dinamismo y tiempo considerable para la realización y seguimiento de la secuencia.  

Para poder planear en tiempo y forma la unidad didáctica que se impartió, se realizaron las 

siguientes acciones: 

Tabla 6.  

 

Tabla 5. Características generales de la asignatura. 
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El análisis de los contenidos de la Unidad I “La prevención en el autocuidado de la salud” y la 

generación de ideas para las actividades didácticas y herramientas de evaluación. En los siguientes 

apartados se explican a detalle. 

Por otro lado, para la creación de los materiales se tomaron en cuenta los preceptos de los 

modelos en los que se basa esta investigación. Se organizaron las secuencias de acuerdo con el 

modelo de las cinco etapas de Salmon (2004) para alcanzar las competencias y los objetivos que el 

programa señalaba; para ello, se realizó el diseño de actividades de aprendizaje vinculadas entre sí al 

interior de los temas y en los subsecuentes, al intercalar sesiones sincrónicas con asincrónicas, y así 

promover la formación híbrida como señala el modelo HyFlex (2006): “En formato síncrono, por 

ejemplo, las exposiciones y orientaciones del docente, para realizar el restante tiempo de trabajo 

también en línea, pero en formato asíncrono. La hibridación o mezcla sería entre lo síncrono y lo 

asíncrono, más que entre la presencia (que no se produjo) y la distancia” (García A. 2021). 

Para la primera etapa del modelo de Salmon (Acceso y motivación), se propuso un encuadre 

con actividades recreativas que le permitieran a los alumnos un primer acercamiento a la asignatura, 

al profesor y a sus compañeros al hacer contribuciones dirigidas a sus motivaciones y experiencias 

personales; se buscó que la materia fuera atractiva, útil e interesante a través de la interacción. 

Asimismo, se propuso que los estudiantes expresaran sus expectativas con el llenado de las primeras 

dos columnas de un cuadro C-Q-A (lo que Conozco- lo que Quiero saber- lo que Aprendí)-, que 

serviría de guía para conocer las expectativas e involucrarlos en la dinámica del trabajo sincrónico y 

asincrónico, acompañándolos en la resolución de las dudas que surgieran de esta primera actividad. 

Para la segunda etapa (socialización en línea) se diseñaron actividades fundamentalmente 

interactivas, que estimularan la capacidad emocional y social de aprender de forma colaborativa, 

reflexionar sobre las experiencias que vivieron tanto los alumnos como sus familiares respecto de la 

enfermedad (podcast) y el autocuidado desde el aislamiento postergado por la pandemia, que les 

permitiera empatizar con sus compañeros y aprender de las experiencias colectivas. En esta fase se 

planeó que existiera una gran carga del contexto cultural que promoviera el aprendizaje 

significativo. Con estas actividades los alumnos crearían lazos de confianza y empatía.  

Respecto de la tercera etapa (intercambio de información) se crearon actividades para dar 

mayor peso al alcance de competencias que permitieran a los participantes transmitir información 

entre ellos al crear una “noticia” en un trabajo colectivo que los colocó en un contexto conocido, 

(con el reconocimiento y la recuperación de conocimientos previos), explicaran y clarificaran algunos 

mitos y creencias. También se alentó a elaborar comentarios constructivos hacia los trabajos de los 

compañeros para perfeccionar el conocimiento propio y el colaborativo. 
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Para la construcción del conocimiento (cuarta etapa) se pensó en actividades para las que se 

requirió un raciocinio crítico, en las que el alumno reflexionó, valoró su estado de salud, lo comparó 

con otros compañeros y lo contrastó. Además, se incluyeron formas de trabajo colaborativo para 

analizar cómo se confrontan a la organización y gestión de las tareas desde entornos a distancia. Se 

diseñaron actividades con componentes lúdicos sin dejar de lado la construcción del conocimiento 

acerca de los conceptos (herramientas de juegos como el “ahorcado” que ofrece la plataforma 

Moodle), recordando que en esta etapa el desarrollo de conocimientos tácitos y su impacto en la 

práctica pueden ser muy profundos (Vázquez, 2011). 

Tabla 6. Diseño de actividades basado en las 5 etapas de Salmon 

 

Por último, derivado de la quinta etapa (desarrollo) que busca ampliar las ideas adquiridas y 

aplicarlas en sus propios contextos, se creó un caso para su análisis y la identificación de ideas clave 

dentro del mismo para la formulación de hipótesis, lo que permitiría que los alumnos realizaran una 

investigación más profunda por su propia cuenta y así conocer el grado de comprensión, reflexión, y 

aplicación de conocimiento que el alumno adquirió de las fuentes de información que tiene a su 

alcance; esto maximizaría el valor de las clases y mejoraría la experiencia de aprendizaje en grupo ya 

que aclaran sus dudas, expresan sus inquietudes y resuelven un ejercicio con el que valoran sus 

conocimientos con la profesora como guía (Tabla 6). 

De acuerdo con Salmon (2004), en cada etapa de las “e-actividades” las estrategias de 

aprendizaje deben permitir al estudiante realizar tareas en línea y generar nuevos conocimientos 

Etapas del modelo de 
Salmon 

Sesión 
Objetivos desde la perspectiva del 

modelo de Salmon 
Ejemplos de actividades y recursos 

Etapa 1: Acceso y 
motivación 

1 
Adquisición de la capacidad emocional y 
social de aprender juntos en línea 

Presentación en el chat (Moodle), 
Cuadro CQA de expectativas. 

Etapa 2: Socialización en 
línea 

2, 3, 4, 8, 9 

Crear la micro comunidad, permitir que los 
participantes se relacionen con algunos 
compañeros y en tareas de razonable 
exigencia. 

Podcast (Spotify), Muro colaborativo (Nearpod), Foro 
virtual (Moodle), Actividades en equipo (Noticia, crear 
un meme, ABP) 

Etapa 3: Intercambio de 
información 

7, 8 

Que los estudiantes aprendan a encontrar 
e intercambiar información de manera 
productiva y efectiva mediante e-
actividades. 

Póster colaborativo (Haiku) Noticia por equipos 
(Instagram, Twitter, FB), Video (Tiktok) 

Etapa 4: Construcción del 
conocimiento 

4, 5, 9 

Ampliar la comprensión ofreciendo 
diversos puntos de vista, perspectivas y 
ejemplos. Se busca que los participantes 
reconozcan las ventajas de la 
comunicación asincrónica y adquieran 
nuevas formas de control de su propio 
proceso de construcción del conocimiento 
(aplicar, utilizar, ensayar) 

Clase interactiva (Genial.ly) Creación de noticia en 
equipos (Instagram, Canva, Twitter), Organizador 
gráfico (espina de pez), Investigación (ABP) 

Etapa 5: Desarrollo 7, 8,9 y 10 
Autoconocer, autoevaluación, reflexión y 
juicio sobre la experiencia o conocimiento 
que ha surgido y que se ha construido. 

Actividad lúdica (Ahorcado en Moodle), Análisis de 
caso (ABP) Cuestionario de tema (Moodle), Reflexión 
de “lo que aprendí” (cuadro CQA) 
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que le propicien la construcción y el desarrollo de su propio aprendizaje (metacognición). Además, al 

considerar el modelo HyFlex (2006) se propone utilizar elementos en las actividades como objetos 

de aprendizaje que sean accesibles para todos los estudiantes.  

Se crearon video-clases, podcast, tutoriales, acceso a la información de las clases sincrónicas 

entre otros recursos, que se ponen a disposición de todos los estudiantes del curso, de manera que 

incluso aquellos que no se hayan conectado a la clase sincrónica, puedan revisar el contenido de 

estos en otro momento. Lo mismo se planteó con los recursos disponibles en el aula virtual (foros, 

discusiones, videos tutoriales, archivos de presentaciones, recursos bibliográficos o cualquier otro 

material). 

V. Validación del funcionamiento del aula y de la secuencia adecuada con estudiantes de un nivel 

similar (Prueba piloto) 

Para poder implementar la intervención educativa de manera óptima planeada en este proyecto, se 

realizó una revisión tecno-pedagógica del aula virtual construida, así como la aplicación piloto de la 

semana 1; esto último se llevó a cabo como parte de la asignatura Práctica Docente II. El grupo de 

alumnos en el que se aplicó la secuencia pertenece a un grupo de bachillerato del Estado de México 

conformado por 30 alumnos. 

Para fines prácticos, se impartió la sesión 2 de la semana 1 y la sesión 1 de la semana 2 ya 

que, al ser alumnos externos, no se podría llevar a cabo ni el Encuadre (sesión1, semana 1), ni la 

impartición de la totalidad de la unidad, por lo que se consideraron los contenidos descritos en la 

secuencia de dichas sesiones (Ver anexo 1). 

En la prueba piloto se desarrollaron como se describe a continuación: 

Sesión 1, prueba piloto: “Aislados, pero a salvo”: (podcast, e interacción en Nearpod) 

Respecto del podcast, la mayoría de los alumnos pudo escucharlo del audio directo de la profesora, 

aunque también se les dio la opción de escucharlo mediante enlace respetando la flexibilidad del 

diseño de la actividad. Esto fue constatado mediante el chat. Algunos alumnos permanecieron con 

sus cámaras encendidas por lo que pudimos observar la sensatez con la que tomaron la actividad, 

además se logró apreciar el interés en la clase que la mayoría de los alumnos mostraba al tener la 

disposición para participar (Fig.28).  
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Después de escuchar el audio, la siguiente instrucción fue la de regresar a la aplicación de 

Nearpod, (sin desconectarse de Meet, plataforma en la que pueden escuchar las indicaciones de la 

profesora y expresar sus dudas en el chat). 

Dentro de la actividad 1 de esta sesión en la que se les pide expresar sus emociones y 

sentimientos respecto del podcast, se logró alcanzar la sensibilización al tema. Tras observar el muro 

colaborativo se constató la presencia de palabras con las que diversos alumnos eran afines con una 

herramienta con la que cuenta Nearpod que es “Muro Colaborativo” y brinda la opción de mostrar 

agrado por las aportaciones de los pares por medio de una reacción, en este caso, un corazón (Fig. 

29). La carga emocional y cultural de esta actividad permitió el acercamiento de la profesora con los 

estudiantes y que hubiera congruencia con los objetivos que corresponden a introducirlos al tema 

dentro de un contexto real y dar a conocer las principales enfermedades en México, por lo que la 

profesora retomó y preguntó por qué habían tenido esos sentimientos encontrados, y los invitó a 

compartir sus experiencias, a lo que algunos de los compañeros respondieron que dentro de su 

familia o conocidos habían tenido casos de COVID-19 por lo que recordaron a sus conocidos al 

escuchar el audio. 

 Esta parte se retomó para abordar los principales factores de riesgo en el caso del audio que 

se presentaba que eran: diabetes, obesidad, COVID 19, enfermedades que, junto con las 

cardiovasculares, encabezan hoy por hoy los índices de mortalidad en México. Para abordar el tema, 

dentro de la aplicación de Nearpod se les hizo una pregunta detonante: - ¿Por qué crees que el tío de 

Alejandra se haya hospitalizado y complicado, a comparación de su papá?, con formato de encuesta 

y en tiempo real, los alumnos pudieron observar los resultados graficados al tiempo que el profesor 

explicaba en plenaria sobre los resultados obtenidos. Entre estas actividades interactivas (el muro 

colaborativo y la pregunta) están intercaladas diapositivas con información factual que se les 

explicaba con el propósito de enlazar los conocimientos nuevos con los previos, y permitir la 

Figura 28. Instrucciones para escuchar el podcast. 
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formulación de hipótesis sobre las preguntas que se les planteaban, y así crear una experiencia 

constructiva de conocimientos. 

Posterior a este par de actividades, se ejerció la técnica expositiva al revisar el concepto de 

salud para poder entrar en contexto con las enfermedades más comunes; se comentaron cuáles 

eran los principales factores de riesgo para padecer enfermedades crónicas, asimismo en qué 

consisten grosso modo, para que pudieran integrarlo y a su vez generar en ellos dudas o 

cuestionamientos, y así clarificar y comprender mejor los conceptos.  

Más adelante, también se les solicitó que respondieran a la actividad de relacionar factores 

de riesgo con la enfermedad correspondiente y la mayor parte de los alumnos acertaron en la 

actividad. Esta dinámica favorece que exista una correlación de imágenes para reforzar el 

conocimiento teórico que acaban de obtener, al explorar aspectos de la información que les sea fácil 

de asociar y aplicar en su vida diaria.  

Como actividad final eligieron un avatar dentro de la función “Time to climb” de Nearpod, en 

el que, para avanzar, el programa les solicita que respondan preguntas acerca de sus hábitos de vida 

relacionados con la alimentación y el ejercicio. Las primeras 3 personas que aparecían en el 

“pódium” (quienes destacaron por tener los mejores hábitos) compartieron con sus compañeros 

recomendaciones y experiencias sobre cómo podían llevar mejores hábitos y con ello prevenir 

enfermedades crónicas. Asimismo, aquellas personas que quedaron “en los últimos lugares” 

compartieron por qué les era tan difícil llegar a establecer cambios en la dieta y actividad física, lo 

Figura 29. Primeras impresiones del podcast. 
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que permitió que la profesora hiciera recomendaciones a los alumnos en general, tratando de 

concientizarlos. En esta actividad lúdica se alcanzó un intercambio de información de manera 

productiva y constante, debido a las experiencias compartidas sobre los hábitos de vida individuales 

entre compañeros. Todas las actividades tuvieron realimentación por parte del docente en tiempo 

real; asimismo, en cada concepto se les preguntó si tenían alguna duda. 

Para dar continuidad con la siguiente sesión, se planteó la pregunta de reflexión: 

Actualmente tu estado de salud: ¿Se modificó respecto al antes y después de la contingencia?, se les 

solicitó expresar sus respuestas en un foro virtual y responder a los mensajes de al menos dos 

compañeros. Hubo interacción de la mayoría del grupo, y se pudo apreciar el trabajo de reflexión 

individual y la realimentación positiva a sus compañeros; esta pregunta fue el enlace para la 

siguiente sesión.  

Sesión 2, prueba piloto: “Cuando la realidad supera la ficción” (Haiku, Genial.ly) 

Para la sesión 2 se les solicitó a los estudiantes la realización de una actividad previa 

asincrónica desde casa: ver la película “12 monos” acompañada de un resumen de 50 palabras con 

los aspectos más importantes de ella, a partir de los componentes de la triada ecológica (hospedero, 

ambiente y agente). Por otro lado, la actividad sincrónica se impartió en plenaria en Google Meet 

para dar seguimiento a la previa, para lo cual se les solicitó que realizaran un Haiku; (poesía corta); el 

resumen de 50 palabras previo fomentó la investigación de lo más relevante del tema, la redacción y 

la síntesis, mientras que la creación del haiku estimuló el razonamiento y la expresión de lo que 

habían observado con énfasis en la narrativa propia.  

Figura 30. Haiku en póster interactivo en Canva. 
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Una vez realizado el Haiku se compartió un enlace mediante el chat, con el cual podían 

acceder a un póster colaborativo y plasmar lo creado (la profesora pudo ver en tiempo real los 

avances y en función de ello ajustar el tiempo límite para plasmar las ideas) (Fig.30).  

Cuando todos los alumnos colocaron su fragmento en el póster, se realizó la lectura de estos 

con la técnica de “lectura robada”, lo cual fomentó la atención y participación de la mayoría, 

mejorando el aprendizaje grupal en línea. Conforme avanzó en la lectura, se hicieron algunas pausas 

para brindar puntos de vista sobre lo que se estaba leyendo. Al concluir la lectura del haiku, se invitó 

a la reflexión de lo que habían escrito, al elegir algunos alumnos al azar para que compartieran qué 

significaba aquello que habían plasmado y cómo se habían sentido al escribirlo.  

Posteriormente, se inició la clase expositiva por medio de Genial.ly, una herramienta digital 

para crear todo tipo de contenidos visuales e interactivos de manera fácil y rápida (Fig. 31). 

Conforme avanzaba la clase se instauraron actividades interactivas, al elegir directamente dentro de 

los alumnos ya sea de manera voluntaria o bien, invitándolos por medio de la visualización de su 

conexión en Meet, involucrándolos de esta manera a colaborar con la clase. 

 

Para verificar el avance en la comprensión de los conceptos se instauró una dinámica dentro 

de la presentación, con aseveraciones referentes al tema en formato “Verdadero-Falso”, en la que 

los estudiantes participaron comentando si la aseveración era correcta o incorrecta con respecto del 

tema “La triada ecológica”, con la posterior retroalimentación de las respuestas y las dudas.  

Posteriormente, se otorgó la explicación de la historia natural de la enfermedad y se 

seleccionó a dos compañeros al azar para que ejemplificaran, por medio de una guía, dos 

Figura 31. Clase expositiva en Genial.ly. 
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enfermedades y explicaran la importancia de la prevención en la historia natural de estas 

enfermedades. En este punto, los alumnos comenzaron a maximizar el valor del aprendizaje, ya que 

ejemplificaron y aplicaron lo aprendido de forma autónoma al tomar conciencia sobre su 

aprendizaje, lo que permitió ampliar las ideas concebidas y practicarlas sobre contextos reales (como 

ejemplo un alumno aplicó la gráfica de la historia natural de la enfermedad para la diabetes). 

Resultados de la prueba piloto 

La experiencia con este grupo fue muy enriquecedora, ya que la comunicación fluyó de una 

manera amena; los alumnos se empatizaron con las opiniones de los otros y en todo momento 

mostraron formalidad al realizar las actividades. Cabe mencionar que el chat en la sesión de Google 

Meet fungió como canal de comunicación para aquellos alumnos que de alguna forma no querían o 

podían participar por medio de la activación de los micrófonos, por lo que se tuvo una participación 

muy fluida en todo el grupo. Las expectativas y los puntos de vista de los alumnos fueron enviados 

por medio de su profesora, y el formato de observación de clase otorgado por la Dra. Viridiana 

Bañuelos (Anexo 2). Adicionalmente, algunas de las maestrantes del mismo grupo que la 

investigadora estuvieron presentes a las sesiones para brindar acompañamiento y observación de las 

clases; posteriormente se realizaron sesiones de realimentación en la asignatura Práctica Docente II 

de la MADEMS: 

“…Lo que me impresionó fue lo que lograste con los estudiantes, hubo una conexión y una 
empatía muy padre. ¡Te felicito!  

… 

“todos los elementos positivos que resaltan las compañeras y los propios estudiantes son 
muy ciertos, y aprendemos mucho de ti, yo de hecho ya quiero manejar Spotify muy bueno. 
La empatía con los estudiantes y la promoción de su participación en los cuestionarios y 
luego aprovechar los resultados para enfatizar el tema, pero un punto me preocupó. El 
aprendizaje significativo. Me parece que hay que abordar más a profundidad este tipo de 
temas. Promover más a mi entender la investigación, el trabajo en equipo, el análisis, que 
claro ya promovemos desde el bachillerato.”  

 

 

Asimismo, como parte de la autorreflexión de la práctica docente, derivada de esta práctica, se 

elaboró un análisis para detectar las áreas de oportunidad en la prueba piloto, la cual se describe 

en el siguiente apartado. 

Autodiagnóstico del desempeño docente 

Respecto de la prueba piloto, se realizó una reflexión de las áreas de oportunidad en la siguiente 

matriz de Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas (FODA) (Tabla 7):  
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Debilidades Amenazas 

¿Qué aspectos se pueden mejorar del proyecto? 

• Enfocar las actividades hacia la enseñanza situada, no 
“saturar” al alumno, brindar actividades que otorguen 
continuidad entre sesiones, tomar en cuenta y ajustar 
los tiempos. Gestionar las herramientas adecuadas a 
cada actividad 

¿Contra qué obstáculos se enfrenta el proyecto? 

• No todos los alumnos cuentan con infraestructura e 
internet en casa 

• Algunas aplicaciones utilizadas pueden ser inestables 
por que dependen de la red de cada casa. 

• Para la práctica, no se realizó encuadre de la asignatura 
por lo que no se dieron a conocer los lineamientos de 
evaluación. 

• Realizar acompañamiento al alumno durante las 
actividades y estar pendientes de los comentarios en el 
chat 

• No todos los alumnos tienen interés ni conocimientos 
previos sobre el tema. 

• Ajustar los tiempos en las sesiones; tomar en cuenta el 
desarrollo y retroalimentación de todas las actividades 

• Debido a la cantidad de alumnos en un grupo en la ENP, 
(hasta 50) se puede obstaculizar lograr que todos 
participen 

Fortalezas Oportunidades 

¿Con qué ventajas cuenta el Centro? (ENP UNAM) 

• Alumnos regulares matriculados  

• Infraestructura fundamental y recursos humanos 

• Docente con disponibilidad de innovar  

¿Qué circunstancias mejoran la situación de la institución? 

• Los alumnos ya están familiarizados con el uso de 
plataformas y aulas virtuales  

• Muchos de los alumnos están interesados en el área 2 
(ciencias) 

• Cuenta con cursos de actualización para los docentes, 
plataformas en línea, capacitación en estrategias de 
aprendizaje con modalidad virtual  

¿Qué tendencias del entorno pueden favorecernos? 

• La mayoría de los y las alumnas tienen una edad en que 
la conducta y hábitos se pueden moldear. Por lo que 
podemos tener un mayor impacto con nuestras 
estrategias de aprendizaje.  

 

Por otro lado, es importante mencionar que se obtuvo aprendizaje valioso a partir de esta 

experiencia, que se traduce en el potencial que tiene una práctica previa a la implementación en el 

contexto real para posibilitar la mejora de los aspectos que se comentaron; realizar ajustes, 

replantear y “afinar” las actividades diseñadas en el proyecto, mejorar las fallas técnicas y 

metodológicas para lograr los objetivos de aprendizaje. Otro aspecto importante de considerar a la 

hora de implementar en el contexto real es la apreciación del estudiante, y el conocimiento acerca 

de la experiencia que vivió al realizar las actividades e interactuar con el aula y los recursos 

disponibles para consulta, por lo que se llevó a cabo también un cuestionario de evaluación docente 

al concluir con la implementación. Los aspectos evaluados se describen en el siguiente apartado 

 

 

 

Tabla 7.  Matriz FODA del desempeño docente 
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Tabla 7. Matriz FODA prueba piloto. 

d) Evaluación del desempeño docente 

La evaluación docente por parte del estudiante fue analizada de forma remota mediante un 

formulario en la plataforma Google Forms al concluir la Unidad I; para ello se les proporcionó un 

enlace para que, de manera anónima con el fin de recabar los datos de forma objetiva, evaluaran las 

siguientes secciones (Fig.32): 

La estructura del cuestionario se basó en la escala de Likert que señala el grado de acuerdo o 

desacuerdo con cada ítem relacionado con el aspecto analizado; a cada posible respuesta se le 

otorgó un valor “favorable” o “desfavorable”. La suma de las puntuaciones de las respuestas que el 

estudiante se entiende como representativa de su posición favorable-desfavorable con respecto al 

aspecto evaluado (Echauri, 2012). 

En lo concerniente a la sección 1 del cuestionario de evaluación docente (los objetivos, tiempo y 

contenidos), a continuación, se enlistan los ítems evaluados:  

1. Se realizó el encuadre al inicio del curso (presentación de tutores, objetivos, contenidos, 

actividades, criterios de evaluación y acuerdos) 

2. Las sesiones se llevaron a cabo en la forma y el tiempo establecidos 

3. El tiempo de la unidad fue suficiente para lograr el objetivo establecido 

4. Los contenidos, por sesión, se presentaron en una secuencia lógica para el logro del 

objetivo 

5. Los contenidos temáticos cubrieron mis expectativas 

6. El contenido del curso será útil para mi actuar cotidiano 

7. Se cubrió la totalidad de los contenidos establecidos en el programa 

Para la sección 2 (uso de la plataforma y de los materiales de apoyo) se solicitó dar respuesta a 

los siguientes ítems:  

1. El uso de la plataforma Moodle resultó fácil 

Figura 32. Secciones del cuestionario de evaluación docente. 
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2. Se presentó un interfaz amigable para su uso (envío de tareas, descarga de materiales, 

participación en foros, etc.) 

3. Los tutoriales de las funciones de la plataforma Moodle facilitaron el desarrollo de las 

actividades 

4. Las instrucciones de las actividades eran claras 

5. Los materiales (resúmenes, artículos, presentaciones) se encontraban de manera ordenada 

por sesión 

6. El acceso a los materiales fue sencillo 

7. Los materiales fueron útiles para la comprensión de los temas 

8. Los materiales promovieron aprendizaje nuevo y significativo para mí 

Otro aspecto considerado en la sección 3 (recursos educativos en la plataforma), fue la calidad de 

cada tipo de recurso, en una escala del 1 (mínimo) al 5 (máximo), y con base en los siguientes 

criterios: utilidad, pertinencia, contenido, formato, diseño, interactividad y navegación, de los 

siguientes recursos: 

▪ Tutoriales 

▪ Libros 

▪ Presentaciones 

▪ Resúmenes 

▪ Infografías 

▪ Artículos 

▪ Foros de dudas 

Por último, en la sección 4 se evaluó el grado de acuerdo o desacuerdo en cuanto al 

acompañamiento que los estudiantes percibieron por parte de la docente, en lo relativo a los 

siguientes aspectos: 

1. Resolución de dudas respecto de las instrucciones de las actividades 

2. Realimentación de las actividades 

3. Atención vía mensajería en la plataforma Moodle 

4. Atención a dudas en foros de Moodle 

Es importante mencionar que en cada sección se otorgó un espacio para comentarios adicionales 

que el estudiante deseara expresar de forma abierta.
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5. RESULTADOS 

Para responder a las preguntas de investigación de este proyecto se realizará la siguiente 

acotación: 

Para la pregunta 1, ¿Qué elementos didácticos considera el diseño instruccional basado en 

los modelos de Salmon y Hyflex para el aprendizaje de la unidad 1: “La prevención en el autocuidado 

de la salud” de la asignatura de Educación para la Salud impartida en la Escuela Nacional 

Preparatoria 6, en modalidad virtual, adaptados a las características y el contexto actual de los 

estudiantes de esta entidad?), se desarrolló la planeación didáctica descrita en el apartado 4.1 

subapartado IV (Procedimiento) inciso C (pág. 65), misma que fue susceptible de diversas 

modificaciones a partir de la revisión, las observaciones, la prueba piloto, el contexto y situación 

dadas por los estudiantes en quienes se aplicó.  

Para la pregunta 2 (¿Qué efectos tiene una intervención educativa planeada y diseñada a la 

luz de los referentes teóricos de Salmon y Hyflex, en el aprendizaje de la asignatura Educación para 

Salud?), a continuación, se hace una descripción detallada de los encontrado a partir de la 

implementación de la propuesta educativa por sesión, derivado del estudio de campo realizado en 

este contexto educativo. 

5.1 Efectos de la implementación de la Unidad I en los estudiantes de la Escuela Nacional 

Preparatoria Núm. 6 “Antonio Caso” 

a) Participantes del estudio 

Los participantes de la intervención fueron 46 estudiantes del grupo 561 en el quinto año de la ENP 

6 “Antonio Caso”, de los cuales el 63.1 % fueron del sexo masculino, y 36.9%, del femenino de entre 

15 a 17 años, que corresponden a la denominada “generación Z”. En general, la asistencia a las 

sesiones sincrónicas (a través de la plataforma Zoom) fue mayor al 90%, sin embargo, con un nivel 

de interacción y uso de las TIC de intermedio a bajo, ya que a pesar de que la mayoría lograron 

acreditar la primera unidad de la asignatura, no fue fácil lograr la participación verbal en las sesiones 

sincrónicas. No obstante, la intervención se llevó a cabo en un ambiente cordial propiciado por los 

estudiantes y la profesora. 

b) Logística de la implementación de la intervención educativa 

A partir del 9 de agosto del año en curso se realizó la implementación de la propuesta educativa que 

consideró el diseño de las actividades dentro del aula virtual para los estudiantes. Se realizó el 

respaldo del contenido del curso y se importó hacia el sitio de Moodle TAV, (Tu Aula Virtual) de la 

UNAM, con el apoyo del profesor titular de la asignatura, el Dr. Alejandro Zaldívar Gómez, médico 

egresado de la Facultad de Medicina, quien cuenta con especialidad en el tratamiento de las 
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adicciones por Centros de Integración Juvenil AC., y una trayectoria docente como profesor (Titular 

A) de tiempo completo en el plantel 6 de la ENP (Educación para la Salud, y Temas selectos de 

Morfología), con 30 años de antigüedad,  así como en la Facultad de Medicina de la UNAM en el 

Departamento de Integración de Ciencias Médicas, y jefe de departamento del Colegio de 

Morfología, Fisiología y Salud en la ENP. El profesor a través de la asignatura Práctica Docente II en la 

MADEMS, otorgó los permisos y acceso para la cuenta, con rol de “profesor editor” a la autora de 

este trabajo, para gestionar el contenido del aula virtual y la inscripción de los alumnos en quienes 

se aplicó el proyecto. 

Tabla 8. Distribución semanal de sesiones sincrónicas y asincrónicas de la Unidad I del programa EPS. 

 

Es importante señalar que en la ENP una hora corresponde estrictamente a 50 minutos, por 

lo que la unidad hora corresponde a ese número de minutos.  

El curso se organizó en 11 sesiones sincrónicas más el tiempo asincrónico en el que los 

estudiantes desarrollaban algunas actividades; esto corresponde a un total de 30 horas, distribuidas 

en seis semanas; en cada una se estructuraron 2 sesiones sincrónicas y por lo general, una actividad 

asincrónica por semana que tuvo una duración variante entre una o dos horas; la última sesión sirvió 

de cierre a la Unidad 1. Se tomó en cuenta dentro de las horas asignadas para las sesiones la 

Semana Sesión Tipo de actividad Actividades Horas 

1 

1 
Sincrónica Encuadre / Chat 2 

Asincrónica Cuadro CQA 1 

2 
Sincrónica Podcast / Interacción en Nearpod 2 

Asincrónica Foro “Confrontándome con la realidad” 1 

2 

3 
Asincrónica Película 50 monos 2 

Sincrónica Poster interactivo (Haiku) 1 

4 
Sincrónica Clase interactiva 2 

Asincrónica "Noticia por equipos" 2 

3 
5 

Sincrónica Clase y revisión de noticias 1 

Asincrónica "Organizador gráfico escamas de pez" 1 

6 Sincrónica Clase y "Ahorcado de factores de riesgo" 2 

4 

7 
Sincrónica Clase interactiva 2 

Asincrónica "Trend #pásanosElTip" 1 

8 Sincrónica 

Clase "Homeostasis" 

2 "Meme o cómic de la homeostasis de los diferentes 
sistemas" 

5 

9 
Sincrónica ABP "El caso de Diego" 2 

Asincrónica Investigación de caso 2 

10 Sincrónica 
Clase "Derecho a la Salud" 

2 
"Cuestionario sistema de salud en México" 

6 11 Sincrónica Cierre y "Lo que aprendí" 2    
Total de horas 30 
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distribución que viene en el programa (25 teóricas para sesiones sincrónicas, y 5 horas prácticas) 

(Tabla 8).  

En cuanto al grupo en el que se implementó la propuesta, (561) las sesiones se impartieron 

de acuerdo con el horario oficial de clases y se calendarizaron sesiones sincrónicas vía Zoom, los 

lunes de 15:20 a 17:00 y los jueves de 16:10 a 17.50. En la narrativa de los siguientes apartados 

respecto las sesiones implementadas, el objetivo de escribir el porcentaje de los alumnos 

participantes en determinadas actividades es únicamente con fines ilustrativos. 

Semana 1 

Sesión 1 “¡Conozcamos la asignatura, y conozcámonos nosotros!” 

En la sesión 1, (etapa 1 de Salmon: acceso y motivación) se inició con el encuadre de la asignatura en 

el que se abordaron los cinco aspectos señalados en la figura 33. Como parte de esta primera sesión, 

los alumnos conocieron el funcionamiento del aula virtual y sus principales comandos (por ejemplo, 

cómo subir una tarea o como participar en un foro); asimismo establecieron sus identidades al 

personalizar la información de su perfil y colocar su foto para identificarlos (etapa 2 de modelo de 

Salmon), conocieron la forma en que se realizarían las actividades en clase (de manera sincrónica o 

asincrónica) y derivado de esta información, se constituyeron los acuerdos y el compromiso con la 

dinámica de las fechas de entrega y límite, los lineamientos, forma de evaluación y acuerdos entre 

las partes participantes (Fig.34). 

Figura 33. Los 5 aspectos del encuadre en las actividades de la sesión 1. 
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El 76% de los alumnos (n=35) participaron en el chat del aula virtual, expresaron sus 

motivaciones y observaron las de sus compañeros (Fig.35) seleccionados al azar por la profesora, los 

estudiantes argumentaron sus respuestas, lo que representó un acercamiento a sus emociones. 

Además, identificaron y escribieron sus expectativas hacia el curso a través del llenado parcial 

(primeras dos columnas) del cuadro “C-Q-A” (-Lo que Conozco -lo que Quiero aprender -lo que 

Aprendí). 

En general, los participantes se mostraron cooperadores, creativos y participativos, lo que 

promovió que la sesión tuviera un flujo constante de interacción. Todo el material, así como la 

 

Figura 35. Vista general del encuadre en aula virtual de Moodle. 

Figura 34. Interacción de los alumnos del grupo en el chat en plataforma Moodle. 
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sesión del chat se encontraron disponibles para consulta asíncrona para ampliar las posibilidades del 

estudiante, para promover la accesibilidad en los estudiantes que no completaron las actividades de 

forma sincrónica con el grupo (Modelo HyFlex, Lorenzo 2021). 

Sesión 2 ¡Aislados…pero a salvo! 

En la sesión 2, se realizaron tres actividades: 1) Podcast “Aislados, pero a salvo”, 2) Clase interactiva 

en Nearpod y 3) Foro Virtual “Confrontándome con la realidad”.  

Los alumnos escucharon el podcast de forma grupal en sesión sincrónica y reflexionaron 

ante la pregunta: “¿Cómo te sentiste al escuchar la historia de Alejandra?”. Algunas de las palabras 

que mencionaron con frecuencia fueron: melancolía, conmovido, impotencia, empatía, nostalgia, 

angustia, identificado. Algunos alumnos compartieron con sus compañeros la razón que los motivó a 

colocar esas palabras, por lo que se percataron de situaciones comunes experimentadas durante el 

aislamiento debido a la contingencia por COVID-19. Asimismo, se consiguió la activación de 

conocimientos previos respecto a otras enfermedades comunes como diabetes, hipertensión, y el 

análisis grupal en torno a lo que nos hace más vulnerables ante un patógeno y por consiguiente 

valoraron su estado de salud. 

 

Figura 36. Reacciones en Nearpod, derivadas del podcast. 

Con respecto a la exposición interactiva por medio de Nearpod, los alumnos interactuaron en 

tiempo real con la profesora y sus compañeros, lo que logró mejorar la capacidad de comunicación y 

percibir el acompañamiento durante la explicación del tema, también se optimizó la capacidad 

adquisitiva de competencias en línea, al crear una experiencia cultural basada en la empatía, y la 

mutualidad, que promovió la mejora de estas competencias enfocadas no sólo en las herramientas 

que utilizaron, sino en el vínculo que se estableció con la profesora y el grupo (Fig. 36).  
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Por último, en cuanto al foro virtual, el 78% de los alumnos participaron de manera 

asincrónica (n=36), tuvo disponibilidad de una semana, y estuvo mediado por la pregunta 

detonadora: “Actualmente tu estado de salud: ¿cómo se modificó respecto al antes y después de la 

contingencia?”, los estudiantes del grupo intercambiaron experiencias. Se solicitó una respuesta 

individual a la pregunta y posteriormente que se realizara una réplica a la experiencia de algún 

compañero o compañera, sin embargo, sólo el 56% de estudiantes completó las réplicas. Esto 

permitió conocer cómo se percibe el alumno en cuanto a su estado de salud y los factores de riesgo 

que le afectaron durante la pandemia (Fig. 37).  

En las sesiones de esta semana se ejerció una evaluación diagnóstica de las expectativas, así 

como la observación como técnica de evaluación acompañada de una bitácora que se realizó para 

registrar los aspectos relevantes con respecto a las interacciones de los alumnos, visitas a las 

actividades, participaciones, etc. Esto facilitado por la plataforma Moodle en la que se pueden 

consultar los registros de todas las actividades realizadas por los estudiantes. 

Semana 2 

Sesión 3 “Cuando la realidad supera la ficción” 

En la sesión 3 que corresponde a la etapa 3 del modelo de Salmon (intercambio de información) 

los alumnos observaron de manera asincrónica una película de ciencia ficción (12 monos) a manera 

de introducirse en el tema (La triada ecológica), posteriormente se otorgó una explicación general 

del tema con los principales conceptos a revisar y se elaboraron un póster interactivo por medio de 

la plataforma Canva, reflexionando acerca de los temas revisados en la sesión anterior. Los alumnos 

compartieron su haiku, apoyados del material y recursos que la profesora otorgó, esto involucró 

 Figura 37. Foro virtual “Confrontándome con la realidad”. 
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habilidades de raciocinio crítico, y estimuló la creatividad para generar en sus propias palabras el 

Haiku. Los nuevos conocimientos que el alumno integró se consolidaron con la realimentación que 

se dio durante la actividad; con una mejora del entendimiento del tema, y el perfeccionamiento de 

la comprensión de los conceptos, mediados por sus propias experiencias. Respecto al póster 

interactivo en Canva, los estudiantes visualizaron el trabajo de todos los compañeros de forma 

sincrónica al comparar e intercambiar información. Lo más interesante de esta actividad es que se 

comenzaron a percibir como verdaderos autores y no sólo como receptores de la información (Fig. 

38). 

Sesión 4 ¡No más fakenews! 

En esta sesión se exploró el intercambio mutuo de información y la cooperación (tercera etapa de 

Salmon) a través del trabajo colaborativo, ya que los alumnos crearon una noticia retomando el 

contexto de la triada ecológica, con la pregunta: “¿Cómo darías a conocer la contingencia por COVID-

19, si pudieras regresar en el tiempo?”. La actividad relevante para el trabajo colaborativo se basó en 

integrarse en equipos de manera remota, objetivo que lograron casi la totalidad del grupo; 

consultaron en el aula virtual el equipo al que fueron asignados y se organizaron de manera 

asincrónica para distribuir y gestionar la tarea establecida. Al consultar los productos de esta 

actividad, el grupo superó las expectativas ya que reflejaron la capacidad de exploración de diversas 

aplicaciones y herramientas, como apoyo para la realización de sus tareas; tuvieron una excelente 

calidad de contenido y presentación en sus noticias (Fig. 39), el trabajo colaborativo pudo ser 

corroborado en los productos y para poder comprobar la participación de los integrantes de los 

equipos se eligió a un exponente de cada equipo al azar, quien explicó la manera en que habían 

realizado el trabajo y el producto resultante.  

Figura 38. Haiku grupal 561 “La triada ecológica”. 
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Estas actividades fueron evaluadas bajo la concepción de evaluación formativa con rúbricas 

y escalas. Como se menciona en el apartado de evaluación, la rúbrica consta de un conjunto de 

criterios. Para cada criterio, se proporcionaron los niveles descriptivos correspondientes. La rúbrica 

en Moodle estuvo disponible todo el tiempo desde que se asignó para la tarea, para que el alumno 

pudiera conocer los criterios con los que iban a ser evaluados los productos con antelación. 

Semana 3 

Sesión 5 “Combatimos la desinformación conCiencia” 

Para la sesión 5, los alumnos fueron cuestionados sobre cierto tinte de apatía que se percibía 

en algunos estudiantes (por su ausencia de respuesta, de participación u ocultar su cámara) que en 

ocasiones se percibió durante las sesiones sincrónicas, manifestaron que no se habían sentido 

acompañados durante más de un año en modalidad virtual que llevaron en otras asignaturas, por lo 

que fue difícil hacerlos interactuar por su propia voluntad. Indagando un poco más, comentaron que 

no conocían la preparatoria, por lo que se implementó a modo de estrategia una plática breve 

titulada “Historias de resiliencia” (Fig. 40), en la que se mencionó acerca de personajes famosos que 

habían superado adversidades y cómo a pesar de ello, habrían tenido grandes logros. Se les invitó a 

recuperar el ánimo y el entusiasmo. Posteriormente, se procedió a la clase expositiva del tema, 

logrando que algunos alumnos decidieran encender sus cámaras y mostrar sus rostros, 

aparentemente un gesto sutil, pero difícil de lograr en los estudiantes de este nivel de estudios y 

ante la actual situación, se percibió una respuesta en general de interés por un cambio actitudinal. 

Figura 39. Noticia creada por los estudiantes 
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Como actividad asincrónica se solicitó el llenado del diagrama espina de pez: cerca del 90 % de los 

estudiantes registraron las implicaciones económicas, sociales y culturales que tuvo la pandemia por 

COVID-19 en México, en las espinas por categorías y los efectos de esas implicaciones al final, lo que 

permitió que analizaran la información y propusieron soluciones al problema (en plenaria) (Fig. 41). 

Los alumnos utilizaron el pensamiento crítico, el análisis complejo de información, y la capacidad de 

síntesis, esto en congruencia con la etapa 4 del modelo de Salmon (construcción del conocimiento) 

que se caracteriza por ampliar la comprensión ofreciendo diversos puntos de vista, perspectivas y 

ejemplos.  

Como se observa en la figura 41, se realizó una evaluación con escala de calificación 

numérica estándar (1-10) y la realimentación correspondiente a los trabajos, de manera textual.  La 

mayor parte de los alumnos mostró habilidad para captar los conceptos más importantes en el 

esquema y mencionar conceptos que se trabajaron durante la sesión sincrónica. Sin embargo, en 

gran parte de los esquemas, se colocaban conceptos catalogados de una forma inadecuada en una 

categoría, por lo que se les mencionaron las correcciones en el apartado “comentarios de 

retroalimentación”. 

Sesión 6 ¿Por qué está muriendo México? 

En esta sesión sincrónica los estudiantes retomaron aspectos teóricos de la clase previa, visualizaron 

herramientas como un video tutorial de autoría de la profesora, con la intención de ampliar su 

Figura 40. Reacciones de los estudiantes a las “Historias de resiliencia". 
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criterio sobre las aplicaciones y las redes sociales, por lo que pudieron observar las utilidades más 

allá del entretenimiento; como un medio de interacción para el aprendizaje. 

Posteriormente, los alumnos consultaron las estadísticas del INEGI (2020) de los índices de 

mortalidad y sus causas más comunes en México en clase sincrónica, compararon los índices con las 

enfermedades más comunes reportadas años atrás, se ejemplificó y se explicó en qué consisten las 

enfermedades que encabezan las estadísticas. Una vez explicados los conceptos de las principales 

enfermedades, y aclaradas las dudas, los estudiantes resolvieron el “Ahorcado de factores de 

riesgo”; un actividad lúdico-recreativa donde repasaron los conceptos más representativos de la 

clase (Fig. 42).  

Al acceder a la actividad tuvieron diversas oportunidades para acertar el concepto y repasar 

lo aprendido durante la sesión sincrónica, esto hizo que la clase fuera más dinámica, además generó 

una sensación de satisfacción al obtener la mayor cantidad de puntaje, o en sentido opuesto, motivó 

Figura 41. Organizador gráfico “espina de pez”, y realimentación de evaluación. 

 

Figura 42. Juego “Ahorcado de factores de Riesgo”. 
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a reforzar los conceptos en el caso de no obtener los resultados esperados. Más del 90% del grupo 

participó en el juego y obtuvo la puntuación máxima, logrando completar la actividad en tiempo y 

forma. Posteriormente, corroboraron las respuestas y los conceptos en el glosario generado para la 

resolución del juego.  

Semana 4 

Sesión 7 “¿Tú estás sano sin ir al GYM?, ¡pásanos el tip! 

Para la sesión 7, tomando en cuenta que la última etapa del modelo de Salmon se basa en el 

autoconocimiento, autoevaluación, reflexión y juicio sobre la experiencia o conocimiento que ha 

surgido y que se ha construido, los alumnos realizaron una revisión previa de los conceptos 

concernientes a la clase (ambiente y salud) con la profesora como guía; participaron al realizar un 

video acerca de hábitos cotidianos que realizaban en la vida real y que previenen enfermedades, por 

lo que una vez visualizado el ejemplo de la profesora, replicaron el “trend #pasanoseltip”, y  

agregaron diferentes hashtag relacionados con el tema, pero ahora con sus propios hábitos de vida, 

por lo que fomentaron la salud y conocieron los factores de riesgo ambientales, higiénicos, 

dietéticos y físicos que podían hacerlos propensos a enfermar.  

El 75% de los alumnos enviaron sus videos en diferentes formatos y plataformas, en los cuales, 

incluso gran parte de ellos se mostraron realizando diversas actividades físicas como salto de cuerda, 

caminata, o bicicleta. También mencionaron hábitos alimenticios saludables y acciones en pro de la 

salud mental, promoviendo la responsabilización sobre su propio aprendizaje y del aprendizaje 

colaborativo. Esto dio pie a poder integrar los conceptos revisados en sesiones previas y aplicarlos en 

sus propios contextos (dieta saludable, hábitos de higiene, meditación). Asimismo, se estimuló el 

 Figura 43. Videos creados por los alumnos en el “trend #pasanosElTip”. 
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autoconocimiento y se logró fomentar la prevención en una experiencia de aprendizaje grupal. 

Fueron múltiples las experiencias que se compartieron en los videos, algunos alumnos mediante 

la sesión sincrónica explicaron sus videos e impactaron en sus compañeros, por lo que generaron la 

reflexión de lo compartido al visualizar sus propios hábitos y quizá en el mejor de los casos, al tomar 

en cuenta los de sus compañeros para incluirlos en su vida diaria. Se transcurrió por distintos 

matices emocionales durante la sesión, se conmovieron con los videos que hacían alusión a los 

hábitos que generan bienestar emocional (por ejemplo los que invitaron a sus familiares a salir en el 

video), y en otros, se percibió un grado de contenido humorístico en aquellos que incluyeron a su 

mascotas en los videos de alguna forma, e incluso mostraron habilidades para la edición y el diseño, 

en aquellos que elaboraron sus propios “avatar” y con ellos, mostraron sus hábitos diarios. En 

resumen, fue una actividad enriquecida por esta variabilidad de productos, con una calidad de 

contenido notable (Fig. 43). 

Sesión 8 “Mi organismo me respalda, pero ¿Cómo?” 

Para la sesión 8, en congruencia con la última etapa del modelo de Salmon (desarrollo), los 

estudiantes revisaron el tema de “Homeostasis”; discutieron algunos conceptos apoyados de una 

presentación interactiva, y para dar continuidad a la sesión anterior donde se hace referencia a la 

importancia del trabajo colectivo y la expresión e intercambio de información entre los alumnos, 

surgió la idea de participación colectiva en la realización de un “meme” referente al tema. 

Por equipos, más del 90% de los alumnos crearon contenidos audiovisuales con conceptos 

referentes al tema, logrando la asimilación del contenido, al crear con sentido humorístico y 

estimular la imaginación y el pensamiento crítico (Fig. 44). 

Figura 44. Meme de la homeostasis creado por los alumnos. 
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En esta semana (4) la evaluación de productos se realiza nuevamente con rúbrica para el 

producto solicitado, tomando en cuenta habilidades como la comunicación, trabajo colaborativo, 

creatividad, originalidad, la entrega en tiempo y forma, entre otras. 

Semana 5 

Sesión 9 ¿Vacunarse, o no vacunarse? Ese es el dilema… 

En la sesión 9 los alumnos realizaron la resolución de la actividad “El caso de Diego”, de manera 

sincrónica. Se leyó y explicó el caso y por medio de la plataforma Google Drive, se conectaron los 

alumnos en tiempo real y contribuyeron con una “lluvia de ideas” acerca de los datos clave para 

seguir con el resto de los pasos de la metodología “ABP” (Aprendizaje Basado en Problemas) (Fig. 

45).  

 

 Figura 45. Análisis de caso de forma grupal en sesión sincrónica 

Los alumnos colocaron sus aportaciones de forma individual, identificaron las probables 

causas y formularon hipótesis tras analizar el caso en forma grupal; la profesora intervino para guiar 

las propuestas y orientarlos.  

Una habilidad que se pudo explorar fue la expresión escrita de sus ideas con una 

participación bastante fluida de más del %80 de los estudiantes, lo que influyó en que la clase 

transcurriera de una forma muy dinámica. Se asignó una semana para la investigación del tema y 

descartar o aceptar las hipótesis que consideraran viables.  
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Sesión 10 ¡Auxilio, me desmayo! … ¿a dónde corro ahora? 

En la sesión 10, los alumnos conocieron las principales instituciones de salud a las que puede acudir 

y aplicaron la información en un cuestionario. Se proporcionaron los datos simplificados de las 

principales instituciones de salud en México a través de una presentación interactiva. Los alumnos 

asociaron diferentes conceptos con las preguntas derivadas del cuestionario, se promovió una 

actitud crítica y el autoaprendizaje, para ir más allá de la recepción de contenidos de manera pasiva 

al hacerlos partícipes de la clase. 

Se reportaron estadísticas grupales y el profesor pudo tener acceso a la información del 

grupo para el análisis de la comprensión de los conceptos que se habían otorgado en clase, a la vez 

que los alumnos tuvieron oportunidad de repasar lo aprendido y expresar sus dudas.  

45 alumnos respondieron al cuestionario, en cuyas intervenciones se pudo observar una mayor 

cantidad de respuestas erróneas relacionadas con las instituciones de salud, y en qué momento se 

puede llegar a considerar una “urgencia”, por lo que se ahondó más en estos puntos proporcionando 

diversos ejemplos para dilucidar las dudas. Dentro de la actividad se tomó en cuenta la participación 

en la resolución del cuestionario, independiente al resultado que obtuvieron (si fueron correctas o 

incorrectas las respuestas).  

Semana 6 

Sesión 11 “Lo que aprendí” 

 En la sesión de cierre, se otorgó la resolución a “El caso de Diego”. Los estudiantes analizaron las 

conclusiones desde distintas perspectivas, ya que ellos mismos explicaron cómo habían llegado a 

descartar ciertas hipótesis o confirmarlas en la sesión sincrónica (Fig. 46). 

Esto llevó a la concientización de la importancia de la prevención, ya que se hizo gran énfasis 

en la importancia de las medidas preventivas, no sólo para la enfermedad del caso, si no en general. 

Se discutieron los resultados de la investigación y se aclararon las dudas acerca del tema, los 

estudiantes expresaron qué aspectos consideraban más importante de su investigación.  

Finalmente, se organizó un archivo compartido con los cuadros “C-Q-A” que realizaron 

desde la sesión 1. Llenaron la columna “A” que corresponde a “Lo que Aprendí” a partir de la toma 

de conciencia, con reflexión y la autoevaluación de su aprendizaje; se cuestionaron si habían 

cumplido las expectativas de aprendizaje al expresar para cada tema lo que consiguieron aprender.  
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Figura 46. “El caso de Diego” Investigación realizada por los estudiantes. 

Para llevar a cabo el proceso de formación de los estudiantes de manera completa y con el 

objetivo de hacer de esto un proceso cíclico que se realimenta para volver a ser implementado, 

además de efectuar diversos mecanismos de evaluación, se realizó un ejercicio de evaluación de la 

docencia, así como de los recursos y las actividades que se utilizaron para el desarrollo de la 

intervención, mismos que serán descrito en el siguiente apartado. 
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5.2 Evaluación del aprendizaje de los estudiantes, del curso y de la docente 

A continuación, se presenta el resumen de las principales herramientas utilizadas con fines 

didácticos y de evaluación para la unidad que se desarrolló en este proyecto; cabe mencionar que la 

elección de éstas se basó en la utilidad, tanto para el alumno como para el profesor, ya que cada una 

permite detallar y describir los criterios que son tomados en cuenta para la evaluación de la 

actividad, así como realimentar cada caso conforme se realizaban las actividades. Asimismo, se 

consideraron sus fundamentos pedagógicos ya que debían ser herramientas para la evaluación 

acordes con una perspectiva constructivista en la que se promueve la evaluación auténtica y del 

desempeño (Tabla 9):. 

Tabla 9. Principales instrumentos de evaluación auténtica utilizados durante la implementación 

Semana Sesión Actividad Moodle 
Recurso 
Moodle 

Instrumento de 
evaluación 

Descripción y 
características del 

instrumento 

1 

1 Encuadre Chat Lista de cotejo 
Se evaluó la interacción 
con la participación de 
manera sincrónica 

2 
"Confrontándome 
con la realidad" 

Foro Lista de cotejo 
Participación, interacción y 
retroalimentación durante 
la sesión 

2 

3 
"Cuándo la 
realidad supera la 
ficción" 

Tarea 
Rúbrica para 

síntesis 
Se evaluaron criterios 
específicos 

4 
"Poster 
interactivo 

Recurso 
externo: Canva 

Lista de cotejo Se evaluó la participación 

3 

5 
"Noticia por 
equipos" 

Tarea Rúbrica 
Se evaluaron criterios 
específicos 

6 
"Organizador 
gráfico escamas 
de pez" 

Tarea Rúbrica 
Se evaluaron criterios 
específicos 

4 
7 

"Ahorcado de 
factores de 
riesgo" 

Juegos 
Predeterminado 
(por respuestas 

correctas) 

Se evaluó la participación 
con la configuración 
determinada 

8 
"Trend pásanos el 
tip" 

Tarea 
Rúbrica para 

video 
Se evaluaron criterios 
específicos 

5 
9 

"Meme o cómic 
de la homeostasis 
de los diferentes 
sistemas" 

Tarea 
Rúbrica para 

producto 
Se evaluaron criterios 
específicos 

10 "El caso de Diego Tarea Escala 
Se evaluó con escala de 
apreciación 

6 11 

"Cuestionario 
sistema de salud 
en México" 

Cuestionario 
Escala 

predeterminada 
Escala predeterminada 

"Lo que aprendí" Tarea 
Rúbrica de 
producto 

Se evaluaron criterios 
específicos 
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Respecto a la evaluación del desempeño docente en esta intervención educativa (Ver apartado 4.1, 

inciso C, pág. 79), 24 estudiantes respondieron la encuesta para este fin: 58.3% del sexo masculino y 

41.7%, del femenino.  

Respecto a la primera sección (Objetivos, tiempo y contenidos) en promedio, de las preguntas 1 a 

la 6, más del 70% (n= 17) de los estudiantes señalaron que se encontraban Muy de acuerdo con lo 

concerniente al encuadre de la asignatura, el tiempo y forma de las sesiones otorgadas, la 

congruencia de los contenidos, las expectativas cubiertas respecto de estos, así como la relevancia 

de los temas en la vida cotidiana (Gráfica 1).  
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Gráfica 1. Grado de acuerdo o desacuerdo de los aspectos relacionados con el logro del objetivo, el tiempo y 
los contenidos de la Unidad 1 

En el caso de la pregunta 7 de esta primera sección, destaca el énfasis del grado de acuerdo con 

haber cubierto la totalidad de los contenidos establecidos en el programa el 83% (n=21) estuvieron 

Muy de acuerdo con este criterio.  Al final de la sección, algunos estudiantes realizaron comentarios 

adicionales, presentados en la figura 47, en los que mencionan algunas áreas de oportunidad como 

el tiempo asignado para los temas, y el grado de profundidad con que se abordaron.  
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Por otro lado, en la sección 2 (Uso de la plataforma y de los materiales de apoyo incluidos), el 

12% (n=3) de estudiantes respondió que no les resultó fácil el uso de la plataforma Moodle o la 

accesibilidad a los materiales, como se puede apreciar en la Gráfica 2; aunque esto no fue lo que 

prevaleció, no podemos ignorar que existen dificultades. El 83.3 % de los encuestados estuvo Muy 

de acuerdo en que los tutoriales, materiales y presentaciones estaban en orden, fueron accesibles, 

representaron apoyo durante las sesiones y promovieron el aprendizaje significativo (preguntas 2 a 

la 8), además, añadieron algunos comentarios complementarios a su respuesta (Figura 48).  
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Figura 47. Comentarios de los estudiantes respecto a objetivos, tiempo y contenidos de la Unidad I. 

Gráfica 2. Grado de acuerdo o desacuerdo de los aspectos relacionados con la plataforma y los 
materiales de apoyo 
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Otro aspecto evaluado por los estudiantes fueron los recursos educativos de la plataforma 

Moodle (sección 3). Lo señalado por los alumnos se concentra en la gráfica 3; los recursos más 

valorados por los estudiantes fueron las presentaciones (recurso 3); el 87.5% de los encuestados 

respondió con el máximo valor a este recurso (5), seguido de los resúmenes (recurso 4; 79.1%), 

artículos (recurso 6; 75%), foros de dudas (Foros de dudas; 70%), infografías (recurso 5; 70%), 

tutoriales (recurso 1; 62.5%) y por último los libros (recurso 2; 25%), respectivamente. Como 

comentarios adicionales destacó la accesibilidad y disponibilidad que tuvieron los recursos dentro de 

la plataforma.  
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Figura 48. Comentarios adicionales respecto al uso de la plataforma y los materiales de apoyo incluidos 
en el aula virtual. 

Gráfica 3. Valoración otorgada por recurso del aula virtual (puntajes). 
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Por último, en la cuarta sección, se evaluó el grado de acuerdo o desacuerdo del apoyo que 

brindó el docente, en cuatro aspectos: 1. Resolución de dudas respecto a las instrucciones de las 

actividades, 2. Realimentación de las actividades 3. Atención vía mensajería en la plataforma Moodle 

y 4. Atención a tus dudas en foros de Moodle.  

Cerca del 90%% señaló estar Muy de acuerdo con el apoyo, la resolución de dudas y 

realimentación de los ejercicios; fue mínimo el porcentaje que señaló estar sólo “De acuerdo” con el 

aspecto de la realimentación (Gráfica 4).  

Algunos de los comentarios adicionales a este rubro, señalaron los alcances sobre el interés y 

motivación ya que refieren la percepción del curso como interesante, el nexo con el contexto real, y 

lograr el entendimiento en general de los temas (Fig. 49).  
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Figura 49. Comentarios adicionales respecto el apoyo que brindó la docente (fragmento). 

Gráfica 4. Evaluación del grado de acuerdo o desacuerdo del apoyo que brindó la docente. 
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6. DISCUSIÓN 

La formación de adolescentes y jóvenes en el bachillerato representa actualmente un reto frente 

al escenario educativo que se vive luego de la pandemia por el COVID 19. Si bien, educar a los 

jóvenes era ya todo un desafío, eventos históricos que marcan la historia de la humanidad obligan a 

todos los actores educativos a repensar la práctica y a preguntarnos porqué realizamos tales o cuales 

acciones en los escenarios de formación. 

Luego de haber realizado la implementación educativa en esta investigación centrada en dos 

diseños instruccionales tecno-pedagógicos —el modelo de cinco pasos para la tutoría y el 

aprendizaje en línea de Salmon, y el modelo HyFlex, un modelo híbrido y flexible en la enseñanza 

universitaria para la asignatura Educación para la Salud, de la Unidad I titulada “La prevención en el 

autocuidado de la salud”, — se logró promover en los estudiantes habilidades relacionadas con el 

pensamiento crítico y el desarrollo de habilidades blandas (soft skills) que son sumamente 

necesarias en el perfil actual de los estudiantes del nivel universitario y consisten en el 

fortalecimiento de competencias o habilidades ligadas a la inteligencia emocional y como 

consecuencia, los alumnos logren adaptarse e interrelacionarse positivamente con el medio 

dinámico que le rodea (Luy Montejo, 2019).  

En las actividades diseñadas con base en los modelos mencionados, se utilizaron diversas 

estrategias didácticas socioformativas contextualizadas (González 2018), cuyo resultado reportado 

en el apartado anterior, nos permite ver reflejada la preparación que tuvieron los estudiantes para la 

solución a los problemas del contexto real actual, lo cual en esta investigación es una prioridad 

educativa.  

La propuesta de la enseñanza situada ha sido ampliamente estudiada y reconocida por su valor 

pedagógico, innovador y sociocultural por autores como Posner (2004) quien refiere a la educación 

experiencial entre las perspectivas teóricas más influyentes y ampliamente reconocidas en el campo 

de la investigación y el desarrollo del currículo (Diaz Barriga, 2006). 

En este trabajo se diversificaron las formas educativas al promover escenarios que resultaran 

familiares a los estudiantes por su contexto y como parte de la cultura en la que se desarrollan en su 

vida diaria. Así, el conocimiento se construyó y se reafirmó en variadas situaciones, otorgando 

resultados tangibles, significativos y motivantes con relevancia cultural con el establecimiento de 

interacciones y vínculos sociales y afectivos que podrían aplicarse a otras situaciones similares o 

distintas a las planteadas (Díaz Barriga, 2006). 

Con respecto a la aplicación del modelo HyFlex en la implementación del curso y la modalidad 

virtual, la hibridación o mezcla se realizó entre las actividades síncronas y asíncronas, más que entre 
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lo presencial (que no se produjo en este curso) y la distancia. Se habla de un HyFlex 

“posconfinamiento” (García Aretio, 2021), ya que se maximizó en medida de lo posible la flexibilidad 

al adaptar las actividades, los medios y recursos a las posibilidades del estudiante. Durante las 

sesiones el estudiante fue el protagonista de forma paulatina en la toma de decisiones en cuanto a 

su proceso de aprendizaje, y sobre todo se dispuso del material y recursos para la realización y 

seguimiento de las actividades, se otorgaron extensiones de tiempo en el caso de los estudiantes 

que lo solicitaron con el fin de que todos tuvieran las mismas oportunidades para lograr alcanzar los 

objetivos de aprendizaje, el aula virtual favoreció la creación de espacios a la comunicación y 

externalización de ideas, comentarios y dudas, a las que en todo momento se les dio seguimiento.   

A continuación, se comentan las principales estrategias empleadas en esta investigación y se 

analizan los resultados obtenidos de la fase de implementación: 

 Referente al encuadre en la primera sesión, Zambrano (2016) enfatiza la utilidad del cuadro CQA 

(lo que Conozco, lo que Quiero aprender, lo que Aprendí) para activar el conocimiento previo de los 

estudiantes y ayudarles a determinar sus propósitos frente a los temas que estudian, al generar 

preguntas que ellos desean responder. De esta forma, el cuadro CQA se presenta como una 

herramienta muy útil para planificar, organizar, y evaluar el estudio y en efecto, lo encontrado al 

analizar lo que los alumnos describieron en este ejercicio funcionó a modo de guía tanto para la 

profesora como para los estudiantes, asimismo permitió conocer y dilucidar las dudas y 

cuestionamientos a los que se estuvieron enfrentando los estudiantes en el periodo de virtualidad 

propiciado por las circunstancias de salud a nivel mundial. De alguna forma, los antecedentes de lo 

que los alumnos o sus familiares habían experimentado frente a esta pandemia los hizo adquirir 

conocimientos previos en lo concerniente al tema de “salud-enfermedad” por lo que, al hablar de 

términos asociados a este proceso, ellos ya tenían conocimiento de los conceptos a los que se hizo 

referencia.  

El uso de chats y foros de debate como estrategias para fomentar el conocimiento compartido 

han tenido un gran impacto en la educación a distancia (Trigueros, 2010), ya que responden a la 

necesidad de crear espacios para la libertad de expresión y, en el caso de la implementación 

realizada, promovieron actitudes de tolerancia, igualdad, compromiso social, comunicación y 

enriquecimiento recíproco, tal como se suscitó en la primera sesión del curso, en la que se precisaba 

de un medio para “romper el hielo” entre los participantes, los resultados obtenidos a partir de la 

interacción de los participantes en el chat evidenciaron su efectividad para alentar a la participación 

y la expresión crítica, más allá del uso lúdico o informal que los estudiantes suelen hacer de él en su 

cotidianeidad.  
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Otro recurso que destaca en la primera semana de implementación fue el uso del podcast como 

recurso didáctico, del cual, recientemente autores como Rubio (2017) afirma que el aprendizaje 

puede ser significativo mediante las formas y criterios de análisis con que se ha logrado escuchar un 

relato y, en consecuencia, los estudiantes estarán capacitados para analizar varias anécdotas; con 

ello, se aprecia su madurez cognitiva y se posibilita avanzar en sus aprendizajes, asimismo refiere 

que “con la estrategia del podcast, se consigue el propósito fundamental de acompañar al alumnado 

durante el proceso de aprendizaje”, cualidad importante cuando se enseña en un contexto virtual y 

que fue sumamente tomada en cuenta en la implementación de dicha estrategia en un momento 

determinante (al inicio del curso), con lo que se detonaron emociones como la empatía y la 

motivación para mantener el ánimo en las sesiones subsecuentes.  

Otro aspecto importante para los modelos que dieron sustento a la implementación fue la 

interacción; Ruiperez (2006) basado en estudios realizados en la Universidad Nacional de Educación 

a Distancia (UNED), en Valencia, España, menciona la relevancia que tiene la interacción para 

estimular la relación de todos los elementos que comprenden el entorno virtual de aprendizaje 

(EVA); por un lado, de los estudiantes con sus compañeros y con los contenidos del aula virtual y por 

otro, con los demás participantes y el docente. En el caso de esta investigación, la interacción se 

produjo desde la primera sesión (con el chat virtual) y se intentó mantener conforme se avanzó a lo 

largo del temario. Se utilizaron estrategias como el foro virtual a finales de la primera semana, 

póster interactivos, documentos y presentaciones interactivas como medio para la expresión de 

ideas y la generación de debates, con lo que se materializaron diversos objetivos como el desarrollo 

de grados crecientes de autonomía, el protagonismo del estudiante en la gestión de su aprendizaje, 

y la argumentación de diversos puntos de vista, mientras que la docente fungió a manera de 

mediadora y facilitadora de la actividad, favoreciendo situaciones de aprendizaje en línea en 

congruencia con las bases pedagógicas constructivistas que pretenden transformar la manera en 

cómo los estudiantes aprenden (Vásquez, 2017).  

Sin embargo, las estrategias mencionadas no fueron las únicas herramientas pensadas en la 

interacción como objetivo; más adelante se hizo uso del Haiku (poesía japonesa) como actividad 

integradora. Respecto de esta estrategia, Morote (2017) destaca la utilidad de estrategias basadas 

en la creación literaria como una respuesta innovadora al desarrollo de la competencia 

comunicativa, el desarrollo integral, personal y social del estudiante que favorece su 

desenvolvimiento en la sociedad desde enfoques humanistas, críticos, y solidarios.  Los resultados de 

esta investigación evidenciaron que el Haiku fue una de las actividades donde se reflejó con mayor 

claridad el carácter constructivista de las actividades, ya que los alumnos expresaron sus propias 
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ideas, reflexionaron y crearon un proceso que requirió la exploración de sus pensamientos, 

sentimientos y opiniones.  

Es importante considerar que, durante la implementación, los estudiantes estuvieron sumamente 

inmersos en un contexto tecnológico y esto encaminó las actividades hacia el uso de estrategias con 

elementos como las redes sociales, los “memes” como recursos didácticos, los cómics, etc., que 

adquirieron gran relevancia conforme se avanzó en el curso. Al respecto Vera (2016) afirma que su 

uso presenta ventajas tanto en la lectura como en la escritura, al potenciar significados e 

interpretaciones “a tal punto que la experiencia comunicativa tenga nuevas comprensiones y 

significados en la forma de concebir las actitudes.” En esta experiencia educativa, además de 

enriquecer las formas de los productos que los estudiantes crearon, compartir estos recursos 

fomentó un ambiente con representaciones retóricas como ironías, metáforas con contenido 

humorístico, que logró la interpretación de los conceptos desde distintos puntos de vista, al 

promover la asimilación de los contenidos y abrir otras posibilidades de percepción por parte de los 

alumnos.  

Otro recurso que fue relevante durante la implementación del curso fue la creación y uso de 

videos como estrategia de enseñanza, que es uno de los más utilizados en educación virtual, y 

actualmente ha tenido gran impacto (Castro-Blanco, Cuyo-Sigcha y González-Rodríguez, 2019). Al 

respecto, se ha reportado una mejoría en la comprensión de los contenidos y de los resultados 

académicos de los estudiantes que utilizaron estos recursos de aprendizaje (Vizcaíno-Verdú, 2019); 

otros autores (Alpert y Hodkinson, 2019) refieren que los recursos audiovisuales son valiosos para 

enriquecer las clases y corresponden a uno de los elementos más importantes en la innovación de la 

enseñanza. El impacto en la presente investigación se demostró no sólo al utilizar este tipo de 

recursos, sino al crearlos, otorgando a los estudiantes la oportunidad de construir elementos de 

autoría propia y estimular diversas competencias cognoscitivas, psicológicas, sensoriales e incluso 

motoras.  

El modelo de Salmon contempla también el aprendizaje cooperativo basado en la solución de 

problemas (Salmon, 2000), habilidad que se desarrolló con el ABP (Aprendizaje Basado en 

Problemas) que destaca la importancia del trabajo cooperativo en los EVA. En la implementación, los 

estudiantes aplicaron los significados, dedujeron y construyeron el conocimiento, al resolver tareas 

que requerían analizar casos, plantear y descartar hipótesis, crear equipos de trabajo e interactuar 

con la docente, y hacer uso de todos los recursos disponibles en el aula, aspecto que destacan 

autores que han adaptado el modelo de Salmon en la creación de cursos virtuales como Ruiperez 

(2006) y Vásquez (2017). 
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Respecto a los mecanismos de evaluación auténtica, acorde con lo argumentado por Brown 

(2015), este tipo de evaluación produce beneficios como fomentar y profundizar la participación de 

los estudiantes, al tiempo que los ayuda a progresar en el desarrollo de sus habilidades y 

conocimientos de la materia. A través de esta investigación, se evidenciaron estos beneficios en 

términos de mejora del aprendizaje; ya que se observó que los estudiantes participaron plenamente 

en los procesos de evaluación, al encontrar sentido a las actividades que realizaron y verles utilidad. 

Asimismo los instrumentos de evaluación como las rúbricas utilizadas en la mayor parte de 

actividades, dilucidaron el desempeño de los alumnos frente a tareas situadas parecidas a la realidad 

que exigían que los estudiantes demostraran el grado de comprensión de los aprendizajes (Espinosa, 

2018), ya que los estudiantes a través de su uso, mejoran y adquieren gradualmente diversas 

competencias en todas sus dimensiones (conceptual, actitudinal, procedimental), lo que va muy 

acorde con los objetivos del modelo de Salmon. Así, el uso de estas herramientas significativas y 

relevantes permitió identificar fortalezas y debilidades en los estudiantes a lo largo de la Unidad I.  

Lo anterior evidencia la relevancia de considerar los estilos de aprendizaje y las motivaciones de 

los estudiantes a la hora de evaluar de forma auténtica, especialmente si se utilizan metodologías 

como el ABP. Bohórquez (2019) señala entre los beneficios del empleo de las rúbricas “la 

autorregulación del aprendizaje” gracias a la posibilidad de la retroalimentación docente (que se 

facilita por la plataforma Moodle), y que permite delimitar acciones futuras para permitir el progreso 

del estudiante y la revisión de las características que serán evaluadas por el docente. Esto permitió la 

mejora del rendimiento y cumplimiento de las tareas en el curso, al reducir la ansiedad que se puede 

llegar a ocasionar por cada evaluación. Asimismo, se intentó no abusar de estos recursos haciendo 

uso de otras técnicas de evaluación como el registro de participación en foros, listas de cotejo de 

determinado producto, la implementación de cuestionarios, y juegos con fines evaluativos, 

correlación de conceptos, entre otras. 

Otro de los aspectos más representativos resultado de esta investigación se centra en la 

motivación; debemos tomar en cuenta que los estudiantes en quienes se implementó la propuesta 

son adolescentes y no tuvieron contacto presencial con sus profesores, compañeros e institución 

educativa durante casi 2 años que lleva la contingencia por COVID-19, por lo que esto generó un 

aumento en la ansiedad, inestabilidad emocional, y desmotivación derivada de la separación de sus 

redes de apoyo inmediatas (amistades, familiares), la pérdida de libertad, la incertidumbre sobre la 

enfermedad y el aburrimiento (Brooks et al.,2020). Ante estas circunstancias se asumió el reto de 

estimular, y mantener la motivación a lo largo del curso como un aspecto clave para lograr la 

participación y el aprendizaje de los estudiantes. Al respecto, Alonso (2000) sostiene que, en el 

ámbito escolar, la motivación influye en la manera de pensar y actuar del alumno, las metas que 
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pretende lograr en relación con su aprendizaje y su desempeño escolar, motivo por el cual se 

aplicaron estrategias que lograran mantener la estimulación de este aspecto durante toda la unidad 

aplicada. 

Lo que los alumnos lograron transmitir en la realización de las actividades reflejó una carga 

emocional notable; cabe destacar la gran capacidad de resiliencia demostrada ante el estrés, la 

dinámica y carga de trabajo y los aspectos psico-afectivos ligados a lo que vivenciaban con el 

desarrollo de habilidades emocionales para subsanarlo de forma progresiva. Las sesiones 

fomentaron la práctica de comunicación y socialización, aunque evidentemente no todos se 

encontraban en igualdad de condiciones y posibilidades; se identificó que todos ellos tuvieron que 

reinventarse, y adaptarse (incluidos los docentes) (Muñoz & Lluch, 2020) a los retos y las 

circunstancias que se les presentaron.  

Los aspectos citados han sido ampliamente estudiados por autores como Portillo (2020) que 

destaca el esfuerzo, la voluntad, la capacitación en el manejo de la tecnología, los cambios de 

dinámica respecto del rol y la revalorización de las clases presenciales como los principales 

aprendizajes durante el confinamiento. 

Por otro lado, con respecto a la utilización de las plataformas educativas, de acuerdo con autores 

como Sánchez (2020) las TIC se consideran como el eje principal para hacer posible la 

transformación del sistema educativo, ya que facilita la eliminación de barreras temporales entre el 

docente y el alumnado, potencia el aumento del interés, flexibiliza la enseñanza tanto en el tiempo, 

el espacio y las herramientas de comunicación, favorece la interacción, comunicación e 

interconexión de los estudiantes. En esta intervención estos elementos se convirtieron en objeto 

primordial para posibilitar la formación de los estudiantes en modalidad virtual, se logró promover la 

actitud crítica del profesorado frente a la utilización de las TIC y la formación en las competencias 

digitales bajo una visión didáctica y contextualizada, no obstante, queda claro que la infraestructura 

tecnológica no es suficiente para desarrollar cabalmente el proceso educativo. Es necesario que 

docentes y estudiantes cuenten con una “capacidad cultural tecnológica” (Medina, 2021) que 

incluye habilidades digitales que los conviertan en usuarios eficaces de estos medios, tanto para el 

empleo de recursos como para la realización de las actividades. 
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7. CONCLUSIONES 

El uso, la selección y la aplicación de las tecnologías como apoyo en la implementación de 

propuestas educativas innovadoras se volvió un reto en la actualidad y a la par, ha sido amplio el 

desarrollo y la gama de posibilidades y metodologías ligadas a estos recursos que hacen viable 

implementar propuestas auténticas a partir de un buen sustento pedagógico, por lo que es 

imprescindible para el docente tener apertura para el conocimiento y la utilización de estos modelos 

en el bachillerato.  

Los modelos de diseño instruccional han evolucionado a lo largo del tiempo; algunos fueron 

pensados para entornos presenciales, sin embargo, la literatura revisada reporta que hoy en día 

existen modelos tecno-pedagógicos muy evolucionados que van acorde con las necesidades del 

contexto actual de salud a nivel mundial; tal es el caso del modelo de los 5 pasos para la tutoría en 

línea de Salmon, y el modelo HyFlex, que involucran activamente a los estudiantes y promueven 

habilidades y competencias necesarias para la vida diaria, situación que pudo ser llevada a la práctica 

en esta intervención educativa. 

Un diseño instruccional con fundamento en modelos tecno-pedagógicos como el de Salmon y 

HyFlex considera varias fases en las que deben analizarse con profundidad, los objetivos, contenidos, 

recursos e infraestructura necesarios para viabilizar una experiencia favorecedora para los 

estudiantes y docentes. Esto compromete a todos los componentes del proceso de enseñanza 

aprendizaje y requiere de un alto nivel de compromiso de los participantes para lograr el aprendizaje 

significativo. 

En esta investigación se logró ampliar gradualmente la experiencia de los estudiantes con el uso 

de diversas estrategias al realizar el acompañamiento de ellos en su paso por cada una de las etapas 

y actividades que respondieron a los objetivos específicos del programa de educación para la salud 

(EpS) en la Escuela Nacional Preparatoria Número 6 (ENP) “Antonio Caso”. La implementación giró 

en torno a la creación de un “andamiaje cognitivo” (Salmon 2004), que corresponde a una 

estructura de aprendizaje que pretende ofrecer apoyo para el desarrollo de los participantes en cada 

etapa, mientras van ampliando su formación técnica en línea con una complejidad creciente, por lo 

que el uso adecuado de las TIC fue imprescindible para lograr cumplir con los objetivos planteados 

con éxito (planear, diseñar, implementar, evaluar). 

Además de las fases mencionadas, esta intervención también considera relevante la evaluación y 

retroalimentación, (evaluación auténtica) que hace posible la mejora del desempeño de los 

estudiantes tanto en el ámbito individual como en el colaborativo, puesto que guía su progreso 
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dentro del curso, y complementa de forma inmediata y dirigida las actividades del estudiante 

(Brown, 2015). 

La evaluación auténtica y las herramientas para promover su uso deben estar alineadas 

constructivamente, esto se logra al personalizar instrumentos como las rúbricas que se basan en la 

descripción y especificación de criterios valiosos para los estudiantes, y permiten conocer de manera 

oportuna las competencias que con cada tarea se deben demostrar. Las características y ventajas 

que hacen de estos instrumentos ideales para su aplicación en la educación a distancia, fueron 

descritas en apartados anteriores, no obstante  vale la pena destacar sus beneficios como 

instrumento de evaluación formativa, ya que está acorde con las nuevas concepciones y formas de 

enseñar al tener presente los niveles de logro y poder visualizar la calidad de los trabajos y permite 

facilitar el análisis del progreso en función de los referentes precisos en los que se apoya la 

valoración de cada rubro. A su vez que permite el dialogo y sugerencias de mejora (realimentación), 

orientar los esfuerzos y documentar el desarrollo de competencias logradas en los estudiantes 

(Conde, 2007).   

En lo presentado en los apartados previos (resultados) se da respuesta a las preguntas de esta 

investigación, y se puede establecer o afirmar que las prácticas educativas en la enseñanza media 

superior de la UNAM deben ser optimizadas a través del conocimiento y aplicación de propuestas 

educativas que responden a las demandas de las principales dificultades que han percibido los 

estudiantes tras los casi dos años de educación virtual que se requirieron durante la contingencia 

por COVID-19.  

Es así como los efectos de la implementación se hicieron tangibles en los estudiantes que 

lograron ampliar la concepción del tema salud-enfermedad, y aplicar los conceptos por su 

empleabilidad en contextos reales, lo que se traduce en el desarrollo de habilidades y competencias 

que, en el mejor de los casos, se convertirán en hábitos y estilos de vida. A su vez, para el docente 

contribuye de manera significativa como guía e inspiración para la creación de nuevos entornos 

virtuales de aprendizaje.   

No obstante, se presentaron limitantes y es importante mencionar que las principales áreas de 

oportunidad detectadas delimitan los ajustes necesarios que se requieren para perfeccionar la 

práctica de este tipo de modelos en la enseñanza universitaria. Algunos aspectos importantes se 

establecieron en relación con los tiempos asignados para los contenidos, y el grado de profundidad 

con el que los temas se revisaron según señalan algunos comentarios elaborados y registrados por 

los estudiantes, por lo que valdría la pena realizar una revisión y selección de los temas que son más 

relevantes de acuerdo con los lineamientos del programa vigente. En el caso de la investigación este 
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análisis se realizó en las primeras etapas del diseño instruccional. Otro aspecto importante respecto 

las limitantes de esta investigación fueron aquellos alumnos que no lograron una aprobación de la 

unidad I, de la asignatura, en este caso el profesor titular otorgó herramientas alternas al aula virtual 

para lograr apoyar en el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje a aquellos alumnos que no 

lograron realizar las actividades, y de esta manera se les otorgó la oportunidad a completar la unidad 

con éxito para poder seguir avanzando con la asignatura, se estableció comunicación de forma 

individualizada para comprender su situación en particular.   

“Enseñar para la vida” en temas tan relevantes como la salud, es posible cuando convergen las 

bases pedagógicas, el apoyo de la tecnología, y el interés del docente para impulsar valores, 

actitudes y prácticas que involucran los intereses y motivaciones del estudiante. En este sentido, 

esta investigación propone opciones didácticas múltiples y variables que se acoplan a distintos 

estilos de enseñanza y aprendizaje, e invita a renovar nuestra práctica y abrir el panorama hacia 

otros enfoques en los que es posible acompañar “aun en la distancia” a los estudiantes, y como 

consecuencia, lograr disminuir las brechas que de esta modalidad se desprenden y fomentar la 

alfabetización científica ya que es fundamental en la toma de decisiones en la vida cotidiana 

(Esquivel, 2019).  

Ahora queda el reto constante, como lo considera Hernández (2021); de desarrollar la habilidad 

de comprender las características particulares de los estudiantes para facilitarles el acceso al 

conocimiento significativo, y tomar en cuenta las dificultades socio emocionales que ha dejado la 

pandemia y que actualmente se siguen suscitando a partir de la educación virtual universitaria. Se 

pretende, asimismo, que este trabajo funcione a manera de incentivo a aquellos docentes 

comprometidos con la innovación educativa, y aventurarse a optar por nuevas formas de instrucción 

desde perspectivas tecnopedagógicas socioformativas considerando el impacto que se genera en el 

aprendizaje del estudiante del nivel medio superior.   
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