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INTRODUCCIÓN 

 

El uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación -TIC- en la actualidad ha 

trascendido las prácticas cotidianas, su impacto ha permeado diferentes áreas como la 

medicina, la ingeniería, el arte y la economía, y ha traído consigo una serie de cambios que 

van desde las formas de interacción humana, hasta la percepción del entorno y el 

aprendizaje. Su extensión a todos los ámbitos de la sociedad repercute ineludiblemente en 

el área educativa, especialmente en las formas de desarrollar la lectura y la escritura en 

entornos digitales.  

 

La enseñanza y práctica de la lectura en Internet es un tema de vital importancia, si se parte 

del hecho que los sujetos aprenden mediante el ejercicio de la lectura en general, y por 

supuesto, en los nuevos escenarios soportados por formatos de carácter hipermedial –

aquellos que integran características multimediales e hipertextuales: enlaces, imágenes, 

audio, animación, video, en un mismo formato –, y por plataformas de tipo medio social1 

provistas por la Web 2.0 cuyo desarrollo se ha articulado con las teorías social y 

socioconstructivistas del aprendizaje. Según Fainholc (2005) “para interactuar y aprovechar 

al máximo estos nuevos soportes y lenguajes, se deberían desarrollar capacidades que 

permitan utilizar cabalmente el potencial de las TIC y del aprendizaje múltiple” (p. 34) Una 

de esas capacidades es la lectura crítica, pues en los entornos digitales el lector se enfrenta a 

tres situaciones que debe atender inevitablemente (Kamil y Lane, 1998). 

 

En primer lugar, el gran volumen de texto o información, que en muchos casos puede 

resultar abrumador para un estudiante que intenta resolver una tarea o actividad de aula. 

Para Schmar-Dobler (2003) un lector puede acceder, mediante enlaces, a innumerables 

sitios asociados con una idea original, y naufragar en el intento. Incluso, se puede tener 

certeza de haber encontrado la información adecuada, utilizando criterios poco confiables 

para valorar la relevancia, pertinencia y validez de la misma, o dejando de analizar, 

interpretar  y evaluar el texto seleccionado de forma rigurosa.  

																																								 																					
1	Los medios sociales se asumen como el software o plataforma que sustenta las redes sociales o 
comunidades de aprendizaje. Por ejemplo: Facebook, Youtube, Twitter.	



	

	

 

En segundo lugar, la multiplicidad de formatos en que viene expresada la información, que 

demanda de formas multimodales de lectura. Frente a esto, un lector crítico debe ser capaz 

de comprender e interpretar la idea que subyace en la relación entre los elementos 

multimediales e hipertextuales, así como decidir de forma asertiva qué información será 

más útil de acuerdo con sus propósitos.  

 

Por último, un gran porcentaje del texto en Internet es expositivo. (Schmar-Dobler, 2003) 

En un análisis realizado por Kamil y Lane (1998), de 50 sitios web, 48 contenían texto 

expositivo, mientras que 2 sitios contenían texto narrativo. Los textos expositivos se 

encuentran estructurados generalmente de forma no lineal, por medio de enlaces - 

hipertexto - que conectan con otros textos relacionados, los cuales pueden ser definiciones, 

ejemplos, información adicional, videos, audios, u otros sitios asociados al tema. Así, 

poseer la habilidad de leer un texto de esta índole, demanda familiaridad no sólo con la 

estructura sino con el género, vocabulario, conceptos e ideas. 

 

Existe, adicionalmente, otra situación a la que se debe atender, y es el carácter social del 

aprendizaje soportado en entornos web. Cada vez son mayores las oportunidades de 

pertenecer a redes sociales. Escenarios como Facebook, Youtube, Twitter, Google Plus, 

Instagram, entre muchos otros, han familiarizado a los jóvenes con maneras de interactuar y 

relacionarse que repercuten de manera significativa en su dinámica de adquisición y 

desarrollo de competencias a nivel social, cultural y educativo, es decir, en la forma en que 

se comunican, colaboran, leen, trabajan, estudian, y resuelven problemas.  

 

De acuerdo con Tabernero, Aranda y Sánchez-Navarro (2010), en su texto Juventud y 

tecnologías digitales: espacios de ocio, participación y aprendizaje2, la manera en que los 

jóvenes interactúan a través de los medios sociales tiene una influencia ineludible en el 

aprendizaje, donde: se expresan con mayor facilidad; se siente una conexión social en una 

dinámica de afiliaciones; se comparte conocimiento con el menos experimentado; depositan 

																																								 																					
2	Publicado en el número sobre juventud y nuevos medios de comunicación de la Revista de Estudios en 
Juventud, Num 88 Marzo 10. 	



	

	

parte de sus conocimientos y estados de ánimo en la red, obteniendo oportunidades para 

la socialización. De esta manera, se construye un capital social o como lo denominan los 

autores capital-red social, un conocimiento asociado a la contribución colectiva de una 

comunidad, ya que comparten sus experiencias y opiniones en espacios de interacción y 

construcción social. La actividad que se produce en espacios sociales pueden entenderse 

como “espacios de aprendizaje colaborativo, no formal, sustentados por relaciones de 

amistad y/o interés, y donde la expresión cultural, con toda su diversidad, y con toda su 

carga en relación con la construcción y consolidación de las comunidades humanas, puede 

abordarse en profundidad por todos aquellos que colaboran en su creación” (Tabernero y 

otros, 2010, p.78). 

 

En este orden de ideas, resulta imprescindible considerar el desarrollo de procesos 

investigativos que permitan aprovechar el valor didáctico y pedagógico de las TIC, las 

nuevas formas de comunicación e interacción – caracterizadas por la web 2.0 – que 

repercuten en la experiencia de lectura de los jóvenes, así como la condición social que se 

le atribuye a los nuevos medios. Esto con el propósito de contribuir a la enseñanza de una 

alfabetización digital crítica, específicamente la lectura crítica de textos de carácter 

hipermedial.  

	

Dos elementos estructurales permiten pensar en el planteamiento de una iniciativa de 

investigación de esta índole, es decir que articule los propósitos y prioridades de la 

educación en el país, hacia el abordaje de la lectura crítica como una problemática que 

afecta a estudiantes de básica secundaria y media en el acceso a la información y al 

conocimiento en la era digital.  

 

El primer elemento parte los resultados que reafirman el potencial del uso de textos 

hipermediales en los procesos de lectura y que revelan mejoras significativas en la 

capacidad de recordar y comprender información en este formato (Henao, 2002).  Con la 

lectura de textos hipermediales, es posible enfrentar a los estudiantes a asumir una postura 

crítica y reflexiva frente a los contenidos - textos – y las formas de información que 



	

	

diariamente se encuentran cuando navegan en Internet, ya sea para realizar procesos 

lectores de naturaleza académica o personal.  

 

El segundo parte del potencial de los medios sociales como herramientas valiosas para 

propiciar la emergencia de comunidades virtuales de aprendizaje. Las comunidades 

virtuales a su vez apoyan la enseñanza de la lectura mediante procesos dialógicos y 

colaborativos, ya que evidencian cómo las TIC se pueden aprovechar para articular redes de 

comunicación, de intercambio, y para la promoción del aprendizaje entre sujetos tanto en el 

marco de la educación formal como mediante la consolidación de nuevos espacios y 

entornos educativos (Coll, 2004). 

 

De acuerdo con todo lo expuesto, el presente trabajo de investigación se propuso indagar 

cómo puede una comunidad virtual de aprendizaje, soportada en una plataforma de medio 

social, apoyar la enseñanza de la lectura crítica de textos hipermediales, en estudiantes de 

básica secundaria de una institución educativa de la ciudad de Medellín. El informe de 

investigación  que aquí se presenta tiene la siguiente estructura:  

 

Una sección introductoria constituida por el planteamiento del problema, que articula la 

descripción del asunto problemático, una breve justificación, objetivos y pregunta de 

investigación. En los siguientes capítulos se realiza el despliegue teórico del trabajo, 

dividido en dos partes.  Una primera parte, referida a la relación Educación y Tecnologías 

de la Información y la Comunicación, plantea entre otros asuntos las perspectivas teóricas 

del aprendizaje, las comunidades virtuales de aprendizaje, los medios sociales y algunas 

consideraciones didácticas. En la segunda parte relacionada con el proceso lector, se 

plantean asuntos como la lectura crítica, lectura hipermedial y lectura dialógica.    

 

Posteriormente se presenta la metodología de trabajo utilizada, se describe la comunidad 

educativa donde se desarrolló el trabajo de campo, los instrumentos aplicados para la 

recolección de la información, y las etapas en que se estructuró y desarrolló la propuesta 

didáctica como apoyo a la intervención. Por último en este capítulo se presenta el plan que 

se siguió para la sistematización y análisis de los datos recolectados.  



	

	

 

En los capítulos finales se expresan descriptiva y analíticamente los resultados de la 

investigación; se sintetizan las conclusiones generales y principales hallazgos; y finalmente, 

se condensan las recomendaciones y limitaciones de acuerdo al despliegue de la 

investigación y a los aspectos que se considera deben continuar siendo explorados en 

futuras experiencias.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

 

La lectura como un acto comunicativo e interpretativo del mundo, es un proceso 

determinante e imprescindible – una condición –  para mejorar la calidad de la educación. 

Cuando el sujeto que aprende tiene la capacidad de leer críticamente un texto, se puede 

decir que es posible el aprendizaje significativo (Henao, 2001). 

 

El proceso que implica la lectura crítica de textos impresos o digitales, no sólo está 

asociado a la decodificación textual, también a la capacidad de comprender los significados 

e ideas subyacentes, latentes e implícitos en un texto de cualquier característica. La 

habilidad de lectura crítica, implica también tomar una posición frente al texto. (Wallace, 

1992).   

 

Una de las principales características de la sociedad actual es la masificación de la 

información en formato digital – hipermedial – a través de internet, y de las herramientas 

colaborativas de la web 2.0. Un texto en formato hipermedial está constituido tanto por 

enlaces – hipertexto – como por elementos multimediales – audio, imágenes, video, etc. 

Estas características que hacen al texto hipermedial distinto al texto impreso, justifican la 

necesidad de que los maestros incorporen en su formación habilidades de lectura crítica, 

como una forma de reconocer las implicaciones que este nuevo escenario ofrece:   

 

[La lectura] Es una transacción conceptual entre el autor y el lector; es dialogar con 

las ideas de aquel, es un encuentro con su pensamiento, es visitar un espacio en el 

que habitan sus conocimientos, percepciones, sueños, e intuiciones. Leer es 

escudriñar, saborear, interrogar, explorar, soñar, sumergirse, y navegar las múltiples 

ramificaciones que soportan y articulan el sentido de un texto. La conducta lectora 

es por lo tanto una aventura cognoscitiva; una vivencia intelectual gratificante y 

liberadora. (Henao, 2001b, p. 47) 

 

Según Henao (2001), gran parte de los maestros consideran el proceso lector como un acto 

de decodificación del texto escrito, en donde es necesario reconocer las letras, oraciones, 

grafemas y fonemas, y en cierta medida repetir con otras palabras, expresadas oralmente, el 



	

	

mensaje contenido en el texto. En otros casos, el proceso lector es concebido como 

elemento exclusivo del área o docente de lengua castellana, quien lo utiliza para promover 

las consultas e indagaciones en los estudiantes y se evalúa mediante exámenes escritos. En 

esta misma perspectiva, los estudiantes viven la lectura como un acto pasivo y mecánico, 

como una obligación tediosa impuesta por el profesor, y no como una habilidad necesaria 

para acercarse al mundo de diversas maneras, para entenderlo, cuestionarlo y finalmente 

como una oportunidad de tomar decisiones y posturas en los ámbitos sociales, culturales, 

políticos, y económicos. 

 

Dada la incidencia de las habilidades de lectura en el proceso de aprendizaje y por ende en 

la calidad de los procesos formativos, merece atención la situación de Colombia con 

relación a la enseñanza de las habilidades para la lectura crítica. 

 

Los resultados más recientes del estudio PISA - Programa Internacional de Evaluación a 

Estudiantes - realizado por  la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económico – OECD por su sigla en inglés - en el año 2012, revelan que Colombia 

permanece por debajo del promedio establecido por la OECD, a pesar de haber presentado 

mejoras desde las primeras pruebas aplicadas en 2006. El incremento ha sido de tres puntos 

(3.0) por año -  de 385 puntos en 2006 a 403 en 2012. Esto quiere decir que los estudiantes3 

son capaces de reconocer ideas principales en un texto, establecer relaciones, interpretar de 

manera simple, pero no son capaces de comprender textos de mayor complejidad e 

información implícita, comparar, contrastar ideas, asumir una posición crítica y 

argumentada. (OECD, 2013) 

 

 

 

 

 

 

																																								 																					
3 Los estudiantes son seleccionados a partir de una muestra aleatoria de escuelas públicas y privadas, y son 
elegidos en función de su edad (15 años), no del grado escolar en el que se encuentran. Por tanto es posible 
que estudiante tanto de educación básica y media participen en la prueba.  



	

	

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 1. Niveles de desempeño en lectura por países. Fuente: OECD, 2013 

 

El estudio PISA establece varios niveles de desempeño en lectura, que van desde el nivel 1 

al 6 (Gráfico 1).  En nivel 1 indica que el estudiante posee habilidades insuficientes para 

acceder a estudios superiores y para las actividades que exige la vida en la sociedad del 

conocimiento; el nivel 2 corresponde al mínimo requerido para desempeñarse en la 

sociedad; y el nivel 6 indica que el estudiante tiene potencial para realizar actividades de 

alta complejidad cognitiva, científicas u otras. (ICFES, 2013).  

 

Por otro lado, los resultados de la evaluación de lectura digital - PISA 2012 -, basada en el 

marco de referencia PISA 2009 (OECD, 2009), revelaron que el porcentaje de estudiantes 

con bajo rendimiento en lectura digital es mayor que en lectura impresa, un resultado muy 

similar al obtenido en 2009. Esto quiere decir que “los estudiantes pueden localizar e 

interpretar la información que esté bien definida y por lo general relacionada con 

situaciones cotidianas, además pueden navegar a través de un número limitado de sitios 

cuando se les dan instrucciones específicas” (OCDE, 2012, p. 2). Sin embargo, no son 

capaces de evaluar críticamente la información, en un contexto desconocido y a pesar de la 



	

	

ambigüedad, tampoco poseen habilidades para navegar a través de múltiples sitios, de 

forma autónoma, y manejar textos en diferentes formatos. 

 

La explicación de estos resultados no sólo está dada por las condiciones socioeconómicas 

de las familias, sino que la escuela se convierte en un factor significativo. “Docentes de alta 

calidad y con altas expectativas sobre los logros de sus estudiantes, un buen clima escolar, 

recursos suficientes para el trabajo pedagógico, además de la educación inicial, son factores 

asociados a los resultados más altos.” (ICFES, 2010).  

 

Desde otra perspectiva, el Instituto Colombiano para la Evaluación de la Educación 

Superior - ICFES -, a partir de la aplicación de las pruebas Saber y Saber Pro, evidencia las 

deficiencias de los estudiantes en el proceso de lecto-escritura. Si bien los estudiantes 

reconocen las ideas principales y establecen algunas relaciones, la gran mayoría no son 

capaces de comprender textos complejos, analizar, inferir, relacionar información implícita 

y explícita en diferentes textos escritos y, en este sentido, tampoco asumen una posición 

crítica y argumentativa sobre lo leído. La subdirección de análisis y divulgación del ICFES, 

señala la importancia de las competencias para leer, y leer comprensiva y críticamente, para 

ingresar a la educación superior, y para desempeñar acciones futuras relacionadas con la 

innovación, el desarrollo tecnológico, y así mismo para responder a las demandas de una 

sociedad globalizada y  competitiva a nivel internacional.  

 

Como parte de los retos y objetivos orientados al mejoramiento de la calidad educativa, 

Colombia, bajo la gestión y aplicación del ICFES, participó en el Estudio Internacional del 

Progreso en Competencia Lectora - PIRLS, por su sigla en inglés - en su edición 2011 

(ICFES, 2012). Este estudio centra su atención en tres aspectos: los propósitos de la lectura, 

los procesos de comprensión, y los comportamientos y actitudes frente a la lectura. En su 

desempeño, Colombia obtuvo 448 puntos, ubicándose por debajo de la media PIRLS, y 

superó únicamente a seis países, entre ellos Marruecos, Indonesia, Arabia Saudí y Emiratos 

Árabes Unidos.  



	

	

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 2. Distribución porcentual de los estudiantes según nivel de comprensión lectora. 
Fuente: Cálculos de la Oficina Asesora de Gestión de Proyectos de Investigación del 

ICFES, con base en los datos del estudio PIRLS 2011 del Centro de Estudios 
Internacionales de TIMSS y PIRLS. 

 

Solamente el 1% de los estudiantes colombianos que participaron en el estudio alcanzaron 

el nivel avanzado en competencia lectora (Ver gráfico 2); el 9% clasificó en nivel alto, el 

28% en nivel medio, y el 34% se ubicó en el nivel bajo. El 28% restante de los estudiantes, 

obtuvieron resultados por debajo de 400 puntos, es decir no alcanzaron los niveles mínimos 

de competencia lectora. (ICFES, 2012). 

 

Estos datos evidencian notorias dificultades que justifican reflexionar sobre los factores 

socioeconómicos o políticos asociados a estos resultados, y sobre las prácticas de 

enseñanza de la lectura que emplean los maestros para mejorar dicha situación y en general 

para posibilitar a los estudiantes un mejor acceso a la información y al conocimiento. Se 

destaca aquí, la responsabilidad formativa que recae sobre la escuela y en especial sobre los 

docentes, quienes deben asumir un rol activo en el desarrollo de habilidades de lectura 

crítica en los estudiantes.  

 

Desde este panorama, y teniendo en cuenta las nuevas formas de lectura y escritura que se 

derivan del uso las TIC, la mediación del maestro resulta imprescindible para promover 

desde el aula la autonomía en el acceso a la información – presentada en formato 

hipermedial – de forma crítica. Además la mediación debe propiciar el aprovechamiento de 



	

	

la información disponible en la web, su evaluación y por supuesto la construcción de 

nuevo conocimiento. De esta manera puede favorecerse que no se limiten a realizar una 

simple recepción pasiva de la información (Marquès, 2000). 

 

En Colombia se han realizado esfuerzos importantes en la promoción de la lectura de libros 

y textos impresos, guiados por los siguientes organismos:  

 

ü Fundalectura4, un organismo privado que ha inspirado y formulado leyes y políticas 

de lectura a nivel nacional (Ley del libro en 1993, Política de lectura para la primera 

infancia, Ley de bibliotecas en 2009); planes de gobierno (Plan nacional de lectura y 

escritura y Plan nacional de lectura y bibliotecas);  y programas (Congreso nacional 

de lectura, Leer en familia, y Lectura en espacios no convencionales). 

ü Banco de la República, mediante la Red de Bibliotecas del Banco de la República, 

implementa hace muchos años programas de promoción de lectura con diferentes 

públicos, desde niños en jardines infantiles y escuelas, hasta ancianos, invidentes, 

reclusos, maestros y comunidades específicas. Algunos de sus programas más 

importantes son: Programa Maletas viajeras, Programa Clubes de lectura, Festival 

del libro y Talleres de lectura y escritura5.  

ü Comfenalco Antioquia, a través de su programa Fomento de la Lectura, coordina 

acciones y programas de promoción de la lectura, ofreciendo a padres de familia, 

profesores, estudiantes, bibliotecarios, y comunidad en general: servicios ( 

seminarios sobre promoción de la lectura, charlas sobre literatura, lectura y su 

promoción, encuentros académicos y charla-taller de formación de lectores); 

proyectos (Encuentro Nacional de Promotores de Lectura, Bibliocirco, y Libros para 

nosotros niños); programas (Horas del cuento, talleres literarios de escritura, Al 

																																								 																					
4	Fundalectura se ha asociado con otras entidades públicas y privadas, nacionales e internacionales, con las 
que coincide en campos del desarrollo humano como la educación, la cultura, la recreación, los derechos de la 
familia y la niñez, la salud, la formación ciudadana y el trabajo, como el Ministerio de Cultura. 	
5	En este enlace puede conocerse más sobre la actividad cultural y académica del Banco de la República: 
http://www.banrepcultural.org/sites/default/files/Politica_de_Promocion_de_lectura_en_la_Red_6.pdf 	



	

	

calor de las palabras, y Club de lectura); y otras actividades como Lecturas en la 

cárcel y Cajas viajeras6. 

ü El Ministerio de Cultura7, a través de la Biblioteca Nacional, es el organismo 

encargado de planear y formular la política de las bibliotecas públicas y la lectura a 

nivel nacional, y de dirigir la Red Nacional de Bibliotecas Públicas - RNBP8. Entre 

sus planes y políticas está el Plan Nacional de Lectura y Escritura “Leer es mi 

cuento”, el Plan Nacional de Lectura y Bibliotecas, y la Ley de Bibliotecas Públicas. 

La RNBP tiene entre sus propósitos: Promover acciones coordinadas entre el 

Estado, el sector privado y las organizaciones sociales y comunitarias, que aseguren 

la sostenibilidad y fortalecimiento de las bibliotecas públicas de la RNBP; e 

impulsar la implementación de proyectos de lectura regionales y locales acordes con 

los lineamientos y políticas nacionales. 

ü El Ministerio de Educación Nacional – MEN – a través del Plan Nacional de 

Lectura y Escritura “Leer es mi cuento” desarrolla el proyecto piloto ¡Pásate a la 

Biblioteca Escolar! que tiene por objetivo mejorar el desarrollo de las competencias 

comunicativas de los estudiantes a través del fortalecimiento integral de la 

Biblioteca Escolar como espacio pedagógico. En el marco de este proyecto, se 

encuentra la estrategia Maratones de Lectura para fortalecer el comportamiento 

lector de los estudiantes de primaria y secundaria, y un proceso de formación a 

docentes y bibliotecarios del país en temas relacionados con la biblioteca escolar, la 

lectura, y la escritura. 

De manera específica la ciudad de Medellín cuenta con un Plan Municipal de 

Lectura y Escritura  - PMLE - formulado en 2009. Su objetivo principal es 

desarrollar acciones encaminadas al fomento de la lectura y la escritura en 

escenarios educativos y urbanos para la formación de ciudadanos críticos y 

participativos. En el 2015 se firmó un acuerdo de voluntades para desarrollar el 

																																								 																					
6  En su sitio web es posible conocer más de la actividad que ofrecen para promover la lectura: 
http://www.comfenalcoantioquia.com/Bibliotecas/Fomentoalalectura/tabid/97/language/en-US/Default.aspx 
7 Por medio de la Ley General del Cultura: artículo 24 de la Ley 397 de 1997. 
8 La RNBP está compuesta por las bibliotecas públicas estatales, agrupadas en redes departamentales, 
distritales y municipales. Además, se articula con otras redes bibliotecarias del país como la del Banco de la 
República, las redes de las cajas de compensación y las redes de bibliotecas comunitarias. 



	

	

nuevo PMLE cuyo énfasis será la lectura y escritura análoga y digital, y las 

alfabetizaciones múltiples.  

 

El énfasis puesto en estas iniciativas no es hacia el apoyo a la enseñanza de las habilidades 

de lectura crítica de textos digitales – sean de carácter hipertextual o hipermedial -, los 

cuales como ya hemos mencionado han ganado un importante lugar en la sociedad actual, 

sino aumentar el número de lectores en el país a través de una serie de estrategias que 

tienen su foco en el uso efectivo de los espacios de enseñanza y aprendizaje como las 

bibliotecas públicas y las bibliotecas escolares.  

 

Por otro lado, la Asociación Internacional de Literacidad9 - ILA por su sigla en inglés - 

recomienda a las instituciones educativas integrar creativa, consciente y sistemáticamente 

Internet y otras TIC dentro del currículo de Lenguaje, para el desarrollo de las 

competencias críticas esenciales que conduzcan a la utilización efectiva y eficaz de la 

información.  

 

En su declaración sobre la alfabetización y la tecnología en el currículo, la ILA destaca 

entre los derechos que tienen los estudiantes, los siguientes (ILA, 2001):  

 

ü Currículos de Lenguaje que integren las nuevas competencias de las TIC a los 

programas de enseñanza; 

ü Enseñanza que desarrolle las competencias críticas, esenciales para hacer uso 

efectivo de la información; 

ü Prácticas de evaluación en competencias que incluyan leer en Internet y escribir 

utilizando software para procesamiento de texto. 

 

Del mismo modo, centra especial atención en la necesidad de desarrollar la capacidad 

crítica que exigen las nuevas tecnologías, al expresar que:  

  

																																								 																					
9	ILA es una organización con la misión de brindar recursos y herramientas que permitan a profesores, 
estudiantes y líderes educativos promover las alfabetizaciones múltiples y hacerlas accesibles a toda su 
comunidad.	



	

	

Las Redes de información abierta como Internet, permiten que cualquier persona 

publique lo que quiera. Esta es una de las ventajas que ofrece ésta tecnología, pero 

también es una de sus limitaciones. Se consigue mucha más información de personas 

con posiciones políticas, económicas, religiosas o ideológicas fuertes, que pueden 

influir profundamente el tipo de información que presentan a otros. Por este motivo 

debemos ayudar a los estudiantes a convertirse en consumidores más críticos de la 

información que encuentran (Alvermann, Moon & Hagood, 1999, Muspratt, Freebody, 

& Luke, 1996).” (ILA, 2001) 

 

Esta investigación también se justifica desde el marco legal y las políticas públicas 

nacionales en educación, los cuales brindan los lineamientos y orientaciones para el 

desarrollo del sujeto en todas sus dimensiones, constituyen la base para el planteamiento de 

estrategias de enseñanza y aprendizaje, y el direccionamiento estratégico de las 

instituciones educativas en el país.   

 

La Ley General de Educación colombiana - Ley 115 de 1994 -, plantea entre los fines de la 

educación -Artículo 5°- “el desarrollo de la capacidad crítica, reflexiva y analítica que 

fortalezca el avance científico y tecnológico nacional, orientado con prioridad al 

mejoramiento cultural y de la calidad de la vida de la población, a la participación en la 

búsqueda de alternativas de solución a los problemas y al progreso social y económico del 

país.” (Ley General de Educación, 1994). 

 

En el marco del Plan Decenal de Educación 2006 - 2016 -PNDE-, la carta de navegación 

educativa durante los próximos diez años, alude a la “Renovación pedagógica y uso de las 

TIC en la educación” como uno de los temas principales que constituyen los Desafíos de la 

Educación en Colombia. A partir de diferentes macro-objetivos y macro-metas, se plantea 

la necesidad de fortalecer los procesos lectores y escritores como condición para el 

desarrollo humano (PNDE, 2006). 

 

En este orden de ideas, se puede decir que la enseñanza de la lectura crítica ha sido una 

preocupación compartida por diferentes actores y sectores de la sociedad, reconociendo  

que las instituciones educativas, en especial los maestros, juegan un papel primordial 



	

	

debido a que vuelven disponible el aprendizaje de la lectura para los estudiantes. En esa 

misma medida, se reconoce también la importancia de la creación y ejecución de 

Programas, Planes y Políticas educativas tanto para la promoción de la lectura como para el 

apoyo a la formación de maestros en la enseñanza de la lectura crítica con el apoyo de los 

medios y las TIC.  

 

Investigadores como Henao (2000) y Bagui (1998) desde hace más de una década, destacan 

el valor didáctico y pedagógico de los medios y las TIC para favorecer la enseñanza de la 

lectura crítica, cuando afirman que las nuevas formas de organización textual que permiten 

las tecnologías - mediante elementos hipertextuales e hipermediales - favorecen el proceso 

lector y proporcionan una perspectiva diferente de éste. Esta nueva perspectiva de la lectura 

hipermedial brinda los medios – dinámicos –  para que el lector construya activamente 

representaciones del conocimiento.  

 

Las estrategias didácticas del docente, apoyadas en estos nuevos formatos textuales que 

brindan las TIC, pueden configurar nuevos ambientes y posibilidades educativas para que 

los alumnos logren comprensiones y aprendizajes más genuinos. Éstos resultados se 

maximizan cuando se aprovecha además la conexión intrínseca que tienen las tecnologías 

con las formas de aprendizaje social. Las posibilidades de interacción, conectividad, 

presencia social, comunicación de los nuevos entornos digitales soportados por la web 

2.010, favorecen la construcción social de conocimiento, en la medida en que se brinda a los 

estudiantes espacios de aprendizaje en comunidad, como por ejemplo actividades de lectura 

colaborativa.  

 

Así, la emergencia y configuración de la presente investigación se enmarca en los 

resultados que reafirman el potencial del uso de textos hipermediales en los procesos de 

lectura y que revelan mejoras significativas en la capacidad de recordar y comprender 

información en este formato (Henao, 2002). Fainholc (2004) resalta la importancia de este 

resultado expresando que:  

																																								 																					
10	La web 2.0 hace referencia aquí a la innovación tecnológica de la web que ha facilitado la comunicación, 
interacción y construcción colectiva de saberes a través de comunidades online y redes sociales.  



	

	

 

El lector que interactúa en Internet debería ir más allá de las intenciones que el 

autor/diseñador pública, poseer mirada crítica para evaluar el proceso y producto de su 

interactividad a partir de enlaces que realiza para convertirse en un hiperlector experto. 

Es un desafío a la enseñanza en escuelas y Universidades la anticipación estratégica y 

reflexiva de significantes y significados de las TICs para encarar cualquier interacción 

e interactividad tecnológica en Internet, ser un evaluador/a y decididor reflexivo, 

deconstruir falsos conceptos, manipulaciones, etnocentrismos, prejuicios, etc. hasta 

llegar a que los sujetos produzcan diseños y mensajes alternativos, expresen y 

desarrollen creatividad, solidaridad de equipo, etc. (Fainholc, 2004, 41) 

 

Así mismo, este estudio parte del potencial de los medios sociales como soporte para la 

emergencia de comunidades virtuales de aprendizaje, las cuales han permitido explorar 

modelos diferentes de comunicación, de interacción, de relacionar, de trabajar, y de 

aprender. Ellas evidencian cómo las TIC se pueden aprovechar para articular redes de 

comunicación, de intercambio, y a su vez permiten la promoción del aprendizaje entre 

sujetos tanto en el marco de la educación formal como mediante la consolidación de nuevos 

espacios y entornos educativos (Coll, 2004).  

 

Los medios sociales, han facilitado la configuración de comunidades de aprendizaje como 

una alternativa a las numerosas y sucesivas propuestas innovadoras y reformas educativas 

que han intentado, a lo largo de la segunda mitad del Siglo XX, afrontar las necesidades y 

limitaciones de la educación formal y escolar (Coll, 2004). Así mismo, los estudios han 

encontrado en las teorías del aprendizaje social, el aprendizaje multimedia y el 

socioconstructivismo, los fundamentos pedagógicos para el desarrollo de propuestas 

didácticas basadas en el uso de los medios sociales para el aprendizaje (Gisbert, Espuny, 

González, y Lleixà, 2011). 

 

Ya lo decían Gisbert, Espuny, González, y Lleixà ( 2011, p.173) al expresar que:  

 

En el caso concreto de la aplicación de estos recursos [medios sociales] al mundo de la 

educación, debemos reconocer que, gracias a la web 2.0 y a su especial hincapié en las 



	

	

dinámicas sociales, se ha favorecido la creación de comunidades virtuales de 

aprendizaje y de multitud de redes de colaboración entre iguales (García Sans, 2008), 

redes concebidas según los principios de reciprocidad y cooperación (Cobo y Pardo, 

2007, pág. 103) que aprovechan el tirón que tienen servicios como Facebook, Twitter y 

otros similares. 

 

En este contexto, el desarrollo y fortalecimiento de las habilidades de lectura ha encontrado 

en las comunidades virtuales de aprendizaje un escenario propicio para promover el diálogo 

y la colaboración en torno a la literatura. Mediante la dinamización de estos espacios se 

cree que es posible pensar una renovación de la didáctica de la lectura apoyada en medios y 

TIC.  

 

Por todo lo anterior, la presente investigación aborda la siguiente pregunta: ¿Cómo puede 

una comunidad virtual de aprendizaje, soportada en una plataforma de medio social, 

apoyar la enseñanza de la lectura crítica de textos hipermediales? 

 

El objetivo central del estudio está orientado a contribuir a la didáctica de la lectura crítica 

en la educación media utilizando algunos medios y TIC. Para el alcance y cumplimiento de 

este objetivo, se plantearon tres específicos:  

 

1. Diseñar una propuesta para apoyar la enseñanza de las habilidades de lectura crítica 

de textos hipermediales en el contexto de una comunidad virtual de aprendizaje. 

2. Describir los factores que intervienen en el diseño y desarrollo de una propuesta 

didáctica basada en una comunidad virtual de aprendizaje, para apoyar la enseñanza 

de las habilidades de lectura crítica. 

3. Explorar y caracterizar el potencial didáctico de la plataforma de medio social 

Edmodo11 en la creación y consolidación de una comunidad virtual de aprendizaje 

para apoyar la enseñanza de las habilidades de lectura crítica.  

 

																																								 																					
11	Edmodo es una plataforma de medio social educativa diseñada para apoyar la enseñanza, y ayudar a 
conectar a los estudiantes con las personas y los recursos necesarios para alcanzar su máximo potencial de 
aprendizaje.  www.edmodo.com  



	

	

Se espera que los resultados de esta investigación constituyan un aporte al campo de 

conocimiento de la didáctica de la lectura crítica, un aporte que contempla: el diseño de una 

propuesta de creación de una comunidad virtual de aprendizaje, soportada en medios 

sociales, para cualificar la enseñanza de las formas de lectura contemporánea a través de 

textos de carácter hipermedial; el reconocimiento de los elementos fundamentales que 

intervienen en el diseño y desarrollo de la propuesta, de tal modo que sirva de referente a 

los docentes de educación básica y media para apoyar la enseñanza de su área, a partir de 

una actividad de lectura colaborativa en comunidades virtuales de aprendizaje; y 

finalmente, un aporte que permita a la comunidad académica conocer el potencial didáctico 

de la plataforma Edmodo, con el fin de aprovechar sus posibilidades de uso en el marco de 

sus planes de área, para promover la creación y consolidación de comunidades virtuales de 

aprendizaje.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



	

	

PARTE I:  

LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN (TIC) EN 

EL CONTEXTO EDUCATIVO 

 

 

CAPÍTULO I: Relación Educación y TIC 

 

La educación como un proceso eminentemente social, ha sido el escenario propicio para 

promover nuevas formas de enseñar y aprender mediante el uso de los medios y las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación. Sin embargo, pensar en la integración y 

articulación del binomio educación y tecnologías, no es una empresa fácil. Los múltiples 

estudios e intentos por abordar esta relación han develado la necesidad de hacerlo de una 

manera consciente y crítica (Cabero, 2001 y 2007; Martínez y Prendes, 2004; Martínez, 

2006; Sanmamed, 2007) de tal modo que sea observable realmente un impacto en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, y por supuesto en la calidad educativa.  

 

En términos de Cabero (2007) estos nuevos escenarios requieren de una reflexión 

pedagógica y didáctica sobre el uso e incorporación de las tecnologías en los contextos 

escolares, los cuales deberán apostar por una integración crítica, audaz, pensada y 

administrada no sólo por los maestros sino por los estudiantes, directivos y administradores 

educativos. Esta reflexión deberá invitar a definir el qué, por qué y para qué de esta 

incorporación y aprovechamiento. 

 

¿Cuál es la mejor manera de facilitar el acceso al conocimiento? ¿Cuál es el papel del 

docente en este contexto? ¿Cómo propiciar un aprendizaje de carácter social y 

colaborativo? ¿Qué lugar tienen las TIC en el salón de clases? ¿Qué ventajas y desventajas 

supone el uso de TIC? Son algunas preguntas que se intentará abordar a lo largo de esta 

primera parte, con el ánimo de establecer un marco conceptual y referencial para ubicar allí 

una investigación que se ocupe de esta relación entre educación y TIC.  

 

 



	

	

1.1 Ventajas de la relación Educación y TIC 

 

Las tecnologías en el ámbito educativo suponen, ante todo, procesos de innovación que se 

expresan en nuevos ambientes de aprendizaje, en espacios donde los individuos puedan 

aprender a moverse e interactuar con otros. De acuerdo con Cabero (2001 y 2007) es 

posible señalar como ventajas significativas las que se expresan a continuación.  

 
Gráfico 3. Ventajas que suponen las TIC en el contexto educativo. 

 

En primer lugar, la creación de entornos más flexibles para el aprendizaje. Esta 

flexibilización, se refiere a la capacidad que tiene el individuo de seleccionar su propia ruta 

de aprendizaje, de personalizar su entorno y decidir sobre el camino más apropiado para 

construir su propio conocimiento. Adicional a esto, el uso de las TIC favorece el 

incremento de las modalidades comunicativas, como consecuencia de la narrativa 

hipertextual e hipermedial que incorporan algunos nuevos medios, y que posibilitan la 

creación de recorridos formativos personalizados y diversificados. 

 

Sin lugar a dudas una de las grandes características de las TIC radica en su capacidad 

para ofrecer una presentación multimedia, donde utilicemos una diversidad de 

símbolos, tanto de forma individual como conjunta para la elaboración de los 

Entornos	más	
=lexibles	para	el	
aprendizaje.	

Escenarios	y	entornos	
interactivos.		

Aprendizaje	
individualizado	y	
colaborativo.		



	

	

mensajes: imágenes estáticas, imágenes en movimiento, imágenes tridimensionales, 

sonidos,...; es decir, nos ofrecen la posibilidad, la flexibilización, de superar el trabajo 

exclusivo con códigos verbales, y pasar a otros audiovisuales y multimedia, con las 

repercusiones que ello tiene, ya que vivimos en un mundo multimedia interactivo, 

donde los códigos visuales han adquirido más importancia que en el pasado. (Cabero, 

2007, p. 8) 

 

En segundo lugar, los escenarios y entornos apoyados TIC potencian la interactividad, es 

decir las relaciones con las personas. La interactividad permite al sujeto conectarse con los 

diferentes participantes del sistema, facilitando una comunicación tanto horizontal como 

vertical. Al respecto Cabero (2007), afirma que la calidad de la interacción que se establece 

entre estudiantes o entre estudiantes y profesor, en un ambiente mediado por las 

tecnologías, incide en la calidad del aprendizaje, ya que la web 2.0 ofrece un marco de 

referencia en el desarrollo de experiencias educativas basadas en la interactividad.  

 

 En tercera instancia, el uso de los medios y las TIC, puede potenciar un aprendizaje tanto 

individualizado como colaborativo. Según Cabero, esta noción se soporta en la idea según 

la cual el aprendizaje se incrementa cuando los estudiantes en conjunto desarrollan  

destrezas cooperativas para aprender y solucionar los problemas y las acciones educativas 

en las cuales se ven inmersos.  

 

En este sentido, se puede argumentar que muchas de las prácticas educativas asociadas al 

uso de las TIC han sido fundamentadas por el paradigma sociocultural del aprendizaje. Este 

paradigma surge de los estudios adelantados por Lev Vygotsky, para quien el desarrollo y 

el aprendizaje no eran una construcción individual, sino productos de la participación social 

vinculados al uso de herramientas culturales (Fernández, 2009). 

 

En el ámbito educativo, los medios y las TIC se convierten en herramientas culturales 

vinculadas al proceso de aprendizaje. Newman, Griffin y Cole (1989) señalan que estas 

herramientas son entendidas como un artefacto que crea diferentes contextos de interacción 

que a su vez permiten al alumno apropiarse de conocimiento y desarrollar habilidades 

asociadas a la participación social alrededor del computador. 



	

	

 

En general, el paradigma sociocultural ha sido muy influyente en los últimos años en el 

surgimiento de nuevas propuestas pedagógicas centradas en la participación social, el 

estudio del lenguaje como herramienta clave en la construcción social del conocimiento, el 

uso extensivo de dinámicas de trabajo en equipo, y la investigación centrada en el uso de 

las TIC para configurar contextos educativos distintos al aula tradicional, como lo son la 

educación a distancia y la creación de comunidades de aprendizaje en escenarios educativos 

innovadores.  

 

Ya lo anticipaba Fernández (2009) al afirmar que un ámbito de estudio de las TIC está 

relacionado con su impacto en la conformación de comunidades, y que esta forma de 

estudiar el aprendizaje forma parte de los principios del paradigma sociocultural. Con las 

TIC, aspectos como el lenguaje, la participación social, y la apropiación de herramientas 

culturales desempeñan un papel central en la construcción de conocimiento y de las 

identidades de los participantes de una comunidad. Más adelante se expondrá con mayor 

detalle esta afirmación. 

 

1.2 Desafíos de la educación mediada por tecnologías 

 

La penetración de nuevas tecnologías de información y comunicación, tales como internet, 

telefonía celular, videoconsolas y computadores personales, ha experimentado un contínuo 

aumento en Colombia durante la primera década del nuevo siglo (Arango, Bringué, y 

Sádaba, 2010). Este incremento12 ubica al país por encima de otros como Bolivia, Ecuador, 

El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, pero por debajo de un bloque líder 

conformado por Argentina, Brasil y México.  

 

De acuerdo con la Comisión de Regulación de Comunicaciones  - CRC - en su Reporte de 

Industria 201413, Colombia, al igual que Chile, Panamá y Uruguay, se destaca como uno de 

																																								 																					
12 De acuerdo con los estudios de Arango, Bringué, y Sádaba (2010) sobre la penetración de TIC en 
Colombia, el aumento es de un 32%. 
13 Tercera versión de este documento que expone el comportamiento de la industria TIC en Colombia. 
Disponible en: https://crcom.gov.co 	



	

	

los países que ha hecho un significativo progreso en desarrollar y asegurar el acceso a 

las TIC. El país ha aumentado diez posiciones en el ranking latinoamericano por sus 

avances en la infraestructura de TIC, su asequibilidad, el aumento en los usuarios y 

conexiones a Internet, y el número de hogares que cuentan con computador personal.  

 

Los siguientes datos, presentados en el reporte de la CRC, permiten tener una idea más 

concreta sobre este incremento de la penetración de tecnologías en el país: 

 

1. El servicio que experimentó un mayor crecimiento en 2014 fue el de Internet móvil 

por suscripción con una tasa aproximada de 13,31%. 

2. El servicio de Internet fijo tuvo un incremento con un porcentaje cercano al 5,22%.  

3. Los suscriptores de Internet Fijo de Banda Ancha pasaron de ser 4,5 millones al 

finalizar el 2013 a cerca de 4,7 millones en el primer semestre de 2014.  

4. El crecimiento del acceso a Internet móvil por suscripción en los últimos tres años 

asciende a 167%, pasando de 1,7 millones de usuarios en el 2010 a 4,5 millones en 

el 2013. 

 

Desde esta perspectiva, las demandas y desafíos que deben enfrentar las instituciones 

educativas colombianas ante este contexto de penetración cada vez más alto, estarán 

asociadas a interpretar de manera adecuada los cambios y fenómenos en el proceso 

educativo, provenientes de las dinámicas de uso de las tecnologías de los jóvenes y 

adolescentes, que se traducen en nuevas formas de interaccción y comunicación (Arango, 

Bringué, y Sádaba, 2010). Otro desafío está constituido por el aprovechamiento didáctico y 

pedagógico de las TIC, es decir su uso y apropiación para la formulación de nuevos 

modelos educativos que tengan su foco en el apoyo a la enseñanza de las áreas básicas, en 

el desarrollo de habilidades en los estudiantes, en el acceso al conocimiento a través de 

recursos digitales, y en la conformación de redes de aprendizaje. 

 

En las próximas líneas se pretenden rescatar las ideas fundamentales de Célestin Freinet, 

John Dewey y Manuel Area Moreira, sobre los desafíos de la educación – una educación 

atravesada por los cambios estructurales en materia de penetración de tecnologías –, 



	

	

intentando vislumbrar algunos principios en cuanto a la formación y su relación con el 

uso de TIC, ya que resultan imprescindibles para la comprensión y desarrollo de esta 

investigación.  

 

1.2.1 Modernizar la escuela 

 

Freinet y Salengros (1976) desde los años setenta hablaban de la necesidad de modernizar 

la escuela, en términos de adaptarla a las necesidades del siglo XX. Con la frase “La 

escuela continúa formando cocheros, cuando lo que tienen que manejar son motocicletas”, 

estos autores apelan a una modernización dada por la prudencia, el método y el sentido 

humano, siendo éste último el aspecto más importante de toda su teoría. En la educación 

que plantean “del mañana”, ponen especial atención a la formación integral del individuo, 

esto es atender no sólo su dimensión intelectual, sino proporcionarle principios que le 

permitan apropiarse de la cultura que tendrá que afrontar para lograr una estrecha relación 

con el medio y el contexto en el que interactúa diariamente.  

 

De acuerdo con estos autores, el reto de la educación es hacer de las instituciones 

educativas espacios más sociables y acogedores para todos sus actores – directivos, 

docentes, estudiantes, comunidad – , espacios por los que circule, transforme y potencie el 

capital cultural del entorno donde se encuentran inmersos, es decir su conocimiento, 

costumbres, arte, lenguaje; espacios en donde cada sujeto es reconocido y ocupa su lugar, 

en el que se pueda ejercer resistencia al deterioro de los vínculos sociales contemporáneos 

mediante posturas críticas y reflexivas. 

 

“Modernizar la escuela” no hace referencia a adquirir tecnologías y dotar a las instituciones 

de las más novedosas, sino a sumergir al estudiante en lo que Magendzo (2003) llama una 

experiencia vital, partiendo de la base de que el estudiante es un sujeto hacedor de 

significados a partir de su experiencia, esto significa permitir que exploren y experimenten 

en un ambiente físico, social  y cultural enriquecido y estimulado por los docentes con el 

apoyo de las TIC como elemento clave en la mediación.  

 



	

	

1.2.2 El pensamiento reflexivo 

 

Dewey (1989), por su parte, apuesta por el pensamiento reflexivo como un objetivo y reto 

fundamental de la educación, destacando sus virtudes y las actitudes para desarrollar este 

hábito.  

 

Una de las virtudes asociadas a este tipo de pensamiento, es la  posibilidad de dirigir las 

actividades con previsión y planificación de acuerdo con los objetivos e intereses 

particulares. Otra, se refiere a la posibilidad de prepararse previamente para hechos futuros 

mediante signos e inventos creados a partir de las condiciones que lo rodea. Y por último, 

la posibilidad de atribuir significados a los acontecimientos y objetos físicos según la 

relación que se establezca con éstos (Dewey, 1989).  

 

Entre las actitudes para desarrollar el pensamiento reflexivo, el autor destaca la mentalidad 

abierta como esa capacidad de considerar nuevos problemas y asumir ideas, sin prejuicios; 

el entusiasmo, como la actitud de interés y motivación aguda hacia algo, la cual está en 

estrecha relación con los gustos o deseos personales; y la responsabilidad, como un 

atributo moral que permite considerar las consecuencias de un acto.  

 

En este despliegue que hace Dewey, cabe agregar algunas otras  implicaciones de fomentar 

el pensamiento reflexivo en la escuela, que están en estrecha relación con aquellas que 

plantean los fundamentos de la Pedagogía Crítica promovida desde la Escuela de Frankfurt 

hasta Paulo Freire. 

 

El pensamiento reflexivo permite empoderar a las personas para que tengan mayor control 

sobre sus vidas a nivel económico, político, social y cultural (Magendzo, 2003). Promover 

este tipo de pensamiento en el ámbito escolar, implicaría promover en los estudiantes la 

autonomía, la capacidad de tomar decisiones, la capacidad de tomar una postura crítica 

frente a la vida, a su contexto y a la información que reciben diariamente de los medios con 

los que interactúan. Mediante el pensamiento reflexivo es posible hablar entonces de 

sujetos -estudiantes y docentes- capaces de transformar su entorno, y además de 



	

	

problematizar las relaciones y formas de enseñar y aprender, que permitan abrir camino 

a nuevas formas más acordes a las necesidades e intereses tanto particulares como 

colectivas.  

 

En este sentido, las tecnologías se pueden constituir en una herramienta vital en la 

mediación del docente, en la medida en que ofrezcan un escenario propicio para el 

desarrollo de la capacidad reflexiva en los estudiantes y esté asociado a la manera en que 

los estudiantes interactúan, se comunican y aprenden en una sociedad caracterizada por el 

uso masivo de los medios y las TIC.  

 

1.2.3 Innovación del modelo de enseñanza.  

 

Desde una perspectiva más actual y teniendo en cuenta el impacto que ha tenido el uso de 

las TIC en educación, Moreira (2008) acentúa el reto en la innovación del modelo de 

enseñanza. Con base en algunos informes internacionales, este autor afirma que a pesar de 

la creciente innovación tecnológica, sigue predominando la enseñanza tradicional. Además 

atribuye gran valor al desarrollo de competencias informacionales y digitales como uno de 

los principios fundamentales en la apuesta por una educación que facilite el acceso y 

comprensión a los contenidos y formas simbólicas mediante las cuales se transmite el 

conocimiento y la cultura (Moreira, 2008). 

 

Por otra parte, Moreira introduce nuevos elementos que confirman la importancia de 

promover en los estudiantes capacidades, actitudes y valores para dar sentido y significado 

a las acciones desarrolladas con la tecnología, esto involucra la manera en que representan 

la información y construyen conocimiento mediante una lectura crítica. Por tanto, sigue 

siendo un reto y tarea fundamental enmarcar estas acciones en modelos educativos que se 

ajusten a la manera en que mejor se aprende.  

 



	

	

En la búsqueda y definición de modelos para la integración de las TIC a la enseñanza, 

Manuel Cebrián (2005) propone tres perspectivas curriculares14 que definen los modos de 

considerar los medios y las TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje: una perspectiva 

técnica, una práctica y una crítica.  

 

La perspectiva técnica contempla el uso de los medios como elementos que acompañan el 

ejercicio didáctico de operativizar, controlar y regular la práctica planificada. En general, el 

uso de los medios es para presentar la información, donde el docente y el estudiante son 

usuarios pasivos.  

 

La perspectiva práctica considera las tecnologías como herramientas para interpretar y 

explicar la realidad; reconstruir significativamente los procesos de enseñanza y aprendizaje; 

desarrollar otras funciones más allá de la presentación de información; apoyar el diseño de 

nuevos recursos o materiales de manera colaborativa;  y realizar procesos de investigación. 

 

En la perspectiva crítica, a modo complementario de la perspectiva práctica, los medios son 

utilizados como instrumentos para promover procesos de reflexión, análisis, crítica y 

transformación de prácticas o informaciones que se presentan a los estudiantes como 

verdades absolutas en su diario vivir.   

 

La articulación del uso práctico y crítico de las TIC en la enseñanza y el aprendizaje amplía 

el horizonte de uso de las TIC, ya que ofrece tanto a docentes como a estudiantes la 

posibilidad de innovar y construir un modelo didáctico y pedagógico más acorde a las 

dinámicas de interacción, comunicación y aprendizaje que favorecen las tecnologías. Tal y 

como lo anunciaba Moreira, desde esta perspectiva articulada, las tecnologías permiten 

amplificar las capacidades de los estudiantes para representar y construir conocimiento 

colaborativamente mediante el uso crítico de las TIC.   

 

 

 
																																								 																					
14 En este contexto una perspectiva curricular es considerada como un modo de orientar teórica y 
prácticamente la enseñanza y el aprendizaje.  



	

	

1.3 La integración de TIC en Colombia 

 

Con el propósito de consolidar esta perspectiva de la relación educación y TIC, es 

importante mencionar que en Colombia se ha abordado y vehiculizado este binomio 

mediante lineamientos y estrategias -políticas, planes y programas-, que pretenden 

garantizar el derecho a la educación, avanzar en las transformaciones que considera la 

educación necesita en términos de innovación pedagógica con el uso de TIC y de 

integración efectiva de las tecnologías en el aula. Cuatro iniciativas a nivel nacional y 

regional se enmarcan en este tipo de procesos: el Plan Decenal de Educación 2006-2016, el 

Plan Nacional de TIC 2008-2019, El Plan Vive Digital, y el Programa Antioquia Digital.  

 

En el Plan Decenal de Educación 2006 - 2016, la carta de navegación educativa durante los 

últimos diez años, se alude a la “Renovación pedagógica y uso de las TIC en la educación” 

como uno de los temas principales que constituyen los Desafíos de la Educación en 

Colombia. A partir de diferentes macro-objetivos y macro-metas, se pretende abordar 

asuntos como: el mejoramiento de la infraestructura, la revisión y articulación del sistema 

de evaluación y estándares de calidad, el fortalecimiento de los procesos lectores y 

escritores, la formación de docentes en el uso de las TIC, el fortalecimiento de los procesos 

pedagógicos a través de las TIC y la innovación pedagógica a partir de la investigación.  

 

De este entramado, vale la pena destacar dos asuntos importantes: abordar la innovación 

pedagógica a partir de la investigación, y fortalecer los procesos pedagógicos mediante la 

incorporación de las TIC.  El primer asunto alude a lo que Coll (2004) y Gairín (2006) 

llaman una respuesta a una amplia visión de la educación, es decir pensar la innovación 

educativa desde la actividad propia de la investigación. Esto implica a los actores 

educativos conocer, describir y comprender su realidad social y educativa, a fin de 

establecer relaciones, valoraciones, diagnósticos, predicciones, que permitirán sentar bases 

para la intervención – actuación - sobre situaciones problemáticas. 

 

 El segundo asunto se refiere a la renovación de los proyectos educativos a partir de la 

transformación de los ambientes de aprendizaje con el apoyo de las TIC. De acuerdo con 



	

	

Cabero (2007) es imprescindible, al incorporar las TIC, repensar las escenografías de 

aprendizaje, es decir los ambientes en que se desenvuelven estudiantes y docentes de tal 

modo que se pueda favorecer la construcción de conocimiento colectivo e individual.  

 

De otro lado, el Plan Nacional de TIC 2008-201915 pretende garantizar que todos los 

colombianos estén conectados e informados, haciendo uso eficiente y productivo de las TIC 

para una mayor inclusión social. En el Plan se hace énfasis en la insuficiencia de la 

dotación de infraestructura a las instituciones educativas, cuando ésta no se refleja en el uso 

masivo de las TIC para mejorar sustancialmente la calidad de vida, y por ende aumentar la 

equidad y disminuir la brecha digital; además, se pone de relieve la importancia de 

intensificar los procesos de formación, capacitación, investigación, diseño y circulación de 

contenidos educativos (MinTIC, 2008). 

 

En el eje Educación, y dentro de éste el componente Uso de TIC, el Plan contempla el 

desarrollo del Programa de Uso de Medios y Nuevas Tecnologías, en cuyas acciones está la 

formación de docentes y directivos docentes. Para ello se plantea entre sus objetivos: 

Sensibilizar a docentes de su nuevo rol como facilitador, guía y asesor de los procesos de 

aprendizaje, con un sentido crítico y pedagógico en el uso de las TIC; desarrollar 

competencias en uso e integración de TIC en educación, a partir del fomento a nuevos 

modelos pedagógicos en la educación de los futuros docentes; y desarrollar competencias 

en el diseño y tutoría de ambientes virtuales de aprendizaje  (MinTIC, 2008). 

 

Desde esta misma perspectiva, el Plan Vive Digital, propone la masificación de Internet y 

el desarrollo de un ecosistema digital nacional conformado por cuatro componentes: 

infraestructura, servicios, aplicaciones y usuarios. Éstos últimos, serían los protagonistas de 

las estrategias que desde el Ministerio de Educación - como aliado del Plan - se gestan para 

promover la innovación en el sector de las TIC, algunas de ellas son: la alfabetización 

digital para docentes, la conexión a internet en escuelas públicas, el portal educativo 

Colombia Aprende, y los Centros de Innovación Educativa. 

 

																																								 																					
15 Esta iniciativa es liderada por el Ministerio de las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones. 



	

	

Por último, cabe destacar el Programa Antioquia Digital de la Secretaría de Educación 

de Antioquia, una iniciativa en términos de transformación educativa mediante el uso de las 

TIC. Este programa procura fortalecer el equipamiento tecnológico de las instituciones 

educativas de la región, propiciar la gestión y producción de contenidos educativos 

digitales y promover el uso y apropiación de las TIC mediante diferentes estrategias que 

involucran a maestros, estudiantes y comunidad educativa.  

 

Cada una de estas estrategias, contempladas en el marco de un proceso de transformación e 

innovación en el campo de la educación y las TIC en el país, amplían el horizonte de 

posibilidades para el desarrollo de estudios e investigaciones en el campo que indaguen el 

modo de aprovechar la infraestructura con la que cuentan las instituciones para cualificar el 

proceso de enseñanza y aprendizaje.    

 

Así mismo, es imperativo vincular los alcances de los planes y programas planteados a 

nivel nacional para cualificar los procesos de formación a docentes, de modo que éstos 

puedan de un modo crítico innovar sus prácticas de enseñanza para incidir en los procesos 

de aprendizaje, y construir escenarios que promuevan el uso de los medios y las tecnologías 

que se disponen en las instituciones.  

 

Por lo anterior, el presente estudio se convierte en una oportunidad de análisis y reflexión 

de la relación tecnología-educación, en la medida en que indaga por cómo aprovechar las 

herramientas con las que cuentan los docentes en sus instituciones y su conocimiento y 

apropiación de las tecnologías, para apoyar la enseñanza de la lectura crítica mediante la 

conformación de comunidades virtuales de aprendizaje soportadas en medios sociales. 

 

1.4 Perspectivas teóricas del aprendizaje mediado por TIC 

 

Para innovar el modelo de enseñanza y cualificar la práctica pedagógica que orienta al 

docente en su quehacer, no sólo es necesario contar con las herramientas tecnológicas 

necesarias sino comprender ampliamente cómo sucede el aprendizaje y cuál es la mejor 

manera en que los estudiantes aprenden, reconociendo que la mediación de las TIC supone 



	

	

una forma de aprendizaje distinto en la medida que facilita o no el proceso de 

socialización, construcción y representación del conocimiento.  

 

1.4.1 Constructivismo 

 

Si bien la propuesta pedagógica y didáctica de esta investigación se fundamenta en el 

socioconstructivismo, se hace necesario conocer aquellas teorías que le anteceden, en la 

medida que constituyen la base para comprender la génesis y desarrollo de lo que más tarde 

Vygotsky introduce como el paradigma socio cultural del aprendizaje.  

 

La teoría psicogenética o constructivista, cuyo exponente principal es Jean Piaget (1896 – 

1980), sostiene que el individuo construye activamente su propio aprendizaje. 

“Interactuando con el ambiente, el niño construye estructuras internas que controlan su 

manera de pensar, y que evolucionan a lo largo de la infancia en un proceso de adaptación” 

(Fernández, 2009, p. 16). 

 

Esta adaptación se convierte en un concepto importante para el constructivismo, ya que se 

considera el motor en la configuración de estructuras mentales. Piaget (1977) reconoció dos 

procesos que permiten esta adaptación: la asimilación y la acomodación.  

 

La asimilación consiste en la incorporación de nuevos conceptos a estructuras de 

conocimiento existentes. La acomodación consiste en la modificación de las 

estructuras previas de conocimiento para poder incorporar un nuevo concepto. Estas 

estructuras de conocimiento fueron llamadas por Piaget esquemas, y surgen de los 

patrones de acción que lleva a cabo el niño al interactuar con el medio ambiente. 
(Fernández, 2009, p. 16). 

 
Esta manera de concebir el desarrollo y el aprendizaje aún es muy influyente en el contexto 

escolar actual, en especial aquellas instituciones que siguen una pedagogía activa y un 

currículo basado en el descubrimiento, en el que el estudiante establece su propio ritmo de 

aprendizaje. 

 



	

	

1.4.2 Socioconstructivismo 

 

Las principales raíces conceptuales del socio constructivismo se encuentran en los estudios 

realizados por Lev Vygotsky (1896 – 1934), los cuales son reconocidos por aportar las 

bases para configurar lo que hoy día conocemos como el sustento teórico del abordaje de 

procesos de investigación educativa con el uso de tecnologías.  

 

Para Vygotsky, el desarrollo y el aprendizaje no eran una construcción individual, sino un 

producto de la participación social vinculado al uso de herramientas culturales (Fernández, 

2009; Ivic, 1994). De este postulado, podemos destacar dos ideas fundamentales mediante 

las cuales se desarrolla en gran medida el paradigma socioconstructivista.  

 

La primera idea a considerar hace referencia al papel formador y constructor de las 

interacciones sociales. Esta teoría propone que las funciones mentales superiores, tales 

como la memoria, la atención y el pensamiento, surgen por primera vez en el plano social -

interpsicológico- y luego son interiorizadas por el sujeto en un plano intrapsicológico. Es 

decir, aparecen por primera vez en el ámbito de las relaciones sociales y luego son 

organizadas individualmente por el sujeto.  

 

Un ejemplo claro es el que propone Fernández (2009): “(...) a través del diálogo un maestro 

y un alumno pueden considerar varias perspectivas para resolver un problema; después, 

esta manera de ponderar las condiciones de un problema y encontrar una solución es 

asumida como un diálogo interno por el alumno, dando pie al surgimiento del 

pensamiento”. Así, desde el momento en que llegamos al mundo, la manera en la que nos 

relacionamos con los demás determina de manera fundamental la forma y el contenido de 

lo que pensamos, y por ende nuestro desarrollo intelectual. Tal y como lo señala Ivic (1994) 

por mediación del adulto, el niño se entrega a sus actividades, todo su comportamiento está 

radicado en lo social. 

 

La segunda idea a destacar, se refiere al papel de las herramientas o instrumentos 

culturales en el desarrollo y el aprendizaje, los cuales son concebidos en este paradigma 



	

	

como los que el hombre orienta hacia sí para incidir en sus propias funciones mentales 

y mediante las cuales puede dominar sus estados interiores. Vygotsky (1978) estuvo 

interesado en la manera en que diferentes herramientas culturales median la actividad 

intelectual.  

 

Por ejemplo, cuando atamos un lazo en un dedo para no olvidar hacer algo, el lazo es 

una herramienta psicológica que nos ayuda a recordar con su presencia lo que tenemos 

que hacer. El repertorio de herramientas obviamente no se reduce a lazos, sino que se 

puede extender a libros de texto, computadoras, y sistemas de representación 

semiótica como el lenguaje, las matemáticas, la cartografía, los diagramas, etcétera, y 

patrones culturales de acción y conocimiento como rituales, géneros discursivos, 

narrativas históricas y esquemas culturales de conocimiento (Cole, 1996; Holland y 

Cole, 1995; Wertsch, 1991, 1998) que son fundamentales en el desarrollo intelectual 

del alumno.  (Fernández, 2009) 

 

Desde esta perspectiva, una herramienta cultural que ha cobrado mucha importancia en el 

ámbito educativo es el computador, y junto a él las redes de computadores –Internet- y 

aplicaciones, que permiten el desarrollo de diferentes estrategias en el aula de clases. 

Mercer (1993), Wegerif y Scrimshaw (1997), señalan que si bien el computador como 

herramienta cultural es fundamental en la construcción de conocimiento, lo más importante 

es la calidad de la interacción que se da en situaciones donde participan estudiantes y 

docentes. En otras palabras, Mercer señala la importancia de enfocarnos en las situaciones 

que emergen alrededor del uso de TIC. Así, desde la perspectiva socioconstructivista, 

estudiantes, docentes y herramientas culturales, utilizadas como parte de un proceso de 

participación social, crean contextos de actividad donde el aprendizaje es posible. 

 

El entramado de relaciones que se pueden tejer alrededor del aprendizaje, conducen 

ineludiblemente a un concepto muy importante en el estudio de las teorías Vygotskyanas 

debido a que pone en escena y explica por qué se produce el aprendizaje cuando estudiantes 

y docentes interactúan en un contexto educativo. Se trata de la Zona de Desarrollo Próximo 

- ZDP. 

 



	

	

La ZDP es la cantidad de aprendizaje que posiblemente puede adquirir un estudiante 

con las condiciones educativas apropiadas. En la ZDP estudiante y docente - adulto y niño, 

modelo y observador, experto y principiante - trabajan conjuntamente en las actividades 

que el estudiante no podría desarrollar sin ayuda – o solo – dada la dificultad del nivel 

requerido. De acuerdo con Verenikina (2010, p. 18) “[la ZDP] se define como la diferencia 

entre el actual nivel del desarrollo según lo determinado por la resolución independiente de 

problemas y el mayor nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución 

de un problema bajo la guía o en colaboración con personas más capaces.”   

 

Esta zona se fortalece con el apoyo de los demás, en el ámbito de la interacción social, 

donde el estudiante aprende de forma más eficaz cuando lo hace en un contexto de 

colaboración e intercambio con otros. Mediante un ejemplo Schunk (1997) ilustra esta 

noción: 

 

“Supongamos que un niño y su maestro se ocupan de una tarea (un dibujo mamá, papá 

y el pequeño mientras hacen algo en casa). El niño aporta a la tarea el conocimiento 

del aspecto de la gente y la casa, y de las cosas que podrían hacer, combinando con el 

conocimiento de cómo dibujar o pintar. El adulto agrega a la misma comprensión el 

conocimiento de las condiciones necesarias para trabajar en diversos cometidos. 

Imaginemos que deciden hacer una pintura de los tres ocupados en el jardín. El niño 

dibujaría al papá cortando el césped, a la mamá cortando las plantas, y a él mismo 

rastrillando el pasto. Si el niño fuera a retratarse delante del papá, el maestro le 

explicaría que debe estar detrás para recoger lo que el papá recorta. Durante la 

interacción el pequeño modifica sus opiniones acerca del trabajo en el jardín basado en 

sus conocimientos actuales y en los nuevos que adquiere del maestro.” (p. 215-216) 

 

La importancia de este concepto radica en que define una zona donde la práctica educativa 

-docente- tiene gran incidencia para facilitar el desarrollo de procesos de aprendizaje. Así, 

la posibilidad de aprender depende de las ZDP que se creen con la educación (Páez, 2009), 

y del andamiaje que el docente construya para mantener al estudiante en esa zona. 

 



	

	

El andamiaje se refiere al proceso de guiar los elementos de la tarea o actividad que 

están lejos de las capacidades del estudiante, de tal modo que éste pueda concentrarse en 

dominar los que puede captar fácilmente. Conforme el estudiante va adquiriendo 

habilidades y experiencia, el docente puede ir retirando el andamiaje para favorecer la 

autonomía e independencia.  

 

De acuerdo con Schunk (1997) el concepto de andamiaje es una analogía con los andamios 

que se utilizan en el campo de la construcción, debido a que ambos cumplen las funciones 

de: Brindar apoyo, servir como herramienta, amplificar el alcance del sujeto, permitir la 

realización de tareas que de otro modo serían imposibles, y usarse selectivamente sólo 

cuando sea necesario.  

 

En este panorama, los medios y las TIC como elementos del andamiaje, pueden facilitar 

espacios de comunicación, permitir el compartir ideas y experiencias a una audiencia más 

amplia, más allá de la barrera del aula escolar, escuela y comunidad local, y de esta manera 

proveer las condiciones óptimas para un aprendizaje con un enfoque socioconstructivista. 

 
 
1.4.3 Teoría del aprendizaje social. 

 

En el marco del paradigma socioconstructivista se destaca la teoría del aprendizaje social, 

la cual ha tenido algunas influencias históricas importantes como el aprendizaje de 

expectativas de Tolman, las teorías de la imitación y la teoría del aprendizaje social de 

Rotter (Schunk, 1997). Sin embargo, aquí se prestará especial atención a los estudios de 

Albert Bandura (1986), máximo exponente de esta teoría.   

 

La teoría del aprendizaje social destaca la noción de que gran parte del aprendizaje humano 

se da en el contexto social, observando a otros (Griffin, 2003). Mediante un proceso de 

modelamiento el sujeto adquiere conocimientos, reglas, habilidades, estrategias, creencias y 

actitudes; conoce la utilidad y beneficios de diversos comportamientos fijándose en 

modelos y en las consecuencias de su proceder; y actúa de acuerdo con lo que cree que 

debe esperar -expectativas- como resultado de sus actos (Schunk, 1997). 



	

	

 

Bandura considera que el aprendizaje humano se da a través de una serie de interacciones 

donde intervienen factores personales, conductas y sucesos del medio. En el marco de esta 

interacción “el aprendizaje es construido como una actividad de procesamiento de 

información en la que el conocimiento se trata cognoscitivamente como representaciones 

simbólicas que sirven de lineamientos para la acción. EI aprendizaje en acto ocurre 

mediante ejecuciones reales y en forma vicaria al observar modelos en vivo, simbólicos o 

por medios electrónicos, al escuchar instrucciones o estudiar materiales impresos” (Schunk, 

1997, p. 140 - 141). 

 

El modelamiento es un elemento vital de esta teoría, ya que se trata de un concepto que 

alude a los cambios conductuales, cognoscitivos y afectivos que se derivan de observar a 

uno o más modelos. Tres son las funciones principales del modelamiento: 

 

La primera función se denomina facilitación de la respuesta, y hace referencia a acciones 

modeladas que cumplen un papel de motivador social para que los observadores se 

comporten conforme a lo requerido. Esta función no supone un verdadero aprendizaje, ya 

que las personas replican una acción. Más bien permite que los modelos sean claves para 

que los observadores actúen de forma pertinente y “basados en las consecuencias positivas 

de los modelos” (Schunk, 1997, p. 111)  

 

La segunda función es inhibición y desinhibición. De acuerdo con esta función las 

conductas modeladas crean en los observadores expectativas de que ocurrirán las mismas 

consecuencias si imitan las acciones. En otras palabras, las acciones modeladas pueden 

generar conductas de inhibición y desinhibición en los observadores de acuerdo con las 

consecuencias de las acciones.  

 

Son tan importantes las conductas modeladas que pueden influir en las emociones y en la 

motivación de los observadores. Por ello Schunk (1997) expresa que “los actos del maestro 

pueden inhibir o desinhibir las malas conductas en el aula” (p. 112). De allí que la 



	

	

mediación del docente sea clave en el proceso de formación de los estudiantes, ya que 

todo el tiempo se están proyectando acciones modeladas a través de las relaciones 

pedagógicas.  

 

La tercera función es aprendizaje por observación. Éste sucede cuando se evidencian 

nuevas formas de actuación que se derivan de la exposición de los observadores a las 

conductas modeladas, nuevas formas que no tenían ninguna posibilidad de ocurrir aún en 

condiciones de mucha motivación (Griffin, 2003). Esta función amplía el espectro del 

aprendizaje, así como el monto del conocimiento adquirido, y se divide en los siguientes 

procesos: atención, retención, producción y motivación. En el siguiente gráfico se resume 

cada uno de ellos: 

 
Gráfico 4. Procesos del aprendizaje por observación (Schunk, 1997) 

 

Si bien el modelamiento incide fuertemente en el aprendizaje, no lo garantiza. Al respecto, 

Bandura destaca que este proceso cumple funciones de información y motivación. Así 

mismo, en él influyen elementos como las etapas de desarrollo del estudiante, el prestigio y 

competencia de los modelos, las consecuencias vicarias, las metas, las expectativas y la 

autoeficacia (Shunck, 1997). 

Atención:	
La	atención	se	dirige	

acentuando	=ísicamente	
las	características	

sobresalientes	de	la	tarea,	
y	subdividiendo	las	

actividades	complejas	en	
partes.		

Retención:	
Esta	aumenta	al	repasar	

la	información,	
codi=icándola	en	forma	
visual	y	relacionando	el	
nuevo	material	con	el	
almacenado	en	la	

memoria.		

Producción:	
Las	conductas	se	
comparan	con	la	
representación	

conceptual	(mental)	
personal.	La	

retroalimentación	ayuda	
a	corregir	las	
discrepancias.		

Motivación:	
Las	consecuencias	de	las	
conductas	modeladas	

informan	a	los	
observadores	de	su	valor	

funcional	y	su	
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El carácter social del aprendizaje, es considerado como un proceso activo de construcción 

de conocimiento, en donde intervienen elementos de la experiencia personal, la conducta e 

interacción social, lo que Bandura denomina “reciprocidad triádica”. Sobre ello, Schunk 

(1997), afirma que en el marco de la postura cognoscitiva social, las personas no son 

impulsadas por fuerzas internas, ni controladas y moldeadas automáticamente por estímulos 

externos, sino que el aprendizaje se produce por la interacción recíproca de tres elementos: 

factores personales, ambiente y conducta. 

 

La teoría de Bandura ha sido probada en diversos contextos y aplicada a las habilidades 

cognoscitivas, sociales, motoras, para la salud y educativas. Por tanto, constituye un 

escenario propicio para estudios que buscan indagar por el potencial de los medios sociales 

en el aprendizaje y en la conducta humana, especialmente en la conformación de 

comunidades virtuales de aprendizaje.  

 

1.4.4 Teoría del Aprendizaje multimedia.  

 

El creciente interés por comprender cómo la incorporación de las TIC en los procesos de 

enseñanza contribuye en los procesos de aprendizaje, provoca la necesidad de conocer 

cómo las personas procesan la información y cómo ésta debe ser presentada al estudiante 

para lograr los objetivos formativos (Latapie, 2007).  De allí – y debido a que la presente 

investigación tiene como propósito abordar la enseñanza de la lectura crítica de textos de 

tipo hipermedial – que resulte pertinente explorar y conocer la teoría del aprendizaje 

multimedia planteada por Richard Mayer. 

 

De acuerdo con Mayer (2005), en su libro The Cambridge Handbook of Multimedia 

Learning, “las personas pueden aprender más profundamente con palabras e imágenes que 

sólo con palabras” (p. 1). Según diversas investigaciones 16  el cerebro procesa la 

																																								 																					
16 El marco conceptual de donde parte la teoría del aprendizaje multimedia se fundamenta en los estudios 
sobre la codificación dual de Paivio, la limitación en la capacidad de procesamiento de Baddeley, los estudios 
sobre la memoria y los procesos cognitivos de Atkinson y Shiffring, la teoría de la carga cognitiva de Sweller 
y el modelo de integración de texto e imágenes para la comprensión de Schnotz.  



	

	

información a través de dos canales, el visual y el auditivo. Cuando la información se 

ofrece mediante estos dos canales, el cerebro puede acomodar más información nueva 

(Elliot, 2009). Así, al aprovechar esta capacidad de procesamiento multimodal y las 

herramientas que ofrecen las tecnologías, se puede propiciar considerablemente el 

aprendizaje del estudiante mediante la instrucción multimedia. 

 

Antes de continuar con la comprensión de este postulado, es necesario esclarecer el 

concepto de multimedia. Ésta es definida por Mayer como “la presentación de material 

verbal y pictórico; en donde el material verbal son las palabras, como texto impreso o texto 

hablado y el material pictórico abarca imágenes estáticas (ilustraciones, gráficas, 

diagramas, mapas, fotografías) y también imágenes dinámicas (animaciones, simulaciones 

o video)” (2005, p. 2).  

 

El término multimedia posee varios significados (Schnotz, 2005; Mayer, 2005). A nivel 

tecnológico17, multimedia significa el uso de diversos medios para entregar la información, 

por ejemplo la pantalla del computador y los parlantes, o un proyector y la voz del profesor.  

A nivel de formatos de presentación18, la multimedia se entiende como el uso de diferentes 

formas de presentación de la información, “como el texto en la pantalla y animación, o 

texto impreso e ilustraciones” (Mayer, 2005, p. 2). A nivel sensorial19 significa el uso de los 

sentidos auditivo y visual, por ejemplo narración y animación, o profesor y diapositivas.  

 

Esta teoría parte de la concepción de los canales de procesamiento de información 

separados, el auditivo y el visual – como ya se anticipó –, la cual tiene sus raíces en dos 

teorías estudiadas por la psicología cognoscitiva. Latapie (2007, p. 10) expresa dos modos 

de acercarse a estas teorías: 

 

 

 

																																								 																					
17 O delivery media view, como lo denomina Richard Mayer (2005, p.2) 
18	Presentation modes view, según Mayer. 	
19	Sensory modalities view, de acuerdo con Mayer.	



	

	

La modalidad de la presentación Las modalidades sensoriales 

Se concentra en cómo es presentado el 

estímulo al aprendiz. Se identifica más 

con la teoría de la Codificación Dual de 

Paivio, la cual expresa que un canal es 

verbal y procesa el material verbal 

(narraciones o texto impreso). El otro 

canal es no verbal y procesa material 

visual y sonidos no verbales (imágenes, 

video, animación o sonidos de fondo).  

Se enfoca en la manera en que el aprendiz 

procesa inicialmente los materiales 

presentados. Si es a través de los ojos 

(imágenes, animación, video y texto 

impreso) o a través del oído (Narraciones 

o sonidos de fonto). Un canal para el 

material visual y un canal para el material 

auditivo. Este enfoque es más cercano al 

modelo de Baddeley.  

Tabla No 1 Acercamientos a la codificación dual (Latapie, 2007, p. 10) 

 

Cada canal tiene una capacidad limitada de procesamiento. Al presentar demasiados 

elementos a un ritmo muy veloz la capacidad cognoscitiva del sistema de procesamiento se 

sobrecarga y puede afectar la comprensión (Mayer, 2005). 

 

Esta limitación sucede debido a que una vez la información es percibida por los canales, 

actúa la memoria de trabajo, que es donde se realiza la mayor parte del aprendizaje 

multimedia. La memoria de trabajo sólo puede manejar pequeñas cantidades de 

información, unas siete piezas de información a la vez según George Miller (1956), durante 

20 segundos aproximadamente.  

 

Luego que la información es procesada en la memoria de trabajo, el conocimiento 

acumulado es organizado en pequeños bloques denominados Esquemas, y almacenado en la 

Memoria a largo plazo.  “Los esquemas permiten organizar la información de manera 

significativa y ayudan a integrar y organizar la información nueva. En resumen, la memoria 

a largo plazo es donde ‘lo que sabemos’ [conocimiento] es almacenado y donde se integra 

la información nueva. El aprendizaje puede ser pensado como un cambio en nuestra 

memoria a largo plazo” (Elliot, 2009, p. 2) 

 



	

	

Con la instrucción multimedia, la memoria de trabajo puede optimizar su capacidad de 

procesamiento, debido a que cuando la información es presentada mediante ambos canales 

simultáneamente la memoria puede manejar más información a nivel general.  

 

Sin embargo, aunque el uso de múltiples canales puede aumentar la cantidad de 

información que el cerebro humano puede procesar existe el riesgo de sobrecarga 

cognitiva. Demasiada información presentada/entregada de manera ineficaz puede interferir 

con la capacidad del cerebro para integrar con éxito la información en la memoria a largo 

plazo (Sweller, 2005). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 5. Modelo de procesamiento de información basado en Mayer (2005) y Elliot 

(2009). 

 

De acuerdo con Elliot (2009, p. 4) para presentar un contenido multimedia de manera eficaz 

en el marco del proceso de enseñanza y aprendizaje - instrucción multimedia -, es necesario 

considerar que un contenido multimedia efectivo: 

 

1. Reconoce que la memoria de trabajo tiene una limitada capacidad para procesar la 

información. 

2. Aprovecha los canales visuales y auditivos en la memoria de trabajo para entregar el 

contenido. El uso de múltiples canales aumenta la cantidad total de información que 

el cerebro puede procesar. 

3. Entiende que el texto puede estar desafiando particularmente el procesamiento, con 

la participación de los canales tanto visual como auditivo requeridos. 
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4. Reconoce que la memoria a largo plazo organiza la información en bloques 

significativos llamados Esquemas. Presentar la información de manera que se 

utilicen los esquemas existentes, ayuda en gran medida a que el estudiante incorpore 

la información en la memoria a largo plazo. 

 

Conforme a lo anterior, Mayer aboga por un enfoque del aprendizaje multimedia centrado 

en el estudiante, más que en la tecnología. En otras palabras, sus estudios no intentan 

indagar por el acceso que tienen las personas a la tecnología o por lo que se puede hacer 

con una multimedia, sino por la manera en que el aprendizaje humano puede ser 

potencializado utilizando contenidos multimedia. “(...) Los diseños multimedia que son 

consistentes con la manera en que la mente humana funciona, son más efectivos para 

fomentar el aprendizaje que aquellos que no lo son”. (Mayer, 2005, p.1) 

 

Los ambientes de aprendizaje multimedia que promueven o movilizan un aprendizaje 

significativo, son un ejemplo claro del uso de tecnología - computadores- para potenciar los 

procesos cognitivos humanos. No se trata en ningún sentido, de incorporar multimedia de 

manera arbitraria a los procesos de enseñanza y aprendizaje, sino de propiciar ambientes 

que integren todos los elementos necesarios para producir un aprendizaje significativo.  

 

Al respecto  Díaz-Barriga (2005) aclara que el aprendizaje significativo ocurre cuando la 

información nueva por aprender se relaciona con la información previa ya existente en la 

estructura cognitiva del aprendiz de forma no arbitraria ni literal. Además, señala que este 

tipo de aprendizaje está condicionado por la disposición favorable del aprendiz así como 

por la significación lógica en los contenidos o materiales de aprendizaje. 

 

La estrecha relación entre el aprendizaje multimedia y el aprendizaje significativo se 

evidencia en que el primero se convierte en un facilitador del segundo. Ambos procuran 

que el conocimiento sea construido por el estudiante, puesto que no puede ser transferido 

directamente como un cúmulo de información sin antes ser elaborado. Tal y como lo 

reafirma Mayer (2005), el aprendiz es un agente activo del proceso de aprendizaje, cuyo rol 



	

	

principal es proporcionarle un sentido al contenido multimedia y tratar de integrarlo a 

sus esquemas mentales de forma coherente. 

 

Para finalizar es importante señalar que los principios del aprendizaje multimedia ofrecen 

elementos importantes en el marco de la presente investigación, en la medida que los 

estudiantes que participan en la intervención se constituyen en agentes activos y la apuesta 

por la estrategia didáctica se orienta hacia la construcción social de conocimiento mediante 

la lectura de contenidos hipermediales. Si bien dichos contenidos no son exactamente 

contenidos multimediales, comparten la característica de presentar información en formato 

tanto visual como auditivo - enriquecida por elementos hipertextuales – de modo que se 

pueda aprovechar efectivamente la forma en que procesa la información la mente humana.  

 

1.5 Alfabetización digital. 

 

Tradicionalmente el concepto de Alfabetización ha estado asociado a las habilidades de 

lectura y escritura, de hecho una de las funciones clave de la escuela es alfabetizar al sujeto 

para que sea capaz de acceder y comprender los contenidos, decodificar las formas 

simbólicas mediante las cuales la cultura transmite el conocimiento y la información, y en 

la misma medida sea capaz de utilizar las herramientas y código escrito para expresarse y 

comunicarse socialmente. Sin embargo, autores como Moreira, Gros y Marzal (2008), 

Cebrián (2005), Kellner (2004), Hartman (2000), Henao y Ramírez (2008), consideran que 

las Tecnologías de la Información y la comunicación han cambiado la noción de 

Alfabetización. Al respecto Henao y Ramírez, afirman que:  
 

Durante varios siglos predominó la noción de que una persona alfabetizada era 

aquella capaz de captar y expresar significados por medio del lenguaje escrito. 

Actualmente la facilidad para representar el conocimiento y las ideas mediante 

sonidos, gráficos, animaciones o videos está imponiendo nuevas formas igualmente 

válidas de leer y escribir. Así mismo, a medida que las nuevas tecnologías facilitan 

el acceso a otras culturas y comunidades lingüísticas, la necesidad de leer y escribir 

en varias lenguas resulta más imperiosa. (Henao y Ramírez, 2008). 
 



	

	

Partiendo de este hecho, cabe preguntar ¿qué significa para los contextos escolares la 

alfabetización digital? ¿qué implicaciones trae para el proceso lector la incorporación de 

TIC en la noción de alfabetización tradicional? ¿Cuáles son los cambios que supone en el 

quehacer del maestro y en la formación de los individuos?. 
 

Para Cebrián (2005) pensar la alfabetización digital en los contextos escolares, implica 

centrarse en el desarrollo de competencias que los individuos requieren, tales como 

cognitivas, metacognitivas, sociales y afectivas. Las cognitivas se refieren a la solución de 

problemas, pensamiento crítico y realización de juicios informados, formulación de 

preguntas pertinentes, y búsqueda de información relevante;  las metacognitivas a la 

autorreflexión y la autoevaluación; las sociales son aquellas que les permitan participar en 

discusiones de grupo y trabajar colaborativamente; y las afectivas están asociadas a 

favorecer el trabajo eficaz como la perseverancia, la motivación intrínseca y una actitud 

responsable.  

 

De esta manera, la noción de alfabetización digital se concibe como aquella capacidad del 

ser humano de poner las tecnologías al servicio de su desarrollo cognitivo, metacognitivo, 

social y afectivo, y por supuesto del desarrollo de la sociedad a la que pertenece. Una 

persona alfabetizada entonces, es consciente de que existe un escenario – tecnológico – que 

incide directamente en la manera en que puede comunicarse con el mundo que lo rodea; 

que le permite expresarse de múltiples formas; que facilita la forma en que accede a la 

información y construye conocimiento.  “Por ello los sujetos que no sepan desenvolverse 

con la tecnología digital de un modo inteligente (conectarse y navegar por redes, buscar la 

información útil, analizarla, reconstruirla y comunicarla a otros usuarios) no podrán acceder 

a la cultura y a la sociedad de la información20.”  (Moreira, Gros y Marzal, 2008, p. 39) 

 

El analfabetismo digital, es decir la carencia de habilidades para explorar, utilizar y 

comprender las formas de representación de la información de naturaleza digital (Moreira y 

otros, 2008), amplifica las posibilidades de tener dificultades en el acceso a la información, 
																																								 																					
20 Los autores utilizan el término sociedad de la información para referirse a una sociedad caracterizada por: 
La tercera revolución industrial del capitalismo, el acelerado progreso científico-tecnológico, la 
mercantilización de cultura y ocio, la condición posmoderna, los cambios en la esfera de la vida privada, todo 
esto hacia un mundo globalizado. 



	

	

en el uso y aprovechamiento de las herramientas de comunicación digital, en el acceso 

a la cultura digital,  en el acercamiento a las formas multimediales, hipertextuales e 

hipermediales en que se transmite y representa la información y el conocimiento, entre 

otras como el acceso a oportunidades laborales, vulnerabilidad frente a la delincuencia 

informática y manipulación informativa.  

 

De allí que resulte imperativo desarrollar acciones destinadas tanto a facilitar el acceso a la 

cultura a través de las tecnologías, como a facilitar escenarios, desde el ámbito educativo, 

para formar a los estudiantes en el uso crítico y aprovechamiento de las TIC. 
 

En relación a los cambios que supone – esta concepción de alfabetización digital – en el 

quehacer del maestro y en la formación de los individuos, Cebrián (2005) señala la 

importancia de asumir un rol de facilitador del aprendizaje de los estudiantes, 

aprovechando las posibilidades de los medios tecnológicos para que este aprendizaje se 

produzca en todas sus dimensiones.  El autor sintetiza las competencias que debe tener el 

maestro en cuatro acciones concretas: El uso de las TIC en la planificación el aula y del 

centro; diferentes métodos de trabajo con las TIC en distintas áreas y niveles; seleccionar y 

valorar recursos tecnológicos; utilizar las redes para la información y desarrollo profesional 

de los mismos docentes.  

 

Así, podemos decir que la didáctica, adquiere un papel protagónico, pues no se trata sólo de 

saber utilizar los recursos tecnológicos, sino de la planificación de las prácticas de 

enseñanza acorde con el contexto sociocultural y a las necesidades de los educandos. Este 

tema se abordará con más detalle en el siguiente capítulo, ya que generará un marco 

contextual para la propuesta didáctica que se planteó y desarrolló en esta investigación.  
 

1.4.1 Alfabetización digital: de lo crítico y su importancia en la formación.  
 

Para los niños, niñas y jóvenes, el acceso y uso de los medios y las TIC es una realidad 

inminente. A través de la televisión, la radio, la prensa, el internet, se comunican, se 

mantienen informados y conectados con el mundo que los rodea. Al respecto Buckingham 

(2002, p. 9) señala que: 



	

	

 

“En todas las sociedades industrializadas, y también en muchos países en desarrollo, 

los niños pasan hoy más tiempo en compañía de los medios que en la de sus padres, 

profesores o amigos. Cada vez parece más que los niños viven en una infancia 

mediática: sus experiencias cotidianas están repletas de historias, imágenes y artículos 

producidos por unas empresas gigantes y globales. Incluso se podría decir que el 

propio significado de infancia en las sociedades actuales se crea y se define a través de 

las interacciones de los niños con los medios electrónicos” 

 

Esta conexión ineludible entre la niñez/juventud y los medios y las TIC, conduce a 

reflexionar sobre el papel de las instituciones en la formación de los estudiantes, de manera 

que los medios y las TIC sean considerados en las prácticas educativas como un 

instrumento de interpretación de la cultura y  una fuente de análisis de la información. Al 

respecto Moreira, Gros y Marzal (2008) hablan de la necesidad de formar a estudiantes 

capaces de actuar de manera crítica e inteligente frente al uso de los medios y las TIC, es 

decir tomar posturas y de algún modo “defenderse” intelectual y culturalmente de la 

corriente de información a la que se exponen diariamente.  

 

De acuerdo con Cebrián (2005) la formación de individuos en la Alfabetización digital está 

asociada a la adquisición de destrezas para buscar información, seleccionar la que considere 

relevante y de calidad, recuperarla, almacenarla, y hacerla significativa desde y a través de 

las TIC. Mientras que Moreira, Gros y Marzal (2008), asocian la formación al desarrollo de 

habilidades de uso inteligente de la información, algunas de ellas son:  

 

ü Planificar y poner en práctica situaciones de aprendizaje que demanden al 

estudiante elaborar o construir el conocimiento a través del análisis, reflexión y 

colaboración con otros sujetos para resolver un determinado problema.  

ü Analizar, discriminar y seleccionar los documentos encontrados. 

ü  Reelaborar toda la información disponible construyendo un ensayo o trabajo 

personal; redactarlo y darle formato textual, gráfico o multimedia.  

ü Y finalmente difundirlo ya sea mediante una página web, presentación multimedia o 

póster.  



	

	

 

Así, se puede decir que son tres los principales retos que debe afrontar el maestro en la 

búsqueda de una alfabetización digital crítica en sus estudiantes. El primer reto es fomentar 

el acceso a las fuentes por donde circula la información - Internet, bases de datos, medios -; 

la selección y discriminación de la información relevante de la que no lo es; la escritura 

multimodal;  y en la misma medida el fortalecimiento de las habilidades de lectura crítica.  

 

El segundo es la creación de nuevos modelos de enseñanza y aprendizaje, como por 

ejemplo las comunidades de aprendizaje. Es decir, nuevas formas de comunicación, 

interacción y experiencias para construir conocimiento que involucren el uso efectivo de los 

medios y las TIC para potenciar el carácter social del aprendizaje. En este sentido, resulta 

importante el análisis y reflexión de la propia práctica, de modo tal que se tome una postura 

crítica frente a ella en contraste con las perspectivas del aprendizaje como el 

socioconstructivismo.  

 

El tercer reto es el fortalecimiento de la capacidad de tratamiento de la información digital 

y sus formas de representación, no sólo textual sino de otros sistemas simbólicos e icónicos 

relacionados con la vida cotidiana de los estudiantes, como por ejemplo los lenguajes 

audiovisuales, multimediales, hipertextuales, hipermediales, espacios virtuales, entornos de 

aprendizaje. 

 

“Lograr el desarrollo de estas capacidades y competencias solamente se hará si 

planificamos y ponemos en práctica situaciones de aprendizaje que demanden a los 

estudiantes elaborar o construir el conocimiento a través del análisis, reflexión y 

colaboración con otros sujetos para resolver un determinado problema” (Moreira, Gros y 

Zarzal, 2008, p. 86).  Es decir, acentuar las prácticas de enseñanza en estrategias dialógicas 

y colaborativas, que impulsen no sólo los propósitos individuales de los estudiantes sino los 

colectivos – los del grupo y el entorno en el que se desenvuelven –, a partir de una mirada 

crítica y reflexiva de su contexto.  

 



	

	

En definitiva, los cambios que afronta – y continuará afrontando – la sociedad, y que 

imponen formas y contenidos culturales transmitidos a través de medios impresos y no 

impresos, representan un amplio abanico de formas expresivas y acciones comunicativas 

distintas de lo que tradicionalmente se ha conocido en la escritura y la lectura. Estos 

cambios exigen sujetos igualmente distintos, capaces de utilizar las tecnologías y 

enfrentarse a esas formas de comunicación digital, pero sobre todo ser críticos ante el 

sinnúmero de imágenes, sonidos, videos, y de más formas en que reciben la información 

diariamente. 

 
 
	
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



	

	

CAPITULO II. Configuración Didáctica.   

 

Con Johann Amos Comenio (1592-1670) se comienza a pensar en la enseñanza o arte de 

enseñar – Didáctica –  “desde el punto de vista de su organización y ordenamiento en 

relación con el tiempo, es decir, como sucesión ordenada.” (Runge, 2013, p. 202). 

 

En la actualidad, la didáctica es una ciencia preocupada por la enseñanza en todas sus 

particularidades (Díaz, 2001). Se enfoca en la comprensión de cómo disponer la situación 

de enseñanza, de tal manera que permita al estudiante acceder al conocimiento.  

 

En el marco de esta investigación, comprender cómo se configura la didáctica es esencial 

para el diseño y desarrollo de una propuesta que busca apoyar la enseñanza de las 

habilidades de lectura crítica. Por ello, a continuación se hará un despliegue conceptual 

sobre el papel del docente en el escenario de las TIC, es decir sobre el rol de la mediación 

en un contexto mediado por TIC, y sobre el lugar de la propuesta didáctica en el plan de 

intervención y en la recolección de los datos.  

 

2.1 Propuesta didáctica.  

 
Si bien las prácticas de enseñanza no son universales, prescriptivas y estrictamente 

instrumentales, si pueden considerarse en el ejercicio de búsqueda de criterios, estructuras y 

elementos generales orientadores de estas prácticas, siempre que se atienda al contexto al 

que pertenecen tanto docentes como estudiantes. Ya lo menciona Pérez (2005, p.2) cuando 

dice:  

 

Un modelo didáctico toma su forma en atención a las decisiones del sujeto que lo 

configura, y está fuertemente determinado por unas condiciones de contexto. Dicho de 

otro modo, un modo de organizar la enseñanza está situado en un lugar, un tiempo y es 

la resultante de la relación que el docente establece con, y de la posición que toma 

frente a, diversos campos: disciplinar, epistemológico, político, institucional... Por 

tanto, aquella agenda de la didáctica orientada al diseño de alternativas "puras", a 

prueba de la diversidad de contextos y docentes, queda en cuestión. 



	

	

 

Este mismo autor apela al análisis, discusión y reconstrucción que deben hacer los docentes 

frente a aquellos elementos que parezcan estáticos, impositivos o invariables en la 

didáctica, de acuerdo también con el proyecto educativo institucional, a las condiciones de 

la comunidad y a las problemáticas propias de la institución a la que pertenecen.  

 

En este orden de ideas, una propuesta didáctica no constituye una norma o dogma, sino un 

conjunto de consideraciones de orden didáctico que orientan al maestro a propiciar, de la 

mejor manera posible, la construcción de conocimiento en sus estudiantes, es decir, el 

aprendizaje. Juegan un papel primordial el contexto social, político, económico y cultural al 

que pertenece la comunidad, ya que se busca siempre que la formación fomente la 

apropiación del conocimiento y el mejoramiento de la calidad de vida de quienes 

configuran el contexto escolar.  

 

Dado que la presente investigación contempla el diseño de una propuesta didáctica apoyada 

en el uso de las TIC – específicamente de medios sociales –, es necesario considerar no 

sólo la complejidad del contexto y la disciplina propia, sino las implicaciones del uso y 

apropiación de las herramientas tecnológicas en las interacciones y por supuesto en la 

manera en que se construye el conocimiento.  

 

Una propuesta didáctica que tenga en cuenta los elementos anteriores y adicionalmente esté 

en concordancia con el paradigma del aprendizaje que orienta la práctica docente, facilitará 

el alcance de los propósitos de aprendizaje planteados y aprovechará las potencialidades 

pedagógicas y didácticas de las TIC ya abordadas en el primer capítulo.  

 

2.2 Secuencias didácticas. 

 

En afiliación con Anna Camps (1994), la secuencia didáctica se entiende como una 

disposición estructural de acciones e interacciones relacionadas entre sí, construidas de 

manera intencional, que se ordenan para lograr el aprendizaje.  

 



	

	

En las secuencias didácticas son organizadas las acciones para la enseñanza orientadas 

hacia el aprendizaje. En ellas se describen las interacciones, discursos, medios y 

mediaciones para alcanzar los objetivos planteados en el contexto del aula. En tal sentido, 

las secuencias deben dar cuenta de los propósitos de aprendizaje, las disposiciones de 

inicio, desarrollo y cierre del proceso, la evaluación y resultados esperados.  

 

Cabe resaltar, que por tener el carácter de secuencia no es estrictamente lineal y rígida, ella 

depende del contexto y las situaciones que se generen alrededor de las acciones que 

funcionan como guía.  

 

De acuerdo con Pérez (2005), dos condiciones generales deben ser tenidas en cuenta en el 

momento de diseñar y poner en marcha este tipo de configuración didáctica:  

 

ü Explicitar el sistema de postulados teóricos que soportan el trabajo didáctico y 

ü El diseño de un sistema de acciones con sus correspondientes propósitos de 

aprendizaje y enseñanza. 

 

En el marco de esta investigación la secuencia didáctica es entendida como un tipo de 

configuración de la didáctica, ya que como se mencionaba con anterioridad, posee un 

enfoque que no es universal y prescriptivo, sino más bien flexible y contextualizado. 

Mediante un conjunto de secuencias didácticas, cuyo propósito fue apoyar la enseñanza de 

la lectura crítica de textos hipermediales soportada en el uso de una plataforma de medio 

social, se configuró la propuesta didáctica en esta investigación.  

 

2.3 El papel del docente en el escenario de las TIC.  

 

Más allá de la discusión sobre el potencial que tienen las TIC en el aprendizaje, existe otra 

discusión que se gesta desde hace algunos años sobre la forma de concebir las prácticas de 

enseñanza a partir del uso y apropiación de las TIC en el aula (Silva, Gros, Garrido y 

Rodríguez, 2006), la cual pone especial atención en el rol del maestro en los nuevos 

escenarios de aprendizaje.  
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Gráfico 6. Características de los nuevos escenarios de aprendizaje (Cabero, 2005) 

 

Los nuevos escenarios de aprendizaje – o entornos formativos como lo denominan Cabero, 

Llorente y Gisbert (2007) – se caracterizan por romper la coincidencia espacio-temporal del 

profesor y el estudiante, al ofrecer nuevas posibilidades de comunicación sincrónica y 

asincrónica21 a través de herramientas como los chats, aulas virtuales, foros, entre otros; por 

propiciar la interactividad entre profesor-estudiante, profesor-profesor, estudiantes-

estudiantes, estudiante-servidor de contenido; facilitar la ubicación de la información en el 

ciberespacio mediante servicios en la nube como Drive, Dropbox u otros de 

almacenamiento de recursos de acuerdo al formato como Youtube, Ivoox, Flickr; y por el 

protagonismo del trabajo colaborativo al adquirir una fuerte significación para el 

aprendizaje, así como la cada vez mayor diversidad de códigos diferentes a los verbales 

(Cabero, Llorente y Gisbert, 2007). 

 

Indudablemente las TIC repercuten y tienen una notable importancia en estos escenarios 

educativos. Brunner (2000), en un documento sobre la visión de la educación, anunciaba 

																																								 																					
21 Lo sincrónico hace referencia a las acciones que se realizan en tiempo real, en este caso alude al chat, 
sistemas de videconferencias en vivo, aulas virtuales. Lo asincrónico hace referencia a las acciones que se 
realizan en diferido, es decir en tiempos distintos, por ejemplo el foro de discusión, los tableros de anuncios.  

Colaborativos	



	

	

una serie de hechos significativos que vendrían gracias al impacto que las TIC estaban 

generando para su época:  

 

ü Que el conocimiento deja de ser lento, escaso y estable. Gracias a Internet el 

conocimiento se produce desde diferentes lugares del mundo y se difunde 

rápidamente.  

ü Que las instituciones educativas dejan de ser el único medio en el cual las nuevas 

generaciones entran en contacto con el conocimiento y la información. Por ello, 

resulta preocupante para el docente: la abundancia de información que circula a 

través de los medios y las TIC y la capacidad de los estudiantes para evaluar su 

veracidad.  

ü Que las instituciones educativas dejan de lado la noción de formación propia de la 

época de la revolución industrial y dar lugar a nuevas competencias, aprendizajes e 

inteligencias de acuerdo con las posibilidades que ofrecen las TIC.  

 

En esta misma línea, Begoña Gros (2004) señala el cambio significativo que ha sufrido el 

conocimiento, su naturaleza y difusión, cuando hace la distinción y comparación de una 

sociedad industrial y una sociedad del conocimiento: 

 

Sociedad Industrial Sociedad del conocimiento 
Conocimiento centralizado Conocimiento distribuido 
Conocimiento transmitido a través del 
lenguaje 

El conocimiento se transmite por múltiples 
vías 

Conocimiento no accesible Conocimiento directamente accesible 
Transmisión de generación en generación  Nuevas generaciones poseen 

conocimientos que no tienen las viejas 
generaciones 

Tabla 2. Cambios en el acceso y distribución del conocimiento (Gros, 2004) 

 

El escenario de formación al que han de enfrentarse los maestros se va transformando, 

dando paso a un conocimiento que es distribuido y más bien poco centralizado, que no sólo 

se transmite por medio del código escrito, sino que se utilizan diversos canales y cuyo 

acceso es rápido y proveniente de diversas fuentes.  



	

	

  

Hasta aquí es ineludible pensar en una transformación del rol del maestro que problematice 

el lugar y la condición actual del conocimiento, de modo que pueda plantearse alternativas 

ante hechos como: una visión fragmentada del conocimiento, la transmisión de 

información, y el modelo unidireccional profesor-estudiante. Al respecto Gros (2004,  p.4) 

anota:  

 

(…) aprendemos a aislar objetos, separar disciplinas, disolver problemas y no a 

relacionar e integrar. Se hace difícil, especialmente para los niños, aprender a 

contextualizar el saber. La escuela actúa en un sentido inverso al desarrollo actual de 

la sociedad “no es el lugar de movilidad del conocimiento, sino el lugar en el que 

algunos conocimientos son  transmitidos y clasificados. El lugar en el que los 

conocimientos se hacen sedentarios, envejecen y se hacen estáticos” (Simone, 2001: 

41). 

 

El rol del docente en los escenarios mediados por TIC apunta a la reflexión sobre su 

modelo formativo o modelo de enseñanza, de modo que el maestro se ubique como un 

trabajador del conocimiento, como un pensador, diseñador y orientador de entornos de 

aprendizaje; y en la misma medida integre a su quehacer las posibilidades que ofrecen el 

uso de las TIC en cuanto a metodologías, modalidades de enseñanza, formas de acceder y 

construir conocimiento, entre otros. Ya lo decía Gros al mencionar que “el papel del 

profesor debería de cambiar desde una concepción puramente distribuidora de información 

y conocimiento hacia una persona que es capaz de crear y orquestar ambientes de 

aprendizaje complejos, implicando a los alumnos en actividades apropiadas, de manera que 

los alumnos puedan construir su propia comprensión del material a estudiar, y  

acompañándolos en el proceso de aprendizaje.” (2004, p. 5) 

 

Así, puede considerarse el papel del maestro como un elemento clave en los nuevos 

escenarios de formación22, cuyo accionar – es decir, la actividad educativa e instruccional – 

se define y consolida cuando se relaciona con los otros elementos y actores que hacen parte 

																																								 																					
22 Se refieren a los que han devenido gracias a la incorporación y acción mediadora de las TIC. 



	

	

del triángulo interactivo o triángulo didáctico23: El contenido como objeto y a la vez 

como producto del proceso de enseñanza y aprendizaje, y el estudiante como agente activo 

que interviene en el escenario de aprendizaje. La siguiente figura representa las relaciones 

entre los elementos del triángulo didáctico.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 7. Contexto de enseñanza y aprendizaje. Adaptado de Coll (2004) 

 

El acento del triángulo didáctico no está en cada elemento aislado, sino justamente en las 

relaciones que se tejen entre el accionar del docente y del estudiante en función de las 

actividades que construyen y desarrollan conjuntamente alrededor de los contenidos.  

 

No sólo el aprendizaje, entendido como el proceso de construcción de significados y 

de atribución de sentido a los contenidos sino también la enseñanza (la ayuda 

sistemática, sostenida y ajustada a ese proceso de construcción de significados y de 

atribución de sentido), devienen posibles gracias a la actividad conjunta, o para ser 

más precisos, a las secuencias de actividad conjunta, en la que se implican y participan 

																																								 																					
23 Término introducido por César Coll  para referirse a la relación entre el contenido, el profesor y los 
estudiantes, en su separata Psicología de la educación y prácticas educativas mediadas por las tecnologías de 
la información y la comunicación: Una mirada constructivista. 
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profesores y estudiantes, durante periodos más o menos largos, mientras desarrollan 

actividades y tareas en torno a los contenidos. (Coll, 2004, p. 6) 

 

Estas relaciones hacen referencia a la posibilidad que tienen ambos actores – docente y 

estudiante – de: propiciar lazos de confianza, solidaridad, y amistad inclusive; 

problematizar su entorno, las situaciones que viven a diario no sólo en la escuela sino fuera 

de ella; discutir sobre lo abordado en la clase; compartir contenido importante para 

fortalecer tanto su dimensión cognitiva como afectiva; y de propiciar la escucha como una 

señal de inclusión y respeto hacia la diversidad de opiniones.  

 

A modo de síntesis, se presentan los roles del docente en el contexto mediado por TIC, de 

acuerdo con la categorización que realizan Gisbert (2002) y Cabero, Llorente y Gisbert 

(2007): 

 

ü Consultores de información. Utilizar herramientas tecnológicas para la búsqueda y 

recuperación de la información; brindar soporte/apoyo a los estudiantes para el 

acceso a la información. 

ü Colaboradores en grupo. Diseñar y ejecutar acciones para la resolución de 

problemas mediante el trabajo colaborativo, tanto en espacios formales como no 

formales; asumir nuevas formas de trabajo colaborativo en consecuencia con los 

espacios virtuales marcado por las distancias geográficas.   

ü Facilitadores del aprendizaje. Potenciar que los estudiantes se vuelvan activos en el 

proceso de autoaprendizaje, explotando las posibilidades comunicativas de los 

medios sociales como sistemas de acceso a recursos de aprendizaje y de creación de 

comunidades de aprendizaje; asesorar y gestionar el ambiente de aprendizaje en el 

que los estudiantes interactúan y están utilizando estos recursos; guiar a los 

estudiantes en el desarrollo de experiencias colaborativas y dialógicas.  

ü Desarrolladores de cursos y materiales. Poseer una visión constructivista del 

desarrollo curricular; diseñar y desarrollar materiales dentro del marco curricular 

pero en entornos tecnológicos. 



	

	

ü Supervisores académicos. Hacer seguimiento del proceso del estudiante; ofrecer 

retroalimentación al trabajo del estudiante; y favorecer oportunidades reales para la 

difusión de su trabajo a través de medios sociales.  

 

¿De qué manera se construye esa relación bidireccional entre docentes y estudiantes? 

¿Quién construye los contenidos? ¿Qué relación existe entre la producción de contenidos y 

las acciones que desarrollan docentes y estudiantes?¿Cómo potenciar la actividad conjunta 

y dialógica entre docentes y estudiantes? Son algunas de las preguntas que surgen en este 

punto, y seguramente emergerán y se retomarán a partir del desarrollo de la propuesta 

didáctica que plantea esta investigación.  

 

2.4 El docente en el contexto de las comunidades virtuales de aprendizaje.   

 

Los escenarios virtuales de aprendizaje 24  se han convertido en una expresión muy 

importante del impacto que han causado las TIC en el contexto de la educación a distancia, 

dado tanto por las condiciones de tiempo y espacio que facilitan los espacios virtuales, 

como por los efectos en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Con base en modelos 

educativos socioconstructivistas se ha posibilitado el aprendizaje significativo, el trabajo 

colaborativo y la construcción de conocimiento a partir de comunidades virtuales de 

aprendizaje. De acuerdo con Silva (2010) los entornos virtuales promueven espacios de 

reflexión, accesibles a toda hora, adaptables al ritmo de aprendizaje individual y, sobre 

todo, opuestos a la “clásica transmisión de conocimiento”. 

 

Las experiencias de educación a distancia, en este caso las de carácter virtual, demandan un 

replanteamiento de los escenarios en relación con los actores involucrados, tiempos, 

espacios, recursos didácticos, experiencias de aprendizaje, y más importante aún demandan 

una redefinición del lugar que ocupa el docente (Gros y silva, 2005) frente al proceso de 

aprendizaje mediado por comunidades virtuales.  

																																								 																					
24 O Entornos Virtuales de Aprendizaje – EVA - como también son conocidos, hacen referencia a todos 
aquellos escenarios apoyados en la web en los que el aprendizaje es posible bajo la mediación del docente. 
Por ejemplo: cursos o clases virtuales a través de sistemas de gestión del aprendizaje como Moodle o a través 
de plataformas de medio social como Edmodo, las cuales han sido diseñadas originalmente con un carácter 
educativo.  



	

	

 

Adicional a las habilidades mencionadas con anterioridad sobre el papel del docente en el 

contexto de las TIC, en el marco de las comunidades, por su carácter social, el docente 

requiere una habilidad asociada a la mediación del entorno social virtual, en el que 

convergen estudiantes, docentes y contenidos. Palloff y Pratt (2001) anticipan esta 

necesidad afirmando que conformar y mantener una comunidad de aprendizaje es una 

forma de potenciar los estudiantes como aprendices, para que asuman la responsabilidad de 

su propio aprendizaje, lo cual disminuye la ‘carga docente’ del profesor, pero aumenta su 

responsabilidad como facilitador del proceso de aprendizaje. 

 

Diversos autores se han aproximado a la construcción del papel mediador del docente en el 

entorno virtual. Silva (2010) lo concibe como un facilitador, que guía y orienta al estudiante 

hacia escenarios de interacción social y construcción colaborativa de conocimiento. “Para 

el correcto funcionamiento de un EVA se requiere la importante actuación del  “profesor 

virtual”, quien debe mantener vivos los espacios comunicativos, facilitar el acceso a los 

contenidos, animar el diálogo entre los participantes, ayudarles a compartir su 

conocimiento y a construir conocimiento nuevo.” (Silva, 2010, p. 14)  

 

Por otra parte, Ryan y otros (2000, p. 110) concibe al docente como un facilitador 

educativo, cuyo papel es el de “aportar conocimientos especializados y perspicacia, centrar 

la discusión en los puntos críticos, para hacer preguntas y responder a las contribuciones de 

los estudiantes, entretejer comentarios dispares y sintetizar los puntos señalados para 

fomentar los temas emergentes.” 

 

Cobra especial atención aquí la función atribuida al docente de mantener vivo el encuentro 

pedagógico – entre estudiantes y docentes – y ejercer cierta perspicacia, que en este 

contexto se traduce como la habilidad para compenetrar a los estudiantes con la comunidad, 

identificando las habilidades de cada estudiante y los puntos críticos en la participación de 

éstos, de modo que puedan ponerse a favor de la mediación y el aprendizaje. 

 



	

	

Esta función es conocida por diversos autores como la presencia docente (Wilson y 

otros, 2004; Thornam, 2003), es decir el grado de participación – penetración – del docente 

en la comunidad, el cual se establece al mismo tiempo que se define la estructura del curso. 

Esta presencia se convierte en un prerrequisito o condición para la construcción y éxito de 

las comunidades virtuales de aprendizaje donde intervienen otros elementos como la 

iniciativa del estudiante y el establecimiento de relaciones de confianza con el profesor. De 

acuerdo con Thornam (2003) la presencia docente es: 

  

(…) una experiencia intersubjetiva durante la cual el docente y el estudiante 

voluntariamente se mueven juntos hacia el aprendizaje. Por estar ahí con el estudiante, 

el docente reduce la vulnerabilidad educativa del estudiante, y por conocerlo, 

sentimientos de impotencia o abandono son disipados. Ambos envían sus energías al 

otro para influenciar, penetrar y participar, y están igualmente dispuestos a ser 

cambiados por las experiencias (p. 7). 

 

Son las acciones/estrategias del docente las que definen su grado de presencia en la 

comunidad, ya que las representaciones que los estudiantes usan para dar sentido a la 

comunidad virtual de aprendizaje se basan en las relaciones/interacciones que ellos tienen 

con sus profesores y compañeros. En tal sentido, resulta importante involucrar a los 

estudiantes en un ambiente orientado a la construcción de conocimiento, apropiación 

mutua, la inclusión respetuosa y la colaboración, que son los principios de una comunidad 

virtual de aprendizaje25 (Wilson y otros, 2004). 

 

De acuerdo con todo lo anterior, cabe preguntarse entonces ¿Existen similitudes y 

diferencias entre las mediación presencial y virtual? ¿Qué otras cualidades y/o 

competencias debe tener un docente en la virtualidad, adicionales a las que exige la 

presencialidad? ¿Cómo debe ser la mediación para lograr que los participantes sean capaces 

de construir su propio conocimiento y significado? 

 

Gisbert y otros (2007) retoman dos aspectos clave que trazan la línea entre la mediación 

virtual y la presencial - cara a cara: (1) lo virtual implica afrontar nuevos retos e (2) 
																																								 																					
25 Este tema se abordará a profundidad en el siguiente capítulo. 



	

	

igualdad en el intercambio. La igualdad en el intercambio se refiere a la ruptura de las 

barreras que produce, en la presencialidad, las condiciones de raza, género, geografía, edad, 

jerarquía y poder, es decir la situación de invisibilidad de las etiquetas sociales. 

 

Los nuevos retos se refieren, en entre otros, al acceso a las TIC, la confianza en la relación 

pedagógica, frecuencia en la comunicación, responsabilidad en la comunicación. 

Específicamente, en cuanto al papel del docente, el reto más importante se acentúa en la 

astucia del docente (Ryan, 2000) para reconocer aquellos aspectos del sujeto que en el 

entorno presencial son evidentes mediante los lenguajes no verbales, como los gestos. En lo 

virtual es necesario que se desarrolle cierta sensibilidad, que le permita al docente ser capaz 

de leer el contexto, los sujetos, las subjetividades, que generalmente se manifiestan - en la 

virtualidad - a través del lenguaje escrito. Esto permitirá no sólo identificar situaciones de 

dificultad, inconformismo, incomprensión, sino construir secuencias didácticas más acordes 

a las necesidades de los sujetos. 

 

Otro reto imprescindible de la mediación virtual – como ya se ha reiterado – es considerar 

la construcción colectiva del conocimiento a partir de la redefinición de los procedimientos, 

los conceptos, las teorías y herramientas involucradas en el proceso de formación. Es en 

este proceso “donde la potencialidad de las herramientas tecnológicas como instrumentos 

psicológicos termina haciéndose o no efectiva mediante el establecimiento de determinadas 

formas de organización de la actividad conjunta e incidiendo en mayor o menor medida, a 

través de ellas, en los procesos intra e inter-mentales implicados en la enseñanza y el 

aprendizaje.” (Coll y otros, 2008, p. 84) 

 

Esta redefinición del proceso formativo será determinante para establecer el lugar de las 

tecnologías como instrumentos de la mente. Así, será posible que se conviertan en una 

herramienta efectiva para alcanzar los propósitos establecidos en la estructura didáctica del 

docente, en el caso de esta investigación para lograr conformar y consolidar una comunidad 

virtual de aprendizaje para apoyar la enseñanza de la lectura. O en el escenario más crítico, 

las tecnologías serán un obstáculo para la construcción del conocimiento a través de la 

interacción subjetiva de los estudiantes – intersubjetividad.  



	

	

 

Si bien existen unas diferencias que trazan la línea entre la mediación del proceso educativo 

en la virtualidad y en la presencialidad, es importante considerar que ambas tienen diversos 

puntos de encuentro si se tiene presente, en la línea de Gisbert, que mediar/educar implica:  

 

ü Potenciar la personalización y la individualización de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, adaptándolos a las necesidades, intereses, motivaciones y capacidades 

de los alumnos.  

ü Potenciar la adquisición de aprendizajes funcionales y significativos.  

ü Potenciar el desarrollo de actitudes inter y intrapersonales positivas 

independientemente del medio de comunicación utilizado.  

ü Prever la aparición de posibles dificultades de aprendizaje y, en caso de producirse, 

diseñar, implementar y evaluar las acciones educativas adecuadas.  

ü Potenciar el desarrollo y el uso de sistemas de comunicación fluidos entre los 

diferentes agentes que intervienen en el proceso educativo-formativo potenciando la 

implicación y la participación activa de todos ellos. 

 

En el marco de la presente investigación, el papel del docente en el contexto de las 

comunidades virtuales de aprendizaje, se concibe como facilitador del aprendizaje, 

mediante procesos de construcción de conocimiento como producto del desarrollo 

individual y la interacción social, fundamentalmente. En concordancia con Paulsen (1992) 

y demás autores citados hasta este punto, la mediación se centra en la dinamización de los 

estudiantes en el entorno virtual y en asumir funciones de organización de las actividades; 

en la motivación y creación de un clima agradable de aprendizaje; en ser un facilitador 

educativo, en la medida que proporcionan experiencias para el autoaprendizaje  y la 

construcción social del conocimiento. 

 

Esta concepción sobre el rol de docente atiende a la perspectiva de aprendizaje 

socioconstructivista, ya que según Henao (2002) los procesos de enseñanza en un entorno 

virtual fundamentados en este paradigma, tal y como se propone en esta investigación, se 

orientan a la luz de varios principios como: el papel activo del alumno en la construcción de 



	

	

significado, la importancia de la interacción social en el aprendizaje y la solución de 

problemas en contextos auténticos o reales.  

 

“La interacción social proporciona interpretaciones mediadas de la experiencia. Gran 

parte de lo que aprendemos sobre el mundo depende de la comunicación con otras 

personas (...) La Red es un entorno en el cual el trabajo en grupo puede alcanzar 

mayor relevancia.” (Henao, 2002, p.16) 

 

Desde esta perspectiva, esta investigación plantea consolidar una comunidad virtual, 

mediante la cual docente y estudiantes pueden expresar sus ideas, interactuar con sus pares, 

y reconocerse como parte activa de una comunidad que lee, discute, analiza y comparte 

conocimientos y recursos basados en textos hipermediales sobre una temática asociada a su 

contexto e interés.  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



	

	

CAPÍTULO III:  Sistemas sociales de aprendizaje.  

 

3.1 Una visión amplia de los sistemas sociales de aprendizaje. 

 

El aprendizaje como producto de la interacción social, ha sido motivo de discusión en 

diferentes áreas del saber, tales como la filosofía, psicología, sociología, entre otras. Sin 

embargo, la idea del aprendizaje social como un sistema es relativamente reciente 

(Blackmore, 2010; Wenger, 2000). 

 

Dicha idea sostiene que todas las personas hacen parte de un sistema social de aprendizaje: 

La familia, la escuela, el gobierno, el país, el mundo. Estudiar un fenómeno, laborar en una 

empresa, jugar en un equipo de fútbol, son formas de pertenencia a un sistema social de 

aprendizaje.  

 

De acuerdo con Wenger (2000; 2010) conocer es un acto de participación – pertenencia – a 

en un sistema social de aprendizaje, y el conocimiento es una manera de demostrar una 

competencia definida en una comunidad social. En otros términos, en cada sistema existe 

una estructura de conocimientos – conceptual –  que define las competencias que debe tener 

una persona para “demostrar” su pertenencia.  

 

En un sistema social, el aprendizaje tiene lugar en la interacción entre la competencia 

social y la experiencia personal. Esta interacción es una dinámica, una relación de doble 

vía, entre el sujeto y el sistema social en el cual participa. 

  

Existen modos de pertenencia en un sistema social de aprendizaje: Compromiso, 

imaginación y alineación. A continuación se describe cada uno de ellos desde la perspectiva 

de Etienne Wenger, cuyos desarrollos lo autorizan como un exponente importante de esta 

teoría.  

 

 

 



	

	

3.1.1 Modos de pertenencia: Compromiso.  

 

El compromiso es una cualidad que se refleja de diversas maneras, por ejemplo cuando se 

proponen nuevas formas de hacer; cuando se ayuda a un compañero en problemas; cuando 

se toma la palabra o liderazgo; cuando se demuestra autonomía; entre muchas otras formas.  

 

El compromiso de una persona en un sistema social de aprendizaje, expresa su visión del 

mundo y la experiencia que ha tenido con él.  De acuerdo con Wenger (2000, p.227) estar 

comprometido o involucrado con la comunidad es “hacer cosas juntos, hablar, producir 

artefactos. Las formas en que nos involucramos con los demás y con el mundo moldean 

profundamente nuestra experiencia de lo que somos. Aprendemos lo que podemos hacer y 

cómo el mundo responde a nuestras acciones” 

 

3.1.2 Modos de pertenencia: Imaginación.  

 

La imaginación se refiere a un acto de construcción o representación mental de un hecho 

real. En tal sentido, es necesaria la imaginación para tener conciencia de nuestra 

pertenencia a un sistema social. Tomando el concepto de Benedict Anderson, Wenger 

(2000) diferencia la imaginación de la fantasía, en el sentido que no se trata de construir 

representaciones de situaciones ficticias.  

 

Para que exista un compromiso genuino del miembro de la comunidad, es necesario que 

pueda imaginar que hace parte de él, que es real, que existe y hace parte de su mundo, de su 

cotidianidad. Creer que existe tal sistema, se equipara a imaginar la existencia del aire que 

se respira; del ecosistema al que se pertenece, o del vacío en el espacio.   

 

Tal y como lo afirma el autor, las imágenes que se hacen las personas del mundo son 

esenciales para tener sentido de sí mismos y para la interpretación que se hace de la  

participación en el mundo social.  

 

 



	

	

3.1.3 Modos de pertenencia: Alineación.  

 

Este modo de pertenencia se refiere al grado de congruencia entre las actividades que 

desarrollan los miembros de un sistema social y éste. Es además, estar seguros que las 

actividades que se desarrollan a nivel local están lo suficientemente alineadas – en 

concordancia –  con otros procesos del sistema de modo que puedan ser efectivas más allá 

del propio compromiso. 

 

De esta manera, la alineación es un proceso mutuo, ya que requiere de la coordinación de 

perspectivas, acciones e interpretaciones, de tal modo que permita alcanzar metas comunes 

y en un nivel mucho más alto que si se realiza de forma individual (Wenger, 2000). 

 

Los tres modos de pertenencia expresados constituyen un aspecto importante en la 

formación de sistemas sociales de aprendizaje, ya que están presentes, tácitamente, en las 

interacciones y formas de participación del sujeto con el mundo que lo rodea.  Una manera 

de expresar la relación entre modos es la siguiente:  

 
Gráfico 8. Modos de pertenencia. 

 

Imaginación	
• Grado	de	

conciencia	sobre	
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comunidad	



	

	

3.2 Las comunidades virtuales de aprendizaje como elemento estructural de un 

sistema social de aprendizaje 

 

Desde los inicios de la historia, el hombre ha estado inmerso en comunidades de 

aprendizaje. Compartir el conocimiento cultural para lograr su supervivencia y ampliar su 

perspectiva del mundo, ha sido el principal propósito de estos colectivos de aprendizaje.   

 

Dada su naturaleza social y estructural, las comunidades conforman lo que se ha 

denominado como Sistemas sociales de aprendizaje, y definen las competencias que los 

caracterizan – modos de participación, interacción y conocimiento que se ponen en juego.  

 

En la actualidad, las experiencias de formación de comunidades de aprendizaje no sólo se 

circunscriben a lo presencial. La incursión de las TIC en el ámbito social y educativo, ha 

dado paso a la formación de comunidades virtuales de aprendizaje, caracterizadas por el 

uso de la Web – Internet – como soporte o plataforma de la interacción y construcción 

colectiva de conocimientos entre personas.  

 

Diversos autores se han aproximado al concepto de comunidades virtuales de aprendizaje, 

aludiendo a su carácter social y colaborativo. Para Howard Rheingold (1993) una 

comunidad en línea o comunidad virtual es un conjunto social que emerge de la red cuando 

un número suficiente de personas entablan discusiones públicas durante un tiempo lo 

suficientemente largo. Mientras que, para Jones y Rafaeli (2000) son espacios mediados por 

computador y delineados simbólicamente, cuya existencia es relativamente transparente y 

abierta. 

 

Otro grupo de autores conviene en definir las comunidades que operan en un entorno en 

red, como aquellas formadas por personas o instituciones, que tienen como foco un 

determinado contenido o tarea de aprendizaje (Harisim y otros, 1995; Palloff y Pratt, 1999). 

Así, pueden existir comunidades en línea de diferentes tipos, en función de la naturaleza y 

características de la tarea de aprendizaje o contenido, del contexto socio-institucional y de 

los intereses de los participantes.  



	

	

 

En el marco de esta investigación, las comunidades virtuales de aprendizaje son 

consideradas como grupos o redes de personas en la web, que tienen como propósito el 

estudio de determinado contenido o área de aprendizaje.  

 

Los fundamentos teóricos que sustentan los procesos colaborativos y de interacción social 

de las comunidades de aprendizaje, se asientan en las teorías de aprendizaje constructivista 

y socioconstructivista, ya que implican la creación de una cultura de comunicación y 

participación activa de todos sus miembros, motivados por un interés común. Sobre este 

asunto, Miranda (2004, p.8), señala que “en estas comunidades los participantes más 

aventajados -expertos- siempre instruyen a los nuevos integrantes -novatos-. Algunas veces 

algunos miembros de la comunidad tienen responsabilidades especiales, como resumir las 

ideas en una reunión, encausar las discusiones, moderar y preguntar las participaciones, 

recordar a los participantes las reglas de comportamiento entre otras actividades”. 

 

En una comunidad el aprendiz tiene la oportunidad de configurar una idea general de los 

elementos que hacen parte de la práctica de esa comunidad; de conocer sus miembros y 

establecer una relación estrecha con estos; de aportar al propósito de aprendizaje que 

persigue la comunidad, desde sus conocimientos y experiencias; y de alcanzar sus intereses 

personales y los colectivos. Esta oportunidad no la tendría desde la periferia. Es decir, 

mientras más se involucre el estudiante en la comunidad mayores oportunidades tendrá de 

aprender de – y con – sus compañeros. 

 

Desde esta perspectiva, las comunidades de aprendizaje están en estrecha relación con las 

comunidades de práctica, debido a que el aprendizaje es una característica de la práctica y 

principio de una estructura social. Según Wenger (2001), “una comunidad de práctica es un 

grupo de personas que comparten un interés en un dominio de la actividad humana y se 

involucran en un proceso de aprendizaje colectivo que crea vínculos entre ellos: una tribu, 

una banda de garaje, un grupo de ingenieros trabajando en problemas similares.” (p. 2) 

 



	

	

En común con las comunidades de práctica, las comunidades de aprendizaje 

constituyen instancias de complejos sistemas sociales emergentes, donde el control se 

distribuye entre los participantes en lugar de estar centrado en una autoridad jerárquica. 

 

 En algunas ocasiones, tales comunidades no surgen de manera espontánea, sino que están 

circunscritas a un aula de clase, curso o cátedra en la educación formal. A continuación se 

expondrán las características de estas comunidades delimitadas o que nacen en el marco de 

la educación formal.  

 

3.3 Comunidades virtuales de aprendizaje delimitadas.  

 

Las comunidades de aprendizaje pueden tomar diversas formas de acuerdo con su 

naturaleza y condición. Cuando una comunidad se induce desde el contexto de la educación 

formal o se enmarca en un curso escolar, se habla de una comunidad de aprendizaje 

delimitada (Wilson y otros, 2004). 

 

La formación de una comunidad dentro de un curso requiere de liderazgo, apoyo y 

colaboración, no sólo por parte de los maestros sino de los estudiantes. Según Wilson y 

otros (2004) el surgimiento de la comunidad depende de la personalidad o carácter de un  

colectivo y de la participación distribuida entre sus miembros. Dicha participación, está 

mediada por las normas, incentivos y estructuras que conforman la infraestructura de la 

comunidad. Algunas reglas y estructuras contribuyen a la formación de la comunidad, 

mientras que otras obstaculizan su creación. Por ejemplo, las tareas individuales, los 

mandatos y otras estructuras competitivas. 

 

Las comunidades delimitadas a un curso o conformadas en el contexto de un trabajo de aula 

intentan dar respuesta a una situación problemática, por ejemplo la poca interacción entre el 

docente y los estudiantes, donde éstos últimos adquieren un carácter de espectadores que 

interactúan ocasionalmente.  

 



	

	

De acuerdo con los autores antes mencionados, existen tres razones para considerar la 

creación de comunidades de aprendizaje en el contexto escolar. En primer lugar, “se 

fomenta el trabajo colaborativo, los estudiantes experimentan y desarrollan una apreciación 

por múltiples perspectivas; perfeccionar sus conocimientos a través de la argumentación, la 

controversia estructurada, y el intercambio de ideas y puntos de vista; aprender a usar sus 

colegas como los recursos; y están más dispuestos a asumir el riesgo necesario para abordar 

problemas complejos” (Dunlap y Grabinger, 2003, p.3). 

 

En segundo lugar, fomentar un sentido de comunidad permite luchar contra el sentimiento 

de aislamiento que pueden producir los espacios virtuales; mejorar la actitud del alumno 

hacia el curso y el contenido; y aumentar la retención estudiantil (Ludwig-Hardman y 

Dunlap, 2003). 

 

En última instancia, resolver problemas auténticos en colaboración dentro de un entorno 

virtual ofrece un campo de práctica seguro para la adquisición de habilidades que se pueden 

utilizar luego en situaciones de la vida laboral y profesional. 

 

Al participar en una comunidad virtual de aprendizaje intencionada y delimitada al aula de 

clases, los estudiantes se sumergen de manera auténtica en una cultura de la disciplina que 

están estudiando, preparándose así para el acceso a comunidades de práctica más allá del 

curso o de mucha más envergadura (Dunlap y Grabinger, 2003).  

 

3.4 Características y componentes de las comunidades virtuales de aprendizaje 

 

La simple utilización de las TIC por un grupo de personas no es suficiente para que 

funcionen inmediatamente como una comunidad virtual de aprendizaje, son necesarios 

ciertos componentes y características. De acuerdo con las nociones de comunidad de 

práctica de Wenger (2010, 2000) y a la revisión comprensiva de Ludwig-Hardman (2003) y 

Roy (2010) sobre comunidades de aprendizaje, se pueden considerar las siguientes 

características de una comunidad virtual de aprendizaje:   



	

	

 
Gráfico 9. Características de una comunidad virtual de aprendizaje. 

 

Estas características no se constituyen en criterios obligatorios, son cualidades asociadas 

que deben ser consideradas cuando se intenta establecer o apoyar la emergencia de 

comunidades enmarcadas en un programa o curso escolar. Así mismo, dichos componentes 

son claves en las dinámicas de aprendizaje en el aula, como la construcción de 

conocimiento, la solución a una necesidad real, la explicación de un contenido o 

procedimiento entre pares. 

 

En relación con los componentes de una comunidad, es importante mencionar en el marco 

de esta investigación, la presencial social, la interacción y la colaboración, como 

elementos que ayudan a entender la dinámica de una comunidad virtual en el contexto 

escolar. Para Stuckey & Barab (2007) las comunidades en este contexto son más bien 

emergentes y no prescriptivas, debido a que se diferencian de otras formas de comunidad 

en términos de propósito, contenido, contexto, edad de los aprendices, niveles de habilidad 

y en términos del espacio real en el cual ellos residen.  

 

A continuación se presentan cada una de estas características y componentes de acuerdo 

con la concepción que se asume en la investigación.  

• Empresa conjunta 
• Cohesión 
• Condiciones de 
seguridad y apoyo 

Propósitos 
comunes 

• Repertorio compartido 
• Lenguaje 
• Autoreflexión.  

Identidad 
común • Inclusión respetuosa 

• Apropiación mutua 
• Compromiso mutuo 
• Relaciones 
• Colaboración  

Comunicación 
efectiva  



	

	

 

3.4.1 Propósitos comunes.  

 

Una comunidad está conformada por personas de distinta naturaleza, pensamiento, visión, 

estructura conceptual y cognitiva. Sin embargo, cuando las personas de manera voluntaria 

deciden conformar un espacio de colaboración y construcción de conocimiento 

manteniendo una misma visión y propósito, se habla de una comunidad de aprendizaje.  

 

Tener un propósito común no sólo implica una dirección estratégica, sino que haya 

cohesión entre las acciones que desarrolla cada miembro, es decir empresa conjunta tal y 

como lo denomina Wenger. Esto garantizará que realmente se tenga un norte y además 

óptimas condiciones de seguridad y apoyo en el equipo.  

 

Otros aspectos importantes en el marco de este componente son: el liderazgo que deben 

asumir los miembros para estimular su desarrollo a lo largo del tiempo; mantener un 

espíritu de cuestionamiento e indagación constante;  asegurar un trato adecuado y a tiempo 

de los vacíos de conocimiento identificados en el grupo; y tener apertura a las direcciones y 

formas de conocimiento emergentes.   

 

3.4.2 Identidad común.  

 

La identidad en una comunidad facilita su reconocimiento, sus límites, así como la 

exploración y delimitación de los rasgos, cualidades, debilidades de los miembros que 

hacen parte de ella. De acuerdo con Wilson y otros (2004) 

 

La identidad de una comunidad de aprendizaje está formada en gran parte por la 

historia o el patrimonio de la comunidad, incluidos los objetivos compartidos y 

sistemas de creencias, reglas y normas de la comunidad que son reproducidas como 

nuevas generaciones de miembros que entran en la comunidad para asegurar que siga 

funcionando (Barab y Duffy , 1998; Scardemalia y Bereiter, 1996). 

 



	

	

Un elemento que complementa la construcción de la identidad, es el repertorio 

compartido. Wenger lo define como el grado de autoconciencia sobre aquello que es propio 

de la comunidad y su efecto en la práctica. Lo propio se refiere tanto a lo que cada sujeto 

aporta desde su perspectiva cultural y social, como a lo que se construye en la interacción 

con otros. En otros términos, los conceptos, lenguaje, y herramientas de una comunidad 

representan su historia y perspectiva del mundo.  

 

Ser reflexivo sobre su repertorio es una condición importante en el contexto de la 

comunidad, puesto que le permite comprender su propio estado de desarrollo, desde 

diversas perspectivas, y en esa medida reconsiderar asuntos problemáticos, patrones, o 

descubrir posibilidades escondidas o distintas alternativas (Wenger, 2000). 

 

En tal sentido, el autoreconocimiento de la comunidad, la estabilidad en las identidades de 

sus miembros, y las memorias o registros de las interacciones, son según Kollock (1996) 

condiciones importantes para crear y mantener una comunidad virtual de aprendizaje.  

 

3.4.3 Comunicación efectiva.  

 

Para que exista efectividad en la comunicación, la primera condición es la inclusión 

respetuosa. Una comunidad de aprendizaje valora las identidades de cada uno de sus 

miembros y trata de articular la diversidad de opiniones y perspectivas en un sistema 

común que facilitará no sólo la comunicación sino su reconocimiento.  

 

En tal sentido, es necesario implementar un sistema de reglas y mecanismos de apoyo y 

comunicación que incluya a todos los miembros del grupo y exprese de la mejor manera 

posible los ideales de cada uno y los colectivos.  

 

El segundo aspecto importante para la comunicación es la apropiación mutua, definida por 

Brown y Campione (1994) como el proceso mediante el cual los “estudiantes de todas las 

edades y niveles de experticia e intereses ocupan el entorno con ideas y conocimientos que 



	

	

son apropiados por diferentes aprendices, de acuerdo con sus necesidades y al actual 

estado de las zonas de desarrollo próximo al cual ellos están asociados” (p. 237).  

 

En una comunidad virtual de aprendizaje, la apropiación mutua refiere también a la relación 

bidireccional o naturaleza social del aprendizaje, en el cual los miembros de la comunidad 

se comportan al mismo tiempo como profesores y estudiantes.  

 

Un tercer aspecto articulado a los anteriores, es la colaboración. Este aspecto requiere altos 

niveles de interacción social, aprender de los otros y aprender con los otros (Wilson y otros, 

2004).  Sin embargo, esta cualidad del aprendizaje no resulta tan sencilla. Los preconceptos 

de los estudiantes sobre las interacciones en una comunidad pueden interferir, ya que 

todavía se estima el aprendizaje en línea como el sistema de mensajería - envío y respuesta 

-, individualizado o de respuesta automática a la “tarea”.  

 

Formas "débiles" de colaboración, como la discusión de temas asignados, son 

generalmente más fáciles de mantener que las formas más fuertes que requieren 

verdadera negociación, gestión y toma de decisiones. Estas formas más fuertes de 

colaboración pueden probar la coherencia de un grupo, pero si el grupo tiene éxito en 

su trabajo, los lazos se fortalecen y un verdadero sentido de la conexión es establecida. 

(Wilson y otros, 2004, p. 6-7).   
 

Tal y como lo expresan estos autores, en una comunidad virtual de aprendizaje es necesario 

sobrepasar esas formas “débiles” de colaboración y tratar de introducir formas “fuertes” 

que resistan las barreras y fortalezcan el aprendizaje social.   

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

3.4.4 Presencia social   
 

 

La presencia social constituye uno de los elementos nucleares de la creación o emergencia 

de comunidades de aprendizaje escolares, si se considera el supuesto de que existe una 

conexión ineludible entre el aprendizaje y la construcción de relaciones sociales. 

 

En los espacios de aprendizaje basados en internet, la presencia social se concibe como el 

grado en el que los individuos se proyectan a través del medio (Cook, 2008), o el grado en 

que una persona es percibida como real (Richardson y Swan, 2003; Hill y otros, 2004).  

 

Se refiere también a la sensación psicológica que tienen los miembros de una comunidad 

sobre lo real de la persona con la que se comunica. Es decir, la habilidad de los 

participantes de proyectarse a si mismos social y emocionalmente como personas reales, a 

través del medio de comunicación utilizado (Garrison, Anderson y Archer, 2000). La 

presencia social permite a los miembros de una comunidad sentir que están en un lugar o 

pertenecen a un grupo (Picciano, 2002). 

 

Para una comunidad de aprendizaje escolar o delimitada, la presencia social es un 

componente imprescindible, ya que fomenta una mayor participación e interacción entre 

sus miembros. Así mismo, algunos autores como Garrison, Anderson, y Archer (2000) 

sugieren que la presencia social en contextos de aprendizaje virtuales facilita el 

pensamiento crítico.  

 

Esto se puede evidenciar en un estudio de caso que llevaron a cabo Nippard y Murphy 

(2007) para examinar la presencia social de estudiantes y profesores en una clase virtual 

escolar. Los principales hallazgos indicaron que profesores y estudiantes difieren en la 

elección de las herramientas de comunicación que utilizan para manifestar presencia social. 

Las manifestaciones de la presencia social de los estudiantes ocurrieron en su mayoría en 

digresión del tópico curricular.  

 



	

	

Estos hallazgos tienen significativas implicaciones para el diseño de comunidades 

virtuales de aprendizaje, ya que proveen indicios sobre las oportunidades que la 

comunicación informal puede ofrecer para promover y sostener manifestaciones de 

presencia social.  

 
3.4.5 Interacción vs Colaboración  
 

La interacción y la colaboración son también elementos nucleares que garantizan el éxito 

de una comunidad virtual en la escuela, puesto que orientan la dinámica social que se da 

entre estudiantes y profesores.  

 

Cuatro tipos de interacción constituyen los entornos de aprendizaje: estudiante-estudiante, 

estudiante-profesor, estudiante-contenido y estudiante-herramienta (Cook, 2008). Promover 

cada una de ellas, garantiza una amplia participación del estudiante, su compromiso e 

identidad con la comunidad.  

 
Así, el éxito de las comunidades virtuales está en la noción de que la interactividad y el 

compromiso amplían las oportunidades para la comunicación y colaboración. El reto es 

facilitar cada uno de los cuatro tipos de interacciones y no sólo la interacción entre el 

estudiante y la tecnología.  

 

Murphy y Coffin (2003) establecen la diferencia entre interacción y colaboración, 

afirmando que la colaboración es "más que interacción" (p. 1). Murphy (2004) define la 

colaboración como el compartir objetivos y producir artefactos comunes. 

 

La interacción y la colaboración no son procesos que se alcanzan de manera sencilla, es 

necesaria la participación del docente mediante la construcción de andamios que permitan 

poner en contacto los propósitos comunes de los estudiantes. Así mismo es necesario 

considerar el planteamiento de situaciones que fomenten la capacidad de resolución de 

problemas de manera conjunta, ya que ésta es considerada un elemento asociado a la 

colaboración e interacción.  

 
 



	

	

3.5 Antecedentes sobre el uso de comunidades virtuales de aprendizaje  
 

 
Dado que el propósito que orienta esta investigación es contribuir a la didáctica de la 

lectura crítica en la educación media con el apoyo de algunos medios y TIC, los 

antecedentes sobre el uso de comunidades virtuales de aprendizaje se centran en el estudio 

del uso de comunidades en los procesos de lectura colaborativa y dialógica, donde se 

destacan autores como Valls, Soler y Flecha (2008), Larson (2009), Stewart (2009), y 

Coiro, Castek y Guzniczak (2011). 

 

Los aportes más relevantes de sus investigaciones coinciden en afirmar que el proceso de 

lectura dialógica o colaborativa permite a los sujetos ahondar en sus interpretaciones, 

reflexionar críticamente y comprender mediante la interacción con otros sujetos. Implica 

“desplazar el centro del acto de significado de una interacción subjetiva entre persona y 

texto a nivel individual, hacia una interacción intersubjetiva entre niños y/o personas 

adultas en relación con el texto.” (Valls et al, 2008, p 73) 

 

Valls et al (2008) propone el aprovechamiento de los espacios con los que cuentan las 

instituciones educativas, como las bibliotecas y el aula de cómputo, ya que ellos pueden 

llegar a ser espacios para el desarrollo de procesos de lectura y escritura en los que prime la 

interacción y participación de otros actores de la comunidad. Así mismo, este grupo de 

investigadores sostienen que el aprendizaje del proceso lector se acelera mediante la 

comunicación.  

 

Desde esta misma perspectiva, Paulette Stewart (2009), desarrolló una investigación sobre 

el uso de Facebook en la creación de una sociedad o círculo virtual de literatura para la 

consolidación de una comunidad de lectores.  

 

Convencida de la fuerza de las redes sociales para generar una comunidad, favorecer el 

pensamiento crítico y la colaboración, la investigadora diseñó y aplicó una propuesta con 

seis estudiantes, basada en un grupo en Facebook. Utilizando algunas funciones como el 

panel de discusión, la publicación de artículos, el muro y el chat, las actividades 



	

	

desarrolladas permitieron que los estudiantes dialogaran y compartieran sus artículos, 

preguntas, intereses y pensamientos en torno a una novela del profesor y escritor 

estadounidense Harvey Daniels. Así mismo, cada uno de los estudiantes de manera rotativa 

asumió un rol distinto: líder, iluminador literario, enriquecedor del vocabulario, conector, 

registrador y clarificador.  

 

El proceso de análisis de la experiencia, llevó a la docente a considerar algunos aspectos 

determinantes en el éxito de la misma. El primer aspecto importante es la alineación de la 

propuesta con los fundamentos teóricos del aprendizaje social. “La Teoría del aprendizaje 

social de Vygotsky señala que las interacciones sociales juegan un papel importante en el 

desarrollo cognitivo, porque los estudiantes son capaces de interactuar, compartir 

experiencias y aprender unos de otros. [Por su parte] La Teoría del aprendizaje social de 

Bandura destaca el hecho de que las personas aprenden el uno del otro a través de la 

observación, la imitación y el modelado” (Stewart, 2009, p 32).  

 

Un segundo aspecto atribuye al uso de la tecnología la oportunidad de mejorar la cognición 

humana, la interacción, e incluso las relaciones sociales. “Se ha hecho evidente que el 

intercambio de las propias ideas y responder a las reacciones de los demás agudiza el 

pensamiento y profundiza la comprensión" (Stewart, 2009, p 32). Por último, el diseño de 

un ambiente de aprendizaje cooperativo coadyuvó al desarrollo de los cinco elementos que 

constituyen este tipo de aprendizaje: interdependencia positiva, la responsabilidad 

individual, la elaboración grupal, la interacción cara a cara  y las habilidades sociales. 

 

Los hallazgos anteriores coinciden con los obtenidos por la profesora Lotta Larson (2009), 

quien a pesar de utilizar una metodología diferente, obtuvo resultados similares al propiciar 

una comunidad de aprendizaje en línea para promover oportunidades equitativas de 

compartir sus opiniones y pensamientos acerca de la literatura.  

 

Este estudio indagó por cómo diez estudiantes de grado quinto construyen el aprendizaje 

socialmente, mientras interactúan y responden a la literatura cuando usan un foro en línea - 

online message board -. Durante la lectura de dos textos literarios - “Bud, not Buddy” y 



	

	

“The Watsons Go to Birmingham” -  los estudiantes compartieron pensamientos y 

sentimientos acerca de la literatura y de la experiencia de lectura de libros electrónicos, 

inicialmente en una revista electrónica. Luego, mediante un foro de discusión en línea se 

daba lugar a la discusión.  

 

Durante el estudio, los estudiantes asumieron roles de liderazgo al interior de sus propias 

comunidades de aprendizaje, superando de esta manera la instrucción dada por el profesor 

inicialmente. Apoyando esta idea, Leu, Kinzer, Coiro y Cammack (2004) señalan que "los 

maestros se hacen más importantes, a pesar de sus cambios de rol, dentro de las nuevas 

aulas de alfabetización" (p. 1599).  

 

Así, los principales hallazgos advierten que es posible que los estudiantes actúen 

simultáneamente como facilitadores y participantes en las discusiones en línea. Las teorías 

de aprendizaje social entran en juego y se convierten en el fundamento en el diseño de las 

estrategias que facilitan este tipo de interacciones. Por ejemplo, el foro de discusión en 

línea - herramienta asíncrona - proporciona a los estudiantes oportunidades equitativas para 

compartir sus pensamientos y expresar sus opiniones sobre el libro. Mientras que en las 

formas tradicionales de abordar el texto literario, los estudiantes suelen ser tímidos, 

esforzados como lectores o lingüísticamente diversos, siendo posible que vacilen en 

compartir ideas en grupo. (Larson, 2009) 

 

La tecnología en sí misma requiere a los estudiantes a utilizar las nuevas 

alfabetizaciones para comunicarse y relacionarse socialmente con sus compañeros. 

Como la alfabetización sigue cambiando, los profesores deben responder ofreciendo 

a los estudiantes nuevas oportunidades y ampliar su aprendizaje en comunidad más 

allá de las paredes de las aulas en espacios virtuales de aprendizaje. (Larson, 2009, p 

647) 

 

La incorporación de la tecnología al proceso de lectura, suscita en los 

estudiantes  respuestas diversas que se traducen en formas de acercarse a la literatura. De 

esta forma, las nuevas alfabetizaciones obligan a los maestros a brindar a sus estudiantes 

oportunidades para construir conocimiento mediante la colaboración e interacción en 



	

	

comunidades virtuales de aprendizaje. Las observaciones y resultados de esta 

investigación señalan claramente que la participación de los estudiantes en un debate sobre 

literatura en línea de manera asíncrona, los motiva a sumergirse profundamente, 

compartiendo sus ideas, pensamientos y considerando cuidadosamente las diversas 

perspectivas que un mismo texto suscita en cada uno de sus compañeros.  

 

Por su parte, Coiro, Castek y Guzniczak (2011), en un estudio en el que tratan de descubrir 

la naturaleza de los procesos de construcción de significados a partir de un estudio de caso 

con dos lectores adolescentes expertos, plantea situaciones de lectura en línea individual y 

colaborativa. En su investigación, los autores indagan por cómo se construye y co-

construye el significado cuando se trabaja de manera individual y en grupo.  

 

Los principales resultados del análisis revelaron que en las sesiones de lectura en línea 

individual, los lectores se ocuparon de determinar ideas importantes, integrar, evaluar y 

reflexionar mientras respondían a las indicaciones dadas, además de planear, buscar, 

monitorear y reparar a tiempo que negociaban o discutían los textos. Sin embargo, en el 

trabajo colaborativo, los resultaron revelaron una diferencia significativa en relación al 

trabajo individual. Los patrones de lectura son distintos, “la co-construcción del significado 

puede fomentar una comprensión más eficiente y productiva de los textos informativos en 

línea - incluso en lectores que son expertos en la comprensión de textos en línea de manera 

independiente” (Coiro et al, 2011, p 366) 

 

Estas conclusiones coinciden con otros estudios que sugieren que la discusión y la toma de 

decisiones compartida facilita la construcción de conocimiento y niveles más profundos de 

comprensión. (Dillenbourg y Schneider, 1995; Mercer, 1995). En este tipo de procesos de 

lectura, los niveles de comprensión y las habilidades mentales que entran en juego, se 

muestran en un nivel distinto a como lo hacen en procesos de lectura de carácter individual.  

 

Adicionalmente, si bien esta revisión ofrece un amplio panorama sobre la lectura dialógica 

y colaborativa apoyada en la creación de comunidades de aprendizaje, y considerando la 

importancia de las relaciones sociales apoyadas en las teorías sociales del aprendizaje que 



	

	

reconocen el papel preponderante de las interacciones en la construcción del 

conocimiento, esta tendencia ocupa especial atención en la presente investigación, dado los 

importantes resultados en los procesos de lectura basados en la colaboración, diálogo, 

autonomía y reflexión.  

 

Sin embargo, las experiencias e investigaciones exploradas, responden parcialmente a los 

requerimientos o condiciones para la consolidación de auténticas comunidades de 

aprendizaje a través de medios sociales. Esta línea de trabajo se orienta hacia el desarrollo 

de comunidades de lectores literarios, y no de lectores críticos, mediante tertulias literarias 

dialógicas, talleres en clase, comunidades de aprendizaje, entre otras. Así mismo, los textos 

literarios han sido predominantes, dejando de lado las oportunidades que ofrecen los textos 

de otra naturaleza, como por ejemplo los expositivos y las formas multimodales de 

presentar la información, los cuales dominan el flujo de información a los que se enfrentan 

los estudiantes cuando acceden a internet. 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 



	

	

CAPITULO IV: Web 2.0, medios sociales y educación.  

 

Hasta el momento se ha expresado en detalle una de las múltiples alternativas a la 

necesidad de expandir la educación hacia nuevos horizontes que faciliten la comunicación, 

colaboración y por supuesto el aprendizaje significativo: las comunidades virtuales de 

aprendizaje. Sin embargo, surgen diversas preguntas: ¿De qué manera se establecen las 

relaciones en una comunidad? ¿Cuál es la plataforma tecnológica con las mejores 

condiciones para que emerja dicha comunidad? ¿Existen plataformas con potencial 

didáctico para  soportar dichas relaciones? 

 

De acuerdo con Lankshear y  Knobel (2012) la sociedad atraviesa un nuevo “ethos” donde 

yace la idea de un cambio tecnológico, identificado no sólo por una serie de valores 

culturales, sociales y económicos distintos, sino por el cambio en la arquitectura web 

expresada en el popular paso de la Web 1.0 a la Web 2.0. Este paso constituye para los 

autores un “ejemplo concreto de la tendencia a pensar, a actuar y a organizar nuestra vida 

cotidiana de otra manera – particularmente en la generación de alfabetizaciones – en torno a 

valores centrales del paradigma emergente.” (p.99) 

 

La web 2.0, ese importante cambio tecnológico que impactó la manera en que el ser 

humano se comunica e interactúa con el medio, ocupa especial interés en esta 

investigación, ya que no sólo con ella se cualificaron los entornos aprendizaje, sino que 

aparecieron las plataformas de medio social que coadyuvaron a la emergencia y creación de 

comunidades virtuales de aprendizaje.  

 

4.1 Web 2.0 

 

A mediados de 2004 apareció el término Web 2.0 como un fenómeno tecno-social que se 

hizo popular con el desarrollo de algunas aplicaciones como Wikipedia, Youtube, Flickr, 

WordPress, Blogger, MySpace, Facebook, entre otras, bajo el propósito de captar la mayor 

cantidad de usuarios consumidores y productores de contenidos.  

 



	

	

Si bien el término Web 2.0 fue escuchado poco antes de la conferencia impartida por 

Tim O’Reilly, fue ésta y los posteriores desarrollos del autor los que le darían un 

privilegiado lugar en la sociedad. Así lo expresan Cobo y Pardo (2007): 

 

Según O’Reilly, principal promotor de la noción de Web 2.0, los principios 

constitutivos de ésta son siete: la World Wide Web como plataforma de trabajo, el 

fortalecimiento de la inteligencia colectiva, la gestión de las bases de datos como 

competencia básica, el fin del ciclo de las actualizaciones de versiones del software, 

los modelos de programación ligera junto a la búsqueda de la simplicidad, el software 

no limitado a un solo dispositivo y las experiencias enriquecedoras de los usuarios. (p. 

15) 

 

Una noción aproximada a la Web 2.0 hace referencia a la capacidad del usuario para asumir 

un alto compromiso, rigor intelectual, actualización frecuente y el intercambio colectivo de 

conocimiento, basado en una infraestructura tecnológica estructurada por desarrollos tales 

como: blogs, wikis, podcasts, RSS feeds, marcadores sociales (Fahser-Herro y 

Steinkuehler, C, 2009). 

 

Adicionalmente, esta nueva versión de la Web pasa de ser una simple exposición de 

contenidos multimediales a una plataforma bajo la lógica de la participación activa de 

usuarios prosumidores26. “Alrededor del concepto Web 2.0 giran una serie de términos-

satélite que retroalimentan su evolución. Software social, arquitectura de la participación, 

contenidos generados por el usuario, rich Internet applications27, etiquetas, sindicación de 

contenidos y redes sociales, son sólo algunos en la larga lista de conceptos que enriquecen 

este fenómeno” (Cobo y Pardo, 2007, p.15). 

 
4.1.1 Web 2.0 y su potencial educativo. 
 

La web 2.0 ha tenido implicaciones en el contexto social, político, económico, tecnológico, 

y por ende en el educativo. En concordancia con Cobo y Pardo (2007) la educación ha sido 

uno de los escenarios más beneficiados con la incursión de las tecnologías, especialmente 
																																								 																					
26 Término que hace referencia a un usuario que es consumidor y productor de contenidos al mismo tiempo.  
27 Se mantiene la cursiva del texto original.  



	

	

las asociadas a la Web 2.0. El potencial de ésta última para la enseñanza y el 

aprendizaje ha captado la atención de investigadores alrededor del mundo, tanto así que se 

habla de ‘Aprendizaje 2.0’. “Al respecto plantea Piscitelli (2005), que hoy día Internet no 

es tan solo un nuevo medio, sino un espacio virtual en el que pasan cosas. Se trata, más 

bien, de un territorio potencial de colaboración en el cual pueden desplegarse de manera 

adecuada procesos de enseñanza y aprendizaje.” (Cobo y Pardo, 2007, p. 101). 

 

De allí que el principal valor o potencial educativo que ofrece la Web 2.0 sea la posibilidad 

de generar y compartir contenidos, dos principios básicos del aprendizaje 2.0. Igualmente, 

la ‘arquitectura de la participación’  adquiere un lugar preponderante, es decir, la 

complejidad de las interacciones, relaciones, formas de ser y conocer que convergen en la 

web entran a escena cada vez con mayor fuerza.  

 

Bajo este panorama se consolida una Web que permite innovar hacia un modelo más 

rico en herramientas, espacios de intercambio y pedagógicamente más prolíficos, 

donde estudiantes y docentes pueden aportar sus conocimientos. Gibbons, Limoges, 

Nowotny, Schwartzman, Scott y Trow (1994) analizan la idea de un “conocimiento 

socialmente distribuido”, potenciado por el uso de aplicaciones que favorecen el 

acceso, el intercambio de información y la generación colectiva de contenidos. Es 

decir, un conocimiento intercambiable, acumulativo, colaborativo, que puede ser 

compartido, transferido y convertido en un bien público. (Cobo y Pardo, 2007, p. 102). 

 

A este potencial educativo, se adiciona la idea de que el conocimiento se construye de 

manera colaborativa, bajo el principio de la interacción social, y está socialmente 

distribuido. Es decir, el conocimiento está descentralizado, repartido, es libre, 

intercambiable y disponible en cualquier momento y lugar.  

 

Johnson (1992) y Lundvall (2002), proponen cuatro tipos de aprendizaje que se dan en el 

contexto de la web 2.0: Aprender haciendo, aprender interactuando, aprender buscando, y 

aprender compartiendo. Learning by doing o aprender haciendo, es un tipo de aprendizaje 

que pone énfasis en el proceso de creación del estudiante orientado por el profesor, donde a 

medida que se utilizan las herramientas se va adquiriendo habilidades y conocimientos. 



	

	

Aprender interactuando o learning by interacting tiene el acento en la comunicación 

entre pares, es decir el intercambio de ideas, conocimientos y experiencias. Learning by 

searching o aprender buscando, se refiere al proceso de búsqueda, selección y adaptación 

de fuentes de información, que amplían y enriquecen el conocimiento. Finalmente, 

aprender compartiendo o learning by sharing está basado en la idea de compartir 

información, conocimientos y experiencias.  

 

Desde esta perspectiva, una realidad innegable es la necesidad de los estudiantes – en la era 

digital – de empoderarse de las herramientas que ofrece el contexto de la Web 2.0 para 

tener mayor control sobre su propio aprendizaje, así como la necesidad de desarrollar 

habilidades cognitivas tanto para optimizar el uso de tales herramientas como para hacer 

frente a la corriente de información que reciben por diversos medios. “Como miembros de 

una cultura abierta de la web 2.0, ellos [niños/jóvenes/estudiantes] están encontrando 

nuevas maneras de contribuir, comunicar, y colaborar, usando una variedad de herramientas 

que los empoderan para desarrollar y compartir ideas” (McLoughlin y Lee, 2008, p.1). 

 

La proliferación de las herramientas y tecnologías, en el marco de la Web 2.0, invita a los 

docentes a considerar cómo las nuevas formas de compartir en comunidad y la creación de 

contenido podrían ser aplicadas a los espacios de aprendizaje formales – escolares (Berg, 

Berquam, y Christoph 2007, en McLoughlin y Lee, 2008). Y en ese mismo sentido, invita a 

desarrollar una capacidad de articular los intereses curriculares – propósitos didácticos y 

pedagógicos – con los del estudiante – como resultado de su interacción con el contexto – 

de  modo que se reconozca su conocimiento cultural, y el papel protagónico de los niños y 

jóvenes en el proceso educativo. 

 
4.2 Medios sociales o software social.  

 

Tal y como lo anuncian Cobo y Pardo (2007), el software social es uno de los términos-

satélite que retroalimentan la evolución de la Web 2.0. Si se parte de la idea que el 

conocimiento es el activo clave o materia prima para el desarrollo de la actual sociedad, y 

que es una actividad social y humana, la construcción de escenarios que fomenten redes de 



	

	

conocimiento y comunidades de aprendizaje – a través de los medios sociales – se 

convierte en un asunto crucial y un reto para el contexto educativo (Amine y Jarke, 2010).  

 

En los últimos años, los medios sociales o software social – como también son conocidos – 

han llegado a ser una forma muy importante para conectar a las personas, con el propósito 

de compartir conocimientos, interactuar, colaborar y crear nuevas formas de redes sociales 

y comunidades.  

 

Para Sebastián Fiedler y Kai Pata (2010) la aparición de los medios sociales es una muestra 

del devenir constante de la Web, hacia una plataforma computacional y el renacimiento de 

algunas ideas básicas de la Two-Way-web28. Así, la Web está en constante transformación 

de un espacio donde sólo se consume y transmite información, a uno donde se crea, 

comparte y mezcla contenidos en comunidades de aprendizajes. Algunos de los ejemplos 

más significativos de software social incluyen Wikis, Blogs, Web Feeds, medios de 

intercambio, etiquetado social y pod/vodcasting (Amine y Jarke, 2010).  A continuación se 

detalla cada uno de ellos. 

  

 Tecnología Descripción 

Desarrollos 
web: 

construcción 
de contenido 

Wikis 

Una wiki es un sitio web colaborativo que puede ser 
editado constantemente en línea a través del navegador 
web por cualquier persona que desee contribuir. Una 
vez creada, la wiki puede ser revisada en colaboración, 
los elementos se pueden agregar o eliminar fácilmente, 
y los cambios se pueden hacer rápidamente, 
construyendo así un repositorio de conocimiento 
compartido. 

Blog 

Un blog es un sitio web actualizado por una persona o 
un grupo pequeño de autores. Las entradas o 
publicaciones se presentan en orden cronológico 
inverso. Los mensajes normalmente se componen de 
textos, a menudo acompañados por imágenes u otros 
medios de comunicación.  

Formas de Web Feed Los Web Feeds son una nueva forma de comunicación 
																																								 																					
28	Significa Web de doble sentido, mutua o bilateral. Con este término los autores hacen referencia a una 
Web que permite y/o involucra movimiento o comunicación en ambos sentidos.	



	

	

interacción 
con el 

contenido 

que permite, por ejemplo, a autores de blogs, sindicar 
sus publicaciones y da la oportunidad a lectores de 
blogs, suscribirse a una selección de blogs con temas 
que les interesan y recibir los nuevos contenidos 
publicados. 

Etiquetado 
Social o 

Bookmarking 

Es un sistema de etiquetado de contenido con el fin de 
clasificar, categorizar y recuperar la información 
propia de manera oportuna. El etiquetado se 
implementa en los sitios sociales más populares: en 
Flickr para organizar fotos, en YouTube para clasificar 
los vídeos, en del.icio.us para almacenar y clasificar 
enlaces y compartirlos con los otros usuarios.  

Podcasting 

El término es una combinación de las palabras iPod y 
broadcasting, y se refiere a los archivos de audio 
digital que se registran por los individuos y luego son 
puestos a disposición para la suscripción y descarga a 
través de Fuentes web. Estos archivos pueden ser 
accedidos en una variedad de dispositivos de audio 
digitales. Una variante de podcasting, llamado 
vodcasting (el "vod" significa "videoon-demand), 
funciona de una manera casi idéntica, pero ofrece 
vídeos de streaming y descarga. 

Tabla 3. Descripción medios sociales (Amine y Jarke, 2010).   

 

Brown (2002), Lee y McLoughlin (2007), consideran que este cambio en el uso de la 

tecnología para apoyar las relaciones entre los individuos, es de vital importancia, pues con 

los medios sociales se han potencializado las redes sociales, especialmente las comunidades 

de aprendizaje, proporcionando herramientas que promueven el diálogo, la colaboración y 

el intercambio de información, y ofreciendo a los estudiantes el acceso a una amplia gama 

de conocimientos e ideas.  

 

Owen et al. (2006) señalan que un beneficio importante de software social es la 

capacidad de cruzar fronteras. (…) La gente  tiene la oportunidad de ir más allá de su 

comunidad geográfica o social y entrar en otras comunidades, al mismo tiempo que 

otros pueden pasar a la de ellos. Por otra parte, no hay ninguna barrera para ser 



	

	

miembro de las comunidades que contienen otras edades, culturas y conocimientos. 

(Amine y Jarke, 2010, p. 1331) 
 

Por otra parte, Mejias (2005, p. 1) sostiene que "... el software social puede repercutir 

positivamente en la pedagogía, inculcando el deseo de volver a conectar con el mundo en 

su conjunto, no sólo la parte social que existe en línea", haciendo referencia a la experiencia 

descontextualizada y de soledad de la educación basada en el texto tradicional.  

 

Dada la notable repercusión de los medios sociales en las relaciones y emergencia de 

comunidades, es preciso en este punto reconocer la diferencia entre medios sociales y redes 

sociales. Según Antonio Fini (2010) una red social “es el conjunto de relaciones que 

vincula a las personas, a través de sus interacciones y la familiaridad de diversos tipos” (p. 

238). Mientras que Lozares (1996) afirma que “las redes sociales pueden definirse como un 

conjunto bien delimitado de actores –individuos, grupos, organizaciones, comunidades, 

sociedades globales, etc – vinculados unos a otros a través de una relación o un conjunto de 

relaciones sociales.” (p. 108) 

 

Así, es posible afirmar que  los medios sociales son la tecnología que sustenta o subyace a 

las relaciones sociales –redes de personas- que se tejen en la Web. Esta aclaración es 

importante ya que para el propósito de la presente investigación, los medios sociales se 

convierten en la plataforma donde se pretende hacer emerger y consolidar una comunidad 

virtual de aprendizaje. 

 
Algunas posibilidades de acción 29  de los medios sociales son: Conectividad y 

compenetración social; Intercambio y descubrimiento de información colaborativamente; 

Creación de contenido; Agregación de información y conocimiento, y  modificación del 

contenido. A continuación se define cada una de ellas.  

4.2.1  Conectividad y compenetración social. 

 

																																								 																					
29 Entendidas como Affordances según Gibson (1986). En su sentido más simple Affordances son las 
oportunidades de acción para un observador dadas por el entorno.  



	

	

Mantener a las personas conectadas en un mismo espacio, es una de las posibilidades de 

los medios sociales. La conectividad en los medios sociales ofrece un escenario favorable 

para que, a través de las interacciones sociales, las personas puedan comunicarse, 

mantenerse activas y lograr un cierto grado de compenetración social.  

 

Esta conexión que se establece entre las personas puede devenir en lo que ya se conoce 

como red social, y por supuesto en una comunidad virtual, de acuerdo con los objetivos 

propuestos por los participantes y su grado de compenetración. En términos de McLoughlin 

y Lee (2008):  

 

Este potencial para la generatividad y conectividad nos impulsa a pensar 

cuidadosamente acerca de cómo conceptualizamos la dinámica de aprendizaje de los 

estudiantes y sobre lo que los resultados del aprendizaje son relevantes en el contexto 

de los cambios sociales más amplios que forman el telón de fondo de la revolución de 

la Web 2.0. (p.2). 

 

Así, los medios sociales tienen la capacidad de apoyar el proceso de enseñanza, en la 

medida que favorecen los lazos o vínculos entre los sujetos de tal modo que puedan 

“encontrarse” en un determinado lugar para compartir experiencias, conocimientos o ideas 

relacionadas con un interés común.  

 

4.2.2  Intercambio y descubrimiento de información colaborativamente. 

 

Una de las variables que influye en el grado de compenetración de los sujetos en una 

comunidad, a través de los medios sociales, es el intercambio y descubrimiento de 

información de manera colaborativa.  

 

Las herramientas con que cuentan los software de carácter social facilitan el 

almacenamiento de archivos de cualquier formato en la nube; el etiquetado de archivos para 

facilitar su búsqueda; la construcción de marcadores sociales para compartir información en 

comunidad; funciones que facilitan no sólo el almacenamiento sino la administración y 

distribución de la información y el conocimiento.  



	

	

 

4.2.3  Creación de contenido. 

 

Esta es una posibilidad importante en los medios sociales, ya que anteriormente los 

servicios en la web sólo permitían la distribución – publicación – de contenidos. Ahora, es 

posible crear videos, nubes de palabras, mapas mentales, infográficos, líneas de tiempo, 

entre muchos otros recursos que devienen en posibilidades didácticas importantes tanto 

para maestros como estudiantes.  

 

Adicional a esto, las funcionalidades y variedad de formatos vienen acompañadas con 

herramientas para compartir los contenidos con otras redes, construirlos y editarlos 

colaborativamente. Así, el conocimiento no se encuentra en una sola persona, sino 

distribuido en su red.  

 

De acuerdo con McLoughlin y Lee (2008, p.2) “las herramientas de software social 

facilitan el aportar ideas y contenido, colocando el poder de la creación y distribución de 

medios en manos de "las personas antes conocidas como el público". 

 

4.3 Uso de medios sociales en el ámbito educativo 

 

Los medios sociales se han convertido en parte esencial de los procesos de educación a 

distancia – virtuales y combinados – y en los presenciales, ya que han cimentado los 

escenarios más prometedores de la prácticas de enseñanza con enfoque 

socioconstructivista, basadas en el uso de los medios y las TIC (McLoughlin y Lee, 2008).  

Con los medios sociales el aprendizaje no se transfiere sino que se co-construye a partir de 

la creación e intercambio de ideas.  

 

En un escenario educativo ideal basado en el uso de software social, los estudiantes 

participan de manera creativa, producen y manipulan imágenes digitales y videos, los 

etiquetan con palabras claves escogidas, y comparten este contenido mediante herramientas 

como Flickr, MySpace, Facebook y YouTube.  



	

	

 

Sin embargo, aunque escenarios como estos, centrados en los estudiantes y diseñados desde 

un enfoque socioconstructivista se acercan al ideal, existe una problemática que refiere a la 

carencia “de la dimensión de la interactividad del mundo real y de la participación en 

comunidad al que el software social puede contribuir” (McLoughlin y Lee, 2008, p.2). 

 

Así, un andamiaje necesario para aprovechar el potencial de los medios sociales contempla 

la autonomía del estudiante, la construcción de conocimiento y la interactividad, como 

elementos centrales de un aprendizaje auténtico, conforme y relevante a sus necesidades y a 

las de la sociedad en red. 

 

En la actualidad existen plataformas o software sociales creados para el contexto educativo, 

ya que ayudan a alcanzar los propósitos anteriormente descritos. Para el desarrollo de esta 

investigación se optó por utilizar un medio social de este tipo ya que el propósito es develar 

su potencial didáctico en el marco de una estrategia para apoyar la enseñanza de la lectura 

crítica a través de la emergencia de una comunidad virtual de aprendizaje.  

 

A continuación se describen las principales plataformas de medio social educativas, 

enfatizando aquella que constituye el cimiento tecnológico de la propuesta didáctica de esta 

investigación.   

 

4.3.1  Ning30  

	
Ning es una plataforma social que posibilita la creación de comunidades o redes sociales 

independientes – cerradas. Fue creada hacia el año 2005 y hoy en día es una de las 

plataformas con capacidades óptimas de escalabilidad, funcionabilidad e interoperabilidad.  

 

Mediante Ning, el administrador de la comunidad – la persona que crea y gestiona la red – 

puede controlar lo que observan sus miembros; enviar boletines informativos en HTML por 

																																								 																					
30	https://www.ning.com/es/ 	



	

	

correo electrónico sin recargos económicos; e integrar diversas herramientas de 

publicación como blogs e incluso Facebook.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 1. Página principal de Ning. Fuente: www.ning.com 

 

Otras funcionalidades de la plataforma son: La personalización de los perfiles de sus 

usuarios; la inclusión de funcionalidades como “Me gusta” y “Compartir”; la integración de 

canales de video como Youtube y Vimeo;  la capacidad de intercambio fluido y 

publicaciones cruzadas en Facebook, Twitter y otras; el uso de un dominio propio; y la 

personalización del sitio, entre otras opciones de acuerdo con la cuenta que se adquiera.  

 

A pesar de tener todas las opciones ideales para la creación de una comunidad, una 

característica que la hace muy poco atractiva para las instituciones educativas, es que cerró 

desde hace algunos años su versión gratuita, ofreciendo planes mensuales o anuales de 

acuerdo con las necesidades de las personas o instituciones.  

 

Ning representa una visión más empresarial de comunidad, que educativa. Sus 

características y oportunidades de creación de comunidad no tienen su énfasis en el 

aprendizaje, sino en el “reclutamiento” - término utilizado en la plataforma  - y la creación 

de redes masivas de personas a través de su vinculación con otras redes como Facebook o 

Twitter.    



	

	

 

4.3.2 Elg31  

 

Elg es un software social de código abierto, que proporciona un marco sobre el que se 

puede construir todo tipo de entornos sociales. Fundada en 2004, fue una de las primeras 

plataformas en introducir las nociones de plataformas comerciales de redes sociales al 

ámbito del software educativo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Imagen 2. Entorno de Elg. Fuente: 

https://community.elgg.org/plugins/icon/871285/icon.jpg 
 

A diferencia de Ning, esta plataforma requiere de la instalación en un servidor web con 

características particulares de un sistema de base datos y lenguaje de programación. Para 

ello, es necesario contar con soporte técnico especializado, el cual puede gestionarse de 

manera personal o institucional. La plataforma ofrece este servicio con un costo de acuerdo 

al plan requerido.  

 

Dada la magnitud de los requerimientos de instalación y soporte, Elg se constituye 

realmente en un LMS – Sistema de Gestión del Aprendizaje, por sus siglas en inglés – con 

características asociadas al aprendizaje social. Instituciones reconocidas en el ámbito 

internacional32 la utilizan como soporte de sus procesos educativos en línea.   

 

																																								 																					
31	http://learn.elgg.org/es/latest/index.html	
32 Ver: http://elgg.org/powering.php  



	

	

4.3.3 EducaNetwork33 

 

Es una plataforma social en línea gratuita de origen Español, cuyo énfasis está en la 

enseñanza y el aprendizaje en grupo. A través de ella, las personas pueden crear grupos o 

unirse a uno que ya esté creado. Durante el registro o inscripción a la plataforma no se 

discrimina el perfil entre “profesor” y “estudiante”, por tanto una vez el usuario haya 

ingresado a la comunidad o grupo respectivo, no se logra identificar el tipo de usuario.  

 

 
Imagen 3. Entorno de EducaNetwork. Fuente: 

https://www.youtube.com/watch?v=1OUySYrV2RI 
 

Entre las funcionalidades más importantes se destaca la facilidad de comunicación, no está 

limitado al muro del grupo sino que se pueden enviar mensajes privados, crear foros de 

discusión o comentar vídeos o imágenes subidas por otras personas. Otra es el idioma, ya 

que está disponible tanto en inglés como en español. Es posible compartir contenidos en 

diferentes formatos como documentos, vídeos, imágenes. Y finalmente, con EducaNetwork 

se pueden crear grupos públicos, donde cualquier persona puede inscribirse, o privados que 

necesitan la aprobación del administrador o creador de la red. 

 

																																								 																					
33	http://educanetwork.org/	



	

	

Si bien EducaNetwork no dispone de características ideadas especialmente para el 

ámbito educativo, es una plataforma generalizable a todos los ámbitos ya que facilita la 

comunicación, el diálogo y las relaciones docente-estudiante.  

 

4.3.4 RedAlumnos34 

 

Es un entorno de aprendizaje social que facilita la labor del docente. Este proyecto de 

origen español, permite crear escenarios formativos, cursos online, o apoyar una clase 

presencial. Cuenta con aulas virtuales, exámenes en línea, edublogs, chat, entre otras 

herramientas.  

 

Con una visión empresarial, RedAlumnos ofrece una versión gratuita con muy pocos 

privilegios para sus usuarios y planes Premium que permiten la creación de una academia 

en la nube, videoclases en directo, editores de material multimedia y otras herramientas 

para gestionar un campus virtual. Estas características lo convierten en una opción tipo 

LMS con pocas facilidades de acceso para un docente de educación básica y media.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 4. Entorno de RedAlumnos. Fuente: 
http://redalumnos.files.wordpress.com/2012/10/screenshot-nuevo-disec3b1o2.png  

 

 

 

 
																																								 																					
34	http://www.redalumnos.com/ 	



	

	

4.3.5. Edu 2.0 o NEO LMS35 

 

Edu 2.0 – o NEO LMS como fue renombrado en octubre de 2014 - es un entorno de e-

learning con una versión gratuita, de fácil manejo y disponible en español. Esta plataforma 

tiene una estructura que se articula a la visión social del aprendizaje, lo que la convierte en 

una opción importante tanto para instituciones escolares como universitarias.  

 

 

 

 

 

 

 

 
Imagen 5. Página principal Neo LMS. Fuente: http://fs01.androidpit.info/a/85/35/neo-lms-

8535bc-h900.jpg 
 

El portal cuenta con una versión gratuita y otras de pago de acuerdo con las necesidades de 

las instituciones. Sólo estas últimas tienen la posibilidad de acceder a un portal propio 

totalmente personalizable. Entre sus funcionalidades más importantes están: la creación de 

grupos, registro de notas, chat, foros, noticias, wikis, blogs, mensajería, controles de 

asistencia, encuestas, y portafolio.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

																																								 																					
35	 https://www.neolms.com/ 	



	

	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 6. Entorno del curso en Neo LMS. Fuente: https://crunchbase-production-
res.cloudinary.com/image/upload/c_limit,h_600,w_600/v1415187279/mod9zuudbxsoxrgpji

xe.png 
 

La perspectiva de comunidad de esta plataforma se evidencia en la conexión y fácil 

comunicación entre profesores y estudiantes; en los espacios de intercambio donde se 

puede compartir recursos, materiales y experiencias; y en su estructura tecnológica que la 

hace accesible y usable. 

 

4.3.6 Edmodo36 

 

Edmodo fue fundada en Chicago – EEUU, en el año 2008, por Nic Borg y Jeff O'Hara, con 

el propósito de innovar el entorno escolar. “Borg y O'Hara creían que una red social 

orientada a las necesidades de los estudiantes, podría tener un profundo impacto en cómo 

los estudiantes colaboran y aprenden en su mundo, más allá de la configuración escolar 

donde sus profesores crecieron (Edmodo, 2012 en Gusshiken, 2013). 

 

 

 

 

																																								 																					
36	www.edmodo.com	



	

	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 7. Página principal grupo en Edmodo 

 

Este medio social cuenta con más de 48 millones de usuarios entre perfiles de profesores, 

estudiantes y padres de familia. Entre sus funcionalidades más importantes para el perfil de 

estudiante se encuentran: comunicarse con sus maestros de forma directa; colaborar con 

otros estudiantes en las actividades e ideas de proyectos; administrar y personalizar su 

perfil de usuario; publicar y compartir recursos de cualquier tipo en su grupo o comunidad; 

administrar una “mochila” o biblioteca de recursos, y enlazarla con sus publicaciones en el 

grupo; finalmente, el entorno está libre de publicidad, juegos y otras distracciones que 

puedan interferir con el aprendizaje del estudiante. 

 
Imagen 8. Biblioteca o “mochila” de recursos 

 

En Edmodo el docente puede publicar noticias, tareas, evaluaciones y encuestas; crear 

diferentes grupos o comunidades de acuerdo con los grados que oriente en su institución 



	

	

educativa; crear subgrupos de trabajo dentro de cada grupo; llevar un control del 

progreso de cada estudiante, ya que le permite gestionar sus notas, asignar porcentajes y 

otorgar medallas de acuerdo al rendimiento académico; administrar una biblioteca de 

recursos personal y una para cada grupo, donde es posible compartir recursos de cualquier 

formato y articular las funciones de Google Drive37.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 9. Perfil estudiante en Edmodo 

 

El perfil de padre de familia, le permite a éste estar al tanto del progreso de su hijo en este 

entorno e incluso mantener comunicación con éste y el profesor, de acuerdo con las 

actividades que sean planteadas.  

 

Dadas sus características sociales y educativas, Edmodo se convierte en el escenario 

propicio para implementar, en el marco de esta investigación, la propuesta didáctica que 

apoya la enseñanza de la lectura crítica a través de una comunidad virtual de aprendizaje, 

poniendo especial atención en el potencial didáctico de esta plataforma de medio social 

para alcanzar este propósito.  

 

Existen algunas investigaciones que dan cuenta del uso de Edmodo en el ámbito educativo. 

En los siguientes párrafos se realiza una breve revisión de antecedentes que establecen un 
																																								 																					
37	La articulación de Google Drive a Edmodo permite que el usuario pueda visualizar sus carpetas o archivos 
de Google dentro de la biblioteca de Edmodo, y de esta manera compartir información mucho más ágil.  



	

	

marco de referencia importante sobre nuevos escenarios educativos apoyados en el uso 

de los medios y las TIC.  

 

4.4 Antecedentes del uso de Edmodo como medio social educativo.  

 

Una de las primeras experiencias de uso de Edmodo en el contexto educativo tuvo lugar en  

University of Hawaii at Manoa – Honolulu, USA, donde el investigador del departamento 

de Tecnología Educativa, Bruce K. Gushiken (2013) exploró la integración de Edmodo en 

un servicio de club de secundaria – Leo Club – para promover la comunicación interactiva 

en línea.  

 

Leo Club es un servicio de club de secundaria, cuyos miembros se dedican a actividades en 

las que aprenden los beneficios de servir a los demás en su comunidad. Dado que la 

membresía del Club había crecido en los últimos años, los encuentros presenciales eran 

cada vez más difíciles de concretar. En este contexto, se esperaba que Edmodo pudiera 

ayudar a organizar el club, y mejorar la comunicación entre los miembros, funcionarios y 

asesores. 

 

Así, basados en un diseño instruccional, los investigadores desarrollaron un sitio web38 con 

cuatro módulos para enseñar a los futuros asesores de un club, cómo utilizar e integrar 

Edmodo en la estructura organizativa con el fin de promover la comunicación interactiva en 

línea. Los módulos fueron: crear una cuenta y grupo en Edmodo, crear un pequeño grupo, 

crear un calendario, y embeber un formulario de Google. Cada uno contenía una 

descripción de la instrucción, la cual fue presentada mediante videos en Youtube. La 

población objeto diligenció un pre-test y pos-test que permitió evaluar sus conocimientos 

previos y los que adquirieron luego de la intervención.  

 

Otro estudio realizado en la universidad Thammasat, Tailandia, por Mathupayas Thongmak 

(2013) tiene por objetivo estudiar antecedentes de adopción de Edmodo como una 

																																								 																					
38 http://edmodotraining.weebly.com/  



	

	

herramienta de colaboración aula, para comparar el efecto de estos antecedentes de uso 

y  explorar los puntos de vista de los estudiantes universitarios sobre Edmodo.  

 

De manera más específica esta investigación se enfocó en los impactos de las 

construcciones de aceptación - percepción de utilidad y facilidad de uso percibida -, 

construcciones relacionadas con el profesor - características del instructor -, y 

construcciones relacionadas con los aprendices - características de los estudiantes y el 

comportamiento pasado - en la adopción de Edmodo. Así, la investigación buscó revelar 

las opiniones de los estudiantes sobre la aplicación de Edmodo como una herramienta de 

colaboración aula, y configurar una guía para los educadores en el fomento de la 

participación en las redes sociales en línea para fines de enseñanza y aprendizaje.  

 

La recolección de los datos se hizo mediante la aplicación de 182 cuestionarios en línea, 

creados en Google Docs, a estudiantes universitarios que tomaron un curso en Edmodo. La 

elección de esta plataforma obedece a que es menos conocida y utilizada, pero más segura y 

sencilla para los propósitos de enseñanza que la red social más popular - Facebook.  

 

Los resultados más importantes de la investigación revelan que es necesario que los 

docentes reconozcan y potencien los beneficios de utilizar Edmodo; formen a sus 

estudiantes en cómo utilizar algunas características de la plataforma desconocidas para 

ellos; fomenten entornos de colaboración en línea; y traten a los estudiantes con más 

empatía y generen relaciones de confianza. Así mismo los hallazgos reafirman que “[Los] 

desarrolladores de Edmodo también deben mejorar las características de la herramienta 

para competir con otras redes sociales para fines generales” (Thongmak, 2013, p.12). 

 
Resultados similares fueron hallados por Chada Kongchan (2012) de la King Mongkut’s 

University of Technology – Tailandia –. Se trata de un estudio que indaga cómo un 

profesor “no nativo digital” puede hacer uso de Edmodo para crear y dirigir una comunidad 

de clase en línea para sus estudiantes; trabajar con ellos al mismo tiempo que desarrolla sus 

clases de física; y para realizar un taller sobre Edmodo con otros profesores. 

Adicionalmente, el estudio pretende evidenciar las percepciones del maestro, los 

estudiantes y otros docentes sobre Edmodo. 



	

	

 
La muestra del estudio estuvo constituida por un docente de 57 años, 81 estudiantes de 

primer año de universidad y 17 profesores de un centro de idiomas en Tailandia. Se 

utilizaron tres instrumentos: un diario de campo, un cuestionario y los registros de Edmodo. 

El diario permitió indagar cómo el profesor utilizó Edmodo y registrar sus percepciones 

hacia el uso de ella.  El cuestionario se usó para investigar las opiniones de los profesores y 

de los estudiantes sobre Edmodo, mediante una escala de Likert. Los datos registrados 

automáticamente por Edmodo, permitieron examinar el uso de la misma.  

 

Los hallazgos de esta investigación muestran que Edmodo es percibido como una 

“maravillosa y amigable red social de aprendizaje” (Kongchan 2012, p. 1), que permite al 

docente “no nativo digital” crear y desarrollar su propia clase en línea e incluso formar a 

otros docentes en el uso de la plataforma.  

 

Por otra parte, los estudiantes evidenciaron un alto grado de satisfacción hacia la clase en 

línea desarrollada con esta plataforma, ya que para ellos fue fácil y rápido comprender su 

dinámica y herramientas. “Los estudiantes estuvieron muy de acuerdo con que les gustaba y 

disfrutaron utilizar las funciones de Edmodo tales como hacer pruebas, presentar su trabajo, 

conocer la opinión de la maestra, la revisión de las lecciones publicadas por el profesor, la 

publicación de su trabajo a clase, estudiar el trabajo publicado por su compañeros de clase, 

y votar por el mejor trabajo de sus compañeros de clase.” (Kongchan 2012, p. 3), 

  

Del mismo modo que en el estudio anterior, los estudiantes hicieron recomendaciones para 

cualificar algunas funciones de la plataforma como enviar un mensaje, un archivo o enlace 

a sus compañeros de clase de manera individual. 

 

Este breve recorrido por algunas investigaciones que optaron por el uso de Edmodo como 

plataforma de medio social educativa, brindan elementos importantes que fundamentan la 

elección realizada en esta investigación sobre el uso de la plataforma para apoyar la 

enseñanza de la lectura crítica a través de una comunidad virtual de aprendizaje. Estos 

elementos hacen referencia a la facilidad de uso; la orientación educativa que poseen cada 

una de sus funciones; la optimización de las herramientas de seguimiento y monitoreo; la 



	

	

estructura de publicación, tal y como se presenta en otras redes sociales populares que 

podrían brindar a los estudiantes sensaciones  de familiaridad y confianza a la hora de 

vincularse a ella.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



	

	

PARTE II: EL PROCESO LECTOR 

 

CAPITULO V: Lectura crítica: Una perspectiva sociocultural 

 

A pesar de los más de quinientos años que han pasado desde la invención de Gutenberg con 

la imprenta mecánica, han surgido nuevas formas de escritura que han ampliado los modos 

de representación del conocimiento, aprovechando tanto los símbolos del alfabeto como 

aquellas formas de representación pictórica que caracterizó la génesis de la escritura. Al 

respecto Reinking (1998) afirma que “estamos yendo hacia un mundo post-tipográfico en el 

que las tecnologías impresas no serán más las formas dominantes de la comunicación 

escrita” (1998, pág. 20).  

 

Diecisiete años después de esta aseveración casi predictiva de Reinking (1998), es 

perceptible en el siglo XXI que los seres humanos están sumergidos en un entorno donde el 

texto, tal y como se conoce, está perdiendo su hegemonía (Henao, 2002), y se vislumbran 

nuevas formas de escritura y, por tanto, de lectura.  

 

La lectura como un proceso interpretativo del mundo se concibe como una de las 

principales fuentes de conocimiento del ser humano. Partiendo de esta premisa, la lectura 

no sólo hace referencia a la interpretación de textos escritos, sino a la deconstrucción de las 

características multidimensionales de la expresión humana – jeroglíficos, pictogramas, 

pinturas, pentagramas, contextos, expresiones no verbales, la misma naturaleza –, frente a 

las cuales se sitúan los lectores con múltiples objetivos o finalidades: “evadirse, llenar un 

tiempo de ocio y disfrutar; buscar una información concreta; seguir una pauta o 

instrucciones para realizar determinada actividad (cocinar, conocer un juego 

normativizado); informarse acerca de determinado hecho (leer el periódico, leer un libro de 

consulta); confirmar o refutar un conocimiento previo; aplicar la información obtenida de la 

lectura de un texto para realizar un trabajo, etc.”  (Solé, 1994, p. 21) 

 

De acuerdo con Barton y Hamilton (1998), Kalman (2004), y Cassany (2006) el proceso de 

lectura no se circunscribe solamente al libro. Las distintas situaciones de la vida cotidiana a 



	

	

la que se exponen las personas permiten concebir el acto de leer de un modo más 

amplio: ver la televisión, leer la prensa, navegar en internet, revisar el correo electrónico, 

comprar en el supermercado, buscar las contraindicaciones de un medicamento, etc. El 

proceso lector ha cambiado conforme evolucionan las comunidades, las personas, las 

situaciones, y los contextos en los que se desenvuelven, de modo que la naturaleza de la 

lectura se concibe como un acto social donde convergen las actitudes, valores, sentimientos 

y relaciones sociales alrededor de la lectura (Barton y Hamilton 1998; Street y Kalman, 

2009). 

 

Desde este panorama, se asume la lectura como un proceso donde se recorren distintos 

niveles que van desde el literal - codificación del texto -, pasando por el inferencial  - 

comprender e interpretar textos – hasta el crítico – asumir posturas personales. En este 

proceso intervienen distintos elementos: (1) El texto que puede ser de diversos tipos, con 

diferentes intenciones y objetivos, y que en el caso de esta investigación es de carácter 

hipermedial; (2) otro elemento es el lector, que se concibe como un sujeto activo que 

interpreta el texto, le aporta sus conocimientos, experiencias y esquemas previos, y asume 

una postura personal frente a él. De acuerdo con Solé (1994) la lectura puede favorecer la 

autonomía de las personas, “en la medida en que la lectura es un instrumento necesario para 

manejarse con ciertas garantías en una sociedad letrada” (p. 18).   

 

En el presente capítulo se abordarán los principales referentes conceptuales relacionados 

con el proceso lector y las concepciones de lectura; se hará una aproximación histórica al 

concepto de lectura crítica y las habilidades asociadas a ésta; se expandirá la noción de 

lectura hacia otras, reconocidas en la literatura como lectura crítica en internet, hiperlectura 

y lectura dialógica o colaborativa; finalmente se hará un acercamiento a la enseñanza de la 

lectura en el contexto escolar.  

 

5.1 ¿Qué es leer? 
 

En medio de una visión mecánica del concepto de lectura, referida a un proceso de 

descodificación de modo literal, se entreteje otra que va mucho más allá, que pone el acento 

en la capacidad de comprender y construir significado en el marco de un contexto social 



	

	

(Barton y Hamilton, 1998; Kalman, 2003; Solé, 1998; Henao, 2002, Coiro, 2003, 

Cassany, 2006). 

 

Para Isabel Solé, docente e investigadora en el ámbito de la psicología evolutiva, de la 

educación, y en general de la alfabetización, leer es el proceso por medio del cual se 

comprende el código escrito. “En esta comprensión interviene tanto el texto, su forma, el 

contenido, como el lector, sus expectativas y sus conocimientos previos.” (Solé, 1998, p. 

18). En la lectura se necesita la implicación del lector en un proceso continuo de inferencia 

y predicción, apoyada en la información que provee el texto, y por supuesto, el bagaje 

conceptual o conocimientos previos del lector. 

 

No obstante, Daniel Cassany (2006), profesor e investigador español, advierte que dada la 

variedad de textos a los que se enfrenta el sujeto, no es suficiente que el lector tenga la 

capacidad de anticiparse al texto, aportar los conocimientos previos, establecer hipótesis y 

comprobarlas, realizar inferencias y construir el significado.  

 

En la vida real leemos de modo diferente un poema, una noticia, las instrucciones de 

una tostadora o un contrato de hipoteca. La manera de comprender cada uno de estos 

discursos varía: buscamos cosas diferentes en cada caso y nos aproximamos de 

manera diferente a sus líneas. (Cassany, 2006, p. 1) 

 

En tal sentido, se considera que aprender a leer no sólo demanda desarrollar procesos 

cognitivos sino obtener conocimientos socioculturales asociados al contexto en el que se 

lee, para tener una comprensión amplia del texto. En otras palabras, se debe hacer 

referencia a: cómo el autor y sus lectores utilizan cada género, cómo se apoderan de los 

usos preestablecidos por la tradición, cómo negocian los significados, qué tipo de lógicas 

de pensamiento subyacen al proceso de lectura. Para explicar de una mejor manera la 

importancia de los conocimientos socioculturales, Kalman (2003), Kalman y Street (2009), 

Cassany (2006) y Solé (1998), señalan diferentes concepciones de lectura (Figura 1), que se 

detallan a continuación.  

 



	

	

 
Gráfico 10. Concepciones de Lectura. (Cassany, 2006) 

 

5.1.1 Concepción lingüística 
 

Esta primera concepción se refiere a la lectura como el proceso de “recuperar el valor 

semántico de cada palabra”, el acto de decodificación en el que cada signo obtiene un 

significado de acuerdo con su orden en la estructura textual. Así lo describe Cassany (2006, 

p. 25) cuando dice que “el contenido del texto surge de la suma del significado de todos sus 

vocablos y oraciones. Así el significado es único, estable, objetivo e independiente de los 

lectores y de las condiciones de lectura”. 

 

De acuerdo con esta concepción un texto tiene una sola interpretación, la cual está dada por 

el significado de cada palabra. De esta forma, distintos lectores que se enfrenten a un 

mismo texto deben obtener un mismo significado. Aprender se constituye entonces en una 

tarea netamente lingüística, es decir, comprender las unidades léxicas de un idioma y las 

normas lingüísticas que orientan su composición.  

 

Esta misma perspectiva de lectura es la que Solé (1998) define como modelo jerárquico 

ascendente – Bottom up. Este modelo está centrado en el texto, por tanto las propuestas de 

enseñanza basadas en él atribuyen gran importancia a las habilidades de decodificación. Sin 

embargo, este modelo no plantea argumentos suficientes para explicar fenómenos simples 

como el proceso de inferencia de información que se realiza cuando se lee y la comprensión 

que se obtiene sin necesidad de entender cada uno de los componentes de un texto (Solé, 

1998).  



	

	

 

5.1.2 Concepción psicolingüística  

 

Desde esta perspectiva, el proceso lector no es simplemente decodificar el texto de acuerdo 

al significado de cada palabra, es entender que existen datos que arroja el texto que no 

proceden de su valor semántico. Cuando se lee, de manera casi inconsciente se aporta 

información que proviene de las experiencias previas, de las creencias, del análisis y los 

pensamientos. Esto permite que el lector pueda dar coherencia y sentido a lo leído.  

 

La visión psicolingüística explica de una manera más razonable la complejidad de la 

comunicación humana. Los textos nunca dicen literalmente todo lo que el lector 

comprende, hay una línea muy importante entre lo escrito y lo leído donde interviene 

principalmente la memoria, el proceso de inferencia, de generación de hipótesis, de 

comparación constante y finalmente el de comprensión. Esto se debe a que “todo lo que 

sabemos está almacenado en la memoria, en forma de esquemas de conocimiento o 

paquetes de datos, interconectados entre sí. Al leer, los abrimos y cerramos como si fueran 

archivos informáticos.”  (Cassany, 2006, p.30) 

 

Aquí es importante considerar entonces que el significado del texto no está dado por las 

palabras que contiene, sino por la mente del lector. Esto implica que frente a un mismo 

texto, lectores diferentes comprendan el significado de manera distinta, ya que intervienen 

datos provenientes de su experiencia con el mundo y los conocimientos que poseen de éste. 

En palabras de Cassany: “El significado es como un edificio que debe construirse; el texto 

y el conocimiento previo son los ladrillos y los procesos cognitivos, las herramientas de 

albañilería” (p.33).   

 

Esta concepción es reconocida por Solé (1998) como el modelo descendente – Top down – 

sobre el que señala que “cuanta más información posea un lector sobre el texto que va a 

leer, menos necesitará ‘fijarse’ en él para construir una interpretación” (p.23).  

 

 



	

	

5.1.3 Concepción  sociocultural 
 

Desde la perspectiva sociocultural, el aprendizaje – y en definitiva el acceso al 

conocimiento – es un proceso eminentemente social, donde juega un papel preponderante la 

interacción entre los individuos como condición para aprender a leer y escribir (Kalman, 

2003).  

 

En contraste con las teorías clásicas que plantean como centro del aprendizaje los 

razonamientos individuales, la perspectiva sociocultural ubica los procesos de aprendizaje 

en el plano de la participación del sujeto en actividades sociales. Cuando se sumerge al 

estudiante en prácticas sociales sustanciales o profundas, es más probable que se se apropie 

de las prácticas que comparte colectivamente (Lave y Wenger, 1991), por ejemplo las de 

lectura y/o escritura.  

 

 De acuerdo con ello, en las formas de leer y escribir intervienen tanto los procesos 

cognitivos del individuo, como las herramientas culturales y las instituciones sociales 

(Kalman, 2003). Sin embargo Lave y Wenger (1991) advierten que la simple participación 

no garantiza la colaboración e interacción en torno a las prácticas – de lectura – sino que es 

necesario  propiciar encuentros colaborativos que hagan posible la apropiación. Al 

respecto, Kalman (2003, p.44) recuerda que: 

 

Desde la teoría de Vygotsky (1978), la participación en actividades sociales media el 

desarrollo del conocimiento. A través de la interacción con otros, el aprendiz se acerca 

a las prácticas sociales e internaliza los procesos sociales externos como una parte 

orgánica de la práctica. En este sentido el aprendizaje se da, primero, en el plano de la 

experiencia social mediada por sistemas simbólicos cutlurales, sbre todo el lenguaje 

humano y, segundo, en el plano de la cognición individual (Hicks, 1996). En el 

aprendizaje se apropian de los procesos interactivos para extender los conocimientos a 

la participación en la interacción social en el espacio inersubjetivo, esto es una parte 

constitutiva de la aprehensión intrasubjetiva (Rogoff, 1990; Lave y Wenger, 1991; 

Wertsch, 1991; Cazden, 1996 y Hicks, 1996) 

 



	

	

Esta visión sociocultural del proceso lector devela la insuficiencia de las dos 

perspectivas anteriores – lingüística y sociolingüística – y manifiesta entonces la necesidad 

de asumir una perspectiva teórica que conciba la alfabetización como un proceso que va 

más allá del aprendizaje de los ‘aspectos rudimentarios’ de la lectura y la escritura. 

 

Por tanto, la perspectiva sociocultural pone el acento en un proceso lector que de cuenta de 

la estructura textual, el género discursivo, la disciplina, la forma en que se presenta el autor, 

entre otros elementos que se constituyen en el contexto. Dado que leer es una práctica 

cultural enmarcada en un contexto particular39, posee una historia, una tradición, unos 

hábitos y unas prácticas comunicativas especiales. No es suficiente realizar un proceso de 

descodificación, ni tampoco hacer inferencias del texto, sino sumergirse en las 

particularidades de cada comunidad. 

 

Siguiendo a Kalman (2003), los contextos tienen un lugar importante en el proceso de 

aprendizaje y enseñanza de la lectura, ya que de acuerdo con ellos puede promoverse la 

participación40 o no de los sujetos en actividades de apropiación de la lectura. “La 

participación se articula con el contexto en la medida en que denota las diferentes formas 

de intervenir en una situación específica y, a la vez , en su construcción” (p. 43) 

 

Diversos estudios (Gumperz, 1984; Heath, 1983; Saville-Troike, 1982; Duranti, 1992),  que 

se centran en cómo la lectura se lleva a cabo en contextos de interacción social, coinciden 

en afirmar que las situaciones de interacción y de construcción colaborativas propician que 

los sujetos aporten conocimientos, utilicen sus herramientas culturales y sus habilidades 

cognitivas para alcanzar un propósito común donde la lectura tiene un papel central.  

 

Adicional al contexto, existen dos condiciones esenciales para la práctica de la lectura: la 

disponibilidad y el acceso. La disponibilidad hace referencia a la existencia de recursos 

para la lectura, por ejemplo bibliotecas, puestos de revista, diarios, venta de libros. El 

																																								 																					
39 Desde la perspectiva de Kalman (2003), el contexto se construye a través de la interacción, es decir las 
circunstancias específicas que resultan de la dinámica entre los participantes en una situación comunicativa.  
40 Kalman (2003) entiende la participación como el proceso de intervenir en actividades sociales, así como las 
relaciones que se establecen entre los diferentes actores.  



	

	

acceso se refiere a las oportunidades del sujeto para participar en eventos relacionados 

con el aprendizaje de la lectura (Kalman, 2004).  

 

De allí que la sola disponibilidad de recursos para la lectura, espacios de lectura, o 

programas de alfabetización, no sean suficientes para garantizar el acceso. Es 

imprescindible que dichos espacios y recursos estén acompañados de actividades 

comunicativas que fomenten la apropiación de la lectura, la construcción de significado, el 

diálogo e interacción entre los sujetos, la circulación de conocimientos, saberes,  

información y experiencias.  

 

En tal sentido, el contexto escolar se considera un lugar privilegiado para acceder a las 

prácticas de lectura, ya que en la escuela esta práctica hace parte de los eventos 

comunicativos en todos los grados y asignaturas. No obstante surgen cuestiones cómo 

¿cuáles son las actividades o eventos comunicativos que se desarrrollan en las escuelas? 

¿Propician estas actividades prácticas sociales de lectura?  

 

En el marco de una teoría denominada el contexto social de la alfabetización41,  Hamilton 

(2010, p.10-11) aboga por un ejercicio de lectura enmarcado en una práctica social situada, 

la cual tiene su foco en que cualquier actividad de enseñanza y aprendizaje debería 

considerar los siguientes aspectos del contexto:  

 

ü Lo que las personas hacen con los textos, en lugar de enfocarse simplemente en los 

textos en sí mismos; y cómo las personas se ayudan mutuamente para realizar tareas 

de lectura.  

ü Cómo la lectura hace parte de las actividades cotidianas – por ejemplo: en bodas, en 

karaokes, encontrar un camino en una ciudad extraña – y cómo la lectura y la 

escritura participan en estas “ecologías locales”42 de alfabetización formadas por las 

convenciones culturales y apoyadas en las relaciones sociales.  

																																								 																					
41 Originalmente en inglés “Social context of literacy” (Hamilton, 2010) 
42 El término ecología o ecosistema en el ámbito del enfoque sociocultural de la lectura es planteado por 
Barton (2007) y se retomará más adelante en el contexto de la lectura dialógica o en comunidades.  



	

	

ü Cómo la alfabetización está cambiando la concepción tradicional – compras en 

línea, mensajes de correo electrónico en vez de postales, blogs. 

ü La diversidad de lenguas, convenciones culturales y modalidades que se utilizan en 

la lectura – códigos, imágenes, símbolos -, los cuales son más familiares para los 

estudiantes.  

ü La existencia de “bases de conocimiento” que reside en las comunidades y en los 

individuos. Estas pueden ser valoradas, elaboradas y compartidas en el aprendizaje 

de la lectura.  

 

Complementaria a la postura de Hamilton, Cassany (2006) señala algunos puntos 

importantes que ayudan a comprender esta postura sociocultural y que igualmente son 

importantes considerar en el contexto educativo:  

 

ü Tanto el significado de las palabras como el conocimiento previo que aporta el 

lector tienen origen social. En concordancia con la teoría socioconstructivista del 

aprendizaje planteada por Vygotsky, la perspectiva sociocultural de la lectura asume 

que el lenguaje se desarrolla cuando interactuamos en una comunidad particular y el 

significado del mundo se construye de acuerdo con ella.  

ü El discurso no surge de la nada. Con esto el autor se refiere a que todos los 

discursos contienen per se una visión del mundo, el punto de vista de alguien con 

unos valores culturales particulares.  

ü Discurso, autor y lector no son elementos aislados. Es decir, hacen parte de un 

contexto, sea este institucional o no; representan una visión del mundo de acuerdo al 

lugar donde se mueven; usan el discurso de un modo particular; cumplen un rol 

específico en su sociedad.  

 

Finalmente, en esta misma perspectiva, Solé (1998) propone el modelo interactivo, que 

ubica al lector en una posición central, pues es quien pone en juego sus conocimientos del 

mundo y sus conocimientos del texto para construir una interpretación acerca del mismo. 

Para la autora, leer es un proceso que implica tanto competencias para la descodificación, 

como estrategias para la comprensión. “Es un proceso constante de emisión y verificación 



	

	

de hipótesis conducentes a la construcción de la comprensión del texto, y de control de 

esta comprensión – de comprobación de que la comprensión tiene su lugar-.” (p. 20) 

 

Estas perspectivas sobre el proceso de lectura, ofrecen un panorama amplio para abordar a 

continuación, con más detalle desde una postura sociocultural, los conceptos de lectura 

crítica, lectura hipermedial y colaborativa.  

 

 5.2 La Lectura crítica 

 

Si bien los orígenes de la perspectiva crítica de la enseñanza y el aprendizaje de la lectura 

se remontan a la filosofía - Marx, Freire, Giroux -  en la actualidad este saber ha empezado 

a integrarse en otros campos (Cassany, 2003). El carácter crítico de la lectura es una 

preocupación en el ámbito investigativo y ha convocado a instituciones como la Asociación 

Internacional de Lectura la cual incluye en su declaración la participación “creativa, 

reflexiva y crítica de los estudiantes en distintas comunidades alfabetizadas”, y a otros 

investigadores desde cuyos planteamientos se aborda este concepto en la presente 

investigación. (Coiro, 2003; Cassany, 2006; Wallace, 1992; Fainholc, 2005).  

 

En la actualidad, la escuela se enfrenta al reto de formar ciudadanos autónomos, reflexivos, 

que posean habilidades críticas de lectura, escritura y pensamiento. Teniendo en cuenta 

esto, la postura que se asume en esta investigación parte de la concepción sociocultural de 

la lectura, la cual privilegia los procesos sociales del aprendizaje sobre los individuales 

(Kalman, 2003), es decir reconoce y se ajusta a las teorías que explican el aprendizaje como 

una construcción social.  

 

De acuerdo con esta concepción sociocultural el significado está en la mente del lector, no 

en el texto, donde intervienen los datos del discurso que se lee, los conocimientos previos y 

por supuesto las intersubjetividades. Dado que es muy probable que varios lectores 

interpreten de manera distinta un mismo texto, no existe un solo significado o una ‘verdad 

absoluta’ sobre un texto, sino las interpretaciones de cada sujeto o las que convergen 

cuando se comparten diversas interpretaciones. Así lo expresa Cassany (2006): 



	

	

 

Cada interpretación individual es cierta; constituye un porcentaje de ‘verdad’. La 

forma mas completa de comprender radica en sumar varias interpretaciones, en 

poder acceder a lo que entienden personas diferentes de un mismo texto. (p. 57) 

 

Y luego para señalar la importancia de buscar otras fuentes de información e 

interpretaciones sobre un mismo texto, añade:  

 

No  basta con mi interpretación –crítica– de los discursos; necesito otra que sea 

social. Sólo la suma de todas las interpretaciones puede alcanzar cierto nivel de 

comprensión. Leer y comprender es también una tarea social. 

 

Para alcanzar tal nivel de lectura, es decir, una actitud crítica frente a lo que se lee, Jurado 

(2008) recuerda que es importante atravesar el nivel literal de comprensión y anclaje, para 

llegar a la inferencia, paso que implica un esfuerzo por desentrañar los significados 

implícitos. “Si no se tiene una actitud irreverente frente a lo que el texto dice, la 

comprensión se bloquea y no hay apertura hacia la posibilidad de una actitud crítica frente 

al texto”. (Jurado, 2008, p. 92) 

 

De esta manera, es posible identificar tres niveles de lectura: literal, inferencial y crítico. 

Los que Gray (1960), desde mucho antes, distingue como leer ‘las líneas’, leer ‘entre 

líneas’ y leer ‘detrás de las líneas’. 

 

La lectura literal – de ‘las líneas’ – hace referencia a la comprensión estricta de las palabras 

que componen el texto, a la habilidad de decodificar su significado semántico, es decir, 

decidir la adecuada acepción del contexto. Por su parte, la lectura entre líneas o inferencial, 

consiste en la habilidad de recuperar las ideas implícitas expresadas en el texto, que 

contribuyen de manera decisiva a elaborar su coherencia global y a construir el significado 

relevante del escrito (Cassany, 2003). 

 

Leer detrás de las líneas o leer críticamente, va más allá de la decodificación e 

interpretación. Incluye además las habilidades de analizar, evaluar y juzgar un texto en 



	

	

diferentes formatos y de cualquier tipo. Eso implica, ser capaz de identificar las ideas 

subyacentes y de comprender su significado implícito, así como tomar una postura y/o 

posición frente a él.  

 

Para Wallace (1992), desafiar la ideología de los textos es la característica más importante 

de la lectura crítica. Este tipo de proceso requiere que el estudiante indague por el contexto 

en el cual se inscribe el texto y la relación entre éste y su propio contexto. 

 

Así es posible decir que la lectura crítica es un proceso complejo que exige los niveles más 

altos de comprensión de un texto, pasando por los más básicos de comprensión como el 

literal e inferencial. Además, demanda del lector una posición o postura personal frente al 

texto - frente a su contenido, intención, punto de vista, etc. 

 

Otro autor que se ha aproximado a la noción de este tipo de lectura es Green (2001), quien 

atribuye a la expresión “alfabetización crítica”  la capacidad para construir una crítica 

personal frente a aquellos temas que afectan la vida, la escuela, el trabajo, etc., de tal 

manera, que se posibilite en los sujetos la comprensión del mundo y la autonomía para 

tomar decisiones en él.  

 

Antes de finalizar este apartado, es importante reconocer algunas concepciones de lectura 

(Tabla 4) que fueron formuladas hace algunas décadas, y que constituyen las bases de lo 

que se entiende hoy en día por lectura crítica.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

 

Autor Enfoque 

De boer (1946) 

Es un enfoque activo más que pasivo, en el cual el lector 
distingue los datos relevantes de los irrelevantes, manifiesta 
escepticismo, y evalúa la confiabilidad y solidez de las 
conclusiones.  

Gans (1940) 
Considera la lectura crítica como una selección o rechazo de 
material de referencia para su uso en la solución de 
problemas 

Heilman (1961) La participación de las habilidades de discernir el propósito 
del escritor y sacar conclusiones. 

Smith (1963) 
La Lectura crítica está en el más alto nivel de  jerarquía de 
las habilidades de comprensión lectora, las cuales incluyen 
lectura literal, lectura interpretativa y lectura crítica.  
Tabla 4. Concepciones de Lectura Crítica 

 

5.2.1 Aproximación histórica. 

 

La perspectiva crítica ha atravesado numerosas disciplinas, entre ellas la filosofía, la 

pedagogía, la antropología, la lingüística, la psicología y la educación, haciendo que las 

líneas divisorias entre unas y otras sean casi imperceptibles. Algunos de los hitos más 

famosos sobre este tema traen a memoria la filosofía crítica de la Escuela de Frankfurt, la 

pedagogía del oprimido de Freire, y las reflexiones de Foucault. De manera breve se 

expresarán aquí los principales aportes hechos por estas corrientes de pensamiento que 

dieron paso a la concepción sociocultural de la lectura.  

 

Los inicios de esta concepción están en la teoría crítica forjada en la Escuela de Frankfurt, 

y cuyos máximos exponentes son Horkheimer, Adorno, Marcuse y Habermas. Sus 

principales aportes permitieron generar una conciencia crítica de la realidad y proponer 

alternativas más justas antes situaciones de la vida, ya que esta teoría rechaza la aceptación 

total del mundo tal cual es, es decir las formas de dominación, desigualdad e injusticia.  

 

La escuela de Frankfurt también rechaza con firmeza el positivismo, ya que lo considera 

como una manera de separar los hechos empíricos de los valores humanos (Horkheimer, 



	

	

1972); porque propicia un tipo de conocimiento que prescinde de las preocupaciones 

cotidianas de las personas;  y esto constituye una nueva forma de dominación.  

 

En el positivismo, el conocimiento empírico de la realidad se reducía a una mera 

búsqueda de hechos, debido a que tal conocimiento carece de toda autoconfirmación 

filosófica; en la metafísica contemporánea de los proyectos filosóficos de Max Scheler 

y Nicolai Hartmann, la reflexión de la razón se atrofia hasta quedar convertida en mera 

especulación sobre la esencia, dado que tal reflexión es independiente de cualquier 

referencia teórica a la realidad histórico-empírica. (Honneth, 1999, p.4) 

 

De esta manera, la teoría crítica ha buscado la interdisciplinariedad de todas las ciencias, 

poniendo la investigación científica al servicio de las necesidades humanas (Cortina, 2008). 

 

Siguiendo la teoría crítica, Freire se opone a las prácticas de aprendizaje de la literacidad 

fundamentadas en concepciones positivistas, ya que éstas ponen su acento en la 

cualificación metodológica,  el ‘rigor científico’, el dominio técnico, la eficacia, y separa el 

acto de leer de la realidad del sujeto. Para Freire (1987) leer no es una habilidad externa a 

las personas y sus contextos, sino una habilidad indispensable para actuar en la sociedad y 

mejorar la calidad de vida.  

 

Con los pensamientos de Freire se conectan los derivados de la pedagogía crítica, los 

cuales entienden el conocimiento no como un fin sino como un medio para cuestionar los 

hechos de la vida cotidiana; y sostienen que la alfabetización crítica permite el 

‘empoderamiento’ individual para analizar y sintetizar la cultura de la escuela y las 

condiciones culturales propias (Kanpol, 1994). 

 

De acuerdo con Kanpol (1994) el pensamiento crítico busca fortalecer distintas acciones en 

el sujeto: asumir las ideas propias, tolerar las ideas de los otros, e intercambiar libremente 

las opiniones. Estas acciones son imprescindibles en la formación de una ciudadanía 

democrática.  

 



	

	

En este orden de ideas, entra en escena el pensamiento de Michel Foucault, quien hizo 

importantes aportes al campo de la literacidad crítica, redefiniendo conceptos como poder, 

conocimiento y discurso (Foucault, 1999). La concepción de conocimiento, por ejemplo, 

entendido como los saberes inmutables en torno a la realidad, ha cambiado a lo largo de los 

tiempos. Esto se debe a que, los saberes o verdades se han ido formando a partir de la 

información (creencias, concepciones y opiniones) a la que han accedido las personas 

mediante su participación en prácticas sociales: lugares donde han laborado, personas con 

las que han vivido, discursos que han escuchado desde siempre. Así, de acuerdo con 

Foucault el conocimiento es una construcción cultural y contextualizada (Deleuze, 1987). 

 

Finalmente, los nuevos estudios sobre literacidad, es decir, aquellas investigaciones y 

teorías sobre la lectura y la escritura que asumen una perspectiva sociocultural, sugieren 

ampliar el objeto de estudio de las investigaciones basadas en la lectura y la escritura para 

considerar el paso “de la mente individual y privada a la interacción social y la vida en 

comunidad”. Así mismo, asumen la literacidad como una forma cultural, una construcción 

social, ya que la única manera de comprenderla y estudiarla es considerar la comunidad en 

la que ha emergido.  

 

5.2.2 Habilidades asociadas a la lectura crítica 

 

Continuando con la comprensión de lo que significa lectura crítica, se trae a colación las 

construcciones teóricas de diversos autores como Alderson (2000), Cassany (2003) y 

Fainholc (2005), quienes proponen una serie de habilidades que son necesarias desarrollar 

para leer de forma crítica no solo textos impresos sino en formato digital (Ver tabla 5). 

 

Autor Habilidades o competencias 

Fainholc (2005) 

a) Poner en tela de juicio la veracidad del contenido, la 
fuente y la autoría. 

b) Inferir el mensaje y la intención del autor. 
c) Comentar o discutir lo leído, reinterpretándolo, de modo 

que provoque algún cambio en el modo de pensar o sentir. 

Alderson (2000) a) Evaluar inferencias deductivas.  



	

	

b) Evaluar inferencias inductivas. 
c) Evaluar la solidez de las generalizaciones. 
d) Reconocer asunciones escondidas. 
e) Identificar desviaciones o deformaciones (vías) en las 

declaraciones. 
f) Reconocer los propósitos del autor. 
g) Evaluar la fortaleza de los argumentos.  

Cassany (2003) 

a) Comprender autónomamente el propósito lingüístico, las 
intenciones pragmáticas y los puntos de vista particulares 
que subyacen a los discursos que le rodean; 

b) Tomar conciencia del contexto (contenido cognitivo, 
género discursivo, comunidad de hablantes, etc.) desde el 
que se han elaborado dichos discursos; 

c) Construir discursos alternativos, que defiendan sus 
posiciones personales y que se vinculan polifónicamente o 
intertextualmente con los anteriores; 

d) Utilizar todos los recursos lingüísticos disponibles para 
conseguir representar discursivamente sus opiniones a 
través de esos segundos discursos. 

 
Tabla 5. Habilidades de lectura crítica (Alderson, 2000; Fainholc, 2005; Cassany, 2003) 

 

De acuerdo con estas habilidades señaladas, cuando se habla de lectura crítica se hace 

referencia a una de las formas de lectura más exigentes y complejas que se pueda imaginar, 

atribuibles tanto al exhaustivo grado de interpretación del texto que requiere, como a las 

habilidades y conocimientos previos que debe tener el sujeto para poder realizarla.  

 

Algunas de las preguntas que debe hacerse un lector crítico43 al enfrentarse a un texto son:  
 

ü ¿Cuáles son las ideas explícitas que presenta el texto y cuáles implícitas se pueden 

inferir? 

ü ¿Desde mi perspectiva como lector, cómo interpreto y comprendo el texto? 

ü ¿Estoy de acuerdo o en desacuerdo con el texto, y cuáles son mis razones? 

ü ¿Qué efectos causa el contenido/discurso del texto a mi comunidad? 

ü ¿Qué piensan otras personas u autores sobre el tema abordado en el texto? 

ü ¿De qué manera reescribiría el texto, teniendo en cuenta mi posición? 

																																								 																					
43	Basadas en el texto de Ricard Paul y Linda Elder publicado por Eduteka en: 
http://www.eduteka.org/pdfdir/LecturaCritica.pdf 	



	

	

Estas preguntas resaltan el carácter centrado en el aprendiz que tiene este enfoque 

crítico de lectura. De acuerdo con Pam Green, lo crítico se refiere a “las habilidades para 

construir una crítica personal respecto a todos los temas que nos afecten en la vida, la 

escuela o el trabajo – de modo que nos ayuden a comprender, observar y controlar la 

dirección que toma nuestra vida” (Green, 2001). 

 

5.3 Lectura crítica en internet 

 

El crecimiento exponencial de la red Internet ha planteado un nuevo reto asociado a una 

característica que se constituye en una ventaja y desventaja a la vez: “contar con 

información de millones de procedencias y con innumerables puntos de vista” (Callister y 

Burbules, 2008, p. 119).  Este nuevo reto consiste en que quienes interactúan en este 

entorno requieren leer y evaluar lo que leen de acuerdo con los parámetros de una actitud 

crítica que les permita dar valor y credibilidad a lo hallado en la red.  

 

Callister y Burbules (2008) proponen dos patrones de interacción con las nuevas 

tecnologías, que en muchas ocasiones pueden estar articulados o transformarse de acuerdo 

con las necesidades del sujeto que lee. Se trata del lector o usuario crítico y de la 

hiperlectura44, que a continuación se detallan.  

 

5.3.1 Usuarios o lectores críticos 

 

Se denomina usuario crítico a aquella persona cuyo propósito central es aprender a evaluar 

la credibilidad de la información que obtiene mediante la Web. En muchas ocasiones la 

forma de evaluar la credibilidad de la fuente de información es mediante la inferencia sobre 

la fidelidad; o mediante la experiencia previa que se ha tenido con la fuente; incluso, la 

dirección electrónica, el proveedor de servicios de internet, o el prestador de la cuenta de 

correo electrónico, dan cuenta de dicha credibilidad.  

 

																																								 																					
44 Nueva forma de lectura que se refiere a la lectura de textos hipertextuales e hipermediales.  



	

	

En el caso específico de un lector crítico, esta noción de usuario crítico va mucho más 

allá de simplemente hacer preguntas o verificar la validez de un sitio en internet, “es 

necesario considerar factores no epistemológicos con relación a la información obtenida, 

formular preguntas de naturaleza social o política (…)” (Callister y Burbules, 2008, p. 128). 

 

Un primer factor para utilizar un enfoque crítico es hacerse la pregunta ¿Qué intereses 

subyacen en esta información? Es decir, cuestionar el énfasis y las omisiones del contenido, 

la forma en que es estructurado; o en otras ocasiones recrear el contexto cuándo éste no sea 

planteado. 

 

Un segundo factor incluye preguntarse ¿Qué información parece faltar aquí? Pero para ello 

es necesario contar con un amplio conocimiento previo y hacer inferencias sobre dónde 

podría estar el vacío de información. Es común asociar la internet con abundancia de 

contenido y por tanto resulta difícil pensar que haya información excluida de ella. 

 

El tercer factor hace referencia a la naturaleza reflexiva de la lectura crítica. Aquí la 

reflexividad alude al análisis que el usuario crítico debe hacer sobre su propia perspectiva, 

sus posibles prejuicios y los propósitos que lo conllevan a buscar cierta información.  

 

Una idea que destacan los autores Callister y Burbules (2008) y que es importante aterrizar 

aquí, es que los juicios de credibilidad a menudo constituyen una práctica social, cuando 

afirman que: “los grupos de colaboración que comparten perspectivas críticas tenderán a 

elevar el nivel global de comprensión” (p.134).  Además señalan que la diversidad de los 

grupos sociales que aúnan esfuerzos para leer y utilizar las tecnologías con actitud crítica, 

es por sí misma un excelente recurso valioso para aumentar “la capacidad crítica de sus 

enfoques”.  

 

La homogeneidad de un grupo de personas alrededor de la actividad de leer, puede 

constituirse en una desventaja, ya que existe menos capacidad de reflexión y evaluación de 

perspectivas frente a un mismo texto. En otras palabras, la diferencia brinda el escenario 

perfecto de comprensión y construcción colectiva.  



	

	

 

5.3.2  Hiperlectura. 

 

El uso de tecnologías de la información y la comunicación en las formas de organización 

textual, ofrecen un paradigma distinto del proceso lector. El audio, la imagen, el video, la 

animación, nutren las formas de representar la información que antes estaban dadas sólo 

por el código escrito – análogo. Para Henao (2002) y Reinking (1998) estas nuevas formas 

de lectura tienen importantes implicaciones en el ámbito educativo, especialmente en la 

didáctica de la lectura, pues el texto digital y sus formas hipermediales se están 

introduciendo más rápidamente en el campo de las nuevas alfabetizaciones.  

 

Sin embargo, es importante reconocer que la lectura digital y en formato hipermedial, no 

supone nuevas formas de resolver el proceso lector, ni tampoco se aleja de la práctica de la 

lectura en textos impresos (Solé, 1995; Henao 2001; Fainholc, 2005). Las investigaciones 

en el campo, han reflejado las ventajas que tiene un buen lector de textos análogos sobre 

uno que no lo es, cuando se enfrenta a un proceso de lectura digital.  

 

La lectura hipermedial o hiperlectura, implica una  transición y evolución del proceso de 

interacción y de construcción de significados, que a raíz de los elementos nuevos que se 

insertan – tecnologías –, justifican el desarrollo de nuevas estrategias cognitivas, sociales y 

afectivas para esta reconfiguración. Dada la naturaleza de la mente humana, que relaciona 

hechos y conecta ideas de una forma sorprendente, los textos hipermediales ofrecen una 

experiencia de lectura que no se aleja de la forma en que se piensa y construye el 

conocimiento (Henao, 2002). 

 

La hipermedialidad, en este contexto, se reconoce como aquellas formas textuales que 

integran los elementos de la multimedialidad – imagen, audio, video – y de la 

hipertextualidad, es decir nodos o unidades textuales interconectadas mediante enlaces que 

forman una red o estructura no lineal. Las posibilidades que ofrecen estos nuevos formatos 

permiten a los estudiantes acercarse al conocimiento de una forma interactiva y no 



	

	

secuencial, cambiando de un modo radical el concepto tradicional del libro o texto 

análogo (Landow, 1995). 

 

Desde este mismo ángulo, Beatriz Fainholc (2004) se refiere a una lectura lateral entendida 

como la capacidad experta de “lectura por enlaces o hiperlectura”, habilidad que favorece 

en el lector el desplazamiento por toda la estructura textual con autonomía, así como la 

construcción del conocimiento mediante la integración de elementos audiovisuales que 

facilitan la comprensión y representación de la información. En un contexto hipermedial los 

sujetos pueden acercarse al conocimiento de una forma atractiva y dinámica. “La 

curiosidad natural e imaginación de los alumnos puede canalizarse con el soporte de estos 

medios interactivos hacia aprendizajes más autónomos y significativos”. (Henao, 2002, p. 

316). 

 

La estructura que ofrece un texto hipermedial no es secuencial y única, la información se 

puede explorar mediante diversas rutas, que van a depender del estilo de aprendizaje del 

estudiante. Así, un estudiante con un ritmo acelerado podrá comenzar por cualquiera de los 

nodos y avanzar sin restricciones, mientras que un estudiante con un ritmo más bien 

pausado, podrá volver sobre lo leído, retomar ideas y seguir la ruta que considere más 

adecuada de acuerdo con sus necesidades (Bagui, 1998; Landow, 1995). Por ejemplo, un 

texto hipermedial puede brindar explicaciones sobre el significado de palabras claves o 

desconocidas, ilustrar un hecho mediante animaciones o videos -simulaciones o 

experimentos-, ampliar la información presentada, representar ideas mediante infográficos, 

diagramas, mapas conceptuales, líneas de tiempo, etc. 

 

Un documento hipertextual tiene la capacidad de integrar palabra e imagen más 

sutilmente, de transformar el texto mismo en un gráfico (…) En vez de leer párrafos, 

el lector puede ver escenas de un video, observar una secuencia de fotografías, oír una 

narración oral o escuchar un fragmento musical. Cualquier combinación de estos 

elementos es posible. (Henao, 1998, p.6) 

 

Finalmente, es preciso destacar que la elección del texto hipermedial para apoyar la 

enseñanza de la lectura crítica mediante una comunidad de aprendizaje, obedece 



	

	

precisamente a que este tipo de texto es el que predomina en la actualidad y al que se 

enfrentan los estudiantes cuando acceden a Internet. Los contextos educativos se ven cada 

día más influenciados por este tipo de textos, para los cuales se hace necesario preparar a 

los estudiantes en habilidades que les permitan realizar un proceso lector de manera 

profunda y consciente en cualquier escenario, ya sea impreso o digital.  

 

5.4  Lectura como acto social: lectura dialógica o colaborativa.   

 

Diversos autores han abordado la enseñanza de la lectura a partir de los fundamentos del 

enfoque sociocultural y constructivista del aprendizaje, reconociendo la importancia de las 

interacciones sociales en el desarrollo de habilidades cognitivas y en la construcción del 

conocimiento	(Jiménez y O’shanahan, 2008; Snow, Barnes y Griffin, 1998; Kalman, 2003; 

Hamilton, 2010). 

 

Los estudios de Jiménez y O’shanahan (2008), de la Universidad de la Laguna, España, 

afirman que el aprendizaje de la lectura se da primeramente en interacción con la familia. 

La lectura de cuentos, es una de las actividades más estudiadas junto con la creación de 

conocimientos sobre el lenguaje y las estructuras de participación en la cultura escrita a 

partir de interacciones entre los padres y sus hijos en momentos de lectura compartida. Los 

resultados de esas investigaciones justifican la importancia de la lectura en comunidad 

como una estrategia para fortalecer las habilidades lectoras en los estudiantes.  

 

Para estos autores, la lectura dialógica es “una nueva forma de entender la lectura: engloba 

el proceso cognitivo de la alfabetización dentro de un proceso más amplio de socialización 

en la lectura y creación de sentido acerca de la cultura escrita con las personas adultas del 

entorno. La clave es la intersubjetividad o interacción en los diferentes espacios y 

momentos de aprendizaje lector —aula, centro, hogar, etc.” (Jiménez y O’shanahan, 2008, 

p. 2) 

 

Desde este enfoque dialógico, cobra sentido el concepto de comunidad, ya que representa el 

espacio donde los estudiantes interactúan más allá del aula, y además porque permite la 



	

	

participación de otros miembros de la comunidad en las actividades de alfabetización, 

ampliando las posibilidades de interacción centradas en el proceso lector. De hecho, existen 

investigaciones que demuestran la importancia de las actividades orientadas hacia este tipo 

de lectura. Una de ellas, desarrolladas por Stahl, McKenna y Pagnucco (1994) encontraron 

que algunas actividades desarrolladas en las aulas, tales como el diálogo sobre los 

propósitos de la lectura y escritura, pueden mejorar las actitudes y orientación hacia la 

lectura.  

 

El rol protagónico del aprendizaje dialógico y las interacciones, permite pensar la lectura 

como un proceso que va más allá de la relación sujeto – texto, que involucra otros actores y 

las actividades que giran en torno a estos, no sólo las escolares sino las cotidianas. Los 

estudiantes aprenden el código escrito y dominan unas competencias lectoras gracias a las 

relaciones que establecen con sus pares, docentes, familia y comunidad. En tal sentido, 

algunas investigaciones a nivel internacional demuestran que el proceso lector se ve 

favorecido cuando se multiplican los espacios de interacción donde se produce la lectura 

del texto. (Valls, Soler y Flecha, 2008) 

 

La lectura desde una perspectiva dialógica, está contextualizada y supone una 

comprensión compartida; promueve la reflexión crítica  y facilita mayor adquisición 

de competencia; es motivadora y tiene sentido para las personas que están en 

interacción en el marco de un diálogo igualitario. (Aguilar y otros, 2010, p. 33) 

 

Mihail Bakhtin (1981) consideró la lectura como un diálogo con el mundo, más allá de un 

proceso mecánico y descontextualizado, en el cual el sujeto se apropia de los discursos de 

otros. De este modo el autor pone el acento en la naturaleza dialógica del pensamiento, ya 

que “para la conciencia individual, el lenguaje yace en la frontera entre el sujeto y los 

demás” (Bakhtin, 1981, p. 293).  

 

En concordancia con Bakhtin, la teoría sociocultural aboga por una concepción social del 

pensamiento y el conocimiento, dado que ambos son producto de la apropiación de formas 

discursivas y experiencias compartidas, en donde entran en juego los significados de los 

sujetos que interactúan (Kalman, 2013). Esta apropiación significa para Bakhtin un 



	

	

encuentro entre sujetos, en el cual intervienen los discursos de su cultura y las 

respuestas dialógicas a estos discursos, es decir la intersubjetividad . 

 

En el plano de la alfabetización esto implica que el conocimiento y uso de prácticas de 

la cultura escrita se construyen mediante la interacción con otros lectores y escritores 

donde la lengua oral es clave para lograr el acercamiento a la lectura y escritura y su 

eventual aprehensión. (Kalman, 2013, p. 46) 

 

De acuerdo con Kalman (2013) la lectura de carácter dialógico se desarrolla en espacios 

socialmente organizados con propósitos comunicativos claros. En otros términos, la 

comprensión del significado del texto depende de las interacciones con las demás personas. 

Los textos se interpretan entre todas las personas que conforman el grupo o comunidad de 

aprendizaje, siendo las primeras experiencias o significados, objeto del diálogo y reflexión 

compartida. Así, la experiencia individual, se convierte en intersubjetiva, pues sobrepasa lo 

que se puede construir de manera personal y de la suma de las distintas perspectivas.   

 

Otros autores que fundamentan la noción dialógica – sociocultural – de la lectura son 

Barton (2007) y Hamilton (2010), quienes aluden a la metáfora de un eco-sistema45 para 

describir cómo la actividad humana interactúa con el entorno. De acuerdo con esta teoría 

“la alfabetización florece en ‘nichos’ particulares” (Hamilton, 2010, p. 10), donde el sujeto 

toma las características de ese nicho, haciendo factible el hecho de que algunas 

alfabetizaciones46 puedan emerger mientras que otras se puedan minimizar o incluso 

desaparecer. 

 

Por ejemplo, la lectura de obras literarias está muy poco relacionada con el área de 

matemáticas como si lo está con el área de español, por tanto es en esta última área donde 

se posibilita un escenario para ‘florecer’ o crear un nicho en torno a la literatura. Otro 

ejemplo lo señala el autor: un viaje en tren favorece una lectura portable que se puede 

acoplar a individuos que buscan tranquilidad en una lectura silenciosa, mientras que el 

																																								 																					
45 En inglés “eco-system” (Hamilton, 2010, p.10) 
46	Referidas aquí a las habilidades que constituyen el ejercicio de la lectura y la escritura.		



	

	

contexto de una campaña política podría implicar una lectura un poco más ruidosa y 

colaborativa (Hamilton, 2010). 

 

Esta perspectiva social de las prácticas de alfabetización, se enfoca en cómo interactúan las 

personas dentro del ecosistema social de la que forman parte: esto no implica que las 

personas solamente expongan sus historias personales – experiencias, conocimientos, 

pensamientos – sino que se sumerjan en reflexiones conjuntas que conlleven a un 

aprendizaje.  

 
Las comunidades de aprendizaje se constituyen así en el escenario ideal para el desarrollo 

de este tipo de lectura. Algunos autores como Aguilar, Alonso, Padrós, y Pulido (2010), 

destacan las prácticas de tertulias literarias y la biblioteca tutorizada, como actividades 

importantes para desarrollar el aprendizaje a través de actividades de socialización. Las 

tertulias literarias dialógicas, cuyo origen está en Barcelona, España, brindan espacios para 

construir críticas y dan sentido a los textos de manera colectiva, ya que  “las obras [textos] 

que se leen, al ser clásicos de la literatura universal, hacen que los temas que surgen en el 

debate se puedan relacionar con  temas actuales, potenciando una reflexión crítica sobre 

aspectos centrales de nuestras sociedades” (Valls y otros, 2008, p. 80). 

 

La biblioteca tutorizada hace referencia a espacios guiados por personas que movilizan la 

lectura mediante actividades de socialización e interacción con niños, niñas y jóvenes, fuera 

del horario escolar o en el marco de una actividad de aula. Alrededor de una comunidad de 

aprendizaje, existen otras actividades como los grupos interactivos, la lectura con 

familiares, el padrinaje de estudiantes por parte de otros de mayor experiencia o edad, la 

alfabetización de familiares o el aula de cómputo tutorizada (Aguilar y otros, 2010). 

 

La experiencia que brinda la lectura dialógica ofrece a los estudiantes un escenario propicio 

para encontrar sentido y significado a lo que aprenden, para relacionar lo que leen con su 

vida personal, de modo que la lectura se convierte en una experiencia de comprensión 

compleja del mundo en el que viven.  

 

 



	

	

5.5 Antecedentes sobre la didáctica de la lectura. 

 

En el ámbito de la alfabetización digital, muchas son las investigaciones que se han 

desarrollado para tratar de enfrentar la situación que presentan los estudiantes en relación a 

los procesos de lectura y escritura en formato digital. Si bien estos procesos constituyen una 

necesidad latente para el acceso al conocimiento, la lectura de carácter crítico, se convierte 

en la clave para enfrentar los retos que impone la llamada sociedad red con autonomía y 

reflexividad.  

 

En los estudios y experiencias revisados y reseñados sobre la didáctica de la lectura en el 

marco de este estudio, tanto en el contexto nacional e internacional, es posible identificar 

tres perspectivas o tendencias: La lectura en formatos hipertextuales e hipermediales, la 

lectura crítica a través de Internet, y la lectura de textos literarios en comunidad. Tales 

perspectivas pretenden indagar, entre otros asuntos, el fortalecimiento de los procesos de 

lectura, el conocimiento de los procesos mentales - habilidades - asociados a la 

comprensión lectora en línea, el potencial de los textos de carácter hipermedial y de las 

comunidades de aprendizaje. A continuación se exponen los principales hallazgos que han 

abordado e inspirado el problema que aborda el presente estudio.  

 

En el marco de la primera perspectiva, orientada hacia la lectura en formatos hipertextuales 

e hipermediales, se destaca, en el ámbito nacional, el interés del profesor e investigador de 

la Universidad de Antioquia, Octavio Henao Álvarez (2002) por indagar y comparar la 

capacidad de un grupo de estudiantes para recordar las ideas claves de un texto presentado 

tanto en formato impreso como hipermedial. Los estudiantes fueron seleccionados por su 

rendimiento en una prueba de comprensión lectora, donde unos fueron considerados 

lectores competentes y otros poco hábiles. 

 

El procedimiento desarrollado por el investigador consistió en la lectura y navegación del 

nodo “La Imprenta” del título hipermedial “Cómo se hace un escritor. Manuel Mejía 

Vallejo”. Seguidamente, los estudiantes fueron sometidos a una actividad distractora, para 

luego escribir en una hoja lo que podían recordar del texto leído.  



	

	

 

El análisis de los resultados arrojó evidencias significativas en relación al uso del texto 

impreso y en formato hipermedial. En primera instancia, “tanto los lectores competentes 

como los lectores poco hábiles recordaron más ideas importantes cuando utilizaron el texto 

hipermedial que cuando leyeron el texto impreso.” (Henao, 2002, p. 315) Y en segunda 

instancia, el texto hipermedial permitió que los lectores poco hábiles recordaran más 

detalles que el texto impreso.  

 

Estos hallazgos dan especial relevancia al uso del formato hipermedial en el diseño de 

actividades de lectura. Es posible que estudiantes con pocas habilidades para comprender y 

leer críticamente, puedan mejorar su desempeño a través de este tipo de formatos que 

ofrecen un mayor interés al usuario y elementos de apoyo - iconográfico y audiovisual -, 

incidiendo directamente en la comprensión, representación de la información y 

construcción del conocimiento.  

 

Autores como Stemler (1997), Bagui (1998), Mayer y Sims (1994) y otras investigaciones 

desarrolladas por Henao (2001), sostienen la idea que el abordaje de un texto de carácter 

hipermedial, en el cual el sujeto puede interactuar, seleccionar, relacionar y comparar, 

incide favorablemente en la atención, recuerdo, comprensión, así como en la activación 

eficaz de los conocimientos previos y un procesamiento amplio y reflexivo de la 

información. (Henao, 2002) 

 

Siguiendo esta misma línea, en esta ocasión desde el contexto norteamericano, el Grupo de 

Estudio sobre Lectura de la corporación RAND (2002) - por su sigla en inglés, Research 

AND Development - en su reporte de investigación, observa que la comprensión lectora 

puede verse afectada cuando el objetivo de aprendizaje impuesto por el docente, no es claro 

para el estudiante. Así, no sólo se trata de utilizar elementos atractivos apoyados en la 

imagen, video, audio e hipertexto, sino que los docentes deben emplear estrategias 

instructivas, conscientes y creativas para apoyar la lectura.  

 



	

	

Una de las estrategias que este grupo rescata es la WebQuest, cuyo propósito es lograr 

que los estudiantes optimicen el tiempo de búsqueda en la web y que, mediante 

instrucciones, el docente pueda planear y organizar actividades para la lectura que 

involucren la investigación - cuestionar, comparar, o evaluar de manera crítica - . Las 

WebQuests bien diseñadas incluyen objetivos de aprendizaje explícitos y un proceso 

recomendado de búsqueda. Las respuestas de los estudiantes están orientadas generalmente 

por una rúbrica de opción abierta, que deja campo para la interpretación personal (Coiro, 

2003).  

 

Los estudios realizados por el grupo RAND (2002) enfatizan la importancia de la 

comprensión lectora como actividad social. Los ambientes apoyados en tecnología, 

especialmente aquellos soportados en la Red, ofrecen nuevas oportunidades para la 

interacción social y la lectura en colaboración (Leu, 1996; Leu & Kinzer, 2000; Reinking y 

cols., 1998). En tal sentido, Coiro (2003) señala que la posibilidad de retroalimentación en 

el menor tiempo posible, de compartir con públicos de diferentes lugares del mundo, y de 

interactuar de forma sincrónica y asincrónica, contribuye a promover pensamientos de 

orden superior, competencias comunicativas y habilidades más profundas de comprensión 

del texto.  

 

Otro trabajo que  apunta a la lectura de hipertextos y los procesos cognitivos es el estudio 

abordado por Madrid (2010), de la Universidad de Granada, en España. En su investigación 

el autor asumió que las formas de procesamiento que el lector realiza cuando se enfrenta a 

un hipertexto son distintas. Éstas se caracterizan por dos aspectos: la conducta de 

navegación –comportamental- y la carga cognitiva –procesamiento de la información-. 

 

La metodología se implementó en varias fases de estudios: (1) Habilidades cognitivas 

predictoras de las estrategias de lectura y el papel de éstas en la comprensión de hipertexto. 

(2) El efecto del diseño del hipertexto en la carga cognitiva y la comprensión. El efecto de 

la carga cognitiva. Y, (3) Efecto del conocimiento previo de los lectores y las estrategias de 

lectura en la carga cognitiva.  

 



	

	

Los resultados evidenciaron, en primera instancia, que la organización de un texto está 

estrechamente relacionada con la activación de nodos en la lectura de un hipertexto. En 

segunda instancia, los lectores con bajo conocimiento previo están en la capacidad de 

seguir un orden consecuente y comprender los contenidos, independientemente del 

hipertexto al que se hayan enfrentado. De esta manera, el autor concluye que no es 

imprescindible poseer conocimientos previos amplios para alcanzar un nivel óptimo de 

comprensión del contenido de un hipertexto. (Madrid, 2010) 

 

De esta primera perspectiva o tendencia en los estudios sobre lectura, se puede decir que 

desde la experiencia investigativa se evidencia una preocupación por conocer y esclarecer 

los procesos cognitivos y habilidades que se ponen en juego cuando el sujeto se enfrenta a 

una lectura de carácter hipermedial –hipertextual. Así mismo, los resultados muestran las 

ventajas de éste tipo de lectura –textos– en contraste con la lectura análoga -impresa-, y su 

incidencia en la comprensión lectora.  

 

En el marco de las investigaciones que apuntan hacia la indagación por los procesos de 

lectura crítica a través de Internet – segunda perspectiva –, Beatriz Fainholc (2004), de la 

Universidad de la Plata en Argentina, planteó una investigación que buscaba establecer 

criterios metodológicos para desarrollar una práctica de lectura comprensiva y crítica en 

entornos hipermediales y electrónicos.   

 

El proyecto se llevó a cabo con 126 personas adultas, cuyas edades oscilaban entre los 20 y 

50 años de edad, con acceso a internet. Mediante entrevistas sobre hábitos de navegación y 

lectura en internet, y talleres de lectura comprensiva y crítica, la autora aplicó su propuesta 

pedagógico - metodológica centrada en “la práctica de la lectura 

comprensiva  (interpretación de significado a partir del contenido y forma presentados en el 

soporte telemático para que con base a estrategias pre-existentes del usuario, construya 

algún sentido) y crítica  (desglosada en los momentos de denotación, metacognición, 

reflexión contextualizada y recreación de significados, realice de modo guiado un desmonte 

ideológico)” (Fainholc, 2004, 49) 

 



	

	

Entre los principales hallazgos de la investigadora, se puede destacar que es necesaria 

la enseñanza directa de los hábitos de lectura crítica, de manera que provoque un espíritu 

estratégico al enfrentarse a entornos virtuales, así como  actitudes  proactivas frente a las 

TIC. Así, el sujeto estará en capacidad para desafiar las funciones superiores del 

pensamiento hacia cambios profundos que permitan desplazar hábitos inadecuados de 

lectura. Para Fainholc, los talleres son una buena instancia para la enseñanza y práctica de 

lectura comprensiva y crítica en entornos electrónicos de Internet. 

 

Por otro lado, Coiro (2011) en un proyecto titulado “Valoración de la Comprensión Lectora 

En Línea” – ORCA, por su sigla en inglés –, y financiado por el Departamento de 

Educación de Estados Unidos, trató de abordar la falta de evaluaciones en este ámbito 

mediante el desarrollo y prueba de tres formatos alternativos de evaluación de comprensión 

de lectura en línea para estudiantes de secundaria.  

 

Cada ORCA [formato]  presenta un escenario auténtico, basado en problemas, situado 

en un entorno digital diseñado para involucrar a los estudiantes de secundaria en una 

serie de solicitudes de información disciplinar en línea, mientras se capturan de los 

datos de rendimiento sobre cómo los estudiantes utilizan la Internet para localizar, 

evaluar críticamente, sintetizar y comunicar información. (Coiro, 2011, p. 3) 

 

A partir de esta experiencia, la autora reconoce que la participación de los estudiantes de 

secundaria en el proyecto ORCA proporciona una valiosa exposición a la práctica con las 

tareas de consulta auténtica y formatos de evaluación basados en el desempeño que pueden 

ser nuevos para muchos estudiantes y maestros en las escuelas de hoy.  

 

Los resultados de esta experiencia arrojan lineamientos para  ayudar a los maestros y 

administradores en la identificación de las intervenciones educativas que mejor preparen a 

los estudiantes para las rigurosas expectativas que generan los Estándares Estatales 

Comunes – en nuestro caso los exámenes como las pruebas Saber – mientras que ofrecen 

una visión sobre lo que una evaluación auténtica y retroalimentación puede brindar a las 

escuelas que buscan integrar la tecnología en las prácticas curriculares basadas en 

estándares. (Coiro, 2011) 



	

	

 

Con respecto a la tercera perspectiva en los estudios de la lectura, centrada en la lectura 

colaborativa y dialógica mediante comunidades de aprendizaje47, se destacan autores como 

Valls, Soler y Flecha (2008), Larson (2009), Stewart (2009), y Coiro, Castek y Guzniczak 

(2011). Los hallazgos más relevantes de estas investigaciones sostienen que la lectura de 

carácter dialógico permite a los sujetos realizar interpretaciones de manera profunda, 

reflexionar críticamente y comprender mediante la interacción con otros sujetos, es decir en 

comunidad.  

 

Las conclusiones de los estudios desarrollados por los autores sugieren que los eventos de 

interacción a través de la discusión y la toma de decisiones compartida facilita la 

construcción de conocimiento y niveles más profundos de comprensión sobre lo que se lee. 

En los procesos de lectura dialógica o en comunidades el nivel de comprensión se alcanza 

de un modo distinto en contraste con la lectura que se realiza individualmente.  

 

Estos importantes hallazgos reafirman la importancia de promover la lectura crítica en 

contextos de comunidad, y por tanto se constituye en uno de los pilares de esta 

investigación en la medida que brinde elementos que permitan favorecer la enseñanza de la 

lectura crítica de textos hipermediales en el contexto de la educación media.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

																																								 																					
47 El despliegue de este tercera perspectiva se hizo a profundidad en el capítulo 3.  



	

	

PARTE III: ESQUEMA TEÓRICO SUSTANTIVO 

 

CAPÍTULO VI.  Diseño Metodológico 

 

6.1 Diseño. 

 

Dada su naturaleza interpretativa, este proyecto se desarrolló bajo un diseño de 

investigación cualitativo, debido a que este diseño plantea la existencia de una realidad por 

descubrir, a partir de la cual se pueden construir interpretaciones que permiten profundizar, 

describir y explicar el problema objeto de investigación (Hernández y otros, 2010). Los 

estudios desarrollados con este enfoque parten de un proceso inductivo con el ánimo de 

explorar, describir y concebir perspectivas teóricas a partir de las cuales se construyen 

nuevos campos de investigación. El enfoque cualitativo permite, además, entender detalles 

que los datos numéricos no pueden explicar, por ejemplo los procesos de pensamiento o las 

emociones; a esto hay que añadir que se caracteriza por la flexibilidad para interpretar y 

comprender la realidad desde distintos puntos de vista (Strauss y Corbin, 2002). 

 

El marco interpretativo que se utilizó es el que provee la Teoría Fundamentada, 

entendiéndola en esta investigación como la construcción de teoría derivada de los datos 

recopilados de manera sistemática, y analizados mediante un proceso de investigación 

cualitativo. Este diseño permite la generación de conocimiento, aumentar la comprensión 

de un hecho o fenómeno, y proporcionar una guía significativa para la acción (Strauss y 

Corbin, 2002). Esta teoría no hace referencia a la producción o elaboración de una teoría 

social –formal– que pretenda generalizar o universalizar un saber, sino al “establecimiento 

de regularidades surgidas del objeto observado” (Ángel, 2011, p. 15). En otras palabras, la 

teoría que se produce a partir de este marco es sustantiva – como la denominan Strauss y 

Corbin – ya que permite establecer explicaciones sobre la forma de percibir la realidad, 

sobre los rasgos del objeto estudiado que emergen, sustancialmente, de los datos 

recopilados. 

 



	

	

La Teoría Fundamentada comparte con otras estrategias investigativas la noción de que 

el trabajo investigativo es interpretativo, en el cual se incluyen las posturas y perspectivas 

de las personas o sujetos que participan en el estudio. Así, la tarea del investigador es 

reconocer y analizar lo que ha escuchado, observado y leído, es decir lo que ha captado a 

través de las diferentes herramientas que tiene a su disposición para asumir esta tarea: la 

observación, los grupos focales y la entrevista (Dick, 2005). 

 

El procedimiento para desarrollar la Teoría parte de los datos recopilados, con los que se 

realiza inicialmente un proceso de comparación constante: se comparan los datos obtenidos 

en la aplicación de los instrumentos – instrumento a instrumento – con el fin de identificar 

las categorías y sus propiedades y dimensiones – subcategorías. De allí se realiza un 

proceso de codificación sistemática de los datos, es decir se crean etiquetas que permiten 

categorizar la información de acuerdo con los conceptos hallados. Esto se realiza en tres 

fases o niveles de codificación: abierta, axial, y selectiva. En la abierta se establecen las 

unidades o categorías iniciales a través de la asignación de códigos.  En la codificación 

axial se establecen las familias de categorías y relaciones entre éstas.	Esta fase finaliza con 

el esbozo de un gráfico o diagrama denominado “paradigma codificado” que muestra las 

relaciones entre todos los elementos hallados (Hernández y otros, 2010). En el tercer nivel 

o codificación selectiva, se establece la categoría de mayor nivel y se define la teoría a 

partir de la representación que genera el diagrama elaborado en la fase anterior. 

 

 

 

 

 

 
 
 

 
 
 

Gráfico 11. Procedimiento para desarrollar la Teoría a partir de los datos. 
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En este procedimiento es fundamental el muestreo teórico, que consiste en la 

“recolección de datos guiada por los conceptos derivados de la teoría que se está 

construyendo” (Strauss y Corbin, 2002, p. 219). El muestreo se basa en el proceso de 

comparación y contraste de los datos en diferentes momentos y de acuerdo con los 

diferentes hallazgos. El propósito del muestreo es volver a los lugares, hechos o personas 

para recolectar nuevos datos que enriquezcan las categorías, es decir volverlas más densas 

en términos de sus conceptos y propiedades. La idea con esto es, además, alcanzar la 

“saturación” de las categorías, es decir lograr la plenitud de datos para describir e 

interpretar la categoría.  

 

La elección de la Teoría Fundamentada como marco interpretativo en la presente 

investigación estuvo soportada en tres razones. La primera, es que permitió al investigador 

ir más allá de los estudios previos y marcos conceptuales concebidos con anterioridad, para 

contemplar nuevas formas de contribuir a la didáctica de la lectura crítica mediante el uso 

de medios y TIC, en este caso de los medios sociales para la construcción de comunidades 

virtuales de aprendizaje. Es decir, posibilitó una exploración y búsqueda de nuevas maneras 

de comprender los procesos sociales que se dan en ambientes mediados por tecnologías. 

Además, los estudios relacionados con el proceso lector y la creación de comunidades se 

han realizado generalmente mediante diseños de carácter mixto, ya sea que incluyan el 

desarrollo de experimentos o el uso de instrumentos de corte cuantitativo. Así lo 

demuestran los estudios de Coiro, Castek y Guzniczak (2011), Larson (2009), Henao 

(2002), Higgins y Hess (1999), Greenlee-Moore y Smith (1996), Reinking y Rickman (1990), 

entre muchos otros.48 

																																								 																					
48 Coiro, Castek y Guzniczak (2011) estudiaron la naturaleza de los procesos de construcción de significados 
a partir de un estudio de caso con dos lectores adolescentes expertos; Henao (2002), indagó y comparó la 
capacidad de un grupo de estudiantes para recordar las ideas principales de un texto presentado en formato 
impreso y en formato hipermedial; Larson (2009), indagó cómo diez estudiantes de grado quinto construyen 
el aprendizaje socialmente; Higgins y Hess (1999) determinaron la efectividad de un conjunto de actividades 
didácticas, que incluía el uso de algunos libros electrónicos animados, en el aprendizaje y retención de 
palabras desconocidas; Reinking y Rickman (1990) realizaron un estudio para establecer si el uso de textos 
presentados en el computador incrementaban la comprensión de los textos; Greenlee-Moore y Smith (1996) 
compararon la comprensión lectora de 31 alumnos de cuarto grado, 14 de los cuales leyeron textos narrativos 
en formato impreso, y 17 leyeron los mismos textos pero en formato CD-ROM. 

	



	

	

 

Construir teoría sustantiva a partir de los datos – entrevistas, grupos focales y observación – 

se constituyó además en oportunidad para generar conocimiento, aumentar la comprensión 

(Strauss y Corbin, 2002, p. 14). y brindar una guía significativa para la didáctica de la 

lectura crítica de textos hipermediales basada en la creación de comunidades de aprendizaje 

y el uso de plataformas de medio social como Edmodo. Este conocimiento se construyó a 

partir de la realidad de la comunidad, considerando o dando lugar a las ideas, experiencias 

y concepciones particulares de los sujetos implicados en la investigación, y por supuesto 

reconociendo la importancia  de sus voces. 

 

La segunda razón subraya que la teoría fundamentada ofrece un enfoque adecuado para 

entender procesos educativos. Tal y como lo afirman Hernández y otros (2010, p. 496), este 

diseño de investigación permite identificar “los conceptos implicados y la secuencia de 

acciones e interacciones de los participantes involucrados”. En el caso de la presente 

investigación, permitió identificar qué sucede cuando apoyamos la enseñanza de la lectura 

crítica mediante la creación de comunidades virtuales de aprendizaje soportadas en medios 

sociales. El esquema categorial que se construyó como producto del proceso de teorización, 

es una propuesta que describe o explica el fenómeno estudiado. 

 

La tercera se basa en que la teoría fundamentada, a diferencia de otras perspectivas 

cualitativas de investigación, tiene su énfasis en la generación de teoría derivada de los 

datos, de la realidad.  

 

Los investigadores pueden lograr varios niveles de teoría cuando utilizan sus 

procedimientos, independientemente del nivel logrado ésta ha sido construida dentro del 

estilo de permanente interrelación entre la recolección de información y el análisis teórico 

y con el imperativo de la verificación de las hipótesis que van emergiendo. Este proceso 

se lleva a cabo durante el desarrollo del proyecto de investigación, en lugar de asumir que 

la verificación sólo es posible en enfoques cuantitativos de investigación ó una vez se 

haya recogido toda la información. (CEO, 2003) 

 



	

	

Al derivar teoría de la realidad, fue necesario acercarse al escenario de intervención sin 

una teoría preestablecida, facilitando la emergencia de categorías y conceptos a través de 

los instrumentos para la recolección de la información. Así, la teoría se generó y desarrolló 

a través de la interacción entre los datos recopilados, el análisis, y la comparación constante 

entre los datos y la teoría.   

 

6.2 Descripción del contexto de intervención. 

 

La comunidad con la que se realizó el trabajo de campo es la institución educativa La 

Libertad, ubicada en el barrio Villatina sector La Libertad No 2 en la ciudad de Medellín; 

es de carácter oficial y mixto. Su planta de personal académica está conformada por 25 

docentes y 3 directivos; ofrece tres jornadas, en las cuales atiende estudiantes en los niveles 

de preescolar, básica primaria y secundaria, y media académica, respectivamente.  

 

Las prácticas de enseñanza son orientadas bajo los principios pedagógicos del aprendizaje 

significativo. Con ello se pretende promover la construcción de nuevos conocimientos de 

tipo conceptual, procedimental y actitudinal que apoyen la formación integral de sus 

educandos; desarrollar competencias que favorezcan las habilidades de pensamiento; y 

promover el aprendizaje activo, la interacción y participación de los estudiantes en su 

propio proceso educativo (PEI, La Libertad). 

 

La condición socio-cultural y económica de la población estudiantil y el entorno donde se 

encuentra ubicada la institución, es compleja. La mayoría de las familias pertenecen a los 

estratos socioeconómicos 0 y 1, y se encuentran inmersos en los conflictos de violencia 

urbana que se viven en la comuna 849, a la cual pertenecen. Las actividades económicas en 

las que participa la mayoría de sus habitantes son el empleo informal, el empleo doméstico 

y la albañilería. Así mismo, la institución cuenta con el apoyo de programas del gobierno 

que brindan alimentación – refrigerios y almuerzos – a los estudiantes y familias del sector.  

 

																																								 																					
49	En Colombia una comuna es una unidad del área de una ciudad principal que agrupa varios sectores 
urbanos o barrios. La comuna 8 de la ciudad de Medellín, es una zona afectada por determinadas formas de 
violencia como el reclutamiento forzado y el control territorial (Cerarc, 2013).  



	

	

Con relación a su infraestructura, posee 19 aulas de clase y una de cómputo con 21 

computadores nuevos proporcionados por el programa Escuela en la Nube de la Secretaría 

de Educación de Medellín.  

 

El grupo que participó en la investigación, estuvo conformado por 24 estudiantes de grado 

11º, cuyas edades oscilan entre los 15 y 17 años. Fue seleccionado este rango de edad, 

debido a que se encuentran en un estadio de operaciones formales – según la escala de 

desarrollo cognitivo propuesta por Jean Piaget – en el cual se demuestra la inteligencia 

mediante el razonamiento hipotético y deductivo, y son capaces de pensar en conceptos 

abstractos – pensamiento abstracto, metacognición y resolución de problemas – . 

 

6.3 Procedimiento para el trabajo de campo. 

 

Una vez seleccionado el contexto de intervención, se gestionó un encuentro con la rectora 

de la institución educativa quien avaló el desarrollo de la investigación con los estudiantes 

de grado 11º y con el docente del área de tecnología e informática. Se seleccionó esta área 

del conocimiento debido a que actualmente es una de las dos áreas – junto con el área de 

Inglés – que utilizan la sala de cómputo para desarrollar sus clases. Luego se realizaron 

encuentros con el docente, para darle a conocer la investigación, realizar una entrevista 

semiestructurada y consolidar la propuesta de intervención que se llevó a cabo en las 

semanas posteriores con los estudiantes.  

 

El docente del área de tecnología e informática tuvo un rol importante, debido a que 

intervino en: la construcción de la propuesta didáctica para apoyar la enseñanza de la 

lectura crítica de textos hipermediales, la retroalimentación de cada sesión de trabajo, la 

dinamización del entorno de medio social Edmodo, y continuó desempeñando su rol de 

docente en cada una de las sesiones de acuerdo con las orientaciones del investigador y las 

secuencias didácticas planteadas para su desarrollo. 

 

Es importante anotar que inicialmente se construyó un derrotero de las actividades para las 

sesiones, sin embargo éstas se fueron replanteando y transformando de acuerdo con el 



	

	

contexto. Es decir, con las condiciones particulares de cada encuentro de modo que se 

pudiera ir consolidando la propuesta didáctica. Las sesiones se realizaron en el aula de 

cómputo de la institución educativa en los espacios que los estudiantes tienen estipulados 

para al área de tecnología e informática, esto es dos días a la semana, cada uno con una 

intensidad de un bloque o dos horas escolares, durante un periodo académico - desde el 9 

de Febrero hasta el 8 de abril de 2015.  

 

6.3.1 Conceptualización y aplicación de instrumentos. 

 

Dado que no existe sólo una manera de promover la enseñanza de la lectura crítica a partir 

de la creación y consolidación de una comunidad virtual de aprendizaje, soportada en una 

plataforma de medio social, en la presente investigación se planteó una ruta con tres pasos 

principales que pretendían alcanzar tal propósito.  

 

El primer paso fue el diseño de una propuesta para apoyar la enseñanza de las habilidades 

de lectura crítica de textos hipermediales en el contexto de una comunidad virtual de 

aprendizaje. Para ello, se examinó la teoría sobre comunidades virtuales de aprendizaje y 

lectura crítica y dialógica, con el fin de extraer los principios fundamentales que 

permitieran apoyar la enseñanza de este tipo de lectura en textos hipermediales, y para 

coadyuvar a la creación y consolidación de una comunidad virtual de aprendizaje en los 

estudiantes de grado 11º de la institución educativa La Libertad. Así mismo, se aplicó una 

entrevista al docente de tecnología e informática que permitiera indagar por los elementos 

que consideró importantes para el diseño de la propuesta didáctica y para explorar la 

articulación de ésta con el plan de área.  

 

El segundo paso consistió en describir los factores que intervienen en el diseño y desarrollo 

de la propuesta didáctica basada en una comunidad virtual de aprendizaje, para apoyar la 

enseñanza de las habilidades de lectura crítica. Para ello, se llevó un registro del desarrollo 

y hallazgos de cada sesión de trabajo con los estudiantes, mediante una matriz de 

observación; se realizaron cinco grupos focales, uno por cada subgrupo de estudiantes; y se 

aplicó una entrevista semiestructurada a los 24 estudiantes del grado 11º.  



	

	

 

El tercer paso se orientó a la exploración del potencial didáctico de la plataforma de medio 

social Edmodo en la creación y consolidación de una comunidad virtual de aprendizaje para 

apoyar la enseñanza de las habilidades de lectura crítica. En este paso, se utilizaron los 

mismos instrumentos que en el paso anterior, de tal modo que se pudiera obtener 

información proveniente de las distintas fuentes: docente, estudiantes, e investigador.  

 

En el siguiente esquema se observa la relación entre objetivos y los instrumentos: 

Gráfico 12. Relación entre objetivos e instrumentos. 

 

De un modo complementario, fueron considerados los registros que ofrece la plataforma 

Edmodo para identificar la participación de los estudiantes durante el desarrollo de la 

propuesta didáctica, ya que esta información ofrece un indicador importante de la actividad 

realizada por la comunidad virtual de aprendizaje.  

 

Los instrumentos empleados para la recolección de la información en esta investigación, 

fueron valorados por tres docentes expertos con experiencia en el desarrollo de estudios en 

educación. Los expertos expresaron sus observaciones y correcciones de acuerdo con las 

siguientes preguntas que sirvieron como guía para la evaluación:  

1. Diseñar una propuesta para apoyar la 
enseñanza de las habilidades de lectura crítica 
de textos hipermediales en el contexto de una 
comunidad virtual de aprendizaje. 

2. Describir los factores que intervienen en el diseño 
y desarrollo de una propuesta didáctica basada en 
una comunidad virtual de aprendizaje, para apoyar la 
enseñanza de las habilidades de lectura crítica. 

3. Explorar el potencial didáctico de la plataforma de 
medio social Edmodo en la creación y consolidación 
de una comunidad virtual de aprendizaje para apoyar 
la enseñanza de las habilidades de lectura crítica. 

Matriz de Observación 

Entrevistas 

Grupos de Enfoque 



	

	

 

ü ¿Considera que los instrumentos presentados permiten recoger información para dar 

respuesta a las preguntas de investigación? 

ü ¿Cada uno de los instrumentos, se corresponde con el propósito para el cual se 

formula? 

ü ¿Los instrumentos planteados atienden a todas las variables del estudio? 

ü ¿Los ítems de cada instrumento están redactados con claridad y precisión? 

ü ¿Son relevantes los ítems de cada instrumento en relación con los propósitos y 

pregunta de investigación? 

ü ¿Los ítems planteados en cada instrumento permiten recoger información sobre las 

variables implicadas en el estudio? 

ü ¿Es viable la frecuencia con que se aplicará cada instrumento en relación a la 

dimensión de la información que se propone recopilar? 

ü Sugerencias y observaciones adicionales que permitan cualificar los instrumentos y 

sus ítems. 

 

Estas valoraciones favorecieron la cualificación y consolidación del cuerpo de 

instrumentos, a la vez que fortalecen su validez para la utilización de los mismos en otras 

investigaciones.  

 

6.3.1.1 Entrevistas semiestructuradas 

 

La entrevista es un instrumento muy importante para la recolección de los datos en la 

investigación cualitativa, especialmente en los diseños basados en la teoría fundamentada, 

ya que provee una forma directa, íntima y flexible de comunicación con las personas que 

participan en el estudio, y además permite la construcción conjunta de significados respecto 

a una tema (Hernández y otros, 2010; Dick, 2005; Glaser, 2002; Strauss y Corbin, 2002).  

 

Debido a que con el método de teoría fundamentada se busca fundamentar conceptos a 

partir de los datos recolectados, es decir permitir que la teoría emerja de los datos, el uso de 



	

	

entrevistas permitió obtener de primera mano los insumos necesarios para derivar la 

teoría sustantiva.  

 

En esta investigación se utilizaron entrevistas semiestructuradas, basadas en una guía de 

asuntos o preguntas que el investigador pudo transformar - o introducir nuevos asuntos - 

para ampliar o acotar la información que necesitó de acuerdo con los objetivos planteados. 

De acuerdo con Creswell (2009) las preguntas no son invariables, por el contrario son 

flexibles, abiertas, sin categorías preestablecidas, de modo que las personas puedan 

expresar sus ideas y experiencias sin ser inducidas por el investigador. 

 

6.3.1.1.1 Entrevista docente 

Se aplicó una entrevista al docente de tecnología e informática (Ver anexo 1) con el 

propósito de recabar los elementos que él considera importantes para el diseño de la 

propuesta didáctica y explorar la articulación de ésta al plan de área. Dos razones 

motivaron la aplicación de este instrumento:  

 

La primera razón obedece a la teoría de comunidades de aprendizaje delimitadas, expuesta 

en el capítulo 3, la cual apunta a la necesidad de articular la comunidad virtual de 

aprendizaje a los lineamientos curriculares de la institución educativa e integrar la 

estrategia al contexto escolar. La segunda razón parte de la importancia de la mediación del 

docente en la formación de una comunidad escolar, ya que ésta requiere de liderazgo, 

apoyo y colaboración tanto de los estudiantes como del docente orientador del proceso de 

enseñanza y aprendizaje.   

 

Debido a que la información que se obtuvo de esta entrevista era una fuente importante 

para el diseño de la propuesta didáctica, se aplicó al comenzar el trabajo de campo; luego se 

digitalizó mediante su transcripción al computador; y se codificó en el software utilizado 

para el análisis de los datos – Atlas.ti. En la siguiente tabla se presentan las preguntas 

realizadas durante la entrevista: 

 

 



	

	

Componente Preguntas 

Lectura crítica de 
textos hipermediales 

ü ¿Qué lugar tienen las tecnologías en el desarrollo de su 
clase? 

ü ¿Considera que desde su área se puede apoyar la enseñanza 
de la lectura crítica de textos hipermediales? ¿Cómo lo 
contempla? 

ü ¿Qué papel juegan los textos hipermediales en su clase? 
Comunidad virtual 
de aprendizaje 

ü ¿Qué entiende usted por comunidad virtual de aprendizaje? 
ü Contempla su Plan de Área el desarrollo de actividades 

mediante el trabajo en comunidades virtuales de 
aprendizaje? 

ü ¿A qué tipos de actividades les dan más valor los 
estudiantes: individuales o colectivas? 

ü ¿Qué tipo de estrategias metodológicas utiliza para 
desarrollar su clase? 

Medios sociales  ü ¿Conoce y/o ha utilizado alguna plataforma de medio social 
para apoyar la enseñanza? ¿Por qué?  

Tema o contenido 
de estudio.   

ü ¿Que núcleo temático, proceso o proyecto considera 
susceptible de abordar para apoyar la enseñanza de las 
habilidades de lectura crítica de textos hipermediales? 

Tabla 6. Preguntas entrevista docente. 

 

6.3.1.1.2 Entrevista a estudiantes 

De modo general la entrevista (Ver anexo 2) apuntó hacia dos asuntos: el primero fue 

indagar por los elementos que intervienen en el diseño y desarrollo de una propuesta 

didáctica basada en una comunidad virtual de aprendizaje, para apoyar la enseñanza de las 

habilidades de lectura crítica. Y el segundo fue indagar por el potencial didáctico de la 

plataforma de medio social Edmodo en la creación y consolidación de una comunidad 

virtual de aprendizaje para apoyar la enseñanza de las habilidades de lectura crítica. 

 

Cada entrevista fue grabada en audio y luego transcrita para su digitalización y posterior 

análisis a través del programa Atlas.ti.  Los elementos indagados fueron los siguientes:  

 

Componente Preguntas 

Lectura crítica de 
textos hipermediales 

ü ¿Crees que la lectura que hiciste con tus compañeros te 
ayudó a comprender mejor los textos o no? ¿Por qué?  

ü ¿Qué nivel de lectura consideras que tenías y conseguiste 



	

	

luego de trabajar en Edmodo?  
ü ¿Cuando explorabas los textos en la sesión que hacías 

primero: leer el texto o ver el video si lo había? ¿Dabas clic 
en los enlaces? 

ü ¿Prefieres ver un video que leer un texto? 
ü ¿Qué fue lo que más te gustó y lo que no, de compartir 

actividades de lectura (crítica) con tus compañeros? 
Comunidad virtual 
de aprendizaje 

ü ¿Crees que se consolidó o no una comunidad de aprendizaje 
sobre el uso seguro y saludable de internet? ¿Qué permitió 
eso? 

Medios sociales  ü ¿Qué fue lo que más te motivó a trabajar en Edmodo? 
ü ¿Cómo crees fue tu participación en Edmodo? 
ü ¿Cuál es tu opinión de la plataforma Edmodo? 
ü ¿Qué elementos de la plataforma te gustaron más? 
ü ¿Crees que fue fácil o no comunicarte con tus compañeros 

desde la plataforma? 
ü ¿Qué piensas de la manera en que se publicaron los 

contenidos en Edmodo? 
ü ¿En comparación con las actividades cotidianas que realizas 

en clase, cómo consideras el trabajo realizado en la 
plataforma? 

ü ¿Te gustaría seguir trabajando en Edmodo?¿En qué 
asignaturas?¿Cuántas veces a la semana? 

Tabla 7. Preguntas entrevista estudiantes. 

 

Las entrevistas en la investigación se aplicaron después de efectuar los grupos focales, al 

final de las sesiones, de modo que se aprovecharon para realizar muestreo teórico sobre 

aquellos elementos con poca fuerza conceptual que resultaron del análisis de los grupos 

focales.  

 

6.3.1.2 Grupos focales. 

 

Los grupos focales son considerados un tipo de entrevista en grupo, donde no interesa la 

opinión de una sola persona sino la interacción del grupo. Éstos son conformados por un 

número reducido de personas, entre 3 y 10, en el cual se establece una conversación 

orientada por un experto y de acuerdo con los intereses de la investigación, generando un 

ambiente agradable e informal. En los grupos focales la unidad de análisis es el grupo, sus 

expresiones y construcciones en torno a los temas tratados (Hernández y otros, 2010) 



	

	

 

De acuerdo con Creswell (2009) en los grupos focales se reúne a un grupo de personas y se 

abordan con éste los conceptos, las experiencias, sentimientos, ideas, categorías, hechos o 

los temas que interesan en el planteamiento de la investigación. Los grupos focales tienen 

un potencial tanto descriptivo como comparativo. 

 

En el marco de esta investigación, los grupos de enfoque se realizaron pasadas 6 sesiones 

de la intervención con los estudiantes, con el fin de obtener de cada subgrupo información 

relevante sobre los elementos que intervinieron en el diseño y desarrollo de la propuesta 

didáctica; y sobre el potencial didáctico de la plataforma de medio social Edmodo en el 

desarrollo de la propuesta.  

 

El registro de estas sesiones se hizo en video y en audio. En total fueron 5 grupos focales 

correspondientes a los 5 subgrupos que trabajaron en la plataforma Edmodo. En cada 

Subgrupo participó el siguiente número de estudiantes:  

Grupo de 
enfoque 

No de 
estudiantes 

Subgrupo 1 5 
Subgrupo 2 4 
Subgrupo 3 5 
Subgrupo 4 5 
Subgrupo 5 5 

Tabla 8. Subgrupos 

A continuación se presenta la guía de tópicos que orientó el desarrollo de la sesiones de 

enfoque:  

Guía de tópicos 
1. ¿Qué han aprendido hasta el momento en el marco de las actividades que hemos 

realizado con Edmodo? ¿Por qué y cómo lo han hecho? 
2. ¿Consideran que hacen parte de una comunidad? ¿Por qué? 
3. ¿Qué es lo que más les gusta o no de trabajar con sus compañeros? 
4. ¿Cómo se han sentido trabajando en una comunidad virtual de aprendizaje sobre 

la lectura de textos hipermediales en el marco del uso seguro y saludable de 
internet? ¿Por qué? 

5. ¿Cómo ha sido para ustedes leer con sus compañeros en el contexto de una 
comunidad? 

6. ¿Creen que la plataforma Edmodo le ha facilitado comunicarse y compartir con 
sus compañeros o no? ¿Por qué? 



	

	

7. ¿Qué fortalezas identifican del proceso desarrollado hasta el momento? 
8. ¿Qué dificultades se les ha presentado como equipo (comunidad)? 
9. ¿Qué aspectos creen debería mejorar del trabajo que han realizado hasta el 

momento? ¿Cómo lo podrían mejorar? 
10. En una palabra cómo definirían este proceso que han experimentado. 

Tabla 9. Preguntas grupos focales. 
 

6.3.1.3 Matriz de observación. 

 

La observación en esta investigación se asume como un proceso que va más allá de la 

contemplación, de lo que se presenta a simple vista al investigador. La observación se 

refiere a una mirada profunda y reflexiva sobre la realidad, donde el investigador asume un 

papel activo y permanece atento a los detalles, sucesos, eventos e interacciones que se dan 

alrededor del tema de la investigación.  

 

De acuerdo con Hernández y otros (2010, p. 412), los propósitos esenciales de la 

observación en la investigación cualitativa son: 

 

ü Explorar ambientes, contextos, subculturas y la mayoría de los aspectos de 

la vida social (Grinnell,1997). 

ü Describir comunidades, contextos o ambientes; asimismo, las actividades 

que se desarrollan en éstos, las personas que participan en tales actividades 

y los significados de las mismas (Patton,2002). 

ü Comprender procesos, vinculaciones entre personas y sus situaciones o 

circunstancias, los eventos que suceden a través del tiempo, los patrones 

que se desarrollan, así como los contextos sociales y culturales en los 

cuales ocurren las experiencias humanas (Jorgensen, 1989). 

ü Identificar problemas (Daymon, 2010). 

ü Generar hipótesis para futuros estudios. 

 

Se diseñó y empleó una matriz de observación de acuerdo con los anteriores planteamientos 

para explorar y describir cómo el trabajo desarrollado para construir la comunidad virtual 



	

	

de aprendizaje, a través del medio social Edmodo, apoyó la enseñanza de la lectura 

crítica de textos hipermediales. De forma específica la matriz pretendió responder a los 

siguientes requerimientos:  

 

ü Describir los asuntos emergentes relacionados con el diseño de la propuesta para 

apoyar la enseñanza de las habilidades de lectura crítica de textos hipermediales en 

el contexto de una comunidad virtual de aprendizaje. 

ü Describir los asuntos emergentes relacionados con los factores que intervienen en el 

desarrollo de la propuesta didáctica. 

ü Describir los asuntos emergentes relacionados el potencial didáctico de la 

plataforma de medio social Edmodo en la creación y consolidación de una 

comunidad virtual de aprendizaje para apoyar la enseñanza de las habilidades de 

lectura crítica 

 

El instrumento fue diligenciado durante y después de cada una de las sesiones realizadas 

con los estudiantes y contempló los siguientes elementos:  

 

Información 
general 

Aquí se registró la información correspondiente al número de la 
sesión, fecha, hora, participantes, lugar.  

Descripción de la 
sesión 

Correspondió al informe detallado de lo que sucedió en el 
desarrollo de la sesión; los factores que intervinieron en el diseño 
y desarrollo de la propuesta didáctica y el potencial didáctico de 
Edmodo en la creación de una comunidad de aprendizaje; y las 
impresiones del investigador sobre el desarrollo de la sesión.  

Hallazgos y/o 
Explicaciones del 
investigador y/o 
los participantes. 

Aquí se registraron las posibles explicaciones a lo sucedido y 
consignado en el punto anterior; posibles supuestos; y el reporte 
de las explicaciones que otros actores expresan: docente y 
estudiantes.  

Pasos siguientes en 
la recolección de 

datos e 
implicaciones. 

Correspondió a las notas del investigador sobre aspectos que tuvo  
en cuenta en las siguientes sesiones o en el posterior análisis, por 
ejemplo: posibles categorías, conceptos o códigos; y a asuntos 
importantes que fueron considerados para continuar con el 
proceso de recolección de información.  

Tabla 10. Elementos matriz de observación 

 

 



	

	

6.3.2 Etapas del proceso de intervención. 

 

6.3.2.1 Etapa de exploración, diseño y planificación.  

 

En esta primera etapa tuvo lugar la inmersión inicial en la comunidad para la socialización 

del proyecto a los estudiantes, docentes y directivos; se realizó la gestión del 

consentimiento informado con el docente del área de tecnología e informática y con la 

rectora de la institución (Ver Anexo 5); se aplicó la entrevista semiestructurada al docente 

buscando indagar por los elementos que se consideran importantes para el diseño de la 

propuesta didáctica, y explorar la articulación de ésta con el plan de área y en general con la 

acción pedagógica de la institución educativa.  

 

Para el planteamiento de la propuesta didáctica no sólo se tuvo en consideración la 

entrevista, sino los fundamentos conceptuales sobre comunidades virtuales de aprendizaje, 

didáctica de la lectura, específicamente lo que tiene que ver con la lectura dialógica o en 

comunidad, que se expresaron en los capítulos anteriores del marco conceptual de esta 

investigación.  

 

Así mismo, en esta etapa se eligieron los textos hipermediales que orientaron el proceso de 

lectura sesión a sesión. Para seleccionarlos se aplicó a cada uno de ellos una lista de 

chequeo con una serie de criterios creados a partir de las dimensiones para la evaluación de 

un texto hipermedial propuestas por la profesora e investigadora de la Universidad de 

Antioquia, Dora Inés Chaverra (2008).  

 

Dimensión Criterio 

Hipertextual 
Se encuentra disponible en la Web 
Posee enlaces o nodos que conectan otras unidades 
narrativas 
Coherencia discursiva/significativa entre los enlaces o nodos 

Multimedial 

Integración de diversos elementos multimediales que 
amplían o complementan el contenido del texto (imagen, 
audio, animación, video) 
Posee texto escrito 
Posee recursos gráficos (imágenes, fotos, gráficas, mapas, 



	

	

etc.) 
Posee recursos en audio y/o video 
Posee recursos en animación 
Pertinencia de los elementos audio-visuales con respecto al 
contenido temático del trabajo 

Contenido 

Coherencia entre las ideas expresadas y el eje temático de la 
sesión 
Coherencia al interior de las ideas desarrolladas 
Estructura lógica y secuencial de los párrafos 
Rigor y precisión conceptual 
Tiene claramente un propósito comunicativo (informar, 
presentar, 
describir, etc.) 

Tabla 11. Criterios para la elección de textos hipermediales 

 

Antes de iniciar la actividad formativa, el docente realizó una indagación inicial en sus 

estudiantes sobre el acceso a internet, el lugar donde se conectan y la frecuencia (Ver 

Anexo 6). El registro de esta información se hizo mediante una hoja de cálculo en 

Microsoft Excel durante el periodo de clases. Los resultados evidenciaron que todos los 

estudiantes se conectan a la red - ya sea desde su casa, el colegio, un familiar o un café 

internet - y permitieron la inclusión en la propuesta didáctica de acciones de tipo 

complementarias o extracurriculares para potenciar la consolidación de la comunidad 

virtual de aprendizaje.  

 

 Finalmente, en esta etapa se hizo la exploración de la plataforma Edmodo para contemplar 

su articulación a la propuesta didáctica. Vale recordar que Edmodo es un entorno cerrado y 

privado de microblogging50 que soportó las relaciones sociales –redes de personas- que se 

tejieron para la creación de la comunidad de aprendizaje. Esta apuesta se realizó dado que 

los medios sociales no sólo apoyan la interacción social, la retroalimentación, la 

conversación y la creación de redes, sino que también están dotados de una flexibilidad y 

modularidad que permite la construcción colaborativa.  

 

 

																																								 																					
50 El Microblogging es un servicio que permite a sus usuarios enviar y publicar mensajes breves, como por 
ejemplo Twitter. Sin embargo en Edmodo, no existen limitaciones en el número de caracteres y el texto se 
puede acompañar de imágenes, enlaces, videos.  



	

	

6.3.2.2 Etapa de ejecución de la propuesta didáctica.  

 

Esta etapa hace referencia a la puesta en marcha de las sesiones de trabajo con los 

estudiantes – la explicación de cada sesión se hará en el siguiente capítulo ya que hace parte 

de la propuesta didáctica planteada –. En total se realizaron 12 sesiones, que corresponden a 

un periodo académico aproximadamente, estructuradas en 4 momentos: 

 

 
Gráfico 13. Momentos de desarrollo de la propuesta didáctica 

 

Momento 1: Consistió en una sola sesión de encuentro con todos los estudiantes en el 

marco de la clase de tecnología e informática, para socializar los aspectos más importantes 

del proyecto como los objetivos y el plan de trabajo para las siguientes semanas.  

 

Se abordaron aquí varios conceptos asociados a la conformación de la comunidad de 

aprendizaje, dentro de un proceso de indagación por los conocimientos previos sobre los 

temas clave del proyecto: medios sociales, lectura crítica, comunidad virtual de aprendizaje, 

textos hipermediales. Adicionalmente, los estudiantes conformaron los equipos de trabajo – 

surgieron cinco subgrupos en total –, asignaron un nombre a su equipo y propusieron un 

nombre para la comunidad en general. Ésta y la creación de una norma para la convivencia 

en la Web, fueron las primeras acciones de la comunidad orientadas a la generación de una 

identidad y establecimiento de un propósito común.  

 

En este primer momento se entregó a los estudiantes el consentimiento informado para ser 

diligenciado por sus padres y entregado en la siguiente sesión, y se realizó el registro de lo 

sucedido y observado a través de la matriz de observación. 

Indagación 
inicial.  

Momento	1	

Familiarización 
con Edmodo 

Momento 2 

Desarrollo de 
las secuencias 
didácticas 

Momento 3 

Socialización 

Momento 4 



	

	

 

Momento 2: Este segundo momento correspondió a la familiarización de los estudiantes 

con la plataforma Edmodo y la exploración de su entorno mediático. Para ello, se planteó 

una actividad que consistió en crear su perfil en Edmodo; actualizar su foto; compartir sus 

expectativas frente a esta actividad que iban a iniciar; socializar las normas de convivencia 

que crearon en la primera sesión; y un breve ejercicio de lectura a partir de un texto y varias 

preguntas de reflexión en torno a lo leído.  

 

Este espacio de exploración de Edmodo fue vital para el desarrollo de la propuesta 

didáctica, debido a que los estudiantes construyeron una primera impresión o imagen 

mental de la herramienta con la que se iban a comunicar e interactuar las próximas 

semanas. También fue fundamental brindar asistencia en este acercamiento, es decir, 

proveer las orientaciones necesarias para que pudieran equiparar la dinámica de uso de 

Edmodo con los medios sociales que utilizan en su cotidianidad. El registro de esta sesión 

también se realizó mediante la matriz de observación.  

 

Momento 3: Se trató de nueve sesiones de trabajo directo en actividades para apoyar la 

enseñanza de la lectura crítica de textos hipermediales en la plataforma Edmodo, bajo los 

lineamientos de una comunidad de aprendizaje de acuerdo con la teoría que se contempla 

en el marco conceptual de esta investigación. De este modo se desarrollaron actividades 

dirigidas y emergentes –propuestas por los estudiantes- en torno a la lectura, a través de una 

dinámica de participación y autonomía de la comunidad.  

 

Para cada sesión se desarrolló una secuencia didáctica teniendo en cuenta las 

consideraciones teóricas y didácticas de Pérez Abril y Rincón (2009). La estructura de las 

secuencias fue la siguiente: 

 

 

 

 

 



	

	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 14. Estructura secuencias didácticas de la propuesta. 

 

En cada sesión se realizaron las respectivas anotaciones en la matriz de observación y entre 

las sesiones 6 y 7 se llevaron a cabo cinco grupos de enfoque, uno por cada subgrupo. 

 

Momento 4: Es la sesión final, los estudiantes construyeron un plan de acción para 

promover el uso seguro y saludable de internet en su institución educativa. La idea con esta 

actividad fue que el docente pudiera dar continuidad a la comunidad con este tema – seguir 

consolidándola –  y luego seguir implementando la estrategia con otros de sus contenidos 

programáticos para el área de tecnología e informática.  

 

Siguiendo este propósito, el docente consolidó un proyecto institucional que facilita la 

articulación de la estrategia didáctica para el apoyo a la enseñanza de la lectura crítica al 

plan de área de tecnología e informática, inicialmente, con miras a expandir la estrategia a 

las diferentes áreas curriculares. De esta manera, se pretende propiciar una transformación 

Tema de la sesión  
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Contextualización 
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Pregunta 
problémica 
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Construcción 
colectiva 
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complementaria 

Momento de cierre 
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curricular que impacte no sólo el área donde se desarrolló la propuesta, sino que puedan 

beneficiarse las demás áreas, y además que se pueda garantizar su sostenibilidad teniendo 

en cuenta que la mayoría de los docentes son de carácter provisional.  

 

Luego de finalizadas las sesiones se aplicó la entrevista semi-estructurada a los estudiantes.   

 

6.3.2.3 Etapa de análisis de la información.  

 

A partir de los datos recolectados a través de las entrevistas, los grupos focales y la matriz 

de observación, se realizó un proceso de codificación sistemática de acuerdo con los 

postulados de Strauss y Corbin (2002) que permitió describir, analizar e interpretar los 

hallazgos.  

 

La comparación constante fue el punto clave del proceso. En el análisis se hizo una 

comparación de los datos consignados en cada instrumento aplicado (Codificación abierta) 

con el fin de identificar categorías (temas o variables) y sus propiedades (Subcategorías) a 

través del establecimiento de códigos (Dick, 2005). 

 

Según Hernández y otros (2010) “en la mayoría de los estudios cualitativos se codifican los 

datos para tener una descripción más completa de éstos, se resumen, se elimina la 

información irrelevante, también se realizan análisis cuantitativos elementales; finalmente, 

se trata de generar un mayor entendimiento del material analizado.” (p. 448) 

 

 

 

 

 



	

	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 15. Proceso de codificación. 

 

A continuación se explica con detalle el plan de análisis de los datos que se siguió desde 

que se recolectaron los datos hasta que emergió la teoría.  

 

Recolección de datos y toma de notas: El proceso de análisis de la información inició desde 

la recolección de los datos, con un procedimiento que Glaser recomienda y denomina 

“toma de notas”, a través de una bitácora o diario de análisis. Esta información que se 

consignó es la que surgió durante la aplicación de las entrevistas, grupos focales y matriz de 

observación. Las notas fueron contrastadas con las transcripciones de las mismas. Así, la 

codificación, que es el paso siguiente, sería mucho más fácil al contar con las notas 

registradas (Dick, 2005). 

 

Codificación: La codificación es una forma de análisis de contenido para encontrar y 

conceptualizar los asuntos que subyacen entre los datos. Por ejemplo, en una entrevista se 

identifica si se utilizan palabras o frases que resalten un tema de importancia e interés para 

la investigación (Allan, 2003). En esta etapa se utilizó el software de análisis de datos 
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ATLAS.ti, dado que permite administrar y codificar grandes volúmenes de información 

tanto textuales como multimediales, y además cuenta con herramientas que permiten crear 

familias, superfamilias, esquemas o redes categoriales.  

 

Mediante un proceso de comparación constante entre los datos que emergieron de los 

instrumentos, se realizó el proceso de codificación, identificando asuntos comunes, 

conceptos, categorías, que luego se fueron transformando en ideas teóricas cada vez más 

potentes. En medio de este proceso, se tomaron notas a modo de memos – Memoing lo 

denomina Dick (2005) – sobre aquellas hipótesis/supuestos que derivaron de cada categoría 

o subcategoría, de las relaciones entre ellas, o simplemente de cualquier idea que se 

consideró importante para el posterior análisis. En la presente investigación, esta 

codificación y categorización pasó por tres niveles.  

 

El primer nivel inició con la creación de una matriz de codificación o categorización, a 

partir de categorías axiales – categorías orientadoras o generales – y abiertas que fueron 

emergiendo a medida que se analizaba cada instrumento, y a las que se les asignó un 

caracter alfanumérico – código – para identificar y relacionar cada cita hallada con su 

respectiva categoría. Esta matriz se consolidó al finalizar los niveles de análisis, debido a 

que en el proceso de codificación axial y selectiva, algunas categorías quedaron sin citas, 

otras no tuvieron fuerza conceptual, y otras se fusionaron.  

 

Así, luego de la codificación, la versión final de la matriz contó con: 74 códigos, 16 

familias de categorías,  65 categorías, 14 subcategorías.  

 
  

TEMA  
Familias de 
Categorías  Categorías  Subcategorías Cód. 

A 
  

Diseño de 
la 

propuesta 
didáctica 
basada en 
la creación 

de una 
comunidad 
virtual de 
aprendizaj

1 Uso de la 
tecnología 

a Lugar de las tecnologías en el 
aula de clases   A1a  

b Uso de recursos tecnológicos   A1b  
c Uso de plataformas sociales   A1c  

2 
Contemplar la 

articulación de la 
propuesta al área 

a Concebir el apoyo a la lectura 
desde el área   A2a  

b Explorar el tipo de textos que 
se utilizan   A2b  

c Contemplar la práctica en 
comunidad   A2c  



	

	

e para 
apoyar la 
enseñanza 

de la 
lectura 
crítica 

d Núcleo temático   A2d  

e Disposición del docente para 
la articulación   A2e  

f Unificar el plan de área 
(Institucionalizar procesos)   A2f  

3 

Conocer la 
estructura 

metodológica 
para el desarrollo 

de la clase 
(Contextualizaci

ón) 

a Resolver problemas   A3a  

b Hacer preguntas reflexivas   A3b  

c Consultar en diversas fuentes.   A3c  

d Contextualización de la clase   A3d  

4 

Conocer el 
paradigma de 
aprendizaje 

utilizado 

a Aprendizaje visual   A4a  

b Cosntructivismo   A4b  

B 

Factores 
que 

intervienen 
en el 

diseño y 
desarrollo 

de la 
propuesta 
didáctica 

1 

Comunidad 

a Pertenencia 

a Compromiso B1aa  
b Imaginación B1ab  

c Alineación B1ac  

b Trabajo en equipo 

a Construir 
estrategias B1ba  

b Resistencia a 
trabajar en equipo B1bb  

c Dificultades B1bc  

d Dinámicas B1bd  

e Fluidez ideas B1be  

f Diversidad de 
opiniones B1bf  

c Diferencias equipos   B1c  

d Empresa conjunta o propósito 
común   B1d  

e Colaboración   B1e  

f Comunicación efectiva   B1f  

g Interacción   B1g  

h Identidad   B1h  

i Producto   B1i  

 j Consensos - Llegar a acuerdos   B1j  

 k Participación 
a En clase B1ka  

 b Por fuera de la clase B1kb  

2 Textos 
hipermediales 

a Preferencia audiovisual del 
texto   B2a  

b Evidencias del Nivel de 
lectura crítica a Calidad de 

comentarios B2ba  

d Resistencia a textos largos   B2d  
e Lectura colectiva   B2e  



	

	

g Resistencia a los enlaces en 
los textos   B2g  

3 Mediación del 
docente 

a Conocimiento del contexto   B3a  
b Dinamización en Edmodo   B3b  

c Propuestas metodológicas 
a Contextualización 

de la sesión B3ca  

c Actividades B3cc  
d Orientación del docente   B3d  
e Actitud del docente   B3e  

4 Motivación del 
estudiante 

a Acceso a redes personales   B4a  
c Implicación estudiantes   B4c  
d Densidad de la actividad   B4d  

e Resistencia a seguir 
instrucciones   B4e  

f Medallas o competencias   B4f  
g Salir de la rutina   B4g  

j Más acceso a Edmodo en 
semana   B4j  

5 Tiempo y 
espacio 

a Duración de la sesión   B5a  
d Disposición del espacio   B5d  

7 Percepción del 
estudiante 

a Percepción prescriptiva   B7a  

c Palabras para definir lo 
experimentado   B7c  

d Valoración de la comunidad   B7d  

9 Autonomía del 
estudiante 

a Propositivo   B9a  
  b Líder   B9b  
  c Atiende a la instrucción   B9c  
C 

Potencial 
didáctico de 

la 
plataforma 
de medio 

social 
Edmodo en 
la creación 

y 
consolidaci
ón de una 

comunidad 
virtual de 

aprendizaje 

1 Configuración de 
los grupos 

a Creación de cuenta   C1a  

b Proceso Inscripción   C1b  

2 Interacción 
social 

a Conectividad   C2a  

b Grado de compenetración 
social   C2b  

d Herramientas de 
comunicación   C2d  

3 
Contenido 

a Creación de contenido   C3a  
b Publicación de contenido   C3b  

Percepción del 
estudiante b Percepción frente a Edmodo   C5b  

7 Oportunidades 
de mejora 

a Embeber imágenes para 
mejorar su visualización   C7a  

b Función de subir imágenes   C7b  
c Chat   C7c  
d Hacer amigos   C7d  
e Juegos   C7e  

f Ampliar la participación a 
nivel institucional   C7f  

Tabla 12. Matriz de codificación Final. 



	

	

 

En la versión 1.0.18 del programa ATLAS.ti se analizaron 39 documentos - entre registros 

de grupos focales, transcripciones de entrevistas y matrices de observación - de los cuales 

se identificaron 376 citas.  

 

 

 

  

 

 

 

Imagen 10. Reporte ATLAS.ti 

 

En el segundo nivel se realizó un proceso de codificación axial, donde se establecieron las 

familias de categorías – redes de conceptos –, subcategorías, y superfamilias de categorías, 

siendo estas últimas las de mayor nivel jerárquico. Es decir, mediante el programa 

ATLAS.ti se comenzó el proceso de organización, de forma jerárquica, de todos los 

códigos con base en los conceptos afines. 

 

Después de gestionar y organizar todos los códigos por familias y superfamilias en 

ATLAS.ti, éstas se exportaron como archivo de texto, de modo que  se pudiera obtener un 

documento capaz de ser leído o importado por el programa CmapTools. Con esta potente 

herramienta para crear mapas conceptuales, se pudieron importar todas las citas 

seleccionadas y organizadas por familias en forma de conceptos independientes, los cuales 

fueron tomando forma a medida que se les articulaba a través de conectores – o palabras 

enlace – y se agrupaban temática y jerárquicamente, eliminando los códigos/citas 

redundantes. 

 

La codificación axial finalizó con la obtención de los diagramas por familia codificada - o   

“paradigma codificado” - que muestran las relaciones entre todos los elementos hallados 



	

	

(Hernández y otros, 2010). A este proceso se le denomina en esta investigación como 

“proceso conceptual”. 

 

Un tercer nivel denominado codificación selectiva permitió establecer la categoría de 

mayor nivel y se definió la teoría a partir de los diagramas generados en el paso anterior.  

 

De esta comparación también surgen hipótesis (propuestas teóricas) que establecen las 

relaciones entre categorías o temas (…) Al final, se escribe una historia o narración 

que vincule las categorías y describa el proceso o fenómeno.” (Hernández y otros, 

2010, pp 496) 

 
Este último nivel de codificación se une al siguiente paso en el análisis que es la 

Escritura/Emergencia de la teoría. Este paso consistió en la escritura de la teoría 

propiamente dicha, a partir de la vinculación o relación entre categorías y sus cualidades o 

descriptores. Se espera que en esta etapa - representada en el siguiente capítulo - se haya 

dado respuesta a la pregunta de investigación y objetivos planteados, de acuerdo con la 

información recolectada durante el proceso de indagación.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 



	

	

CAPÍTULO VII. Presentación y discusión de resultados 

 

Este capítulo se estructura en tres ejes temáticos que corresponden a los objetivos 

planteados en la investigación, y con los cuales se pretende dar respuesta a la pregunta de 

investigación ¿Cómo puede una comunidad virtual de aprendizaje, soportada en una 

plataforma de medio social, apoyar la enseñanza de la lectura crítica de textos 

hipermediales?.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 16.  Ejes temáticos 

 

Los ejes temáticos constituyen las tres categorías principales en el esquema conceptual 

resultante del proceso de análisis de los datos recopilados mediante la matriz de 

observación, las entrevistas, y los grupos focales. A continuación se presentan los 

resultados de cada eje, los cuales finalizan con un apartado dedicado a la discusión de 

dichos resultados.  

 

 

Eje temático 1: Diseño de la propuesta didáctica para apoyar la enseñanza de la lectura 
crítica de textos hipermediales en el contexto de una comunidad virtual de aprendizaje 
soportada en Edmodo.	

Eje temático 2: Factores que intervienen en el diseño y desarrollo de la propuesta 

didáctica. 

Eje temático 3: Potencial didáctico de Edmodo en la creación y consolidación de la 

comunidad de aprendizaje 

1	



	

	

7. 1  Eje temático 1: Diseño de la propuesta didáctica para apoyar la enseñanza de 

la lectura crítica de textos hipermediales en el contexto de una comunidad virtual de 

aprendizaje soportada en Edmodo.  

 

El diseño de la propuesta didáctica contempló los elementos derivados de: (1) la entrevista 

semiestructurada aplicada al docente de tecnología e informática al iniciar el trabajo de 

campo; (2) los fundamentos teóricos sobre comunidad virtual de aprendizaje, y lectura 

crítica / lectura dialógica; y (3) las funcionalidades de la plataforma Edmodo como medio 

social para soportar las actividades asociadas a la creación de la comunidad virtual de 

aprendizaje.  El siguiente esquema teórico esboza los resultados del análisis de estos tres 

elementos base para el diseño de la propuesta.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 17. Esquema teórico Eje temático o categoría 1.  

 

A continuación se define cada elemento del paradigma teórico derivado; se presenta la 

propuesta didáctica diseñada e implementada en los 12 encuentros de trabajo con los 

estudiantes de grado 11º la institución educativa La Libertad; y se discuten los resultados de 

este primer eje temático.  
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7.1.1 Relación del docente con las TIC 

 

En el diseño de la propuesta didáctica fue necesario conocer la relación del docente con las 

TIC. Es decir de qué manera las articula en su quehacer, ya que de acuerdo con Cabero 

(2007) para pensar en el diseño y promoción de nuevos escenarios basados en el uso de las 

TIC, se requiere, en primer lugar, de la apropiación de las tecnologías.   

 

En el contexto de esta investigación, la relación del docente con las TIC estuvo 

determinada por varios aspectos, el primero de ellos es el lugar de las tecnologías en el 

aula de clases. En este caso, se identifica que el docente le atribuye un lugar relacionado 

con las siguientes funciones: 

 

• Apoyar la enseñanza y el aprendizaje de los contenidos.  

• Consulta de información en la web.  

• Almacenar información en la nube, ya que los equipos con los que cuenta 

actualmente la institución no almacenan información. Para ello se utiliza la 

herramienta Dropbox51.  

• Construir contenido a través de programas en la nube como Jimdo52. 

 

Dado que el docente orienta el área de tecnología e informática, las tecnologías tienen un 

lugar preponderante, pues se conciben como dispositivos de mediación para desarrollar 

procesos de aprendizaje en torno a las temáticas estipuladas en el plan curricular. Así 

mismo, poseen un gran potencial para la consulta de información. De manera recurrente el 

docente manifestó lo importante que era para el desarrollo de su clase, que los estudiantes 

pudieran hacer indagaciones en la web, que luego utilizaría como insumo para la 

construcción de textos reflexivos o para participar en debates.   

 

El segundo aspecto de la relación del docente con las TIC, consistió en identificar el uso 

que da el docente a los recursos tecnológicos con que cuenta la institución. Computadores, 

																																								 																					
51 Servicio para almacenar información en la nube. https://www.dropbox.com/  
52 Servicio para crear páginas web gratis. http://es.jimdo.com/  



	

	

videobeam, e internet, resultaron ser los más utilizados tanto por el docente de 

tecnología como el docente de inglés, los únicos en la institución educativa La Libertad que 

utilizan este tipo de recursos tecnológicos para apoyar sus clases. 

 

Los docentes de las demás áreas curriculares utilizan poco las tecnologías o no las utilizan. 

Sin embargo, se destaca que en la institución sólo existen un aula de cómputo y un 

videobeam, insuficientes si todos los docentes de la institución decidieran integrar estos 

recursos a su práctica de enseñanza. Aunque también cuentan con internet a través de 

conexión wifi, los estudiantes no tienen computadores personales para utilizarlo desde 

cualquier salón de clase o lugar en la institución. 

 

Para el desarrollo de una propuesta didáctica que requiere del uso de computadores y 

conexión a internet, resulta imprescindible contemplar el uso de espacios como el aula de 

cómputo, ya que si no se cuenta con ello se dificulta la generación del ambiente de 

aprendizaje adecuado. Es decir, en un contexto donde los estudiantes no cuentan con 

conexión a internet, ni computadores en sus hogares, el papel de la escuela como 

generadora de espacios para el aprendizaje mediado por TIC, es preponderante.  

 

Como tercer aspecto en la relación del docente con las TIC, se indagó por el uso de 

plataformas sociales. Respecto a esto, el docente manifestó haber explorado el uso de Edu 

2.0 –  denominado actualmente Neo LMS –   la cual le resultó muy sencilla de modificar e 

intuitiva para los estudiantes. Su uso permite la interacción social de los estudiantes, 

relacionarse más a través del foro, chat y tema del día. Además, el docente manifestó que 

ha utilizado también blogs para compartir contenidos e interactuar con sus estudiantes. 

 

Si bien Neo LMS, fue considerada en el capítulo IV como una plataforma de medio social 

educativa, su intención se orienta más hacia la administración de cursos virtuales o 

escenarios de educación formal. En tal sentido, carece de algunas potencialidades propias 

de un medio social – tipo microblogging53 – como las que posee Edmodo, el cual tiene una 

																																								 																					
53	Forma de envío y publicación de textos, en orden cronológico, a través de un tablero de anuncios o de 
mensajes.	



	

	

naturaleza social, ya que fue concebido para compartir conocimientos, interactuar, 

colaborar y crear nuevas formas de redes sociales y comunidades. Además, Neo LMS 

genera un costo, que para la institución es complejo asumir, y la versión gratuita tiene 

limitaciones importantes que alejaron al profesor de la idea de continuar con su uso en 

clase.   

 

7.1.2 Articulación de la propuesta didáctica al área de tecnología e informática. 

 

En el diseño de la propuesta didáctica también fue necesario indagar de qué manera - desde 

las acciones del docente en el aula hasta los contenidos - se articularía la propuesta al área 

de tecnología e informática. Los siguientes elementos ilustran el resultado de esa 

indagación en conjunto con el docente.   

 

En primer lugar, se logró identificar una práctica de enseñanza clave para concebir el apoyo 

a la lectura crítica desde el área de tecnología e informática: en la sala de cómputo los 

estudiantes tienen la oportunidad de consultar textos y leer de manera reflexiva, de modo 

que, más allá de la consulta, leen en internet para la construcción de un producto de clase. 

Por ejemplo, a partir de una lectura – como las leyes de la robótica según Isaac Asimov – el 

docente plantea preguntas que desafían lo que el texto presenta, y con textos de difícil 

comprensión se induce al análisis a través de supuestos – ¿Qué pasaría si se quebrantara tal 

ley de la robótica? ¿De qué manera se pueden quebrantar las leyes de la robótica? 

 

En segundo lugar, fue necesario indagar por el significado de lectura crítica asumido por el 

docente, de modo que éste pudiera comprenderlo y apropiarlo para transmitirlo y 

propiciarlo en su práctica a través de la propuesta didáctica. En tal sentido, el docente 

expresó que leer crítica, argumentada e interpretativamente es un proceso que se desarrolla 

y necesita en todas las áreas del saber. 

 

En concordancia con lo anterior, cobró relevancia conocer el tipo de textos que se utilizan 

en el área para desarrollar prácticas de lectura. Por ejemplo el docente de tecnología 



	

	

utiliza textos de tipo multimedial para realizar actividades de consulta en internet, los 

cuales son seleccionados por él mismo.  

 

En cuarto lugar, conocer si se realizan prácticas de comunidad ocupó especial atención en 

esta investigación, debido a que es necesario reconocer y fortalecer las acciones que desde 

el aula se realicen para generar comunidades de aprendizaje, o en el caso de que no existan, 

propiciar los escenarios más acordes con las necesidades de los estudiantes.  

 

En este sentido el docente de tecnología asumió una concepción de comunidad asociada a 

la construcción colectiva del aprendizaje. Además, no concibió el desarrollo de  trabajos de 

carácter individual como una práctica potenciadora de aprendizajes, porque consideró que 

un estudiante puede motivar a otro cuando trabajan colaborativamente. Esa concepción de 

comunidad también enfatizó que:  

 

ü Los estudiantes, entre todos, construyen la solución a un problema. 

ü El apoyo mutuo entre estudiante los motiva e impulsa a trabajar colaborativamente. 

ü Los estudiantes conocen sus fortalezas y debilidades, son capaces de trabajos 

complejos.  

 

En la experiencia del docente en creación de comunidades, destacó el uso de Neo LMS. Sin 

embargo, no se asume como una práctica auténtica para la creación de comunidad virtual 

de aprendizaje, ya que no fue concebida dentro de un marco conceptual para tal, y porque 

fue orientada más hacia el apoyo a la gestión de contenidos.  

 

Otro elemento en el marco de la articulación de la propuesta al área es la elección de un 

núcleo temático contemplado en el Plan de asignatura / PEI. El docente propuso tres áreas 

específicas para desarrollar prácticas de lectura crítica apoyadas en TIC, reconociendo que 

muchos otros temas podrían utilizarse:  

 

• La lectura crítica desde las políticas en materia de calidad educativa.  

• La lectura crítica desde las ventajas y desventajas de la tecnología.  



	

	

• La lectura crítica desde las tendencias modernas de uso de redes sociales y/o 

internet. Este tema fue de especial interés para el docente ya que estuvo 

contemplado en el plan de área con el propósito de que los estudiantes generaran un 

plan de acción para promover el uso de seguro de las redes sociales e internet.  

 

La importancia de este elemento radica en que permite pensar en una institucionalización 

de la propuesta didáctica, de modo que sea legitimada por todos los actores de la 

institución educativa y por el Proyecto Educativo Institucional como marco de referencia 

para el desarrollo de las acciones educativas en el contexto escolar.   

 

En la institución educativa la Libertad, la mayoría de los docentes eran de carácter 

provisional, incluyendo sus directivos, lo que hacía que los proyectos o iniciativas de los 

docentes no fueran sostenibles desde ninguna perspectiva. Además, cuando los estudiantes 

cambiaban de grado cada año, no se daba continuidad a las estrategias metodológicas 

planteadas por los docentes en un año escolar. Esta situación llevó al docente de tecnología 

a señalar la necesidad de circunscribir la propuesta didáctica al currículo de tecnología, de 

modo que las estrategias que procuren apoyar la enseñanza de la lectura y que tengan 

implicaciones en el aprendizaje fueran concebidas por todos los docentes, 

independientemente si éstos rotan de grado o de institución.  

 

Finalmente, un elemento que se consideró determinante en el éxito o no de la propuesta fue 

la disposición del docente para la articulación. En este sentido el docente de tecnología 

expresaba que en otros escenarios o eventos se ha contemplado la articulación de otras 

áreas a la de tecnología para emprender propuestas, pero los colegas por lo general tienen 

poca disposición para realizar actividades de este tipo.  

 

La disposición del docente es un factor crucial para mantener vivo el espacio comunicativo 

entre él y sus estudiantes en el entorno virtual (Silva, 2010). Por esta razón, era 

fundamental que pudiera conocerse el grado de compromiso del docente para constituirse 

en un mediador de estos entornos, principalmente a partir de: su motivación; su capacidad 

de facilitar, guiar y orientar a los estudiantes hacia escenarios de interacción social, y 



	

	

construcción colaborativa de conocimiento; su habilidad para facilitar el acceso a la 

información y al conocimiento; y animar el diálogo dentro y fuera del aula a través de la 

plataforma Edmodo.  

 

7.1.3 Prácticas de enseñanza del docente 

 

Pensar una adecuada contextualización en el diseño de una propuesta didáctica, implica un 

ejercicio de búsqueda de criterios, estructuras y elementos generales orientadores de las 

prácticas de enseñanza, de modo que la propuesta atienda al contexto al que pertenecen 

tanto docentes como estudiantes (Pérez, 2005). Esto hará que el modo de estructurar las 

acciones para la enseñanza de la lectura crítica de textos hipermediales, responda a las 

condiciones del contexto y no genere en los estudiantes una sensación de ruptura frente a 

sus intereses asociados al área de tecnología e informática.  

 

En tal sentido, se logró identificar la siguiente estructura por etapas que corresponde, de 

acuerdo con el docente, a las prácticas de enseñanza circunscritas en el desarrollo de su 

clase:  

 

1. Contextualizar la clase. En la etapa de contextualización el docente plantea el 

objetivo de aprendizaje; explica los tiempos en que se desarrolla la clase de tal 

modo que se planifique correctamente; expresa el lugar de las actividades dentro de 

la planeación del periodo académico.  

2. Formular preguntas reflexivas. Cuando inicia la clase el docente plantea  preguntas 

generadoras relacionadas con el tema que abordará. Esto lo hace a través de videos 

motivadores o el planteamiento de situaciones problemáticas. 

3. Consultar en diversas fuentes. Se propone a los estudiantes consultar en diferentes 

fuentes la información necesaria tanto para responder el planteamiento inicial, como 

para hacer un aporte o ampliar el panorama que el docente les presenta, a través de 

sus propias construcciones textuales. 

 

Poner en marcha algún tipo de configuración didáctica – sea ésta una propuesta, estrategia, 



	

	

secuencia, o proyecto de aula – requiere de dos criterios generales de acuerdo con Pérez 

(2005), uno de los cuales es considerar un sistema de acciones que respondan a los 

propósitos de enseñanza y aprendizaje en los que se enmarca.  

 

De allí que haya resultado importante reconocer el sistema de prácticas que realiza el 

docente en el desarrollo su clase, para cualificar la propuesta didáctica que se pretendió 

diseñar. El diseño integró la estructura identificada, reconociendo el valor social y 

pedagógico de ésta en el contexto de la institución, especialmente en los estudiantes.  

 

El segundo criterio consiste en visibilizar el sistema de postulados teóricos que soportan el 

trabajo didáctico (Pérez, 2005), los cuales se presentan en el siguiente ítem.  

 

7.1.4 Paradigma de aprendizaje que soporta el trabajo didáctico 

 

Dado que el paradigma de aprendizaje se constituye en una guía para pensar el sistema de 

acciones de enseñanza, resultó de gran valor vislumbrar y articular los postulados teóricos 

del docente de tecnología con los que finalmente orientan esta investigación, es decir el 

diseño de la propuesta didáctica.  

 

El docente aboga por un aprendizaje visual de corte constructivista, el cual experimenta 

cuando muestra a sus estudiantes hechos reales de un concepto, ya que considera que todo 

lo que pueden ver o ejemplificar lo aprenden de una manera más efectiva. Por ejemplo 

utiliza fichas, imágenes, animaciones y videos para mostrar procesos, y adicionalmente 

solicita a los estudiantes que dibujen los procesos o conceptos para afianzar el 

conocimiento de forma significativa.  

 

Por otro lado, teniendo en cuenta los preceptos del constructivismo, procura que los 

estudiantes hagan sus propias construcciones conceptuales, a partir de preguntas y 

relaciones entre los nuevos conocimientos y sus saberes previos.  

 

 



	

	

7.1.5 Estructura y secuencia de la propuesta didáctica 

 

La propuesta didáctica fue denominada “Con las TIC camino seguro: una comunidad de 

aprendizaje sobre el uso seguro de la red”, en concordancia con las temáticas sugeridas por 

el docente de tecnología, con el eje curricular “Solución de problemas con tecnología e 

informática” y con la pregunta problematizadora: ¿De qué manera se pueden proponer 

soluciones creativas e innovadoras para dar respuesta a las principales necesidades del 

hombre?  Sus principales propósitos fueron:  

 

1. Favorecer la enseñanza de las habilidades de lectura crítica mediante el desarrollo 

de actividades que permitan la creación de una comunidad virtual de aprendizaje 

sobre el tema “Uso seguro y saludable de Internet”. 

2. Potenciar la creación de una comunidad virtual de aprendizaje entre estudiantes de 

grado 11º, haciendo uso de la plataforma Edmodo. 

 

Planeada conjuntamente con el docente, la propuesta intentó responder a las necesidades de 

los estudiantes, el plan de área del docente, y su dinámica de trabajo. Por ello, la elección 

del tema se debió, además, a que estudiantes y docente han venido trabajando previamente 

en el desarrollo de un proyecto de aula para concientizar a la comunidad educativa de la 

institución educativa La Libertad sobre las consecuencias y adicciones que se generan con 

el uso inadecuado de las TIC, en especial de Internet. Este tema se desarrolla en 6 

subtemas, que constituyeron los contenidos de estudio y lectura de los encuentros:  

1. Sexting 

2. Ciberacoso 

3. Delitos informáticos 

4. Selfie 

5. Grooming 

6. Adicción a las redes 

 

En diferentes momentos de la intervención,  docentes y estudiantes negociaron y acordaron 

la entrega de insignias o medallas teniendo en cuenta su participación en la comunidad 



	

	

desde tres aspectos: (1) Cumplimiento de las actividades de lectura (Participación); (2) 

Liderazgo en la comunidad. (Autonomía); (3) Uso de Internet (Comunicación efectiva). La 

idea con las insignias es que los estudiantes pudieran ejercer autonomía y reconocimiento 

sobre su propia participación y la de sus compañeros, y así asumir un compromiso mutuo 

en el marco de la comunidad.  

 

La propuesta planteó una intervención diferenciada por secuencias. En un primer momento 

se exploraron los conocimientos previos y se motivó a la reflexión inicial. Esta fase inicial 

se ha denominado contextualización, donde también se presenta al estudiante la agenda del 

encuentro, tema y propósito.  En algunas ocasiones se grabaron previamente videos de 

estudiantes invitando a sus compañeros a participar en la comunidad y anticipando el tema 

a abordar en la siguiente sesión. Los videos actuaron como detonantes para iniciar 

reflexiones previas que dieran cuenta de las opiniones, experiencias, posiciones de los 

estudiantes frente al tema del encuentro. Así mismo, las dinámicas por fuera del salón, 

fueron un factor esencial para ambientar las sesiones y generar un ambiente más ameno 

antes de iniciar con las actividades en la plataforma Edmodo.  

 

En el segundo momento denominado de desarrollo, se planteó la pregunta problémica que 

orientó las actividades. Esta pregunta tienen un papel importante en la medida que brinda a 

los estudiantes un marco de discusión común, un norte hacia donde deberán dirigirse las 

discusiones y las reflexiones tanto individuales como colectivas.  

 

Durante este momento se realizaron también las actividades de lectura dialógica a partir de 

una lectura hipermedial. Tal y como se anunció en el capítulo anterior, cada uno de los 

textos fue seleccionado conforme a criterios que permitieron definir su utilización. Luego 

de la lectura, se desarrollaron las actividades de construcción colectiva, en las que los 

estudiantes derivan un producto que represente sus reflexiones o las de su equipo, por 

ejemplo un video, un audio, un texto, que se compartió y discutió en Edmodo. 

 

En el momento de cierre, el último, se realizó la evaluación de la sesión, se retroalimentó 

con las opiniones y sugerencias de los estudiantes, y se plantearon actividades 



	

	

complementarias en Edmodo, las cuales actuaron como desencadenantes de la 

participación en los escenarios extraclase y se constituyeron en las más importantes para la 

consolidación de la comunidad virtual de aprendizaje. 

 

En las siguientes tablas se detalla la secuencia para cada encuentro con los estudiantes, 

incluyendo algunos pantallazos de la intervención en Edmodo. 

 

Secuencia Sesión 1 

Objetivos: 
1. Dar a conocer el proyecto a los estudiantes. 
2. Indagar por los conocimientos previos de los estudiantes en relación a los 

temas clave del proyecto (medios sociales, lectura crítica, comunidad virtual 
de aprendizaje.) 

3. Presentación de los estudiantes y conformación de los equipos de trabajo: 
creación de una identidad: nombre de la comunidad, construcción de normas 
de convivencia en la web. 

  
Momento de inicio: 
Este momento tiene una duración de 30 minutos en donde el docente presenta 
brevemente una contextualización del proyecto (ver anexo 8); se realiza una 
indagación inicial por algunos conceptos clave e información relacionada con la 
lectura, comunidades y medios sociales.  
  
Momento de desarrollo: 
Actividades 

• Mediante un ejercicio de lluvia de ideas los estudiantes plantean el nombre de 
la comunidad, conforman sus equipos y crearon una identificación para cada 
uno.  

• Cada equipo, plantea una norma para la convivencia en la web y los 
compromisos que asumirán en la comunidad.  

• Entre todos los equipos se unifican las normas para crear un conjunto de 
normas que guiarán su participación en la comunidad. Esta actividad se 
publica en el grupo de Edmodo en la sesión siguiente.  

 
Momento de cierre: 
Se les propuso a los estudiantes expresar sus expectativas frente al desarrollo del 
proyecto y los resultados esperados en la plataforma Edmodo una vez tuvieran cuenta 
en ésta.  
 
Recursos 
 Papel y lápiz, VideoBeam, computador. 



	

	

 
Pantallazos de esta secuencia en Edmodo:  
 

 
Imagen 11. Comunidad y equipos de trabajo en Edmodo: (1) Dmkt, (2) Jada-

Aatvavbjosacdfrr, (3) Las Lukis, (4) NN, y (5) Prom 2015. 

 
Imagen 12. Apertura de la comunidad en Edmodo 

 
Imagen 13. Espacio donde los estudiantes compartieron y construyeron las normas 

de convivencia de la comunidad. 
Tabla 13. Secuencia didáctica sesión 1. 



	

	

 

Secuencia Didáctica Sesión 2 

Objetivos: 
1. Familiarizar a los estudiantes con el manejo instrumental de la plataforma 

Edmodo: creación de cuentas, perfiles y grupos. 
2. Desarrollar una actividad inicial de familiarización con la plataforma. 

  
Momento de inicio: 
El docente investigador explica los propósitos de la sesión, explora los conocimientos 
previos de los estudiantes en relación a la plataforma Edmodo y les entrega una Guía 
para la creación de cuentas y familiarización con la plataforma (Ver anexo 9). 
  
Momento de desarrollo: 
 
Actividades: 

• Los estudiantes crean sus cuentas en Edmodo, reconocimiento los principales 
elementos que lo conforman. 

• Para familiarizarse con el entorno, publican en el grupo de Edmodo las normas 
para la convivencia abordadas en el encuentro anterior y eligen el nombre de 
la comunidad que conforma todo el grupo.  

 

 
Imagen 14. Consulta sobre nombres para la comunidad. 

  
• La actividad de lectura introductoria se realiza a partir de la información que 

brinda el portal Pantallas Amigas, un breve texto sobre Ciberconvivencia 
http://www.pantallasamigas.net/otros-webs/ciberconvivencia.shtm.  El texto es 
publicado en Edmodo, donde los estudiantes deben replicar el post a partir de 
las siguientes preguntas: ¿Estás de acuerdo o en desacuerdo con el texto, y 
cuáles son tus razones? ¿Crees que los virus que menciona el texto amenazan 
también a tu entorno (Escuela, comunidad, familia)? ¿Qué piensan tus 
compañeros al respecto? 

• Para finalizar, teniendo en cuenta la lectura realizada se pide a los estudiantes 
volver sobre los acuerdos de convivencia construidos en la sesión anterior, 



	

	

revisarlos a la luz de lo discutido y compartir sus conclusiones en la 
plataforma. 

  
 

 
Imagen 15. Participación estudiante sobre normas de convivencia en la web. 

 
Exploración complementaria:  
Se propone a los estudiantes leer los acuerdos publicados por sus compañeros y dejar 
sus impresiones.  
  
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver? 
  

Tabla 14. Secuencia didáctica sesión 2 

 

Secuencia Didáctica Sesión 3 

Objetivo: 
1. Identificar las características del Sexting como una práctica que atenta contra 

la dignidad humana.  
  
Momento de inicio: 
El docente explica los propósitos de la sesión, y brinda las orientaciones sobre la 
actividad a desarrollar en la plataforma Edmodo mediante una agenda en imágenes y 
video (Ver anexo 10). 
 
Momento de desarrollo: 
 
Pregunta problémica:  
¿Por qué se dice que el sexting constituye una práctica que atenta contra la dignidad 
humana? 
 



	

	

Actividades: 
1. Los estudiantes leen y analizan con sus compañeros de equipo el siguiente 

texto: http://www.sexting.es/consejos-sobre-sexting.html  
2. Discuten con su equipo de trabajo alrededor de estas preguntas: ¿Alguna vez 

has sido víctima del sexting o conoces a alguien que lo haya sido? ¿Estás de 
acuerdo con cada uno de los consejos sobre el sexting? ¿Qué piensan otras 
personas al respecto? 

3. Construyen un boletín informativo que dé cuenta de lo que piensan sobre lo 
leído y el impacto que podría generar esa información en su comunidad.  

4. Comparten lo construido en el punto anterior con la comunidad en Edmodo y 
con la comunidad educativa, a través de la cartelera escolar y/o los medios 
sociales disponibles en su institución.  

 
Exploración complementaria: 
Se sugirió a los estudiantes explorar uno de los artículos que se encuentran en el 
siguiente enlace: http://www.enticconfio.gov.co/index.php/sexting-y-grooming-
jovenes.html; compartir el artículo seleccionado y leído en Edmodo; acompañar el 
artículo con una breve imagen que represente su comprensión sobre el mismo.  
 

 
Imagen 16. Publicación extraclase sobre el tema de la semana. 

 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver? 



	

	

 
Recursos: 
Sala de cómputo.  

Tabla 15. Secuencia didáctica sesión 3 

 

Secuencia Didáctica Sesión 4 

Objetivo: 
Reconocer las implicaciones de la práctica del ciberbullying en el contexto escolar.  
  
Momento de inicio: 
El docente da la bienvenida y comparte con los estudiantes la agenda de la actividad 
del día en Edmodo. Igualmente, anuncia los ganadores de las medallas hasta el 
momento. Como estrategia para dinamizar la comunidad a través de Edmodo, el 
docente realiza una distribución de roles por equipos:  

 
ü Equipo Jada-Aatvabjosacdfrr: Medios. 
ü Equipo Dmkt: Dinamizadores Edmodo.  
ü Equipo Las Lukis: Animadores.  
ü Equipo NN: Investigadores. 
ü Equipo Prom 2015: Relatores. 

 
Momento de desarrollo: 
 
Pregunta problémica:  
¿Puede el trabajo en comunidad combatir el ciberbullying? 
 
Actividades: 

1. Dinámica reflexiva: un estudiante se ubica a un extremo del patio salón con un 
cuerda y varios estudiantes sostienen el otro extremo de la cuerda. Mientras la 
cuerda es tensionada por ambos extremos, el estudiante ejerce fuerza e intenta 
resistir lo más que pueda. Luego, al estudiante se van agregando uno a uno 
más estudiantes de tal manera que queden en equilibrio ambos extremos. La 
reflexión gira en torno a las siguientes preguntas orientadoras:  

ü ¿Qué relación tiene esta actividad con el ciberbullying?  
ü ¿De acuerdo con la actividad por qué es importante el trabajo en 

comunidad? 
ü ¿Qué puedes hacer tu para fortalecer la comunidad de la que ya eres 

parte en Edmodo? 
2. Se pide a los estudiantes observar la foto de perfil  del profesor en Edmodo y 

dejar en su muro un comentario al respecto. Luego los comentarios se analizan 
de acuerdo al tema, si existe o no ciberbullying en los mismos. ¿Qué hace de 
un comentario un ataque? 

3. Práctica en Edmodo:  



	

	

ü Leer el siguiente artículo: 
http://www.ciberbullying.com/cyberbullying/2013/01/23/el-
ciberbullying-cosa-de-ex-amigos/  

ü Discutir con el equipo de trabajo: ¿Por qué crees que el ciberbullying 
ocurre mayormente entre amigos, ex-amigos y compañeros de clase? 
¿Qué dicen otros estudios sobre el ciberbullying? 

ü Construir un decálogo de prácticas con los compañeros que ayuden a 
evitar al ciberbullying, y compártelo en tus principales redes sociales.  

 
Nota:  
En medio de la sesión se invitó a varios estudiantes a grabar un video para que 
invitaran a sus compañeros a la próxima sesión.  
 

 
Imagen 17. Video expectativa creado por estudiantes (https://goo.gl/9KM95f) 

 



	

	

 
Imagen 18. Decálogo publicado por el grupo Prom 2015 

 
Exploración complementaria:  
Se invita a los estudiantes a compartir otros recursos de la web que consideran 
interesantes sobre el ciberacoso, acompañado de una pregunta que les haya quedado 
luego de la exploración. Se dejan recursos en la biblioteca de Edmodo a disposición 
de los estudiantes: 

4. El ciberacoso de Amanda Todd: un caso de sextorsión, cyberbullying y 
suicidio: https://www.youtube.com/watch?v=6yIhGau0qXg  

5. Decálogo por la convivencia positiva: http://www.pantallasamigas.net/otros-
webs/ciberbullying-com.shtm 

6. Ciberacoso o Cibermatoneo, tutorial En TIC Confío: 
http://www.enticconfio.gov.co/index.php/ciberacoso-jovenes/item/423-
ciberacoso-o-cibermatoneo.html   

7. Ciberacoso, conócelo y evítalo: 
http://blog.utp.edu.co/alejandropinto/infografia-ciberacoso-conocelo-y-evitalo/  

 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver?  

Tabla 16. Secuencia didáctica sesión 4 

 



	

	

Secuencia Didáctica Sesión 5 

Objetivo: 
Reconocer las implicaciones de la práctica del ciberbullying en el contexto escolar.  
  
Momento de inicio: 
 

ü El docente da la bienvenida y comparte con los estudiantes la agenda de la 
actividad del día en Edmodo. 

ü Dinámica reflexiva: a cargo de los estudiantes del equipo de animación (Las 
lukis). Conforme a la actividad se harán algunas preguntas que permitan 
contextualizar la actividad en el marco de la comunidad de aprendizaje. 

 
Momento de desarrollo: 
 
Pregunta problémica:  
¿Puede el trabajo en comunidad combatir el ciberbullying? 
 
Actividades: 
 

ü Se brinda un espacio para que uno de los equipos muestre un producto 
construido como resultado de la sesión anterior. Corresponde a un video 
realizado por ellos mismos sobre el ciberbullying y el sexting. 
(https://goo.gl/5pAObu)  

ü Edmodo: La actividad de lectura se centra en un texto propuesto por dos 
estudiantes en la sesión anterior, se trata de la campaña “Basta de Bullying” 
que lidera Cartoon Network.  
http://www.bastadebullying.com/  
Luego de la lectura se invita a los estudiantes a realizar por equipos una 
representación teatral de una forma en que se expresa el ciberbullying, dejando 
como conclusión una pregunta que invite a la reflexión. La idea es que el 
equipo de medios grabe cada representación y lo comparta en Edmodo como 
contenido de aprendizaje.  
 

 



	

	

Imagen 19. Resultado de la actividad extraclase de un equipo 
(https://goo.gl/5pAObu) 

 

 
Imagen 20. Anuncio sobre el material a explorar en próxima sesión. 

 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver? 

Tabla 17. Secuencia didáctica sesión 5 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

Secuencia Didáctica Sesión 6 

Objetivo: 
Reconocer los riesgos que traen consigo compartir información en la web y los delitos 
informáticos que se pueden prevenir.  

 
Momento de inicio: 

1. El docente da la bienvenida y comparte con los estudiantes la agenda de la 
actividad del día en Edmodo. 

2. Contextualización. Los estudiantes observan un video sobre atracos en la 
ciudad de Medellín: https://www.youtube.com/watch?v=Ofj2xJLrIYM  

3. Reflexión: ¿De acuerdo al video qué es un delito? ¿Cuántos tipos de delitos 
conoces? ¿Has sido víctima de un delito? ¿Sabes qué es un delito informático?  

 
Momento de desarrollo: 
 
Pregunta problémica:  
¿Te has preguntado qué riesgos corres cuando compartes información en la web? 
 
Actividades: 

1. Actividad de lectura en Edmodo: Elegir uno de los siguientes recursos, leerlo 
y explorarlo con el equipo de trabajo  
a. ¿Cómo actúan algunos ciberdelincuentes? 
http://www.enticconfio.gov.co/index.php/delitos-informaticos-
formadores/item/1106-%C2%BFc%C3%B3mo-act%C3%BAan-algunos-
ciberdelincuentes?.html  
b. Creadores de malware se aprovechan del temor a ser etiquetados en 
Facebook. http://ciberdelitos.blogspot.com/2012/07/creadores-de-malware-se-
aprovechan-del.html  

 
2. Reflexionar con la comunidad en Edmodo: ¿A dónde acudirías si fueras 

víctima de un delito informático? ¿Qué consejo le darías a tus profesores para 
no sean víctimas de los ciberdelincuentes? ¿Cuál crees es la razón por la que 
se dan estos delitos?   

3. Utilizar el celular y grabar un comercial o pauta radial donde compartas un tip 
para proteger la información de los ciberdelincuentes, y compartirlo en la 
comunidad de Edmodo. ¿Cuál crees sería el resultado de la campaña en tu 
comunidad? ¿Te animas a realizarla? 

4. Dejar comentarios a las campañas compartidas por tus compañeros.  
 
 
 
 
 
 
 



	

	

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Imagen 21. Resultado de la actividad publicada por estudiante. 
(http://goo.gl/4h8E7p) 

 
Exploración complementaria:  
Se sugiere a los estudiantes seleccionar uno de los artículos publicados en el siguiente 
sitio web, y compartir con la comunidad una acción que realizaría para prevenir los 
delitos informáticos en su institución.  
http://www.enticconfio.gov.co/index.php/delitos-informaticos-jovenes.html?start=6  
 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver? 

  
Tabla 18. Secuencia didáctica sesión 6 

 

Secuencia Didáctica Sesión  7 
Objetivo: 
1. Reconocer la práctica del Grooming como un fenómeno que antecede al abuso 
sexual.  
 
Momento de inicio: 
 

4. El docente da la bienvenida y comparte con los estudiantes la agenda de la 
actividad del día en Edmodo. 

ü Contextualización: Se realiza una indagación previa sobre lo que es el 
grooming a partir del siguiente video: 
https://www.youtube.com/watch?v=8I1N-6VAymk  

ü Luego se propone a los estudiantes plantear la pregunta problémica que 



	

	

quisieran resolver en la sesión, teniendo en cuenta lo que hayan expresado 
sobre el tema.  

 
Momento de desarrollo: 
 

ü Foro de discusión: A través de Edmodo se  presentará un caso de Grooming 
tomado de un diario en internet.  
http://www.larioja.com/rc/20120111/sociedad/detenido-hombre-anos-abusar-
201201111137.html  
Se invita a leer el texto seleccionado con el equipo de trabajo, con miras a 
resolver la pregunta problémica planteada inicialmente. Adicionalmente 
reflexiona: ¿Qué relación encuentras entre el Grooming y la confianza? 

ü Luego, se pide a los estudiantes dividirse en tres grandes equipos, teniendo en 
cuenta los que ya existen:  

Equipo 1: Asumen el papel de abogados defensores del acusado en el caso 
y deben expresar argumentos a favor.  
Equipo 2: corresponde al equipo acusador, su papel es presentar 
argumentos en contra del acusado. 
Equipo 3: Los jueces, deben tomar la decisión sobre el acusado.  

ü Apoyados en internet, cada equipo busca información sobre cómo defender, 
acusar o juzgar al protagonista del caso.  

ü A través de Edmodo comparten sus argumentos. 
 



	

	

 
Imagen 22. Equipo fiscal expone sus argumentos. 

 

 
Imagen 23. Los jueces dan su veredicto frente al caso 

 
Actividad complementaria:  
Durante la semana se propone desarrollar el debate en Edmodo, hasta que el equipo 
de jueces emitan su veredicto final.  
 
 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 



	

	

presentaron y cómo se podrían resolver? 
 
Recursos: 
Computador.  

Tabla 19. Secuencia didáctica sesión 7 

 

Secuencia Didáctica Sesión 8 

Objetivo: 
Describir las características de la práctica del selfie y sus implicaciones en el marco 
de los medios sociales.   
 
Momento de inicio: 
 

ü El docente da la bienvenida y comparte con los estudiantes la agenda de la 
actividad del día en Edmodo. 

ü Para dar continuidad y cerrar el caso planteado en la sesión anterior, se 
comparte el veredicto de los jueces publicado en Edmodo, recordando a los 
demás equipos que pueden apelar o no esa decisión, de tal modo que la 
conversación continúe en la plataforma.  

ü Luego, para introducir el tema de la sesión se les pide a los estudiantes salir 
del salón y tomarse un selfie, o buscarlo en su red de Facebook, y publicarlo 
en Edmodo.  

 
Momento de desarrollo: 
  
Pregunta problémica:  

ü Se propone a los estudiantes plantear la pregunta problémica que quisieran 
resolver en la sesión relacionada con el selfie.  

 
Actividades:  

1. Se les propone por equipos buscar en Internet información en formato 
hipermedial sobre el selfie, compartir el enlace en Edmodo y realizar un 
ejercicio de lectura crítica con sus compañeros identificando los siguientes 
aspectos:  

a. Propósitos del texto.  
b. Ideas que se enuncian en el texto y aquellas que no pero que puedes 

inferir.  
c. Tu opinión frente al texto, ¿en qué la fundamentas? 
d. Relación del texto con la práctica del selfie en tu vida personal.  

 
2. Luego, escoger una o varios de los selfies de los compañeros y comentar la 

publicación haciendo un diagnóstico a partir de las siguientes preguntas:  
¿Crees que haya una relación entre tomarse “selfies” y la autoestima? 
¿Crees que los selfies pueden acarrear problemas de depresión y 



	

	

paranoia? 
¿Luego de buscar información sobre el selfie, cómo evalúas el uso que 
haces de él? ¿Conoces personas de tu comunidad que lo practiquen 
frecuentemente? 

2. Compartir la indagación con el equipo de trabajo ¿Coincide con la de tus 
compañeros?  

 
Actividad complementaria:  
Se invita a los estudiantes a indagar por el uso que hacen sus amigos sobre esta forma 
de fotografía en las redes y proponer en Edmodo una estrategia para promover el uso 
adecuado del selfie.  
 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida, por qué? ¿Qué dificultades se presentaron 
y cómo se podrían resolver? 
 
Recursos 
Computador, cámara digital o teléfono celular.   

Tabla 20. Secuencia didáctica sesión 8 

 

Secuencia Didáctica Sesión 9 
Objetivo: 
Conocer otras prácticas derivadas del selfie y las razones que subyacen a su impacto 
en los medios sociales.  
 
Momento de inicio: 
 

ü El docente da la bienvenida y comparte con los estudiantes la agenda de la 
actividad del día en Edmodo. 

ü Se presenta a los estudiante un video de introducción a la sesión que permita 
generar su participación y hacer un resumen de lo construido en Edmodo la 
sesión anterior: https://www.youtube.com/watch?v=GNuzdKfpK60  

 
 
Momento de desarrollo: 
  
Pregunta problémica: ¿Qué mensaje social y/o cultural transmiten los selfies? 
 

ü Se propone a los estudiantes conversar por grupos el siguiente texto: 
http://elisabetrosello.blogspot.com/2015/03/significado-selfie-finalidad-
selfismo-cultura-digital-autoretrato.html   

ü Por equipos discutir las siguientes preguntas y expresarlas por medio de un 
NotiFlash Informativo, que será grabado con la videocámara:  

 



	

	

Dmkt: ¿Qué consecuencias puedan ocasionar los selfies? 
Prom 2015: ¿Por qué se dice que el selfie es un nuevo lenguaje  o forma 
de comunicación?  
NN:¿Qué papel han jugado las tecnologías  en la propagación del selfie? 
Jada...: ¿Por qué se dice que los selfies han existido desde siempre?  Den 
mínimo 5 ejemplos.  
Las Lukis: ¿Qué otras modalidades de autorretrato han aparecido en los 
últimos años?  

 
ü Medallas: Mediante una encuesta en Edmodo se entregará la segunda medalla 

de la comunidad de acuerdo al trabajo que han realizado hasta el momento.  
 

 
Imagen 24 Publicación de los noticieros grabados por los estudiantes: 

Prom 2015 https://www.youtube.com/watch?v=1lkFxLBVWEU 
Las lukis: https://www.youtube.com/watch?v=e9V_DCcl39g 

Dmkt: https://www.youtube.com/watch?v=Jf1lLqOA7LI 
Jada: https://www.youtube.com/watch?v=Gfye2VPuusM 

 
Actividad complementaria:  
Se invita a los estudiantes a indagar por el uso que hacen sus amigos sobre esta forma 
de fotografía en las redes y proponer en Edmodo una estrategia para promover el uso 
adecuado del selfie. (Continuar esta actividad) 
 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver? 
  

Tabla 21. Secuencia didáctica sesión 9 

 

 

 

 



	

	

Secuencia Didáctica Sesión 10 

Objetivo: 
ü Comprender las causas y consecuencias que conlleva a la adicción a las redes.  

 
Momento de inicio: 
El docente explica los propósitos de la sesión,  brinda orientaciones a los estudiantes 
sobre la actividad a desarrollar en la plataforma Edmodo. 
 
Momento de desarrollo: 
  
Pregunta problémica:  
Se propone a los estudiantes que cada subgrupo plantee una pregunta problémica que 
quisieran abordar en la sesión de acuerdo al objetivo general.  
 
Actividades: 

ü Como actividad inicial se invita los estudiantes a leer con el equipo de trabajo 
el siguiente texto. http://www.muyinteresante.es/tecnologia/articulo/las-redes-
sociales-provocan-mas-adiccion-que-el-alcohol-y-el-tabaco y complementar la 
lectura con el siguiente Infográfico: http://institutobancario.edu.mx/wp-
content/uploads/2014/11/infografia-adictos-a-las-redes1.jpg  

ü Luego discuten en la comunidad de Edmodo: ¿Por qué se dice que las redes 
sociales son más adictivas que el alcohol y el tabaco? ¿Estás de acuerdo? 
¿Cuál es tu opinión al respecto? 

 
Actividad complementaria:  
La actividad complementaria es ingresar a Edmodo comentar y publicar recursos 
interesantes de acuerdo al tema trabajado.  
 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 
importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver? 
 
Recursos: 
Computador. 

Tabla 22. Secuencia didáctica sesión 10 

 

 

 

 

 

 



	

	

 

 

 

Secuencia Didáctica Sesión 11 

Objetivo: 
Comprender las causas y consecuencias de la adicción a las redes. (Continuación) 
 
Momento de inicio: 
El docente explica los propósitos de la sesión,  brinda orientaciones a los estudiantes 
sobre la actividad a desarrollar en la plataforma Edmodo. 
 
 
Momento de desarrollo: 
 Pregunta problémica:  
Se propone a los estudiantes que cada subgrupo plantee una pregunta problémica que 
quisieran abordar en la sesión de acuerdo al objetivo general.  
 
Actividades: 

ü De acuerdo con las lecturas realizadas en la sesión anterior sobre la adicción a 
las redes, y a la exploración que realicen los estudiantes en la Web, se propone 
a los estudiantes elaborar un mapa conceptual colaborativo – árbol de 
problemas – que ilustre las causas y consecuencias de la adicción a las redes.   

ü El mapa de cada subequipo se socializa en Edmodo con la comunidad.  
 

 
Imagen 25. Árbol del problema equipo Prom 2015 

 
Actividad complementaria:  
Para la próxima sesión los estudiantes deben socializar un resumen de lo trabajado 
durante todas las sesiones; por equipos se asignará un tema de los abordados; esta 
asignación se publicará en Edmodo, de tal manera que los estudiantes puedan preparar 
su socialización.   
 
Momento de cierre: 
Los estudiantes realizan una coevaluación, destacando: ¿Qué aprendieron hoy? ¿Es 



	

	

importante lo que aprendieron para su vida? ¿Por qué? ¿Qué dificultades se 
presentaron y cómo se podrían resolver? 
 
Recursos: 
Computador. 

Tabla 23. Secuencia didáctica sesión 11 

 

Secuencia Didáctica Sesión 12 

Objetivo: 
Elaborar un plan de acción para promover el uso seguro y saludable de internet  
 
Momento de inicio: 
El docente explica los propósitos de la sesión,  brinda orientaciones a los estudiantes 
sobre la actividad a desarrollar en la plataforma Edmodo. 
 
Momento de desarrollo: 
 
Actividades: 
 

ü De acuerdo con todas las lecturas abordadas en las sesiones anteriores, se 
propone a los estudiantes elaborar una propuesta o plan de acción a partir de 
uno de los temas desarrollados en las sesiones anteriores. La propuesta debe 
contar al menos con tres elementos: nombre, objetivos y acciones.  

 

 
Imagen 26. Propuestas en Prezi: https://prezi.com/z_zpzasdhryc/el-phishing/ y 

https://prezi.com/aw8bktmqbeha/objetivo-de-la-propuesta/. - Las demás son 
presentaciones de diapositivas que se encuentran publicadas en Edmodo.  

 
Momento de cierre: 
Se realiza el cierre de los encuentros con los estudiantes, se comparten conclusiones, 
expectativas y aprendizajes construidos.  
 



	

	

Recursos: 
Computador. 

Tabla 24. Secuencia didáctica sesión 12 

 

 

7.1.6 Discusión de los resultados presentados en el Eje temático 1 

 

Comprender cómo se configura la didáctica es el primer paso en la búsqueda de estrategias 

para apoyar la enseñanza tanto de las habilidades de lectura crítica, como de cualquier 

competencia o área de conocimiento. Aunque las estrategias, propuestas, secuencias, - 

prácticas pedagógicas y didácticas en general -, no son prescriptivas ni tienen un único 

camino para su desarrollo, son indispensables para marcar lineamientos orientadores e 

identificar aciertos y desaciertos en la ruta de enseñanza y aprendizaje.   

 

Para Pérez (2005) dicha ruta debe estar siempre asociada al contexto y necesidades de sus 

actores – estudiantes, docentes, familia, directivos – y responder a un sistema de postulados 

teóricos que garanticen que las acciones ejecutadas tienen un propósito de enseñanza y 

aprendizaje. Los resultados obtenidos en cuanto al primer eje temático relacionado con el 

diseño de la propuesta didáctica para apoyar la enseñanza de la lectura crítica en el 

contexto de una comunidad, dan cuenta de esa ruta, la cual figuró como el escenario 

propicio en el planteamiento de la propuesta.  

 

Una de las contribuciones que hace esta investigación a la didáctica, es reivindicar la 

importancia de la búsqueda y definición de modelos para la integración de las TIC a la 

enseñanza desde perspectivas curriculares (Cebrián, 2005), que definen los modos de 

considerar los medios y las TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje.  Las tecnologías 

no pueden ser incorporadas al aula de manera arbitraria y desmedida, sino que es 

indispensable indagar por las prácticas, paradigmas y modelos de enseñanza y aprendizaje 

que predominan en las instituciones y en cada maestro en particular.  

 



	

	

De acuerdo con los modelos de integración propuestos por Cebrián (2005) y que se 

explicitan en el capítulo 2, el docente de tecnología e informática que acompañó el proceso 

de intervención asumió una perspectiva práctica y crítica de las tecnologías54. Éstas fueron 

consideradas desde el planteamiento de las secuencias didácticas como herramientas para 

interpretar y explicar la realidad, y se les atribuyeron otras funciones - más allá de la 

presentación de información – como la de generadoras de discusiones e interacciones en 

torno a las temáticas que semanalmente se abordaban.  

 

Específicamente el uso de Edmodo como medio social –tecnología utilizada – apoyó el 

diseño  y divulgación de contenido producido por los estudiantes de manera colaborativa. 

Además, funcionó como instrumento para promover procesos de reflexión, diálogo, 

análisis, crítica y transformación de ideas y pensamientos sobre el tema en torno al cual se 

fue consolidadando la comunidad - Uso seguro y saludable de Internet -. Así, les permitió 

confrontarse, cuestionarse, pero sobretodo compartir esas nuevas experiencias con sus 

compañeros y hasta con su familia, ya que en sus hogares el tema era desconocido a pesar 

de que habían experimentado situaciones similares a las estudiadas como el ciberacoso, el 

grooming, entre otros.  

 

Desde esta perspectiva, el docente debe reconocer que de acuerdo al lugar de las 

tecnologías en su práctica de enseñanza, se podrán determinar las mejores estrategias para 

apoyar la enseñanza de la lectura en el contexto de una comunidad virtual de aprendizaje. 

Ya lo decían Cabero, Llorente y Gisbert (2007), en el marco de la configuración didáctica, 

para enfatizar la importancia de pensar y repensar los nuevos escenarios formativos, de 

acuerdos al uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación, de modo que con 

ello se faciliten aspectos como la interacción, la comunicación, el diálogo y la construcción 

colectiva de conocimiento.  

 

Otra de las contribuciones que hace esta investigación al campo de la didáctica, es 

reafirmar el papel mediador del docente en el contexto de una propuesta que pretende crear 

y consolidar una comunidad virtual de aprendizaje que lee críticamente. Las habilidades 

																																								 																					
54 Aquí se habla de tecnologías para referirse a Edmodo, específicamente.  



	

	

que requiere el maestro para asumir el reto integrar las tecnologías a su práctica, son 

diversas55, asociadas principalmente con la mediación del entorno social virtual, en el que 

convergen los estudiantes, los textos hipermediales objeto de lectura, y los productos o 

contenidos que derivan del proceso de lectura. 

 

 Palloff y Pratt (2001) anticipaban esta necesidad considerando que es el docente mediador 

quien promueve, a través de estos escenarios mediáticos y sociales, la autonomía en sus 

estudiantes, es decir, la responsabilidad de su propio aprendizaje. Esto no quiere decir que 

disminuya la “carga docente” o sus acciones, sino que aumenta proporcionalmente a las 

dinámicas e interacciones que surgen en estos espacios virtuales de aprendizaje por fuera de 

la clase. Es en el contexto extraclase, donde se tejen nuevos lazos, nuevas relaciones y 

condiciones de aprendizaje, en las que debe intervenir el docente y ante las que no debe ser 

ajeno.  

 

Si el docente se hubiera mostrado ajeno frente a la actividad de Edmodo en los tiempos 

distintos a la clase presencial, no habría manera de que pudiera hacer aportes en 

conocimiento, información e ideas que complementaran las discusiones y participaciones 

de los estudiantes. Por ello Ryan y otros (2000) mencionan como una habilidad del docente 

la perspicacia para centrar los comentarios dispares en los puntos críticos, para preguntar y 

replicar a los estudiantes sobre sus intereses, y para promover la discusión sobre temas 

emergentes. Esta habilidad es la que Wilson y otros (2004) y Thornam (2003) denominan: 

presencia docente.  

 

Por último, los hallazgos reiteran que contemplar el diseño de una propuesta didáctica con 

las características que se proponen en esta investigación, implica verificar y generar el 

escenario de aprendizaje, de modo que los espacios de trabajo cuenten con equipos de 

cómputo, videoproyector, y conexión a internet, como las mínimas condiciones de 

infraestructura para su desarrollo. Aunque no es un requisito, también se recomienda que 

los estudiantes cuenten con acceso a internet, dentro y fuera de la institución, con el fin de 

propiciar la consolidación de la comunidad virtual de aprendizaje ya que de este factor 

																																								 																					
55 Se ahondarán en el siguiente eje temático.  



	

	

depende el volumen de interacciones que se puedan generar y por supuesto la 

compenetración social entre estudiantes, y entre estudiantes y docente. 

 

Así mismo, el desarrollo de una propuesta requiere de una amplia visión de la educación 

apoyada en TIC, y en general del reconocimiento de la importancia de apoyar las prácticas 

de enseñanza con el uso de los medios y las tecnologías, aún si no se cuenta con las 

competencias digitales para desarrollar concretamente el plan de acción en la generación de 

la comunidad virtual de aprendizaje; el reconocimiento del paradigma de aprendizaje 

propicio a las necesidades de los estudiantes, al contexto, de modo que la mediación y las 

tecnologías puedan responder favorablemente en la construcción de mejores aprendizajes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

7.2 Eje temático 2: Factores que intervienen en el diseño y desarrollo de la 

propuesta didáctica  

 

Para describir los factores que intervienen en el diseño y desarrollo de una propuesta 

didáctica basada en una comunidad virtual de aprendizaje, para apoyar la enseñanza de las 

habilidades de lectura crítica, fue necesario analizar los resultados que se derivan de los 

grupos focales aplicados a los subequipos que conforman la comunidad de estudiantes, las 

entrevistas semiestructuradas aplicadas a cada estudiante y las matrices de observación de 

cada sesión de trabajo.  El esquema teórico que se presenta a continuación esboza los 

resultados del análisis de estos tres instrumentos; seguidamente se describe cada uno de los 

factores, su relación, los elementos que los constituyen; y por último se realiza la discusión 

de los resultados de este segundo eje temático.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Gráfico 18. Esquema teórico Eje temático o categoría 2.  

 

7.2.1 Práctica o ejercicio de comunidad. 

 

A la luz de los hallazgos, uno de los factores que intervienen en el desarrollo de la 

propuesta didáctica es la práctica o ejercicio de comunidad, entendida en esta investigación 

como grupos o redes de personas en la web, que tienen como propósito el estudio de 

determinado contenido o área de aprendizaje.  
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En el análisis del ejercicio de comunidad como factor se identificaron diferentes elementos 

constitutivos, los cuales en mayor o menor medida intervinieron en el desarrollo de la 

propuesta, estos son: el sentido de pertenencia, el trabajo en equipo, el propósito común, la 

comunicación efectiva y la participación en clase y extraclase. Cada uno de estos elementos 

participó en la conformación de la comunidad, por tanto son elementos clave a considerar 

en futuras experiencias relacionadas con la didáctica de la lectura dialógica.  

 

7.2.1.1 Sentido de pertenencia 

 

El sentido de pertenencia se revela de cuatro formas: (1) el grado de compromiso que 

tienen los estudiantes frente a la comunidad, (2) el grado en que la comunidad es concebida 

como real, (3) la alineación o congruencia de las acciones de los estudiantes frente a las 

demandas de la comunidad, (4) la identidad de los estudiantes con la comunidad. 

 

El grado de compromiso corresponde al liderazgo y comprensión de la dinámica de la 

clase. Es decir los estudiantes comprenden las actividades que se les propone desarrollar, 

asumen la responsabilidad y grado de dificultad que implica la actividad, y luego toman las 

riendas de la misma con sus compañeros de modo que se cumpla con los requerimientos de 

entrega o participación. 

 

El compromiso se asocia con la asistencia y participación de los estudiantes 

extracurricularmente, ya que cuando no asisten a la clase formal, ingresan a la plataforma 

Edmodo para contextualizarse e interactuar con la comunidad a través de comentarios o 

réplicas a las publicaciones anteriores. Por ello, el compromiso con la comunidad es una 

condición que se evidencia en la disposición del estudiante para permanecer conectado con 

sus compañeros y profesor a través de Edmodo en clase y fuera de ella.  

 

Respecto de la segunda forma en que se revela el sentido de pertenencia, es decir la 

percepción de realidad que asumen los estudiantes frente a la comunidad, es importante 



	

	

anotar que todos los estudiantes reconocen la existencia de la comunidad, que fue 

conformada y que hacen parte de ella, dado que:  

 

ü Tienen la oportunidad de conocerse unos a otros a través de ella. 

ü Se ayudan entre sí cuando se ven enfrentados a dificultades. 

ü Hacen o construyen juntos. 

ü Se sienten escuchados por sus compañeros y profesor. 

ü Se sienten respetados por sus compañeros y profesor. 

ü Participan activamente en ella, son reconocidos como miembros por sus 

compañeros. 

ü Expresan sus opiniones.  

ü Les permite mantenerse unidos, esto es una percepción de hermandad a través de la 

comunidad.  

 

Todas estas razones por las que se reconoce la existencia o realidad de la comunidad, 

permiten que tanto estudiantes como profesores respondan de manera positiva a las 

actividades y dinámicas que se proponen; que haya receptividad y hermandad entre los 

compañeros de equipo; y que se acepten mutuamente como seres que comparten 

características comunes y diferencias que los enriquecen.  

 

Por otra parte, la congruencia de las acciones de los estudiantes con la comunidad se 

evidencia, nuevamente, en la participación en clase y por fuera de clase. Para la comunidad 

es importante que no sólo se desarrollen y respondan las demandas del profesor, sino que 

de ella nazcan acciones paralelas y complementarias que nutran las relaciones de 

hermandad. Para los estudiantes estas relaciones sólo se fortalecen cuando son capaces de 

actuar en pro de la filosofía de la comunidad; cuando comparten experiencias, 

conocimientos, recursos y contenidos acorde con lo que se discute en la comunidad; cuando 

se resuelven dificultades y se llega a acuerdos a través del diálogo. Por ejemplo, en 

actividades de lectura prefieren hacerlo de manera grupal, ya que consideran que al leer 

dialógicamente comprenden mejor y son capaces de llegar a conclusiones y productos más 

potentes.  



	

	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 27. Publicación y corrección entre compañeros.  

 

Finalmente, la identidad de la comunidad está definida por dos aspectos, el primero es que 

todos los estudiantes pertenecen al mismo contexto escolar – grado, salón, edades – y social 

– estrato, barrio, lenguaje, gustos y opiniones frente a la vida; el segundo por la forma en 

que los mismos estudiantes decidieron nombrarse – Prom 2015 – que da cuenta de la 

importancia que tiene para ellos el haber pasado por varias etapas en la escolaridad hasta 

llegar a la última y más importante para ellos. El hecho de pertenecer a un mismo contexto, 

aunque con muchas diversidades, brindó el escenario propicio para que considerasen la 

conformación de la comunidad virtual de aprendizaje.  

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 28. Elección del nombre de la comunidad 

 

Por todo lo anterior, el sentido de pertenencia se convierte en un factor importante en el 

desarrollo de la propuesta didáctica, ya que determina en mayor medida la conexión que 

cada estudiante y grupo hace con la comunidad. Si un estudiante no se siente parte de la 

comunidad, o no es reconocido por ésta, difícilmente actuará conforme a ella, o generará 

acciones que permitan su fortalecimiento. Ya lo decía Wenger (2000) al reconocer que estar 

comprometido con la comunidad es reconocer que con el otro se pueden hacer cosas, 

conversar, producir y finalmente aprender, y que esos aprendizajes se traducen en visiones, 

experiencias, y formas de estar en el mundo. 

 

7.2.1.2 Trabajo en equipo 

 

Para los estudiantes el trabajo en equipo es un factor primordial, debido a que les permite, 

en primera medida, construir estrategias para afrontar los retos y propósitos de la 

comunidad a la que pertenecen. En el caso concreto de esta investigación, los estudiantes 

construyeron una estrategia de lectura colectiva, que consistió en: 

 



	

	

1. Realizar un proceso de lectura en voz alta, generalmente orientado por el 

estudiante que mejor lee en el equipo, que mejor comprende, que actúa o es 

reconocido como líder.  

2. Socializar lo leído. Un miembro del equipo comparte lo que comprende del texto y 

los demás complementan esa comprensión, de modo que se construye un discurso 

propio en el equipo, que refleja las múltiples subjetividades a partir de la interacción 

y el diálogo.  

3. Explicar a los compañeros que no comprenden el texto. Esto sucede cuando uno de 

los estudiantes tiene la confianza de expresar a la comunidad su dificultad – 

condición de desventaja e imposibilidad – y el equipo está en la disponibilidad y 

disposición de compartir sus comprensiones.  

 

Esta capacidad de crear estrategias como alternativa a situaciones problemáticas tiene 

estrecha relación con el sentido de pertenencia, ya que en la medida que los estudiantes 

manifiestan cierto grado de compromiso y conciben la existencia de la comunidad, 

reconocen que es necesario actuar conforme a la dinámica de colaboración y enfrentar las 

situaciones problemáticas mediante estrategias conjuntas.  

 

La construcción de estrategias también se evidencia y deriva de las actividades de 

contextualización que se plantean en las secuencias didácticas. Por ejemplo, en el desarrollo 

de una actividad lúdica en la sesión 4, los estudiantes diseñaron una estrategia para poder 

cumplir con el propósito de la actividad, que era pasar a sus compañeros por encima de una 

cuerda, de un lado a otro. 

 
 El trabajo en equipo a través de una empresa o construcción conjunta, luego de una 

actividad de lectura, conlleva a los estudiantes a diseñar estrategias para resolver la 

actividad, donde las ideas pueden fluir o no de acuerdo con la dinámica del grupo. La 

dinámica involucra habilidades de expresión, gustos, empatía, entre otros elementos que 

difieren de acuerdo al grupo de personas y que intervienen en las relaciones que se 

construyen en la comunidad.  

 

Los productos de esta construcción, evidencian lo que se puede lograr cuando se conjugan 



	

	

las fortalezas de cada miembro del equipo, y transmiten la idea de construcción de 

conocimiento y de producción al interior de la comunidad. Esto debido a que en una 

comunidad de aprendizaje se construye conocimiento, y el conocimiento en este caso se 

evidencia a través de la producciones que los estudiantes elaboran en grupos.  

 

Otro aspecto por el cual se reconoce el trabajo en equipo como factor primordial, es que 

éste permite la fluidez de las ideas. Los estudiantes reconocen que las actividades se 

resuelven mucho más fácil y de forma efectiva cuando tienen a su disposición las ideas de 

sus compañeros, sus percepciones, sus conocimientos y experiencias. Igualmente, 

consideran que se propicia la creatividad, ya que siempre existe la posibilidad de resolver 

desde diferentes perspectivas el reto al que se someten constantemente como miembros de 

la comunidad.  

 

Los estudiantes prefieren, mayoritariamente, realizar las actividades en equipo, debido a 

que de esta manera pueden no sólo aportar ideas sino discutirlas, además individualmente 

no tienen la posibilidad de conocer lo que piensa el otro y de retroalimentarlo. Las mejores 

ideas que les han surgido aparecieron en el trabajo en equipo, ya que consideran que hay 

más oportunidades de construir algo muy bien. Es decir, mejores ideas, de mejor calidad, 

expresaron. 

 

 
Imagen 29. Resultado de actividad grupal: veredicto sobre caso de Grooming. 

 

Las actividades de construcción colectiva enmarcadas en el trabajo en equipo, hacen que  

esa fluidez en las ideas creativas y/o distintas de la comunidad, sea retroalimentada por las 



	

	

cualidades y diferencias de cada grupo. Las diferencias en los subgrupos permitieron 

complementar la visión global de la comunidad frente al tema que la convoca, desde el 

pensamiento de cada uno de sus miembros. Así, la intersubjetividad soportada en la 

diversidad de opiniones, constituye una fuente de motivación para los estudiantes en la 

medida que se trabaja conjuntamente y se conoce la forma de pensar de los demás sobre los 

temas abordados. 

 

Con la frase el trabajo en Edmodo fomenta las ideas y abre más la mente uno de los 

estudiantes explica cómo la dinámica de la comunidad permitió conformar ideas globales, 

elaboradas, precisas, para superar todos los problemas y retos planteados.  

 

El trabajo en equipo también coadyuva a enfrentar la resistencia a colaborar con otros. En 

algunos momentos, cuando los estudiantes estaban frente al computador en solitario, 

generalmente al inicio de la sesión, se requirió de más esfuerzo para constituir los equipos y 

desarrollar las actividades, que cuando se les solicitaba conformar equipos antes de 

encender los computadores y abrir la página de Edmodo. En definitiva, instalar una 

conciencia de trabajo en equipo requiere de una disposición del ambiente de aprendizaje, 

de modo que tanto estudiantes como docentes puedan reconocer que para conformar una 

comunidad virtual de aprendizaje es necesario colaborar con los otros cuando se está en 

presencia y colaborar además cuando se está en la virtualidad, es decir en los espacios 

extraclase.  

 

En esta dinámica de comunidad, también se presentan dificultades producto del trabajo en 

equipo, dificultades propias de la interacción social – humana, que generalmente se 

evidencian cuando:  

 

ü No hay disposición para trabajar. 

ü Se hacen comentarios negativos o que no están asociados a las actividades. 

ü No hay empatía con personas de la comunidad.  

ü Hay distracción o distorsión de la atención en el momento de la lectura. 

ü No se llega a acuerdos. 



	

	

ü Hay distintos intereses en la actividad de lectura.  

ü Existen pensamientos diferentes 

 

Por ejemplo, en las sesiones iniciales a dos de los cinco equipos se les dificultó establecer 

la estrategia de lectura, ya que no pudieron llegar a un consenso en el abordaje de esta 

actividad. Esto posiblemente se debió a que ningún miembro del equipo asumió el papel de 

líder o no hubo quien “lanzara al ruedo” sus ideas, es decir no tuvo iniciativa en la 

organización y consolidación de las estrategias de grupo. 

 

7.2.1.3 Empresa conjunta o propósito común  

 
La empresa conjunta se entiende como el propósito común que orienta el accionar de la 

comunidad virtual de aprendizaje. Generalmente, en cada secuencia didáctica se plantea 

una pregunta problémica que funge como norte en el desarrollo de una actividad de lectura 

hipermedial y dialógica, y en la construcción de un producto56 derivado de este ejercicio.  

 

Un mismo propósito para la comunidad permite que, en primera instancia, se fortalezca el 

trabajo en equipo. El docente como guía debe generar una dinámica de colaboración en la 

que cada miembro asuma una porción de la responsabilidad grupal, es decir de la empresa.  

 

En segunda instancia, permite que los estudiantes identifiquen su posición frente al texto 

leído y lo expresen más fácilmente en Edmodo mediante publicaciones en formato de texto, 

noticieros, spots publicitarios, audiopodcast, afiches, sociodramas. Las formas de expresión 

que se manifiestan en Edmodo, se pueden constituir en contenido o producto para el estudio 

de la comunidad. En tal sentido, las ideas, intenciones y formas de presentar la información, 

son potencialmente utilizables en otros escenarios educativos, grados o comunidades, en la 

medida en que se fundamentan en la construcción de conocimiento de la comunidad a partir 

del ejercicio de lectura dialógica.  

 

Por último, esta cualidad del ejercicio de comunidad fortalece los lazos de hermandad entre 
																																								 																					
56	El producto se refiere a aquellos contenidos que los estudiantes construyen luego del proceso de lectura, 
por ejemplo: un video, un audio, un documento, o simplemente sus ideas que son compartidas en Edmodo. 	



	

	

sus miembros. La comunidad en general se desempeñó con un alto grado de empatía, 

muy a pesar de que algunos de los estudiantes eran nuevos en el curso y otros llevaban 

muchos años compartiendo grado a grado.  Estos lazos también se fortalecen cuando los 

estudiantes se sienten parte de la comunidad debido a que tratan de resolver ‘algo’ juntos.  

 

Resolver ese ‘algo’ de manera conjunta o construir un producto a partir de lo leído, 

constituye una motivación para el estudiante en la medida que realiza una tarea que desafía 

su creatividad y la comparte con sus compañeros. Un ejemplo de esto sucedió cuando los 

estudiantes de un equipo manifestaron que a partir de dos ejercicios realizados en el marco 

de dos sesiones - un video sobre el sexting:https://goo.gl/5pAObu y un podcast sobre 

ciberdelincuencia http://goo.gl/4h8E7p - les surgió la idea de crear un canal de YouTube 

dedicado a videos de humor con reflexiones educativas implícitas.  

 

7.2.1.4 Comunicación efectiva: Interacciones y consensos en la comunidad. 

 

Uno de los factores que interviene en el grado en que se consolida la comunidad, es la 

comunicación efectiva, es decir el modo en que se expresan y retroalimentan las ideas, 

conocimientos y experiencias. En la comunidad, la comunicación es efectiva cuando los 

estudiantes respetan sus ideas, es decir cuando pueden hacer publicaciones en Edmodo sin 

agredirse mutuamente – se utiliza también el término inclusión respetuosa para referirse a 

este hecho –. 

 

Este tipo de comunicación en particular facilita la conformación de la comunidad en la 

medida que los estudiantes comienzan a interactuar con los otros para compartir ideas, 

experiencias y construir conocimiento, en un ambiente de confianza y empatía que les 

permite sentirse escuchados, conocerse y expresar sin temor sus inconformidades o 

dificultades en la comprensión de un texto. En Edmodo la comunicación efectiva se 

manifiesta a través de diferentes procesos de interacción: 

 

ü Conversar alrededor de los temas clave de cada sesión. 

ü Compartir opiniones e ideas. 



	

	

ü Responder las participaciones y hacer preguntas a los compañeros. 

ü Corregir algunas publicaciones de los compañeros. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 30. Anotación correctiva de un miembro de la comunidad a un equipo 

 

Los momentos de mayor interacción entre los miembros de la comunidad estuvieron 

mediados por los productos que los estudiantes compartían en la plataforma y por el interés 

de cada equipo por compartir lo construido y recibir las retroalimentaciones de sus 

compañeros.  

 

 

 

 

 

Imagen 31. Comentario previo a la publicación de un producto. 

 

Establecer acuerdos o llegar a consensos – como acciones asociadas a la comunicación 

efectiva y que se dan mediante la interacción de los estudiantes – fue una dificultad en el 

abordaje de la lectura colectiva en las primeras sesiones, evidenciado inicialmente en el 



	

	

establecimiento del nombre de la comunidad. Sin embargo, se convirtió en uno de los 

mayores aprendizajes de los equipos, y en general de la comunidad, ya que al tratar de 

escuchar las opiniones del otro para llegar a acuerdos, se afrontaron las desventajas que 

esto representa para el desarrollo de todas las actividades de construcción colectiva 

planteadas en las secuencias didácticas.  

 

Así, el aprendizaje que expresan los estudiantes sobre la comunicación para establecer  

acuerdos, implica escuchar las opiniones de los integrantes del equipo y elegir la que se 

considere más adecuada, por encima de la propia, para el cumplimiento de los propósitos de 

la actividad.  

 

7.2.1.5  Participación en clase y extraclase 

 

En los anteriores elementos concernientes al ejercicio de la comunidad se ha mencionado el 

hecho de que los estudiantes participan en clase y por fuera de ella, ambas fundamentales 

para el desarrollo y consolidación de la comunidad, debido a que determinan el conjunto de 

interacciones o relaciones que se tejen entre sus miembros para construir conocimiento. 

 

En las sesiones presenciales – en clase – se da la mayor participación de los estudiantes en 

la comunidad. Según los estudiantes esto se debe a los siguientes factores:  

ü En casa era más factible que lo olvidaran. 

ü En casa sólo ingresan a Edmodo para ponerse al día. 

ü En clase está la motivación para trabajar, ya que hacer las actividades en clase los 

hace sentir satisfechos con su trabajo.  

 

Esta mayor participación en Edmodo en clase, está sujeta además a una visión 

“prescriptiva” de la plataforma, es decir supeditada a la “tarea” asignada por el profesor. La 

percepción prescriptiva que tienen los estudiantes sobre Edmodo, hace que éstos sólo 

accedan a ella cuando se desarrolla la sesión. Por ello, es necesario que en el desarrollo de 

una estrategia didáctica que involucre el uso de un medio social, se consideren los tiempos 

de uso de la plataforma, de modo que pueda propiciarse un hábito de ingresar y participar. 



	

	

Así mismo es necesario que se incluyan actividades que los motiven a ingresar por 

fuera de la clase, como proponer la observación de un video, publicar recursos nuevos 

todos los días, generar réplicas a las publicaciones de los estudiantes.  

 

Por otro lado, aunque el ingreso a Edmodo fuera de clase fue poco frecuente para la 

mayoría de los estudiantes, un pequeño grupo logró conectarse atendiendo una de las 

intenciones de la comunidad: vencer la barrera del tiempo y el espacio en la interacción 

social.  

 

Un factor que posiblemente influyó en los bajos niveles de participación extraclase es el 

acceso a internet de los estudiantes desde sus casas, ya que algunos tienen computador pero 

no conexión. Sin embargo, aunque el acceso a internet en los hogares fue un factor de 

incidencia en los bajos niveles de acceso extraclase, los estudiantes ingresaron desde otros 

lugares cuando se publicaron videos de ellos mismos, cuando no iban a clase, o cuando 

deseaban explorar las novedades en Edmodo. 

 

7.2.2 Ejercicio de lectura 

 

El segundo factor que interviene en el diseño de la propuesta didáctica es el ejercicio de 

lectura crítica de textos hipermediales, debido a que se constituye en la razón de ser de la 

comunidad virtual de aprendizaje, es la gran empresa conjunta, propósito, filosofía o norte 

que orienta todas sus acciones. Este ejercicio está caracterizado por los siguientes 

elementos.  

 

7.2.2.1 Cualidad hipermedial del texto. 

 

El grado de preferencia de los estudiantes hacia la cualidad hipermedial del texto, 

determinó en gran medida el nivel de compenetración de los mismos hacia la comunidad. 

Esto se debe a que los estudiantes consideran que tanto el código escrito como el 

hipermedial son imprescindibles para comprender un texto.  

 



	

	

Para los estudiantes, leer un texto con características hipermediales facilita la 

comprensión, ya que es una práctica interactiva y la información se transmite utilizando 

tanto el canal auditivo como el visual. En el desarrollo de la propuesta emergieron tres 

modos en que los estudiantes o equipos abordaron la lectura crítica hipermedial:  

 

1. Leer el texto escrito primero para comprender la idea central del mismo; luego 

observar el video o las imágenes para complementar las ideas; y finalmente regresar 

al texto escrito para contrastar las ideas resultantes.  

2. Observar primero el video o las imágenes y  luego leer el texto, ya que consideran 

que el video es el argumento del texto escrito.  

3. Observar sólo el video o las imágenes, porque para los estudiantes esta práctica 

también es considerada como un tipo de lectura de carácter visual.  

 

Esta última modalidad de abordar el ejercicio de lectura crítica hipermedial resulta 

interesante, ya que la comprensión y el entendimiento están asociados a lo visual. Es 

posible que el paradigma de aprendizaje visual en el que se fundamentan las prácticas de 

enseñanza del docente de tecnología e informática – tal y como se anunció en la primer 

parte de este capítulo –haya tenido influencia en los distintos modos en que se enfrentan los 

estudiantes  al ejercicio de lectura. 

 

En los tres casos, el video y las imágenes son los protagonistas, ya que de acuerdo con las 

impresiones de los estudiantes: “aportan más a la comprensión, en cambio la lectura 

consideran deben interpretarla”; “no tienen que leer todas las palabras”; “refleja mejor 

lo que se trata de decir en el texto escrito”; “los enlaces amplían la información y se 

conoce más sobre el tema”; “el video es más claro y fácil de entender que los textos 

escritos”; “es más entretenido y no se les olvida lo comprendido”; “se enredan mucho 

más con el texto escrito”; “con el video pueden recrear la historia en sus mentes”; “las 

imágenes y videos transportan la imaginación”.  

 

Se devela una relación directa entre la representación visual del conocimiento con la 

representación mental que construyen de lo que aprenden a través de  un texto hipermedial. 



	

	

La estimulación visual para ellos tiene más sentido en la medida en que se han visto 

familiarizados con ella no sólo en la clase de tecnología e informática, sino quizás desde 

sus hogares o desde la manera en que se relacionan con el mundo que los rodea.  

 

Esta preferencia - y también causa de motivación - manifestada por los estudiantes hacia los 

textos de carácter hipermedial, los lleva a considerar imprescindible el abordaje de este tipo 

de texto también en otras áreas del saber. Los estudiantes manifiestan que no han 

experimentado antes la lectura de una manera igual en otras asignaturas, lo que hace que 

para ellos sea un ejercicio novedoso. Su percepción sobre la estrategia es positiva en la 

medida que reconocen el valor de los textos de carácter hipermedial frente a los que no lo 

son.  

 

Frente a la pregunta sobre haber realizado este tipo de lectura en otras áreas una estudiante 

responde: "No, muy pocas veces así como unas lecturas, pues aparte [lo que hacemos en la 

comunidad] no es solamente leer y responder, sino como que de comprender, de practicar, 

de que no le pase a uno, entonces me parece que es más interesante [hacer ese ejercicio]en 

un texto que a veces uno ni entiende (…)” 

 
Adicional al carácter hipermedial de los textos, resulta interesante que los estudiantes 

establezcan relaciones entre aquello que leen, y asuntos o elementos de su vida personal,  

su contexto y comunidad. El hecho de implicarlos de algún modo en el proceso de lectura 

les permite interiorizarla, asignarle sentido y significado con lo que experimentan día a día 

en su vida dentro y fuera de la escuela.  

 

7.2.2.2 Lectura colectiva 

 

En el marco de esta investigación, la lectura colectiva facilita tres acciones y/o procesos: la 

comprensión, el aprendizaje, y la motivación con relación a la consolidación de la 

comunidad.  El primero de ellos, la comprensión, se da debido a que los estudiantes 

escuchan las opiniones de sus compañeros, complementando de esta manera sus propias 

construcciones con diversas perspectivas. Eso se da de un modo especial en las 

participaciones de los estudiantes extraclase, en las que analizan el texto desde distintos 



	

	

puntos de vista para comprenderlo mejor; se sienten motivados a pensar distinto a como 

lo hacen generalmente, ya que no sólo les interesa conocer lo que piensan ellos mismos, 

sino que se ven intrigados por las perspectivas de sus compañeros o de su comunidad; 

consideran además que la perspectiva propia no es siempre la correcta, sino que las demás 

deben ser consideradas para determinar cuál es la más pertinente.  

 

Por otro lado, consideran que la lectura colectiva facilita la comprensión porque realizan un 

proceso de lectura que es pausado, paso a paso, cuando no comprenden lo que leen cuentan 

con la explicación de otro miembro de la comunidad. Por esta razón prefieren leer de 

manera colectiva que individual.  

 

La mayoría de los estudiantes afirmó que en otras áreas leen individualmente, y consideran 

que no obtienen resultados adecuados, es decir no comprenden. Además, leer de esta 

manera los obliga a utilizar otras herramientas como Google para hacer búsquedas más 

precisas sobre lo que están leyendo. Si bien la lectura individual es importante en otras 

esferas académicas e informales, en la escuela y bajo un horizonte marcado por la 

comunidad virtual de aprendizaje, la lectura colectiva y dialógica juega un papel 

fundamental no sólo porque los resultados redundan en mejores comprensiones, sino 

porque tiene influencia en los aprendizajes.  

 

Así, el segundo proceso que facilita la lectura colectiva es el aprendizaje. Gracias a otros 

procesos como la comunicación, el diálogo, y la discusión, los estudiantes son capaces de 

opinar y establecer conclusiones claras ante lo leído. Por ello, las actividades de lectura y 

de producción post-lectura hacen que los estudiantes se sientan implicados en su proceso de 

aprendizaje.  

 

Uno de los estudiantes expresa: "Pues más que todo aprendimos sobre la web, la seguridad 

y todo eso, mediante videos, actividades, de campañas que nosotros mismos hacíamos y 

comprendíamos más sobre lo que era lecturas, casos en la vida real, entonces sí por medio 

de eso." Reconocen que el aprendizaje está asociado al proceso de lectura y de 

elaboración/construcción conjunta y dialógica.  



	

	

 

La tercera acción es la motivación frente a la consolidación de la comunidad. Esto se debe 

a que estudiantes que nunca habían leído en su casa, lo comenzaron a hacer durante y 

después del proceso de intervención; los estudiantes que inicialmente leían poco, lo están 

comenzando a realizar en mayor medida ya que antes no les gustaba hacerlo solos; y 

estudiantes que antes leían y no comprendían, ahora se inclinan por libros con imágenes. 

Estas son algunas de sus expresiones: 

 

“(…) yo no era el que siempre leía, el que leía era siempre alguien que leyera mejor, que 

no se trabara. [Ahora]leo más que antes, ya leo libros.” 

 

“(…) en este colegio no vemos lectura, lo que nos ponían a hacer era el dictado, y como en 

Edmodo nos ponían mucho la lectura entonces uno leía o leía, entonces yo opino que 

aprendí mas de lectura. (…) Yo leía [los textos] primero y no comprendía, y ya después 

que usted nos dijo de las imágenes, entonces los libros que leo tienen imágenes, uno se 

mete en la película.” 

 

El proceso de lectura colectiva se convierte en el escenario ideal, además, para que los 

estudiantes construyan estrategias para afrontar el proceso lector de la mejor manera, 

garantizando que todos los miembros del equipo comprendan el texto que están leyendo y 

así poder desarrollar la actividad de construcción que se propone posteriormente al ejercicio 

de lectura. 

 

7.2.2.3 Proceso lector en Edmodo: dimensión de los textos e hiperenlaces. 

 

Una de las mayores participaciones de los estudiantes en Edmodo se presenta cuando, bien 

sea de manera señalada en las actividades o de forma autónoma, expresan comentarios o 

respuestas en torno al tema de la sesión. Estos comentarios son generalmente cortos y con 

poca argumentación. Sin embargo, cuando se les solicita que representen sus respuestas a 

través de otros medios como el audio o el video, preparan respuestas más elaboradas.  

 



	

	

Este hecho deja entrever un poco la facilidad que provoca en los jóvenes el expresarse a 

través de un formato distinto al escrito u oral. A través de los productos de cada sesión, se 

podían compartir narrativamente sus posturas frente a lo que leían, o incluso a través del 

texto escrito en Edmodo pero en menor medida.  

 
 
También se pudo evidenciar que la dimensión de los textos hipermediales es un factor 

determinante tanto en la motivación como en la forma que se asume el proceso lector. 

Lecturas extensas y con pocos recursos hipermediales son menos acogidas, es decir 

provocan poco interés en los estudiantes.  

 

Si se les presenta lecturas extensas o cortas con hiperenlaces para ampliar la información a 

través de otros formatos o recursos, existe una tendencia a no acceder a estos. Podría 

afirmarse que ello se debe a tres asuntos, el primero es que sólo consideran que deben leer 

lo que se les presenta a primera vista; segundo, si no se les indica que es necesario ingresar 

a esos espacios adicionales, no lo consideran parte del texto; y tercero, cuando el texto por 

sí mismo es comprensible y no es necesario acceder a más información. Bajo esta 

condición surge entonces la idea de que sólo es necesario y obligatorio lo que el docente 

indica y es notoriamente perceptible. Si no se da la indicación precisa de ingresar a los 

hiperenlaces, los estudiantes no lo hacen de manera autónoma.  

 

“No dábamos clic en los enlaces, como usted decía que leyéramos el texto hacíamos eso.” 

Estudiante 

“No porque usted decía lea el texto entonces uno pensaba como ¡ah! voy a dar clic en esta 

palabra que no entiendo, que está así en azulito como para uno ver qué significa” 

Estudiante 

 

Los anteriores asuntos referidos a la participación, la dimensión de los textos, y la 

resistencia al hipertexto, ratifican la necesidad de presentar a los estudiantes lecturas que 

tengan una estructura segmentada, acompañadas con elementos visuales que sirvan como 

complementos a la narración.  

 



	

	

7.2.3 Mediación del docente 

 

Otro factor que emergió en esta investigación es la mediación del docente, entendida como 

las acciones de enseñanza y cualidades del docente indispensables en el desarrollo de la 

propuesta didáctica. Estas acciones y cualidades dependen del entorno formativo en el que 

se encuentren inmersos los actores del proceso de enseñanza y aprendizaje. En el contexto 

que aquí se refiere, el entorno formativo estuvo apoyado en el uso de las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación – TIC. 

 

Una primera cualidad o condición del docente en un entorno apoyado en TIC es el  

conocimiento del contexto. Es decir, el grado de conocimiento que tiene el docente de sus 

estudiantes para poder mediar la estrategia didáctica y con ello mantener la motivación, 

aumentar la participación y favorecer la construcción de conocimiento. Conocer el contexto 

en el que se desenvuelven, pertenecen y conviven sus estudiantes – es decir, sus gustos, 

preferencias, motivos de aburrimiento, entre otros – permite al docente utilizar las 

herramientas o medios necesarios y desarrollar las actividades de manera pertinente y 

significativa.  

 

Un ejemplo del conocimiento del contexto se evidenció en una de las sesiones en las que el 

docente planteó un ejercicio lúdico al comienzo, mediante el cual se trabajó el concepto de 

comunidad. Los estudiantes estuvieron muy motivados,  ya que la actividad implicó salir al 

patio salón del colegio. Conocer el contexto también significa saber cuándo están 

motivados, cansados, aburridos, o expectantes.  

 

Asociada a la anterior, otra cualidad importante es la actitud y grado de empatía del 

docente hacia los estudiantes. Estos dos elementos influyen en gran medida en el grado de 

motivación y participación de los estudiantes tanto en los escenarios formativos 

presenciales como virtuales. En la medida que el docente brinda confianza, es respetuoso, 

demuestra alegría por lo que hace, genera en la comunidad actitudes similares.  

 



	

	

El desarrollo de actividades que involucran el uso de plataformas sociales, requiere de 

un docente que motive – dinamice – constantemente este nuevo escenario formativo y 

propicie  la participación tanto en el aula como fuera de ella. De esta manera se generarán 

más interacciones entre los estudiantes, quienes intentan actuar conforme el docente lo 

realiza. Una de las acciones que favoreció la interacción en Edmodo fue la generación de 

preguntas y publicaciones sobre temas interesantes para los estudiantes.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 32. Publicación mediante preguntas 

 

La mediación del docente también está determinada por las prácticas de enseñanza. Aquí 

es importante destacar como prácticas constantes la contextualización de la sesión, donde 

se explican los propósitos del trabajo, y se propicia la reflexión o activación de 

conocimientos a través de un video o de actividades que generen un ambiente ameno, tales 

como: la dinamización del espacio virtual Edmodo en clase y extraclase, la cual demanda 

un conocimiento del docente del entorno para mantener la motivación y propiciar la 

participación de los estudiantes; y finalmente la presencia social del docente, es decir las 

acciones que genera para mantener la comunicación constante con sus estudiantes y de esta 

forma ser considerado parte de la comunidad.  

 



	

	

Desde la perspectiva de la presencia social y la dinamización, resulta importante el 

grado de acompañamiento que brinda el docente tanto en las sesiones presenciales como en 

el escenario extraclase – exclusivamente virtual –. En la orientación desde lo presencial, 

este acompañamiento se refiere al apoyo in situ sobre el manejo de la plataforma, 

resolución de inquietudes, y estrategias para el abordaje de la lectura. Desde lo virtual, se 

refiere a la publicación de información interesante para leer, la publicación de réplicas a las 

intervenciones de los estudiantes, y la generación de temas y preguntas para propiciar la 

lectura y discusión.  

 

Una situación particular conlleva a destacar la presencia social como un asunto importante, 

y se refiere a la resistencia o dificultad manifestada por los estudiante para seguir 

instrucciones - habilidad de pensamiento crítico -, lo cual hace que el docente tenga que 

buscar estrategias diversas para presentar paso a paso las acciones que se desarrollan en la 

sesión. Por ello surgió como una estrategia importante la Agenda Prom 2015 (Ver anexo), 

cuyo propósito fue publicar las orientaciones para el desarrollo de las actividades de la 

sesión de una manera más amena, organizada y fragmentada por medio de imágenes. En la 

agenda se buscó implicar a los estudiantes utilizando una foto de ellos, promoviendo la idea 

de comunidad, un lugar de todos y construido por todos, no sólo por el profesor.  

 

Otra de las estrategias aplicadas en la intervención fue implicar a los estudiantes en las 

actividades propias de la comunidad. Con ello se logró que los estudiantes grabaran un 

video invitando a sus compañeros a participar en Edmodo y asistir a la próxima sesión, 

publicar fotos de ellos en la galería de fotos del grupo en Edmodo, e incluir una foto de 

todo el grupo en la agenda de Edmodo. 

 

La asignación de roles por equipos fue una estrategia que planteó el docente en la cuarta 

sesión, como una forma de implicarlos en la comunidad. Los roles asignados a los cinco 

equipos fueron: Animadores, a cargo de llevar actividades lúdicas a la clase; 

Investigadores, a cargo de buscar información en la web y compartirla con el resto del 

grupo; Medios, quienes llevan un registro fotográfico de las sesiones; Relatores, llevan un 

registro narrado de lo que aprenden en cada una de las sesiones; y los Dinamizadores, 



	

	

encargados de fortalecer y mantener activa la comunidad en Edmodo.  

 
El resultado de esta estrategia permitió al docente contar con acciones que complementaron 

su dinamización del entorno formativo en Edmodo, y además generar en los estudiantes una 

conciencia de pertenencia a la comunidad. En un entorno apoyado en tecnologías, 

especialmente en aplicaciones de tipo medio social, es importante valorar las acciones de 

cada miembro de la comunidad y disminuir la brecha que trae consigo la relación docente – 

estudiante, de modo que puedan propiciarse lazos de mayor confianza, familiaridad y 

camaradería.   

 

7.2.4 Participación del estudiante: Motivación, autonomía y valoración. 

 

La motivación del estudiante emerge como un factor importante en el desarrollo de la 

propuesta didáctica. ¿De qué depende esta motivación? De acuerdo con los hallazgos, este 

hecho puede depender de las expectativas que tienen los estudiantes frente a la plataforma y 

de la mediación que realice el docente para mantenerla activa y dinámica. A continuación 

se describen en detalle algunos de esos elementos que se considera son indispensables en la 

motivación para acceder a Emodo.  

 

El primero de ellos es el trabajo en equipo57. Es decir el hecho de encontrar allí a sus 

compañeros, de ver sus opiniones y poder compartir la de ellos, de poder ver sus creaciones 

o trabajos y divertirse con la creatividad de los mismos. El trabajo en equipo incorpora la 

posibilidad de co-crear con los otros, de pensar ideas y resolver problemas juntos, como se 

ha señalado en los apartados anteriores.  

 

Otra fuente de motivación es la plataforma Edmodo, debido a que fue una plataforma 

novedosa para los estudiantes. Su novedad en la clase hizo que estuvieran interesados en 

los temas  abordados, en escribir, opinar y compartir, ya que consideraron fue ‘una manera 

diferente de estudiar’. En otras asignaturas la lectura se abordó respondiendo preguntas sin 

comprender y transcribiendo al cuaderno de estudio los textos que el profesor compartía en 

																																								 																					
57 En el factor Práctica o ejercicio de comunidad, se desarrolla lo concerniente al Trabajo en equipo. Por lo 
que aquí se hace la relación directa de éste con el factor Motivación. 



	

	

clase.  

 

“La experiencia fue gratificante porque nosotros estamos acostumbrados a ciertas 

lecturas, a sólo leer y exponer o simplemente nos dictaban y ya, o nos tocaba escribir del 

tablero. Pero [con Edmodo]cambiamos de rutina, ya hacemos otras cosas e interactuamos 

entre nosotros.” Estudiante 

 

Así, la motivación se expresa cuando existe la oportunidad de construir nuevos 

conocimientos mediante una forma de aprender distinta a la que han experimentado en las 

demás áreas curriculares; cuando los temas que se abordan están relacionados con su día a 

día, cuando tienen la posibilidad de conocer las opiniones de sus compañeros, aprender de 

ellas, y compartir sus aprendizajes. Por esta razón los estudiantes sugieren tener más acceso 

a Edmodo en la semana y que el uso de este medio social se extienda a otras asignaturas en 

la institución educativa.  

 

Por lo anterior, la estrategia utilizada por el docente para implicar a los estudiantes en las 

actividades, constituye una motivación para ellos, ya que ayuda a que se reconozcan como 

parte de la comunidad y puedan identificarse con ella. En el marco de esta investigación los 

estudiantes se sintieron implicados cuando: 

 

• Aprendieron nuevos conocimientos aplicables a su vida. 

• Se les asignó un rol en clase, como parte de las acciones de la comunidad. 

• Participaron en actividades de construcción colectiva. 

• Reconocieron que a alguno de sus compañeros les sucedió una situación relacionada 

con el tema estudiado. 

• Experimentaron autonomía en la comunidad.  

 
Otra motivación fue la extensión de la actividad. Actividades demasiado extensas pueden 

hacer que pierdan la concentración o interés en el ejercicio de lectura y creación. Por ello es 

importante distribuir los pasos de cada actividad en diferentes sesiones, de modo que todo 

el contenido temático pueda abarcar más de una sesión de trabajo.  



	

	

 

¿Cuál debe ser entonces la dimensión ideal de las actividades de la secuencia didáctica? De 

acuerdo con los hallazgos, dos semanas de trabajo en metodología virtual o dos sesiones 

presenciales es el tiempo que permitió cumplir con el objetivo propuesto, debido además a 

que la resistencia para seguir instrucciones puede ocasionar que los estudiantes pierdan 

interés en la actividad y ello genere desconcentración y desmotivación.  

 

La contextualización de la sesión, constituye una fuente de motivación importante ya que 

no siempre se realizó de la misma manera. Algunas veces corresponde a una actividad 

lúdica relacionada con el tema; un video acompañado de preguntas reflexivas; o 

publicaciones de imágenes en el muro de Edmodo. La forma en la que se presentan e 

introducen los contenidos temáticos de lectura, actúa como detonadora de la discusión y 

promueve el interés por el abordaje de las actividades. Así mismo, influye en que los 

estudiantes se sientan implicados en la medida que se relaciona el tema con situaciones de 

la vida diaria de los estudiantes. 

 

Después de la motivación, el grado de autonomía del estudiante aparece como un factor 

que interviene en el desarrollo de la propuesta. Ésta se puede ilustrar en la descripción de 

tres tipos de estudiantes:  

 

1. Estudiante líder: es aquel que ingresa a Edmodo por fuera de clase; explica a sus 

compañeros cuando no comprenden el texto leído; demuestra interés por los temas 

que se abordan en Edmodo, compartiendo nuevos contenidos, conocimientos y 

experiencias; y es reconocido como tal por sus compañeros.  

2. Estudiante propositivo: se manifiesta cuando el estudiante avanza en las actividades 

sin consultar al docente; elige el texto que desean leer, generalmente el más corto; 

elige el equipo con el que desean trabajar; propone nombres tanto para la 

comunidad como para su equipo.  

3. Estudiante que atiende la instrucción: sólo se manifiesta en la comunidad cuando lo 

sugiere el docente, es decir sólo actúa bajo la indicación del profesor.  

 



	

	

Cabe señalar que desde el inicio de las sesiones los estudiantes no demostraron estos 

niveles de autonomía, ya que no realizaban las actividades de manera independiente sino 

que el profesor constantemente debía orientarles. Por ello surgió la agenda ya mencionada 

anteriormente. En algunos casos los estudiantes no apoyaban a sus compañeros frente a 

dificultades como el acceso a Edmodo, sino que esperaban a que el profesor llegara a 

orientarlos uno a uno en el aula de clases.  

 
La mediación del docente respecto a la autonomía del estudiante es un asunto vital, ya que 

si el docente decide asistir uno a uno a sus estudiantes, ello podría tomarle todo el tiempo 

de la sesión. En cambio, si se le solicita a los estudiantes asistir a sus compañeros, no sólo 

se genera ganancia en tiempo de la sesión, sino que constituye una manera de propiciar la 

autonomía, el trabajo colaborativo y la identidad de la comunidad.   

 

Un último factor que interviene en el desarrollo de la propuesta didáctica, respecto a la 

participación de los estudiantes, es la valoración acerca de la comunidad. Es decir, la 

perspectiva que el estudiante tiene frente a la comunidad, ya que de esa posición depende 

cómo enfrente cada una de las actividades propuestas en las secuencias didácticas.  

 

En esta comunidad, la valoración se caracteriza por varios elementos. El primero de ellos es 

la concepción prescriptiva, que se refiere a la visión que tienen los estudiantes sobre la 

comunidad como una actividad de estudio, en la que sólo es necesario seguir las 

indicaciones o “tareas” que sugiere el profesor. Teniendo en cuenta el grado de motivación, 

esta concepción está asociada generalmente a los estudiantes que sólo atienden la 

instrucción del profesor y que no participaron en Edmodo por fuera de la clase.    

 

En contraste con lo anterior, el segundo elemento que caracteriza la valoración es el deseo 

de dar continuidad al trabajo en Edmodo. La mayoría de los estudiantes coincide en afirmar 

que la clase de tecnología e informática, donde se utilizó la plataforma Edmodo, es la única 

clase diferente y amena de las que estudian en la institución. Por tanto, desean que no sólo 

se utilice en esta área sino en las demás, ya que es la manera más didáctica y divertida de 

aprender, sin que se vuelva una actividad monótona.  

 



	

	

Los estudiantes valoraron de una manera positiva el desarrollo de las sesiones, 

especialmente las actividades propuestas en Edmodo: 

 

"Los textos que tenían preguntas y de ahí uno las podía responder, así me parece más 

chévere la enseñanza.”  

 "(…) es muy chévere trabajar así con textos y preguntas, porque lo común es ponerlo a 

uno a escribir este texto, pero no tiene preguntas ni lo ponen a leer”  

 

Algunas palabras utilizadas por ellos para definir su experiencia en la comunidad fueron: 

diferente, divertido, interesante, interactividad. En la siguiente nube de palabras se ubican 

todas las palabras expresadas. El tamaño que tiene cada una corresponde a la importancia 

que tuvieron para los estudiantes en el proceso. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 33. Nube de palabras: opiniones estudiantes sobre comunidad 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

7.2.5 Tiempo y espacio de la sesión 

  

El factor tiempo y espacio de la sesión se refiere a la duración del encuentro presencial 

entre docente y estudiantes, y la disposición del espacio en cuanto al ambiente de 

aprendizaje presencial y virtual.  

 

De acuerdo con los hallazgos, la duración de la sesión en el ambiente presencial - es decir 

en la clase de tecnología e informática - es un aspecto que el docente debe considerar para 

el abordaje de los temas, de modo que la actividad principal pueda desarrollarse a plenitud. 

Cuando se proponen actividades complementarias – extraclase – para culminar o consolidar 

un tema abordado en clase, por lo general participan aquellos que son más activos y que 

ejercen liderazgo.  

 

 Un caso particular relacionado con este factor sucedió en la segunda sesión, en la que el 

tiempo fue breve y la actividad de construcción colectiva – producto – no se pudo 

desarrollar de acuerdo con lo planificado, por tanto fue asignada consensuadamente como 

actividad complementaria. Como resultado, la semana siguiente sólo uno de los equipos la 

desarrolló a cabalidad y la compartió con la comunidad en Edmodo.  

 

El escenario de aprendizaje virtual, que se desarrolla sólo en Edmodo, es propicio para 

proponer a los estudiantes discusiones informales, continuar con debates iniciados en el 

encuentro semanal, compartir publicaciones interesantes sobre el tema en desarrollo. En 

cambio el escenario presencial, que se desarrolla en el aula de clase haciendo uso de 

Edmodo, es idóneo para fomentar las relaciones, la dinámica de trabajo colectivo, el 

ejercicio de lectura dialógica y la construcción de productos a partir del ejercicio lector. La 

convergencia de ambos escenarios es la que favorece la creación y la consolidación de la 

comunidad virtual de aprendizaje.  

 

En definitiva, la presencialidad es una cualidad inherente a esta comunidad de aprendizaje 

en particular, que se constituye en una ventaja y un factor que tiene influencia sobre los 

resultados de las acciones que se desarrollan en la virtualidad. La congruencia que debe 



	

	

existir entre las acciones que se desarrollan en lo presencial y lo virtual, conlleva a que 

la comunidad sea considerada como tal independiente del tiempo y del espacio donde 

sucede el aprendizaje. 

 

En cuanto a la disposición del espacio, es fundamental contar con un aula de cómputo 

dotada de por lo menos un computador por cada dos o tres estudiantes, de modo que 

puedan trabajar de manera individual, por parejas o equipos. En algunas ocasiones se 

realizaron sesiones en el aula de clases, utilizando un portátil por subequipo – es decir cinco 

portátiles –, pero la actividad era desarrollada generalmente por uno o dos estudiantes, y los 

demás se desconectaban del objetivo de la actividad.  

 

7.2.6 Discusión de los resultados presentados en el Eje temático 2 

 

Las explicaciones sobre los factores que intervinieron en el desarrollo de la propuesta 

didáctica para apoyar la enseñanza de la lectura en el contexto de una comunidad de 

aprendizaje, apuntan, en primera instancia, a lo que significa en el escenario formativo 

mediado por TIC contemplar el carácter social del aprendizaje.             

 

En la didáctica de la lectura crítica mediante sistemas sociales de aprendizaje como las 

comunidades virtuales, interviene definitivamente el concepto de Zona de Desarrollo 

Próximo (Verenikina, 2010). Con este concepto se definen secuencias didácticas que 

potencian el aprendizaje a partir de las relaciones sociales entre estudiantes y docentes. Es 

decir, se define con antelación una ‘zona’ o escenario formativo donde la acción del 

docente tiene gran incidencia para facilitar el desarrollo de procesos de aprendizaje.  

 

Desde esta perspectiva, la acción del docente para posibilitar el aprendizaje a partir de la 

ZDP y sus estrategias para mantener a los estudiantes en esa zona, se denomina andamiaje 

(Páez, 2009). En el caso de esta investigación, el andamiaje del docente corresponde a las 

estrategias planeadas y emergentes que coadyuvaron a la creación de la comunidad virtual 

de aprendizaje que potencia la lectura crítica.  

 



	

	

Generar autonomía a través de la asignación de roles y motivar una dinámica 

propositiva y de liderazgo en los estudiantes, refieren la capacidad del docente para guiar el 

proceso de aprendizaje de modo que puedan ir adquiriendo habilidades y nuevas 

experiencias para asumir su papel como miembros de la comunidad. Esta capacidad se 

equipara con la idea de retirar el andamiaje para favorecer la autonomía e independencia de 

la comunidad.  

 

Siguiendo las nociones de Schunk (1997) relacionadas con las funciones del andamiaje – 

brindar apoyo, servir como herramienta, amplificar el alcance del sujeto, permitir la 

realización de tareas que de otro modo serían imposibles –  la mediación del docente tiene 

una relación directa con la autonomía de los estudiantes, ya que es el docente quien la 

genera o propicia para que en las sesiones ellos puedan tomar decisiones y sentir que son 

parte de la comunidad de aprendizaje. Pues desde la primera sesión, en la que se trabajaron 

los temas base del proyecto, se recalcó el carácter compartido del trabajo que se iba a 

realizar. En tal sentido fue importante hacerles ver y sentir que el liderazgo y la autonomía 

son características vitales en una comunidad.  

 

La mediación del docente tiene además relación con la motivación. De acuerdo con la 

teoría de del aprendizaje social de Bandura (1986), el aprendizaje humano se da observando 

a otros mediante un proceso de modelamiento58 (Schunk, 1997; Griffin, 2003).  Con este 

postulado teórico se pudo comprobar que la dinámica de acompañamiento del tutor, su 

actitud,  su lenguaje, y en general su mediación en el proceso de enseñanza, es un factor 

crucial para potenciar en algunos estudiantes la participación activa en la comunidad virtual 

a través de Edmodo, quienes a su vez actuaron como modelos para aquellos estudiantes que 

por motivos ajenos a los académicos no ingresaban a participar extracurricularmente. 

 

Por esta razón, los estudiantes que ejercen liderazgo tienen un papel protagónico en la 

comunidad. Es necesario que estos liderazgos emerjan para que, en consonancia con la 

																																								 																					
58	El modelamiento es un concepto que alude a los cambios conductuales, cognoscitivos y afectivos que se 
derivan de observar a uno o más modelos. De acuerdo con Schunk (1997) el sujeto adquiere conocimientos, 
reglas, habilidades, estrategias, creencias y actitudes fijándose en modelos y en las consecuencias de su 
proceder, actuando de acuerdo con lo que cree que debe esperar como resultado de sus actos.	



	

	

mediación del docente, jalonen la dinámica de la comunidad y promuevan en los demás 

estudiantes el ejercicio dialógico de lectura, el compañerismo, la interacción, y la 

construcción colectiva.  

 

Cualidades de la comunidad como el sentido de pertenencia, el compromiso, la inclusión 

respetuosa, la empresa conjunta y la comunicación efectiva, emergieron justamente como 

resultado del proceso de modelamiento entre docentes-estudiantes, estudiantes-estudiantes, 

en el que: 

 

ü Adquirieron conocimientos, reglas, habilidades, estrategias, creencias y actitudes 

relacionadas con la experiencia de aprender en comunidad. A propósito podría 

destacarse la incorporación de las siguientes nociones: la regla de replicar las 

publicaciones en Edmodo, de compartir todo lo construido en el aula de clase; la 

estrategia de lectura dialógica para ampliar la comprensión del texto hipermedial; la 

creencia de que el texto en video complementa el texto presentado sólo con el 

código escrito, o de que con el video comprenden mejor, ya que también se puede 

leer un video; la actitud de compañerismo y de fraternidad al compartir con otros su 

saber; o la creencia de algunos estudiantes de que a Edmodo sólo se debe ingresar 

en el espacio y tiempo de la clase.  

“ [En ]una comunidad se comparten gustos, opiniones, puntos de vista sobre un 

tema determinado, entonces también va en compartir, el compartir de la 

comunidad, porque es donde todos se pueden expresar y conocernos más y 

aprender sobre los gustos de los demás y sobre las opiniones que tienen respecto de 

la vida para poder ver el mundo de una manera diferente.”  Estudiante 

ü Conocieron de forma tácita la utilidad y beneficios de diversos comportamientos 

fijándose en algunos líderes y en las consecuencias de su proceder.  Por ejemplo, el 

liderazgo que algunos estudiantes ejercieron produjo la participación activa de la 

comunidad.  

“Pues yo creo que si [me considero líder] porque además de yo considerarme mis 

compañeros me han dicho: usted tiene mucha voz de líder o usted también es un 

líder. Estudiante. 



	

	

ü Actuaron de acuerdo con sus expectativas en el contexto de la comunidad. Los 

estudiantes se identificaron con los principios o filosofía de la comunidad para 

actuar conforme a ella. Así lo expresa un estudiante:  

“Yo creo que [mi participación en Edmodo] fue buena, porque yo participaba en 

todo lo que usted ponía y además de participar en clase yo hacía en la casa, 

revisaba a ver que hacía de nuevo, leía otra vez lo que a uno le interesaba o veía 

videos interesantes que usted montaba. Entonces yo creo que fue buena.”  

 

Estas fueron las consideraciones que atañen al carácter social del aprendizaje. En segunda 

instancia, es necesario abordar entonces la importancia del contexto social en el que tiene 

lugar la experiencia de aprendizaje, sea ésta en el escenario presencial o en el virtual. Tener 

un conocimiento del contexto, permite que se puedan tomar decisiones didácticas acertadas 

y pertinentes. En este sentido, McIssac y Gunawardena (1996) señalan que los atributos 

sociales y culturales en el aprendizaje desde y con el apoyo de internet, cumplen un rol 

importante dado que las tecnologías no son culturalmente neutrales. Es decir, a las 

tecnologías se les atribuyen características o significados culturales y sociales que 

dependen del contexto en el que son usadas. 

 

Por ello, es necesario en una propuesta didáctica que incorpore las características 

planteadas en la presente investigación, atender el contexto en el cual toman lugar las 

interacciones. De esta manera las experiencias de aprendizaje pueden ser planeadas 

apropiadamente. En este caso, dado que el docente tenía conocimiento del contexto en el 

que se desenvuelven los estudiantes, incluyendo sus gustos, sus intereses, sus estilos de 

aprendizaje, sus miradas frente a la tecnología, y la manera en que asumen la práctica del 

docente, se pudo consolidar una propuesta didáctica que respondió apropiadamente a las 

demandas de los estudiantes, quienes manifestaron durante toda la intervención que los 

temas abordados fueron de total pertinencia tanto para ellos como para sus familias.  

 

Cuando se logra una experiencia significativa para los estudiantes, que tenga una influencia 

directa en sus conocimientos y vivencias previas, es más probable que se construyan 

nuevos conocimientos en la medida que existe un factor de motivación y una conciencia de 



	

	

la importancia de esos conocimientos en su vida cotidiana.  

 

“Lo que más me motivó fue comenzar a estudiar algo diferente, empezar como a trabajar 

de una manera diferente con los compañeros, que no fueran los mismos si no que 

pudiéramos de una manera u otra aprender más, de una manera más didáctica” 

Estudiante 

 

De acuerdo con Hill (2002) algunas investigaciones en el ámbito de las comunidades o 

grupos de estudio en línea se han enfocado en el concepto de presencia con relación al 

contexto social. En su trabajo sobre construcción de comunidades Hill (2002) señala la 

importancia de reconocer que hay un “allí”, pues la comunidad es un lugar presencial o 

virtual donde confluyen personas, ideas, intereses. Considerar el allí significa que es 

importante para los estudiantes y profesores tener un sentido de que otros son parte de las 

interacciones de la comunidad, y que aunque el espacio sea virtual comparten algunas 

propiedades comunes como el espacio físico, en este caso el aula de clases, donde también 

interactúan.  

 

En línea con los postulados de Hill (2002), en la presente investigación se comprobó que 

los estudiantes reconocen la plataforma Edmodo y el aula de clase como escenarios 

complementarios que se articulan y sincronizan para conformar lo que ellos mismos 

denominaron comunidad Prom 2015.  

 

“(…) me parece que se conformó una excelente comunidad de aprendizaje, porque usted 

compartía muchos temas interesantes y todos aprendíamos en grupo o en comunidad (…) y 

todos aprendíamos bien. [Ayudó a que se conformara la comunidad ]Yo creo que los temas 

que usted daba a conocer a través de Edmodo y también el trabajo en equipo porque pues 

me gusta mucho trabajar en equipo , entonces eso también se dio para que se diera el 

aprendizaje.” Estudiante.  

 

La presencia social también se concibe desde el punto de vista de los escenarios 

asincrónicos de aprendizaje. De acuerdo con Moller (1998) la presencia es el grado en el 



	

	

cual un individuo se siente o es considerado como real por sus colegas en el contexto 

virtual. Cuando un estudiante tiene un alto grado de presencia social, hay más posibilidades 

que se sienta conectado con el grupo, lo cual conduce en su mayoría a un aumento en la 

satisfacción y reducción en los índices de deserción de la comunidad.  

 

Un tercer elemento de importancia en el análisis de los resultados obtenidos, es el valor que 

tienen los formatos audiovisuales para expresar y compartir ideas en los entornos virtuales 

y sociales de aprendizaje. Respecto a esto, Jelfs y Whitelock (2000), basados en entrevistas 

a expertos en el área del aprendizaje con el uso del computador, concluyeron que el uso del 

audio, y en general el uso de formatos audiovisuales y multimediales para retroalimentar 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, ayuda a generar el sentido de presencia social. 

También encontraron que la facilidad de la navegación dentro de un entorno virtual puede 

impactar las percepciones de presencia.  

 

Así, se ratifica que la acción de incorporar y articular diferentes formatos para compartir 

información y para propiciar las interacciones en una comunidad virtual de aprendizaje, es 

importante en la medida que tiene un impacto en las percepciones de los estudiantes frente 

a la comunidad y en general hacia el sentido de presencia social, que se traduce en el 

reconocimiento del allí que tiene la comunidad tanto en el escenario virtual a través de 

Edmodo, como en el presencial en el aula de clase.  

 

Un cuarto elemento central en el análisis tiene que ver con la construcción de conocimiento 

en línea desde las interacciones, y de la elaboración de productos conjuntos a partir del 

ejercicio de lectura dialógica. Cuando internet, a través de las plataformas de naturaleza 

social, es utilizada para facilitar la construcción de conocimiento, se convierte en lo que 

Jonassen y Reeves (1996) denominan una herramienta cognitiva.  

 

Las herramientas cognitivas son tecnologías – tangibles e intangibles – que amplifican las 

capacidades humanas o “el poder cognitivo” durante las acciones de pensamiento, 

resolución de problemas y el aprendizaje (Jonassen y Reeves, 1996). En el caso concreto 

que aquí concierne, una aplicación de medio social como tecnología deviene en  



	

	

herramienta cognitiva en la medida que Edmodo permitió la creación y co-creación 

para expresar lo que los estudiantes piensan y conocen sobre el tema abordado. Los autores 

también denominan a estas herramientas tecnologías de la mente, debido a que facilitan la 

comunicación y ubicuidad.  

 

La construcción de conocimiento también está relacionada con la representación a partir de 

la elaboración de productos conjuntos o la realización de una empresa conjunta entre 

estudiantes. Kafai y Resnick (1996) explican que cuando los estudiantes se involucran en el 

desarrollo de representaciones de lo que saben, puede conducir a un nivel mayor de 

comprensión. En ese sentido, más allá de ser consumidores, los estudiantes se convierten en 

creadores y comunicadores.  

 

De acuerdo con lo anterior, los resultados de esta investigación permiten traen a colación el 

término de cognición distribuida, ya que las plataformas sociales virtuales son vistas como 

un potencial para desarrollar en los estudiantes la memoria, la creación de conocimiento y 

la resolución de problemas a partir de retos cognitivos. El procesamiento de información o 

cognición distribuida permite el establecimiento de relaciones intelectuales a través del 

intercambio social en plataformas educativas (Hill y otros, 2004). Un ejemplo de la 

cognición distribuida se experimenta sincrónicamente con la participación en un chat o 

video conferencia, o asincrónicamente mediante la publicación en una página web, blog o 

foro en línea.  

 

“[Mi motivación fue]más que todo la forma de trabajar, porque sale de lo rutinario, sale 

de escribir, por un computador nos conectamos y pues en si como funciona Edmodo: 

alguien publica una opinión y ya todos comentamos sobre ella. (…) Cada uno opinaba 

sobre el tema y si por ejemplo yo no entendía cierta cosa, entre todos nos apoyábamos 

para entenderlo.” Estudiante 

 

Un estudio desarrollado por Brush y Uden (2000) reveló que cuando los estudiantes 

colaboran con otros en la creación de productos y la generación de retroalimentaciones, se 

facilita la resolución y comprensión de las actividades realizadas. Por ello, un reto 



	

	

importante del procesamiento distribuido que aparece en los resultados de esta 

investigación, es el focalizar la naturaleza de la actividad de modo que no se cree 

dependencia de los otros para desarrollar la tarea y generar aprendizajes. Si los otros 

miembros de la comunidad no comparten su información – no replican, ni generan aportes 

– no habrá motivo de interacción y diálogo,  y esto podría producir frustración en los 

estudiantes.  

 

En una de las entrevistas aplicadas, al consultar a un estudiante sobre si considera que se 

consolidó una comunidad virtual de aprendizaje, expresó “Si, pero en ciertas personas, 

porque hay otras que yo creo que quedaron en las mismas, porque hay muchos que no 

prestan atención sino que simplemente entran comentan cualquier cosa y se salen, no están 

constantemente visitando la página [Edmodo]” 

 

Otro reto que sugiere la cognición distribuida está asociado al tiempo de respuesta. 

Mientras unos usuarios pueden ser más frecuentes en la publicación de réplicas, otros se 

pueden tomar más tiempo. Aquí es importante que el docente brinde orientaciones para que 

los miembros de la comunidad consideren los tiempos de respuesta, de modo que se 

reduzca la potencial frustración (Hill, 2002).  

 

Otro elemento importante en el análisis de los hallazgos está relacionado con las formas de 

comunicación en las interacciones humanas (Hill  y otros, 2004). Este tema, deja a la 

comunidad investigativa un reto importante: la naturaleza expositiva de la comunicación. 

En las interacciones que se evidenciaron en la plataforma Edmodo, y como se señaló en los 

resultados, los estudiantes poseen un nivel aún muy literal de escritura y su discurso carece 

de argumentación. Las respuestas a las preguntas del docente y las réplicas a los 

compañeros fueron muy cortas y poco contundentes.  

 

Un resultado similar obtuvieron Fahy y otros (2001) en un estudio con 13 estudiantes en un 

curso en línea, donde evidenciaron que la mayoría de las contribuciones de los estudiantes 

fueron afirmaciones directas. Es decir, el foco de la conversación en las comunicaciones 

fue la transferencia de información  en lugar de un diálogo interactivo y dinámico.  



	

	

 

De acuerdo con Vrasidas y McIsaac (1999) este grado de interacción en la comunicación 

está influenciado por varios factores, entre ellos: la estructura del curso, el tamaño de la 

sesión, el nivel de retroalimentación tanto de profesores como de estudiantes, y la 

experiencia previa de los estudiantes. Teniendo en cuenta los hallazgos realizados en esta 

investigación, a esta lista se podrían agregar otros factores como: la motivación de los 

estudiantes, la mediación del docente, el contexto social – presencialidad y virtualidad - , y 

el grado de actividades de construcción colectiva que se propicie.  

 

En este sentido, la colaboración es una estrategia utilizada para facilitar las interacciones, 

por tanto es un factor muy importante en la generación de una comunidad virtual de 

aprendizaje. De acuerdo con Slavin (1990), y como ya se ha reiterado, la construcción 

social de conocimiento permite un nivel más profundo de procesamiento y comprensión. 

Algunos elementos que intervienen en la colaboración son la composición del grupo y la 

asignación de roles para los miembros del grupo.  

 

En el análisis de los resultados también cobran importancia las estrategias discursivas 

empleadas por el docente para mediar el proceso formativo. Como expresa Daley (2002), la 

intervención de expertos y la formación de equipos de trabajo parecen tener un impacto 

discursivo en el aprendizaje en línea. 

 

A partir de un estudio realizado con docentes, Daley (2002) encontró que las intervenciones 

realizadas por ellos podrían fomentar en los estudiantes la noción o percepción de que el 

docente es miembro de la comunidad, que interviene y da valor a la comunicación, y por 

tanto promueve niveles de motivación y contribuye a la discusión. Por ejemplo, implicar o 

mencionar a una persona en una conversación o en un discurso, permite a cada uno 

involucrarse y de alguna forma comprometerse en el diálogo y consolidación de la 

comunidad.  

 

En séptimo y último lugar, se destacan las oportunidades y retos asociados a la creación de 

comunidades virtuales de aprendizaje intencionales (Rheingold, 1993; Palloff y Pratt,1999), 



	

	

es decir aquellas que se generan en contextos escolares con el propósito de favorecer 

las prácticas de enseñanza y las habilidades de los estudiantes.  

 

Una oportunidad de las comunidades es que facilitan el logro del aprendizaje. El trabajo 

colaborativo a través de ejercicios dialógicos, es una estrategia propicia. En concordancia 

con los estudios de Moller y otros (2000), quien exploró el impacto de la fuerza de una 

comunidad en el logro del aprendizaje, se demuestra que existe una relación entre los 

resultados del aprendizaje y la fuerza de la comunidad.  

 

El estudio sobre el impacto de una comunidad en el aprendizaje es un campo en el que se 

han adelantado desarrollos importantes. En esa línea, Wegerif (1998) realizó un estudio 

etnográfico sobre la creación de una comunidad en un contexto asincrónico. Los resultados 

revelaron que los participantes sienten que su aprendizaje se deriva de un proceso para 

llegar a ser parte de una comunidad de práctica. Es decir, los participantes reportaron que 

un ambiente de aprendizaje soportado o apoyado en las interacciones sociales facilita en 

gran medida la construcción de saber.  

 

Desde esa misma perspectiva, los resultados de las investigaciones de Murphy y Collins 

(1997) demostraron que en un ambiente de aprendizaje colaborativo y dialógico es 

importante para los participantes conocer otros aprendices, establecer relaciones de 

confianza, y brindar apoyo mutuo. Estas acciones permiten la creación de una ambiente de 

aprendizaje seguro, un factor que otros investigadores señalan como primordial en la 

creación de una comunidad (Hill, 2002). 

 

Finalmente, resulta interesante destacar que desde la perspectiva de los estudiantes, la 

conformación de la comunidad se dio gracias al trabajo en equipo, al apoyo mutuo en el 

ejercicio dialógico de lectura, de compartir ideas y opiniones; a las estrategias de lectura 

construidas, por medio de las cuales se facilitó la comprensión y el aprendizaje.  

 

“[En]una comunidad comparten lo que son sus gustos, lo que son sus opiniones, lo que son 

sus puntos de vista sobre un tema determinado, entonces también va en compartir, el 



	

	

compartir de la comunidad, porque es donde todos se pueden expresar y  conocernos 

más y aprender sobre los gustos de los demás y sobre las opiniones que tienen respecto de 

la vida para poder ver el mundo de una manera diferente.” Estudiante 

 

"Yo creo que sí fue muy bien consolidado porque aprendimos mucho sobre lo que 

conforma una comunidad, sobre lo que tiene que ser para ser llamada comunidad. Por 

ejemplo lo que es la comunidad entre los compañeros , lo que es la participación de cada 

uno, el trabajo en equipo, y la colaboración, los aportes que hacían cada vez que se ponía 

un tema” Estudiante  

 

Expresar opiniones y sentirse escuchados, constituyen motivos para la creación de la 

comunidad. La comunicación efectiva e inclusión respetuosa, permitió que se pudieran 

identificar diferentes subjetividades, pero también formas similares de ver la vida, de 

pensar y sentir. En una comunidad pueden escuchar una versión diferente del otro, tal y 

como lo menciona uno de los estudiantes: "Porque todos opinamos, y nos escuchamos cada 

uno una versión diferente sobre lo que queremos aprender, entonces así sabremos cual es 

la mejor opción”. Es decir, reconocen que siempre existen diferencias de pensamiento, 

pero que éstas no son impedimento, sino una oportunidad más para aprender y ampliar sus 

conocimientos.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

	

7.3  Eje temático 3: Potencial didáctico de Edmodo en la creación y consolidación 

de la comunidad de aprendizaje 

 

Conforme a las matrices de observación diligenciadas en cada una de las sesiones de 

trabajo, los grupos focales y las entrevistas aplicadas a los estudiantes, se deriva el siguiente 

esquema teórico que contempla los diferentes elementos que definen el potencial didáctico 

de la plataforma de medio social Edmodo en la creación y consolidación de la comunidad 

virtual de aprendizaje para apoyar la enseñanza de la lectura crítica de textos hipermediales.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 19. Esquema teórico Eje temático o categoría 3.  

 

De acuerdo con los hallazgos, el potencial didáctico de Edmodo está definido por su 

capacidad para propiciar el encuentro dialógico entre el docente y los estudiantes a través 

de las herramientas de interacción social, que a su vez coadyuva en la compenetración de 

los miembros de la comunidad y en la presencia social del docente y los estudiantes. Dicha 

interacción está mediada por la posibilidad que ofrece Edmodo de publicar y almacenar 

contenido en cualquier formato, una ventaja que permite no sólo compartir información en 

formato textual, sino en formato hipermedial.  
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La sencilla e intuitiva configuración de la plataforma para la creación del grupo o 

comunidad, y su posibilidad de descarga para dispositivos móviles – configuración e 

interoperabilidad – hacen de esta herramienta una opción viable para promover el 

aprendizaje ubicuo y la compenetración social, en la medida que el estudiante puede 

participar desde cualquier lugar y en cualquier momento.  

 

Finalmente, el potencial depende y se define, además, por la valoración que tiene el 

estudiante frente a la plataforma Edmodo, debido a que si sólo la conciben como una 

herramienta para uso en el aula de clases – visión prescriptiva –, es probable que se reduzca 

la posibilidad de conformar la comunidad de aprendizaje, de motivación y de interacción 

social entre el docente y sus estudiantes. 

 

A continuación se presentan los resultados de este tercer eje temático, desarrollando cada 

uno de los elementos que definen el potencial didáctico de Edmodo, y se realiza la 

discusión de los resultados. 

 

7.3.1 Configuración e interoperabilidad 

 

Para la creación y consolidación de una comunidad de aprendizaje, la plataforma Edmodo 

brinda al docente la posibilidad de crear y administrar grupos, los cuales fungen como 

comunidades en la medida que permiten organizar a los estudiantes en un mismo espacio 

que comparte diversas herramientas:  

 

ü Mensajes: Funciona para publicar información, tareas, exámenes y encuestas a todo 

el grupo. El contenido a publicar puede ser de cualquier tipo: video, imagen, texto.  

ü Carpetas: Permite a todos los miembros del grupo almacenar contenido en cualquier 

formato. 

ü Subgrupos: Al interior del grupo o comunidad, pueden crearse diversos equipos, 

como estrategia de trabajo colaborativo.  

ü Progreso: En cualquier momento el docente puede hacer seguimiento a sus 

estudiantes y verificar su progreso en el grupo.  



	

	

ü Biblioteca: Es posible que el docente comparta contenido de su biblioteca 

personal a la biblioteca del grupo, que se conoce como “Carpetas”.   

 

 
Imagen 34. Pantallazo herramientas del grupo 

 

Una vez el docente crea el grupo, es necesario que comparta el código del grupo – serie de 

5 caracteres alfanuméricos generado por Edmodo – con sus estudiantes, para que éstos 

puedan inscribirse y asociarse al grupo o comunidad correspondiente. El proceso de 

creación de una cuenta de usuario “estudiante” se da de manera sencilla y rápida cuando se 

tiene el código del grupo, entre otros asuntos porque la cuenta no requiere confirmación 

mediante el correo electrónico. Esto puede ser provechoso pero a la vez una desventaja, ya 

que Edmodo utiliza la cuenta de correo del usuario para enviar las notificaciones cada vez 

que existe actividad en los grupos a los que se está asociado. Así, cuando el usuario no 

registra su correo, no es notificado sobre las actualizaciones de la comunidad, sino que debe 

ingresar a la plataforma para conocer la actividad que se genera.   

 

Otro asunto de orden técnico importante en el uso didáctico de Edmodo es la 

interoperabilidad. Edmodo cuenta con una aplicación optimizada y disponible para 

descargar desde dispositivos móviles. En la intervención realizada, varios de los estudiantes 

descargaron la aplicación para sus teléfonos celulares, desde donde hicieron presencia en la 

comunidad en los tiempos y espacios extraclase.  

 



	

	

Algunos de los estudiantes con la aplicación de Edmodo instalada en sus teléfonos, 

mostraron niveles de actividad más altos que aquellos que no la instalaron – estos 

estudiantes son los que figuran como líderes de la comunidad –.  Si bien la relación directa 

entre la aplicación y la participación no es objeto de estudio en esta investigación, resulta 

importante destacar esta información como una posible temática de indagación que permita 

explorar si existe alguna relación entre el hecho contar con la plataforma ubicuamente y la 

interacción y compenetración social.  

 

 

 

 

 

 

Imagen 35. Perfil de estudiante con aplicación móvil. 

 

7.3.2 Interacción social 

 

El potencial didáctico de Edmodo está definido por la interacción social, cualidad que está 

caracterizada por dos elementos: La conectividad y la compenetración social. La 

conectividad se evidencia en Edmodo cuando los estudiantes pueden “estar” en comunidad, 

lo que para ellos significa ver las opiniones de otros, expresar preguntas, ideas, respuestas, 

a través de las diferentes opciones de publicación. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



	

	

Imagen 36. Ejemplo de conectividad entre estudiantes 

 

Cuando se realizó la etapa de intervención, Edmodo permitía utilizar emoticones para dar 

cuenta de la valoración de la publicación de los miembros del grupo o comunidad (Ver 

imagen 37). Sin embargo, en las actualizaciones que se han realizado de la plataforma 

educativa, esta opción se reemplazó por el botón “Me gusta”/“No me gusta” que se aprecia 

en la imagen 36.  

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 37. Versión anterior de la herramienta de valoración de la publicación.  

 

Con la versión anterior de esta función, los estudiantes tuvieron la oportunidad de emitir 

valoraciones más personalizadas y con más posibilidades, en contraste con la opción actual 

donde sólo se puede expresar “me gusta”. Los emoticones fueron una de las herramientas 

con mayor popularidad y acogida por parte de los estudiantes, como pudo evidenciarse en 

las entrevistas aplicadas. 

 

“Si uno tiene preguntas, uno puede dar preguntas y respuestas, como también puede 

solicitarles a ustedes [los docentes] un tema a tratar. En el Facebook solamente se ve el 

“me gusta en cambio en Edmodo están las caritas. Estudiante.  

 

Con la interacción social fue posible lograr cierto grado de compenetración social, dado el 

factor virtual que permite que los estudiantes se sientan más desinhibidos al momento de 

expresar sus opiniones. Por ello, es posible decir que en Edmodo se facilita un tipo de 

comunicación, que presencialmente es mucho más difícil de lograr.  

 



	

	

Si bien no todos los estudiantes que conforman la comunidad lograron una 

compenetración social a través de los encuentros en clase o Edmodo, los que sí lo hicieron 

manifiestan que Edmodo fue una oportunidad para conocerse mucho más unos a otros y 

poder conocer las diferentes personalidades del equipo de trabajo. De algún modo pudieron 

integrarse más como compañeros de clase y como comunidad, teniendo un espacio 

extraclase mediante el cual se pueden comunicar y expresar sin ningún tipo de reprensión.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 38. Reflexión de estudiante en Edmodo 

 

Un aspecto clave para lograr el nivel de conexión y compenetración social en la interacción 

son las herramientas de comunicación de Edmodo. El muro del grupo fue la herramienta 

más funcional a nivel didáctico, debido a que allí los estudiantes socializaron más, 

expresaron sus ideas a través de recursos diversos como videos, imágenes y audio. Allí 

también pudieron compartir experiencias y aprendizajes producto de las sesiones 

presenciales. El muro del grupo es visible para todos sus miembros, de manera que puedan 

ver, replicar, compartir  lo que la comunidad publica.  

 



	

	

La creación de subgrupos dentro del grupo o comunidad también fue una herramienta 

de comunicación esencial, ya que los estudiantes emplearon este espacio para realizar 

acciones con su equipo de trabajo, comunicarse con ellos y compartir las ideas para abordar 

las acciones conjuntas.  

 

A pesar de que los estudiantes coinciden en afirmar que al principio no les gustó mucho la 

herramienta porque no lo conocían, a medida que fueron trabajando sesión tras sesión se 

pudieron familiarizar con ella hasta el punto de convertirla, de acuerdo con ellos, en una 

valiosa fuente de aprendizaje. Así, Edmodo les permitió integrarse con sus compañeros y 

establecer vínculos con ellos que antes no existían; consolidar una comunicación mucho 

más estable y directa, debido a que se sienten escuchados y que sus ideas son importantes 

para la comunidad; conocer las opiniones de los compañeros y reconocer que la diferencia 

y la variedad en puntos de vista es una ventaja muy importante que determina en gran 

medida el aprendizaje.  Así lo expresaron algunos estudiantes:  

 

"Mi desempeño hasta el momento ha sido bien (...)porque se integra más uno con las 

compañeras y compañeros de Edmodo.”  

 

"(…) Y ver lo que opinan los demás de lo que se esté hablando, porque todo el mundo tiene 

un diferente punto de vista, piensa diferente, entonces se ven varias opiniones de lo que 

piensan.” 

 

Finalmente, se reitera la relevancia que tiene para la comunidad el nivel de confianza 

alcanzado a través de la interacción social59. Tanto así, que no consideraron pertinente que 

la comunidad fuera institucional o abierta a otros grados, debido a que se pierde el grado de 

confianza que les generó el estar con sus compañeros de clase, con quienes habían 

compartido un tiempo prudente tanto en la presencialidad como en la virtualidad.   

 

 

																																								 																					
59 Ya se había mencionado este asunto en las discusiones del eje temático anterior, cuando se destacaron las 
investigaciones de Murphy y Collins (1997) y Hill (2002), quienes obtuvieron resultados similares, es decir 
encontraron que los ambientes colaborativos ayudan a establecer relaciones de confianza en la comunidad.  



	

	

7.3.3 Herramientas y funciones de Edmodo en la participación.  

 

La forma de participación más importante en la plataforma Edmodo está definida por 

acciones como la publicación y la réplica – comentarios – haciendo uso del muro de 

publicaciones ubicado en la página de inicio del grupo. En el muro se evidencia toda la 

actividad e interactividad de la comunidad que conforman los estudiantes y su profesor.  

 

A través de los comentarios los estudiantes evidencian que ingresaron a la plataforma, dan 

sus opiniones y responden a las preguntas que plantea el docente en la clase. Con relación 

al tipo de comentarios puede afirmarse que predominan aquellos de carácter expositivo y 

escasean los que tienen un tono más de orden argumentativo. Se considera que los 

comentarios más elaborados son los que resultan de las preguntas que plantea el docente 

alrededor de la actividad de lectura, es decir las respuestas a las preguntas que construyen 

de manera colaborativa en los subgrupos de trabajo.  

 

La estructura de tipo microblogging60 que tiene Edmodo, en la que no hay restricción de 

caracteres, permite a los miembros de la comunidad publicar contenido de cualquier tipo y 

formato – imagen, video, audio, texto, enlace o código embebido – y se presenta como una 

forma de interacción interesante para los estudiantes, pues al estar bien organizada, siempre 

es posible conocer quien publica, facilitando el trabajo en equipo.  

 

Los creadores de la plataforma Edmodo la definen como comunidad de aprendizaje 

social61, precisamente por su capacidad para la creación y publicación de contenido de 

forma cronológica que la convierte en una herramienta con potencial didáctico. No 

obstante, pudieron identificarse algunas oportunidades de mejora que los administradores 

de Edmodo podrían considerar para optimizar sus funciones como medio social de 

aprendizaje.  

 

																																								 																					
60 Forma de envío y publicación de textos, en orden cronológico, a través de un tablero de anuncios o de 
mensajes.  
61	En: https://www.edmodo.com/about	



	

	

La primera oportunidad para optimizar la plataforma, tiene que ver con la función de 

embeber o subir imágenes y su visualización en el muro. En la sesión 4, Edmodo presentó 

dificultades técnicas con respecto a la publicación de recursos embebidos, en este caso la 

Agenda de la sesión, que se  había cargado previamente en la herramienta Calameo62, no 

fue posible visualizarla. Frente a esto, existe una hipótesis según la cual este tipo de 

dificultades se deben a la conectividad de la institución educativa, ya que al ésta 

disminuirse se dificultó que las páginas y los recursos contenidos en ella pudiesen ser vistos 

en tiempos prudentes.  

 

Aunque no siempre se da, este hecho puede resultar frustrante tanto para el docente como 

para los estudiantes, quienes tienen expectativas frente a lo que planean y esperan 

desarrollar, ya que después deben cambiar la estrategia y optar por planes de contingencia 

para resolver el obstáculo. Es necesario contar con una estrategia adicional que permita 

avanzar hacia el propósito de la sesión. Por ejemplo, llevar la agenda impresa o utilizar el 

tablero.  

 

La segunda oportunidad de mejora, es la incorporación de una herramienta de chat. Fue 

recurrente la anotación de los estudiantes sobre la necesidad de mantenerse conectados 

sincrónicamente con sus compañeros de clase y de enviar mensajes de forma individual. 

Sin bien ésta última función fue posible, la sincronía del chat para ellos era una oportunidad 

de comunicación más directa con su equipo de trabajo, sobretodo en espacios extraclase.  

 

La tercera, es la función de establecer contactos o “hacer amigos”, como lo denominan los 

estudiantes. A pesar de que Edmodo cuenta con una función que permite crear una 

conexión de cuentas con otros usuarios, no se equipara con la función de algunos medios 

sociales para conocer las publicaciones y perfiles de otros contactos, ya que la actualización 

del muro personal se realiza a partir de las publicaciones de los cursos a los que el usuario 

está asociado.  

 

																																								 																					
62 Servicio web para alojar documentos en línea e incrustarlos en sitios de internet.  



	

	

Por último, los juegos fueron considerados como un gran ausente en la plataforma 

Edmodo. Si bien la plataforma cuenta con aplicaciones educativas que pueden utilizarse en 

clase, aún no se encuentran disponibles en idioma español.  

 

7.3.4 Valoración del estudiante sobre Edmodo 

 

El uso de Edmodo como apoyo a las prácticas de enseñanza de la lectura, está determinado 

en gran medida por la valoración o percepciones del estudiante frente a esta plataforma. De 

acuerdo con la manera en que el estudiante asuma el uso de la plataforma en el aula de 

clases, podrán cumplirse los objetivos de aprendizaje planteados por el docente.  

 

Edmodo fue considerado por los estudiantes como un espacio sólo de estudio, debido a que 

su naturaleza es educativa. De acuerdo con ellos en esta plataforma:  

 

ü Se aprende fácil en comunidad, es decir Edmodo es más didáctico en la medida que 

permite explicar y aprender de forma dialógica a través de la interacciones.  

ü Es flexible, se pueden abordar múltiples temáticas. Lo que la hace una plataforma 

interesante es el uso que le de el docente, es decir la estrategia didáctica.  

ü Tiene múltiples herramientas, de hecho a medida que se van descubriendo es 

posible sacarle más provecho.  

ü Es útil para desarrollar actividades de lectura.  

ü Edmodo le atribuye un carácter más serio al aprendizaje.  

 

Esta percepción de Edmodo como espacio de estudio, permitió que fuera una plataforma 

social acertada en el marco de la propuesta didáctica. Los estudiantes insistieron en la idea 

de que este medio no tiene elementos distractores, como sí los tienen otros medios sociales. 

En este sentido expresaron que si se hubiera utilizado Facebook:  

 



	

	

ü En ella sólo tienen la opción “me gusta”, en cambio Edmodo tiene muchas 

formas de valoración como los emoticones63.  

ü Aunque en Facebook se aprende también, Edmodo está más enfocado en la relación 

estudiante – profesor. 

ü Facebook es sólo para entretener, no aprender.  

ü En Edmodo hay más confianza para compartir contenido, en Facebook no.  

ü Edmodo es para trabajar en equipo, mientras que Facebook es para estar con los 

amigos.  

 

Esta comparación que emergió en un grupo pequeño de estudiantes sobre las dos 

plataformas - una de naturaleza educativa, la otra no – deriva en una percepción sobre 

Edmodo como un escenario que puede tornarse “aburrido” en algunas ocasiones, ya que no 

se pueden realizar acciones como la comunicación sincrónica con sus compañeros de clase 

mediante el chat, y la interacción con estudiantes de otros grados escolares.  

 

Atendiendo a esta percepción, en medio de la intervención se creó un grupo en Facebook 

para complementar el esquema de comunicación con los estudiantes, el cual nunca se 

utilizó, debido a que no hubo receptividad en la convocatoria para unirse al nuevo espacio. 

Con ello se pudo comprobar que para los estudiantes el uso de Edmodo es más significativo 

como herramienta mediática en el aula de clases.  

 
"Opino que [Edmodo]es muy acertada porque yo creo que cuando la crearon el objetivo 

era ese, que los estudiantes se pudieran integrar más y de una manera mas dinámica, 

dejando de lado lo que es copiar, [en Edmodo] opinamos sobre varios temas y aprendemos 

como más fácilmente en comunidad con los compañeros.” Estudiante 

 

 

 

 

 
																																								 																					
63 En la versión utilizada de Edmodo , aún se contaba con la opción de emoticones para valorar las 
publicaciones. En estos momentos esta opción desapareció y fue reemplazada por “me gusta”.  



	

	

7.3.4 Discusión de los resultados presentados en el Eje temático 3 

 

Los resultados obtenidos respecto del potencial didáctico de la plataforma de medio social 

Edmodo, reiteran las nociones de Brown (2002), Lee y McLoughlin (2007), quienes 

consideran que el uso de la tecnología, especialmente las que se enmarcan en la Web 2.0, 

para apoyar las relaciones entre los individuos, potencian las redes sociales y las 

comunidades de aprendizaje, proporcionando herramientas que promueven el diálogo, la 

colaboración y el intercambio de información, y ofreciendo a los estudiantes el acceso a 

una amplia gama de conocimientos e ideas.  

 
También se reitera el potencial de Edmodo para la creación y consolidación de 

comunidades virtuales de aprendizaje, el cual está sujeto a la estrategia didáctica planteada 

bajo el paradigma socio constructivista del aprendizaje, y articulada al plan de área e 

intereses de los estudiantes; de la concepción que tengan los estudiantes de la plataforma, y 

la relación de ésta con su contexto social y cultural; y de la mediación pedagógica del 

docente, quien debe propender por la compenetración social, la intersubjetividad y la 

interacción entre los miembros de la comunidad.  

 

De acuerdo con el planteamiento de McLoughlin y Lee (2008, p.2) sobre la problemática de 

“la dimensión de la interactividad del mundo real y de la participación en comunidad al que 

el software social puede contribuir”, es importante señalar que Edmodo se convierte en un 

espacio complementario y de extensión del aula de clases, del espacio y tiempo para las 

interacciones de los participantes que ya no sólo se circunscriben a lo presencial, sino que 

se da también en el ámbito virtual.  

 

Herramientas como el muro, la biblioteca, los subgrupos, propiciaron la emergencia de una 

dinámica de comunicación y participación, que fue fortaleciéndose a medida que la 

comunidad se afianzaba en su propósito de apoyar la lectura crítica de textos hipermediales.  

 

Todo lo anterior demanda, por supuesto, de un andamiaje que aproveche este potencial para 

propiciar en los estudiantes, la autonomía, el liderazgo, la colaboración, la confianza, la 

construcción de conocimiento y la interactividad, como elementos centrales de un 



	

	

aprendizaje auténtico, conforme y relevante a sus necesidades y a las del contexto al 

cual pertenecen.  

 

Frente a lo que Edmodo representa para los estudiantes y con relación a su potencial para 

apoyar las prácticas educativas, es indispensable que desde los currículos escolares se 

reconfiguren las estrategias y planes, de modo que institucionalmente las dinámicas en el 

aula conciban el aprendizaje como una construcción social.  

 

Además, es importante que se reconozca a las tecnologías como herramientas cognitivas 

que amplifican las capacidades humanas y facilitan un procesamiento distribuido entre las 

personas que hacen uso de ellas, en un ambiente de aprendizaje intencionado 

pedagógicamente, mediado didácticamente por una estrategia y dinamizado por el docente. 

Lo anterior es requisito para considerar las plataformas de medio social, especialmente 

Edmodo, como una herramienta con potencial didáctico para apoyar la enseñanza de la 

lectura crítica de textos hipermediales, en el contexto de una comunidad virtual de 

aprendizaje.  

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 



	

	

CONCLUSIONES 
 

	
	
Esta investigación se propuso contribuir a la didáctica de la lectura crítica en la educación 

media utilizando algunos medios y TIC,  a partir de tres grandes propósitos relacionados 

con el diseño de una propuesta didáctica para apoyar la enseñanza de la lectura crítica de 

textos hipermediales en el contexto de una comunidad virtual de aprendizaje; la 

identificación de los factores que intervienen en el diseño y desarrollo de la propuesta 

didáctica; y el potencial didáctico de la plataforma educativa de medio social Edmodo, en 

la conformación y consolidación de la comunidad de aprendizaje.  

 

A partir de un proceso de intervención con estudiantes de grado 11º y el docente del área de 

Tecnología e Informática, de la institución educativa La Libertad, en la ciudad de Medellín, 

pudo derivarse un esquema teórico sustantivo que parte del análisis de los datos 

recolectados en el estudio, a través del cual se aborda la pregunta de investigación ¿Cómo 

puede una comunidad virtual de aprendizaje, soportada en una plataforma de medio social, 

apoyar la enseñanza de la lectura crítica de textos hipermediales? 

 

A modo de conclusión, se presentan tres postulados principales con los cuales se da 

respuesta a esta pregunta:  

 

En primera instancia, en la enseñanza de la lectura crítica de textos hipermediales apoyada 

en la construcción de una comunidad virtual de aprendizaje, es fundamental el diseño de 

una propuesta didáctica que contemple cuatro elementos: conocer la relación del docente 

con las TIC, la articulación de la propuesta didáctica al área, las prácticas de enseñanza del 

docente, y el paradigma de aprendizaje que fundamenta su quehacer. La conjugación de 

estos cuatro elementos, permitió el planteamiento de la propuesta conforme al contexto 

social, cultural y educativo en el que se enmarcan los actores del proceso. Es decir, 

estudiantes y docente.  

 

Detenerse a considerar el fundamento pedagógico y didáctico de la integración de las 

tecnologías en el aula, es reconocer que dicha integración no debe realizarse de manera 



	

	

arbitraria, sino que es necesario que se reconozcan, entre otras cosas, la existencia de 

prácticas de lectura y su pertinencia en el diseño de la propuesta, la disposición del docente 

para utilizar las tecnologías en su clase, las formas en que configura su quehacer y la 

perspectiva de los estudiantes frente a éste, los fundamentos conceptuales desde los cuales 

se planean las actividades, objetivos y competencias a desarrollar en el área.  

 

En segunda instancia, para determinar el cómo una comunidad apoya la enseñanza de la 

lectura crítica, resultó imprescindible identificar los factores que intervinieron en el 

desarrollo de la propuesta didáctica planteada y ejecutada. Cada factor fue un eslabón que 

configuró ese cómo, y permitió ratificar la eficacia de una comunidad virtual de aprendizaje 

intencionada en la didáctica de la lectura crítica de textos hipermediales.  

 

Uno de estos factores fue la práctica o ejercicio de comunidad mediada por el docente, 

quien tenía suficiente conocimiento del contexto y brindó apoyo a los estudiantes en el 

proceso de conformación de la comunidad. Características como el grado de compromiso 

de los estudiantes, la alineación, la identidad de la comunidad, el trabajo en equipo, y la 

empresa conjunta, emergieron como producto de este ejercicio .  

 

Otro de los factores fue la presencialidad. En una comunidad virtual intencionada y 

construida en el contexto escolar, es fundamental considerar como variable importante el 

hecho de que los miembros comparten un espacio físico semanalmente, y que esto 

constituye un escenario para construir conocimiento y generar relaciones de confianza.  

 

Por otro lado, el ejercicio de lectura de textos hipermediales mediante estrategias de lectura 

dialógica, fue un factor que motivó a los estudiantes a seguir trabajando en la dinámica de 

la comunidad, a construir con los compañeros conocimiento a través de productos 

elaborados en diferentes formatos. Aunque predominó la preferencia del video sobre el 

texto escrito, se reconoció que la hipermedialidad es una característica textual que facilita la 

comprensión. De este modo, la lectura colectiva se constituye en un elemento 

imprescindible para abordar el proceso lector a partir de la dinámica de una comunidad 

virtual de aprendizaje.  



	

	

 

La mediación del docente fue un factor que determinó en gran medida el grado de 

motivación de los estudiantes y su valoración frente a la comunidad. El acompañamiento en 

este tipo de estrategias, debe realizarse de manera constante y no sólo en el espacio de la 

clase sino fuera de ella. Además, el docente debe realizar apuestas didácticas todo el 

tiempo, como implicar a los estudiantes en las actividades, desarrollar actividades lúdicas 

por fuera del salón, o asignar roles por equipos.  

 

En tercera instancia, para la conformación de una comunidad virtual de aprendizaje se 

utilizó una plataforma de medio social educativa denominada Edmodo. Los resultados de 

esta investigación destacaron el potencial didáctico de Edmodo, entre los cuales destacan: 

posee una estructura de fácil configuración e interoperabilidad; sus características y 

herramientas de comunicación facilitan la interacción social entre estudiantes y docentes, y 

la compenetración social; su estructura de Microblogging permite que se pueda generar 

contenido a partir del muro del grupo.  

 

Aunque fue inevitable la comparación de Edmodo con Facebook, una de las más utilizadas 

por los jóvenes, los estudiantes respaldaron las ventajas que constituye el uso de una 

plataforma pensada educativamente en la construcción de una comunidad virtual como 

apoyo a los procesos lectores, y en general como estrategia de mediación del área de 

tecnología e informática.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



	

	

RECOMENDACIONES Y LIMITACIONES 
 

 
 
El desarrollo de esta investigación sugiere a la comunidad académica e investigativa una 

serie de recomendaciones para abordar en un futuro esta línea de trabajo, y ahondar en otras 

comprensiones metodológicas y teóricas sobre cómo apoyar la enseñanza de la lectura 

crítica de textos hipermediales en el contexto de una comunidad virtual de aprendizaje. 

Además, se presentan las limitaciones que enfrentó este trabajo y que se deben considerar 

en experiencias similares.  

 

Una primera recomendación es considerar el tiempo de intervención de la propuesta 

didáctica, debido a que en menos de doce encuentros es poco probable lograr cierto nivel de 

interacción y compenetración social entre los estudiantes. En este sentido, fue indispensable 

que la comunidad compartiera un contexto cultural y social común, es decir que tuvieran un 

rango de edad similar, un mismo grado y aula. 

 

En investigaciones futuras se podría intentar la construcción de una comunidad desde una 

perspectiva interdisciplinar, que involucre tanto docentes de otras áreas curriculares como 

estudiantes de otras aulas o grados. Un aspecto importante a considerar es el grado de 

confianza que se pudiera establecer entre los estudiantes, ya que en el presente estudio se 

señaló como un punto a favor en la construcción de la comunidad el que sus miembros 

pertenecieran al mismo salón de clases.  

 

Otra recomendación es considerar el desarrollo de esta investigación con estudiantes de 

otras edades y grados, como por ejemplo 6º, 7º u 8º. Algunos ejercicios con el uso de 

Edmodo  para apoyar el área de tecnología e informática que ha realizado el docente en otra 

institución educativa y con esos grados, arrojan un grado de participación e interacción, 

tanto en clase como fuera de ella, mucho más alta que la experimentada en este trabajo. 

Así, resulta interesante continuar explorando el potencial didáctico de Edmodo y la 

construcción y consolidación de una comunidad virtual de aprendizaje intencionada, con el 

fin de comparar y relacionar los resultados desde un enfoque de investigación cualitativo.  

 



	

	

Una última recomendación es integrar a la metodología propuesta un enfoque 

cuantitativo, de modo que por un lado se puedan obtener descripciones y comprensiones de 

los sujetos que participan en el estudio, y por el otro datos que puedan ser contrastables y 

que posibiliten la correlación y la medición del impacto de la propuesta en los estudiantes y 

docentes. De acuerdo con esto, una investigación mixta podría establecer, por ejemplo, si 

existe una relación directa entre el uso de la aplicación de Edmodo para dispositivos 

móviles por fuera de clase, y los grados de interacción y compenetración social de éstos con 

la comunidad.  

 
Entre las limitaciones que se presentaron en la investigación se pueden destacar las 

siguientes:  

 

1. Las constantes actividades que se programan a nivel institucional en el mismo 

horario de la sesión con los estudiantes. Esto ocasionó la reprogramación y retraso 

en el cronograma de actividades. Por ello, en una ocasión los estudiantes fueron 

citados en horario extraclase. Si bien la mayoría asistió presencialmente, los que no 

pudieron se conectaron mediante la plataforma Edmodo.  

2. El acceso a internet de los estudiantes por fuera de clase. Aunque se realizó una 

indagación inicial sobre este tema y todos confirmaron que accedían de una u otra 

manera cuando no estaban en la institución, en el proceso de intervención un grupo 

de estudiantes ingresaba a la plataforma Edmodo desde su casa.  

 

Las anteriores recomendaciones y limitaciones permitirán avanzar en el campo de estudio 

que se ocupa de la incorporación de los medios y las TIC en la educación media, en la 

medida que ofrece nuevas vías de actuación didáctica y pedagógica para abordar la lectura 

crítica y sociocultural desde el contexto de las comunidades virtuales de aprendizaje.  
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ANEXOS 
 

Anexo 1. Entrevista semiestructurada docente. 
 
1. Ficha Técnica del Instrumento y protocolo de diligenciamiento:  
 
a) Objetivos del instrumento.  

ü Indagar por los elementos que el docente considera importantes para el diseño de la propuesta 
didáctica y explorar la articulación de ésta con el plan de área.  

 
b) Secciones del instrumento 
 El diseño de este instrumento atiente a una entrevista semiestructurada, conformada por 10 preguntas.  
 
c) Responsable del diligenciamiento:  
Este instrumento fue diligenciado por el docente investigador, antes de realizar las sesiones de trabajo con los 
estudiantes.  
 
La entrevista se realizó en un espacio distinto al aula de clases, dentro de la misma institución, con el fin de 
proporcionar un ambiente ameno y que genere confianza. Se utilizó un dispositivo de grabación de audio, 
para registrar la respuesta del docente.   
 
2. Preguntas: 
 

1. ¿Qué lugar tienen las tecnologías en el desarrollo de su clase? 
2. ¿Considera que desde su área se puede apoyar la enseñanza de la lectura crítica de textos 

hipermediales? ¿Cómo lo contempla? 
3. ¿Qué papel juegan los textos hipermediales en su clase? 
4. ¿Qué entiende usted por comunidad virtual de aprendizaje? 
5. Contempla su Plan de Área el desarrollo de actividades mediante el trabajo en comunidades virtuales 

de aprendizaje? 
6.  ¿A qué tipos de actividades les dan más valor los estudiantes: individuales o colectivas? 
7. ¿Qué tipo de estrategias metodológicas utiliza para desarrollar su clase? 
8. ¿Conoce y/o ha utilizado alguna plataforma de medio social para apoyar la enseñanza? ¿Por qué?  
9. ¿Qué núcleo temático, proceso o proyecto considera susceptible de abordar para apoyar la enseñanza 

de las habilidades de lectura crítica de textos hipermediales? 
 
 
 

Anexo 2. Entrevista semiestructurada estudiantes 
 

1. Ficha Técnica del Instrumento:  
 
a) Objetivos del instrumento.  

ü Indagar por los elementos que intervienen en el diseño y desarrollo de una propuesta didáctica 
basada en una comunidad virtual de aprendizaje, para apoyar la enseñanza de las habilidades de 
lectura crítica. 

ü Indagar por el potencial didáctico de la plataforma de medio social Edmodo en la creación y 
consolidación de una comunidad virtual de aprendizaje para apoyar la enseñanza de las habilidades 
de lectura crítica 

 
b) Secciones del instrumento 
 El diseño de este instrumento consiste en una entrevista semiestructurada, conformada por 10 preguntas.  
 
c) Responsable del diligenciamiento:  



	

	

Este instrumento fue diligenciado por el docente investigador, al finalizar el trabajo de campo. La 
entrevista se realizó en un espacio distinto al aula de clases, dentro de la misma institución, con el fin de 

proporcionar un ambiente ameno y que genere confianza. Se utilizó un dispositivo de grabación de audio, 
para registrar la respuesta de cada estudiante.   
 
2. Preguntas:  
 

1. ¿Crees que se consolidó o no una comunidad de aprendizaje sobre el uso seguro y saludable de 
internet? ¿Qué permitió eso? 

2. ¿Qué fue lo que más te motivó a trabajar en Edmodo? 
3. ¿Crees que la lectura que hiciste con tus compañeros te ayudó a comprender mejor los textos o no? 

¿Por qué?  
4. ¿Qué nivel de lectura consideras tenías y conseguiste luego de trabajar en Edmodo?  
5. ¿Cuando explorabas los textos en la sesión que hacías primero: leer el texto o ver el video si lo 

había? ¿Dabas clic en los enlaces? 
6. ¿Prefieres ver un video que leer un texto? 
7. ¿Qué fue lo que más te gustó y lo que no, de compartir actividades de lectura (crítica) con tus 

compañeros? 
8. ¿Cómo crees fue tu participación en Edmodo? 
9. ¿Cuál es tu opinión de la plataforma Edmodo? 
10. ¿Qué elementos de la plataforma te gustaron más? 
11. ¿Crees que fue fácil o no comunicarte con tus compañeros desde la plataforma? 
12. ¿Qué piensas de la manera en que se publicaron los contenidos en Edmodo? 
13. ¿En comparación con las actividades cotidianas que realizas en clase, cómo consideras el trabajo 

realizado en la plataforma? 
14. ¿Te gustaría seguir trabajando en Edmodo?¿En qué asignaturas?¿Cuántas veces a la semana? 

 
 

Anexo 3. Grupos Focales. 
 

1. Ficha Técnica del Instrumento y protocolo de diligenciamiento:  
 
a) Objetivos del instrumento.  

ü Indagar por los elementos que intervienen en el diseño y desarrollo de una propuesta didáctica 
basada en una comunidad virtual de aprendizaje, mediada por una plataforma de medio social, para 
apoyar la enseñanza de las habilidades de lectura crítica. 

ü Determinar el potencial didáctico de la plataforma de medio social Edmodo en el desarrollo de la 
propuesta didáctica.  

 
b) Secciones del instrumento 
 El diseño de este instrumento consiste en a un grupo de enfoque con 10 preguntas semiestructuradas.  
 
c) Responsable del diligenciamiento:  
Este instrumento fue diligenciado por el docente investigador, durante el trabajo de campo, pasadas 6 sesiones 
de la intervención. Los grupos focales se hicieron en tiempos distintos.  
 
La entrevista se realizó con los subgrupos de estudiantes en un espacio distinto al aula de clases, dentro de la 
misma institución, con el fin de proporcionar un ambiente ameno y que genere confianza. Se utilizó un 
dispositivo de grabación de video, para registrar las respuestas del grupo.     
 
2. Guía de tópicos: 
 

11. ¿Qué han aprendido hasta el momento en  el marco de Edmodo? ¿Por qué y cómo lo han hecho? 
12. ¿Consideran que hacen parte de una comunidad? ¿Por qué? 
13. ¿Qué es lo que más les gusta o no de trabajar con sus compañeros? 



	

	

14. ¿Cómo se han sentido trabajando en una comunidad virtual de aprendizaje sobre la lectura de 
textos hipermediales en el marco del uso seguro y saludable de internet? ¿Por qué? 

15. ¿Cómo ha sido para ustedes leer con sus compañeros en el contexto de una comunidad? 
16. ¿Creen que la plataforma Edmodo le ha facilitado comunicarse y compartir con sus compañeros o 

no? ¿Por qué? 
17. ¿Qué fortalezas identifican del proceso desarrollado hasta el momento? 
18. ¿Qué dificultades se les ha presentado como equipo (comunidad)? 
19. ¿Qué aspectos creen debería mejorar del trabajo que han realizado hasta el momento? ¿Cómo lo 

podrían mejorar? 
20. En una palabra cómo definirían este proceso que han experimentado.  

 
 

Anexo 4. Matriz de observación. 
 

1. Ficha Técnica del Instrumento:  
 
a) Objetivos del instrumento.  

ü Describir los asuntos emergentes relacionados con el diseño de la propuesta para apoyar la 
enseñanza de las habilidades de lectura crítica de textos hipermediales en el contexto de una 
comunidad virtual de aprendizaje. 

ü Describir los asuntos emergentes relacionados con los factores que intervienen en el desarrollo de la 
propuesta didáctica. 

ü Describir los asuntos emergentes relacionados el potencial didáctico de la plataforma de medio social 
Edmodo en la creación y consolidación de una comunidad virtual de aprendizaje para apoyar la 
enseñanza de las habilidades de lectura crítica 

 
b) Secciones del instrumento 
 El diseño de este instrumento se basa en una matriz de observación. El análisis de este instrumento permitió 
describir los hallazgos relacionados con la pregunta de investigación planteada y tomar nota de los posibles 
supuestos, explicaciones, y notas importantes a la hora de realizar el proceso de análisis de los datos.  
 
El instrumento está constituido por una sección donde se diligencia la información general de la sesión; una 
segunda sección que permitirá registrar los hallazgos de la sesión; una tercera donde el investigador podrá 
registrar las posibles explicaciones a los hallazgos teniendo en cuenta los objetivos que orientan la 
investigación; y una última donde se consignan las notas que el investigador tendrá en cuenta tanto para las 
próximas sesiones como para el posterior análisis.  
 
c) Responsable del diligenciamiento:  
Este instrumento fue diligenciado por el docente investigador, después de realizada cada sesión con los 
estudiantes.  
 
 
2. Estructura:  
 

Información general 
Sesión:  
Fecha: 
Hora: 
Participantes: 
Lugar: 

1. Descripción de la sesión 
ü Temas principales: Factores que intervienen en el diseño y desarrollo de la propuesta didáctica; y el 

potencial didáctico de Edmodo en la creación de una comunidad de aprendizaje. 
ü Impresiones del investigador.  
ü Resumen de lo que sucede en las sesiones.  

 



	

	

2. Hallazgos y/o Explicaciones del investigador y/o los participantes.  
 

ü Posibles explicaciones a lo sucedido y consignado en el punto anterior.  
ü Posibles supuestos.  
ü Reporte de las explicaciones que otros actores expresan: docente y estudiantes.  

 
3. Pasos siguientes en la recolección de datos e implicaciones.  

 
ü Notas del investigador sobre aspectos a tener en cuenta en las siguientes sesiones o en el posterior 

análisis, por ejemplo: posibles categorías, conceptos o códigos.  
ü Asuntos importantes que deben ser considerados para continuar con el proceso de recolección de 

información.  
 
 
 

Anexo 5. Consentimientos informados 
 
Consentimiento informado estudiantes 
 
El presente documento tiene como propósito informarle y solicitar su autorización para la participación del 
estudiante________________________ del grado ________ de la Institución Educativa La Libertad, en el 
proyecto de investigación “Las comunidades de aprendizaje en la enseñanza de las habilidades de lectura 
crítica de textos hipermediales”, conducido por Vanessa Villa Lombana C.C. 1067848622, estudiante de la 
maestría en educación que ofrece la Universidad de Antioquia, en la línea Educación y TIC orientada por el 
Grupo de Investigación Didáctica y Nuevas Tecnologías. El objetivo general de este estudio es contribuir a la 
didáctica de la lectura crítica en la educación media utilizando algunos medios y tecnologías. . 
 
La participación de los estudiantes en este estudio será a través de diferentes sesiones presenciales a 
desarrollar en las clases de tecnología e informática de la Institución Educativa la Libertad, bajo el 
acompañamiento del docente del área y la docente investigadora. En las sesiones, los estudiantes proveerán 
información relacionada con los propósitos del proyecto, la cual será registrada en formato audiovisual.  
 
En tal sentido, dicha información será confidencial, sólo se usará con fines académicos, como parte del 
proceso análisis de los datos que permitirá cumplir con los objetivos plateados en la investigación.  
 
Como padre de familia, tutor o adulto responsable, es importante su autorización, para lo cual le solicitamos 
diligenciar los siguientes datos:  
 
Yo _________________________, identificado con cédula de ciudadanía No. ________________ de 
____________ Colombia, en calidad de representante legal y en uso de mis plenas facultades legales autorizo, 
por medio del presente documento, la participación del estudiante ___________________________ en el 
proceso de investigación descrito en este documento. Así mismo certifico que he sido informado de los 
propósitos del estudio y los fines con los que será utilizada la información recolectada mediante entrevistas y 
demás instrumentos planteados por el investigador. Reconozco que la información que yo provea en el curso 
de esta investigación es estrictamente confidencial y no será usada para ningún otro propósito fuera de los de 
este estudio sin mi consentimiento. 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Nombre del Participante                   Firma                Fecha 
CC:  
Teléfono: 
 
Consentimiento Informado – Docente: 
 



	

	

El presente documento tiene como propósito informarle y solicitar su autorización para participar en 
calidad de Docente del área de Tecnología e Informática de la institución educativa La Libertad, en el 

proyecto de investigación “Las comunidades de aprendizaje en la enseñanza de las habilidades de lectura 
crítica de textos hipermediales”, conducido por Vanessa Villa Lombana C.C. 1067848622, estudiante de la 
maestría en educación que ofrece la Universidad de Antioquia, en la línea Educación y TIC orientada por el 
Grupo de Investigación Didáctica y Nuevas Tecnologías. El objetivo general de este estudio es contribuir a la 
didáctica de la lectura crítica en la educación media utilizando algunos medios y tecnologías. 
 
Su participación en este estudio será a través del acompañamiento en las diferentes sesiones presenciales a 
desarrollar en las clases de tecnología e informática de la Institución Educativa la Libertad que usted orienta, 
por parte de la docente investigadora. En las sesiones, usted y los estudiantes proveerán información 
relacionada con los propósitos del proyecto, la cual será registrada en formato audiovisual.  
 
En tal sentido, dicha información será confidencial, sólo se usará con fines académicos, como parte del 
proceso análisis de los datos que permitirá cumplir con los objetivos plateados en la investigación.  
 
Como docente, es importante contar su participación y consentimiento, para lo cual le solicitamos diligenciar 
los siguientes datos:  
 
Yo _________________________, identificado con cédula de ciudadanía No. ________________ de 
____________ Colombia, en calidad de docente y en uso de mis plenas facultades legales informo y autorizo, 
por medio del presente documento, mi participación en el proceso de investigación descrito en este 
documento. Así mismo certifico que he sido informado de los propósitos del estudio y los fines con los que 
será utilizada la información recolectada mediante entrevistas y demás instrumentos planteados por el 
investigador. Reconozco que la información que yo provea en el curso de esta investigación es estrictamente 
confidencial y no será usada para ningún otro propósito fuera de los de este estudio sin mi consentimiento. 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Nombre del docente    Firma                Fecha 
CC:  
Teléfono:  

 
Consentimiento Informado – Directivo: 
 
El presente documento tiene como propósito informarle y solicitar su autorización, en calidad de directora, 
para la participación de la institución educativa La Libertad, en el proyecto de investigación “Las 
comunidades de aprendizaje en la enseñanza de las habilidades de lectura crítica de textos hipermediales”, 
conducido por Vanessa Villa Lombana C.C. 1067848622, estudiante de la maestría en educación que ofrece 
la Universidad de Antioquia, en la línea Educación y TIC orientada por el Grupo de Investigación Didáctica y 
Nuevas Tecnologías. El objetivo general de este estudio es contribuir a la didáctica de la lectura crítica en la 
educación media utilizando algunos medios y tecnologías. 
 
La participación de la Institución en este estudio será la de brindar los espacios y condiciones para desarrollar 
12 sesiones presenciales en el marco de las clases de tecnología e informática del grado 10º de la Institución 
Educativa la Libertad, por parte de la docente investigadora. En las sesiones, se recopilará información 
relacionada con los propósitos del proyecto, la cual será registrada en formato audiovisual.  
 
En tal sentido, dicha información será confidencial, sólo se usará con fines académicos, como parte del 
proceso análisis de los datos que permitirá cumplir con los objetivos plateados en la investigación.  
 
Como directora, es importante contar su participación y consentimiento, para lo cual le solicitamos diligenciar 
los siguientes datos:  
 
Yo _________________________, identificado con cédula de ciudadanía No. ________________ de 
____________ Colombia, en calidad de directora y en uso de mis plenas facultades legales informo y 
autorizo, por medio del presente documento, la participación de la Institución Educativa la Libertad con 



	

	

código DANE ___________________, en el proceso de investigación descrito en este documento. Así 
mismo certifico que he sido informado de los propósitos del estudio y los fines con los que será utilizada 

la información recolectada mediante entrevistas y demás instrumentos planteados por el investigador. 
Reconozco que la información que yo provea en el curso de esta investigación es estrictamente confidencial y 
no será usada para ningún otro propósito fuera de los de este estudio sin mi consentimiento. 
 
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
Nombre de la Directora    Firma                Fecha 
CC:  
Teléfono:  
 
 

Anexo 6. Indagación inicial acceso a internet estudiantes. 
 
 

Nombre Tiene conexión  Donde se conecta Tiempo 
si no 

ABILA MARTINEZ GLEYSER DANIELA   x Café internet 2 veces a la semana 
ARROYAVE TOBON ALEJANDRO x       
AYALA CASTAÑO JOHAN SEBASTIAN x       
BEDOYA BEDOYA VICTOR ALFONSO x       
CASTAÑEDA ASTRID MILENA x       
DURANGO YEFFERSON ANDRES x       
ECHAVARRIA RIOS YORMAN ALEXIS x       
ESPINOSA JARAMILLO TATIANA   x Café internet 1 vez a la semana 
GOMEZ RAMIREZ ESTEFANI x       
HENAO MAZO LAURA CRISTINA   x no sala de informatica 
HINCAPIE AGUIRRE LUISA FERNANDA x       
LOAIZA HENAO JORGE ALBERTO x       
LOPEZ CASTAÑEDA DIEGO x       
MIRANDA YISNEY ALEJANDRA   x Café internet 3 veces a la semana 
MUÑOZ GARCIA MARLIN CRISTINA x       
PENAGOS ACEVEDO JEFERSON ARLEY x       
PIEDRAHITA CARLOS MARIO x       
ROJAS DUARTE LILIANA MARCELA   x prima y colegio   
ROLDAN DILSON FERNANDO x       
RUIZ LONDOÑO BRAYAN GIOVANNY x       
SALGADO LUJAN MARIA CAROLINA   x sala de informatica   
SANCHEZ VERGARA ANYI CATERINE x       
SIERRA GARCIA ANDRES FELIPE   x sala de informatica   
VANEGAS PENAGOS ANGIE YULIETH   x Café internet 1 vez a la semana 

 
 
 
 
 
 



	

	

Anexo 7. Presentación del proyecto 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Anexo 8. Guía Edmodo. 
 
 
Registro y acceso a Edmodo:  
 
1. Recibirás vía correo electrónico el enlace para solicitar unirte al curso que vas a estudiar:  
2. Una vez des clic al enlace, deberás acceder a Edmodo con tus datos de usuario y contraseña, si no los tienes 
sigue los pasos de registro que explicamos a continuación:  
 
  a. Selecciona la opción de estudiante, tal y como lo muestra la imagen. 

b. Diligencia los datos de registro. Cuando finalices haz clic en el botón “Regístrate”: 
 
 

 
 



	

	

 
   

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
3. Cuando te hayas registrado, Edmodo te notificará que has solicitado unirte al curso. Para finalizar haz clic 
en el botón señalado para ir a la página de inicio.  
 
 
Cambio de idioma:  
 
Antes de iniciar tu recorrido por Emodo, y si lo consideras pertinente, actualiza el idioma. Esto lo puedes 
hacer haciendo clic en el enlace “Languages” en la parte inferior de la página:  

 
Entorno de Edmodo:  
 
En Edmodo podrás: (1) Actualizar tu perfil,  (2) Acceder al, (3) Publicar, (4) Ver tu progreso, y (5) 
Administrar tu biblioteca de recursos.  Te invitamos a explorar cada una de esas opciones: 
 
 
 

 
 
 
 
 

1	

2	

3	

4	 5	



	

	

El grupo o comunidad:  
 

1. Sólo cuando tu profe haya aprobado la solicitud, podrás acceder al grupo haciendo clic en su nombre 
ubicado en la sección “Grupos”. Así mismo, en la sección “Publicaciones recientes” aparecerá toda la 
actividad que se haya generado en tu curso, desde donde puedes participar también. 
 
2. Una vez hayas ingresado al curso podrás:  
 

a. Escribir publicaciones directamente en el curso, acceder a las carpetas con los recursos 
del curso, y conocer los miembros del mismo.  

b. Escribir tu aporte en los espacios de discusión haciendo clic en la opción “Responder”; y 
expresar tu reacción frente a la actividad seleccionando un emoticón:  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 

Anexo 9. Agenda 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
	


