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La educación se encuentra en un punto de inflexión histórico, reconfigurada 
por la digitalización acelerada y la demanda de modalidades híbridas. 
En este contexto, tres líneas de investigación en apariencia distintas —la 
validación de una escala de alfabetización digital, el análisis de los desafíos 

de la enseñanza a distancia y la medición de la calidad de vida universitaria— 
emergen como una triada fundamental e interconectada. Juntas, ofrecen un 
marco para diagnosticar, comprender y mejorar la experiencia educativa de 
nivel básico y superior en el siglo xxi, y por ello representan el tema principal 
de este número 100 de la revista Innovación Educativa: “Alfabetización digital, 
desafíos de la enseñanza y bienestar emocional: bases de la educación en línea”. 

La acelerada transformación tecnológica, la gestión del conocimiento y 
la incorporación de las tecnologías de información y comunicación (TIC) en 
las escuelas han ocasionado que la alfabetización digital sea parte del pro-
ceso formativo del estudiantado, con la finalidad de ayudarlos a desarrollar 
el conocimiento y su potencial para participar de forma plena en la sociedad. 
Por tanto, el primer texto de la sección Aleph, “Validación de una escala de 
alfabetización digital y su relación predictiva con el aprendizaje autónomo”, es 
el punto de partida de este vector centrado en la alfabetización digital. Lejos 
de solo ser cierta habilidad técnica para usar una plataforma, para los au-
tores del artículo constituye la competencia esencial que permite al estudiante 
participar, comunicarse y construir conocimiento en entornos digitales. Validar 
una escala para medirla es el primer paso para ir más allá de supuestos. El 
estudio sobre la alfabetización digital ha llevado a entenderla como el con-
junto de capacidades, conocimientos y actitudes para el uso seguro y crítico de 
la tecnología, aplicándola para el trabajo, el ocio y la comunicación. También 
se explica como la habilidad para comprender y utilizar la información en 
varios formatos, destacando el papel del pensamiento crítico en el uso de las 
TIC. Su vínculo predictivo con el aprendizaje autónomo revela su verdadero 
valor psicoeducativo: una sólida alfabetización digital empodera al estudiante 
y estimula la autorregulación, la gestión del tiempo y la capacidad de dirigir su 
propio proceso formativo. Es, por tanto, el input esencial, el recurso personal 
con el que el estudiante afronta el nuevo ecosistema educativo.

Y justo en ese ecosistema se plasma el segundo eje, que corresponde a 
nuestro siguiente artículo de la sección Aleph: “Desafíos de la enseñanza uni-
versitaria a distancia en la era digital. Perspectiva estudiantil”. Aquí, la alfa-
betización digital deja de ser un concepto abstracto y se enfrenta a la realidad. 
Entre los retos documentados por los autores destacan la generación de am-
bientes de aprendizaje basados en el perfil del estudiante actual y en transi-
tar de una interacción tecnológica hacia una pedagógica, que aproveche la 
aproximación cognitiva en el uso tecnologías que potencializa el aprendizaje 
y evita la simulación e improvisación de la docencia. En función de su análisis 
concluyen que el primer desafío para el desarrollo de la enseñanza univer-
sitaria en su modalidad a distancia recae en las etapas de diseño y conduc-
ción del proceso. Ahí es donde se debe considerar el perfil de los estudiantes, 
quienes demandan la mejora de los materiales y recursos educativos digitales, 
seguido de la necesidad de contar con una interacción mayor con su docente, 
y además fortalecer la estrategia y mecanismos de comunicación para que 
esta sea efectiva y asertiva.
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[ pp. 6-7 ]  PRESENTACIÓN

El resultado de esta interacción entre competencia personal y contexto edu-
cativo se cristaliza en el tercer vértice: la calidad de vida universitaria (CVU). 
Como señalan los autores del texto “Escala calidad de vida universitaria. Evi-
dencias de validez de su estructura interna”, validar una escala para medirla 
implica reconocer que el éxito universitario no puede reducirse a las califi-
caciones. La CVU abarca dimensiones como el bienestar emocional, la inte-
gración social, la satisfacción académica y el sentido de pertenencia. Es aquí 
donde convergen los dos ejes anteriores. Un estudiante con alta alfabetización 
digital que logra superar los desafíos de la virtualidad quizá reportará una 
CVU más alta: se sentirá competente, conectado con su comunidad académi-
ca a pesar de la distancia, y en control de su aprendizaje. Por el contrario, la 
combinación de una baja alfabetización digital y la exposición a desafíos no 
mitigados genera una tormenta perfecta para el bienestar: estrés crónico, an-
siedad por el desempeño, soledad y, en última instancia, riesgo de abandono. 
Así, la CVU se erige como el output holístico, el indicador último de bienestar 
educativo.

Como complemento de lo anterior, en la sección Innovus presentamos dos 
investigaciones en el ámbito de la diversidad cultural: “Perfil y competencias 
profesionales de los ingenieros en sistemas computacionales: un estudio ex-
ploratorio sobre aprendizaje permanente y adaptación laboral”, cuyo propósi-
to es describir el conocimiento y las competencias adquiridas de los egresados 
durante su trayectoria universitaria, y los retos de desempeño y aprendizaje 
encontrados en su ambiente laboral. Se trata de una investigación de carácter 
exploratorio-descriptivo mediante encuestas con alumnos y alumnas de la car-
rera de Ingeniería en Sistemas Computacionales de la Universidad Autónoma 
Indígena de México.  A su vez, en “La evaluación de la comprensión de lectura 
en lengua extranjera: fundamentos, diseño y aplicación en educación supe-
rior” —investigación realizada entre alumnos de la UNAM— se aborda la 
concepción y diseño de un prototipo de examen de comprensión de lectura en 
lengua extranjera utilizado en educación superior. Dicho enfoque incorpora 
inferencias semánticas y políticas que deben ser respaldadas mediante evi-
dencia. El artículo aborda un área que suele quedar fuera de los estudios de 
validación de exámenes de alto impacto: la descripción del dominio como eje 
medular en la concepción de un examen de lengua.

Revista Innovación Educativa
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Keywords: Autonomous learning, digital literacy, Reliability, Psychometrics, validity.

Resumen

Medir la alfabetización digital es fundamental para identificar habilidades digitales que 
puedan asociarse con el aprendizaje y permitan mejorar los procesos formativos. El ob-
jetivo fue determinar la validez y confiabilidad de una escala de alfabetización digital y 
comprobar su asociación con el aprendizaje autónomo para estudiantes de secundaria. 
Participaron 365 estudiantes del sur de Sonora, México. El análisis factorial confirmatorio 
mostró cargas factoriales significativas para los factores del modelo teórico; sin embargo, 
hubo reducción de ítems porque las cargas factoriales bajas indicaban que éstos no estaban 
bien representados por el factor correspondiente. La fiabilidad de la escala fue elevada y 
la validez predictiva muestra una relación un poco fuerte y positiva entre la alfabetización 
digital y el aprendizaje autónomo. La escala presenta propiedades psicométricas adecuadas 
para medir la alfabetización digital, demostrando que las dimensiones se asocian con el 
aprendizaje autónomo.
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[ PP. 10-28] VALIDACIÓN DE UNA ESCALA DE ALFABETIZACIÓN DIGITAL Y SU RELACIÓN… A. I. ARAGÓN WILSON, M. A. ZAVALA GUIRADO, I. GONZÁLEZ CASTRO, C. S. TAPIA RUELAS.

Abstract 

Measuring digital literacy is essential to identify digital skills that can be associated with 
learning and that allows improvements in training processes.  The objective was to deter-
mine the validity and reliability of a digital literacy scale and verify its association with 
autonomous learning for high school students. A total of 365 students from southern 
Sonora, Mexico, participated. Confirmatory factor analysis showed significant factor loa-
dings for factors in the theoretical model; however, items were reduced, because the low 
factor loadings indicated the items were not well represented by the corresponding factor. 
The reliability of the scale was high and the predictive validity shows a slightly strong 
and positive relationship between digital literacy and autonomous learning. The scale 
has adequate psychometric properties for measuring digital literacy, this shows that the 
dimensions are associated with autonomous learning.

Introducción

La alfabetización digital ha evolucionado desde sus conceptos 
y alcances, logrando incidir en los procesos formativos y así 
propiciar competencias para la era digital (Huamán, 2021). La 
acelerada transformación tecnológica, la gestión del conoci-
miento y la incorporación de las tecnologías de información y 

comunicación (TIC) en las escuelas han ocasionado que la alfabetización 
digital sea parte del proceso formativo del estudiantado, con la finalidad 
de ayudarlos a desarrollar el conocimiento y su potencial para parti-
cipar plenamente en la sociedad (Escorcia et al., 2021; unesco, 2018).

El estudio sobre la alfabetización digital ha llevado a entenderla 
como el conjunto de capacidades, conocimientos y actitudes para el 
uso seguro y crítico de la tecnología (George, 2020), aplicándola para 
el trabajo, el ocio y la comunicación (inegi, 2022). Por otra parte, Peng 
y Yu (2022) explican la alfabetización digital como la habilidad para 
comprender y utilizar la información en varios formatos, destacando 
el papel del pensamiento crítico en el uso de las TIC.  Para Brailovs-
ky (2025) implica analizar las tecnologías, no sólo aprender su uso y 
regulaciones, sino hacer un análisis crítico de qué, cuándo y en qué 
se usan, haciendo de ellas no un recurso sino un objeto de estudio.

Todas las acciones mencionadas, y aplicadas al ámbito educativo, 
preparan al estudiantado para ser más activo en su aprendizaje, colabo-
rar con otras personas y trabajar en la resolución de problemas, entre 
otras actividades, por lo que resultan ser habilidades básicas y nece-
sarias para el éxito en la formación académica (Murtadho et al., 2023).

Los niños, niñas y jóvenes de las nuevas generaciones han incorpo-
rado estas tecnologías en sus vidas y se ha encontrado que las utilizan 
en actividades educativas y de entretenimiento en casa (Kaytez, 2023); 
emplean el internet de forma masiva y autodidacta, dándole prioridad a 
la comunicación, escuchar música y para estudiar, e incluso le dedican 
un tiempo similar a  sus actividades de ocio y académicas. Sin embargo, 
es poco su conocimiento sobre la protección de contenidos mientras 
navegan en internet, lo cual hace evidente que no se encuentran a 
salvo de algún riesgo por contenidos inapropiados (León-Duarte et al., 
2013); por tanto, el rol de guía de los docentes en el uso de recursos 
en el ámbito escolar es crucial para desarrollar habilidades tanto  para  
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el uso seguro y ético de los recursos tecnológicos académicos como 
para un mejor pensamiento crítico y creativo mientras se consolidan sus 
experiencias de aprendizaje a temprana edad (Adetokun et al., 2023).

Es notable que en México se tiene el compromiso de lograr la alfa-
betización digital en las nuevas generaciones al propiciar el desarrollo 
de planes y proyectos implementados en escuelas públicas con el pro-
pósito de reducir la brecha tecnológica y contribuir a formar ciudadanos 
digitales; no obstante, los resultados han demostrado la falta de capa-
citación, presupuesto y conectividad (Linne, 2020). Por su parte, una 
investigación en instituciones hispanas enfatiza que la incorporación 
de las TIC en la educación de este siglo ayuda en la transformación de 
los métodos de enseñanza tradicionales, promoviendo la construcción 
del conocimiento hacia resultados de aprendizajes globales y digitales 
(Collazo et al., 2025), de ahí que resulte indispensable hacer un esfuerzo 
para cubrir las necesidades de tecnología en las aulas.

De acuerdo con Carrazco (2021), en México la situación sanitaria 
provocada por la pandemia de COVID-19 expuso el rezago en habili-
dades sociales y tecnológicas que prevalece en las escuelas públicas 
de educación básica en las zonas urbanas, pues han tenido poco éxito 
en los procesos de aprendizaje, lo cual pone en evidencia la capacidad 
económica de estudiantes y profesores, su alfabetización tecnológica 
y sus condiciones de vida. 

Otra de las problemáticas que se debe analizar es lo relacionado 
con los ciberdelitos derivado del uso de las redes sociales entre los 
menores de edad, entre ellos el bulliyng, la pornografía infantil, sex-
ting y la victimización sexual.  Esta situación es ocasionada por el 
hecho de que los menores quieren ganar popularidad sin considerar 
que se pone en riesgo su privacidad, con lo cual quedan expuesta su 
vulnerabilidad, su dignidad como seres humanos y sus derechos (Tre-
jos y Peláez, 2023); en ese sentido, la mediación que puedan ofrecer 
las familias y el profesorado son de gran ayuda para el empleo con 
conciencia de las herramientas tecnológicas.

De ahí surge la necesidad de enseñar al estudiantado, desde eda-
des tempranas, todo lo relacionado con el mundo digital, por lo que 
la alfabetización digital cobra importancia y se convierte en parte 
elemental en la formación académica del estudiantado (Reyes, 2021). 
Al considerar la incorporación acelerada y profunda de las TIC en la 
vida diaria, la alfabetización digital ofrece un conjunto de habilidades 
transversales que puede ayudar a mejorar en muchas áreas del alum-
nado a largo plazo, por ejemplo la resolución de problemas (Zhang y 
Zhu, 2016), el pensamiento crítico (Vodă et al., 2022), la creatividad, la 
comunicación y la colaboración (Guzmán et al., 2017; unesco, 2018).

Diferentes escalas para medir la alfabetización digital han sido 
aplicadas con la finalidad de demostrar cómo es que este constructo 
ofrece múltiples beneficios para el alumnado, demostrando así la 
utilidad e impacto en su desarrollo profesional al medirla utilizando 
diferentes dimensiones. Por ejemplo: la escala de habilidades de alfa-
betización de Vodă et al. (2022), la escala propuesta por Zhang y Zhu 
(2016) sobre la alfabetización media digital y la escala MAD (modelo 
de alfabetización digital) de Guzmán et al. (2017), entre otros. Si bien 
ciertos estudios proponen medir la alfabetización digital, las escalas 
propuestas presentan validez interna y análisis de confiabilidad, pero no 
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presentan un análisis más profundo de las propiedades psicométricas 
que componen dichas escalas.

Además, en la revisión de la literatura se identifican algunas li-
mitaciones con respecto a la medición de la alfabetización digital, ya 
que a) la mayoría de esas escalas han sido aplicadas más en niveles 
educativos universitarios (Aragón et al., 2023; Setiasih et al., 2021; 
Vodă et al., 2022) y en educación primaria (García et al., 2016; Zhang 
y Zhu, 2016) y miden diferentes dimensiones de alfabetización digital, 
como la ciudadanía digital, pensamiento crítico, creatividad y media-
ción parental, entre otras. Sin embargo la evidencia disponible sugiere 
que para medir la alfabetización digital es importante considerar la 
comunicación para transmitir información usando ambientes digitales 
(Reyes, 2021; unesco, 2018) y la resolución de problemas que  permita 
al estudiantado encontrar soluciones a las dificultades digitales o para 
formular estrategias de solución (George y Avello, 2021; Salado et al., 
2019); b) no se encontraron investigaciones en las que se contraste 
la adecuación de distintos modelos teóricos para medir el constructo 
en estudiantado de educación secundaria. A pesar de esto, como ya 
se indicó, hay disparidades en cuanto a la composición interna de las 
escalas de medición señaladas en la literatura; y c) no se encontraron 
estudios desarrollados en México que reporten propiedades psicomé-
tricas de escalas para medir la alfabetización digital entre estudiantes 
de secundaria en escuelas públicas.

En función de lo anterior, se ha encontrado que la alfabetización 
digital puede impulsar el aprendizaje autónomo (Huamán, 2021) al 
presentarse como una herramienta clave para el desarrollo personal 
y profesional en una sociedad digitalizada. Las demandas educativas 
actuales en torno al aprendizaje autónomo exigen que el estudiantado 
cultive un pensamiento crítico y reflexivo, con el fin de prepararse y 
ser capaces de actuar con independencia y garantizar un alto nivel 
de competencia y rendimiento en su futuro desempeño (Herrera et 
al., 2024), ya que el aprendizaje autónomo requiere la iniciativa a ser 
proactivos, adquirir más conocimiento, responsabilidad, capacidad 
de transmitir ideas en un marco de tolerancia, resolver problemas, 
autodisciplina para planear su propio aprendizaje y persistencia para 
no abandonar (Medina y Nagamine, 2019).

Huamán (2021) encontró que tener un nivel favorable de alfabeti-
zación digital permite al estudiante lograr un aprendizaje autónomo 
que puede adecuar a su contexto, capacidad, metas personales y aca-
démicas, teniendo en cuenta que el estudiante va desarrollar mejor su 
aprendizaje autónomo cuando su institución escolar le brinde el apoyo 
para lograr una alfabetización digital efectiva. 

Propiciar la autonomía a través de recursos digitales se relaciona 
con los estudios realizados por Cuevas et al. (2016), quienes encon-
traron entre alumnos de secundaria de los  municipios de Cajeme y 
Hermosillo, Sonora, México, un uso moderado de las TIC, sobre todo 
para el entretenimiento y la comunicación; de esta manera,  el uso 
de las TIC con fines académicos podrían favorecer un mejor desa-
rrollo cognitivo en los estudiantes debido a su función informativa, 
transmisora e interactiva; de manera que no solo las pueden utilizar 
como medio de comunicación, sino para estimular otras áreas, como 
el aprendizaje y la autonomía.
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Por otra parte, Menacho et al. (2024) encontraron que el aprendizaje 
autónomo puede ser impulsado por el uso de inteligencia artificial, pues 
tiene un alto impacto en la forma de aprendizaje de cada alumno; sin 
embargo, debe ser utilizado de forma ética y responsable al navegar 
por internet, habilidades que se deben desarrollar al poner en práctica 
la alfabetización digital. 

En función de lo anterior, este estudio tiene como objetivo deter-
minar la validez y confiabilidad de una escala de alfabetización digital 
y comprobar su validez predictiva en relación con el aprendizaje au-
tónomo para estudiantes de secundaria, pues la evidencia disponible 
sugiere que la alfabetización digital se relaciona de forma positiva 
con el aprendizaje autónomo de los estudiantes (Aragón et al., 2023; 
Huamán, 2021). 

También se analiza la validez de contenido de la escala mediante el 
juicio de expertos, y después se revisa el modelo de cinco dimensiones 
(Figura 1) para indagar la validez de la estructura interna mediante un 
análisis factorial confirmatorio (Figura 2). Por último, se investigan las 
evidencias de validez predictiva mediante la relación de los puntajes 
de la escala con aprendizaje autónomo.

Modelo teórico adaptado de Vod  et al. (2022) y Zhang y Zhu (2016).

 Figura 1 Modelo teórico de la escala para medir la alfabetización digital

Puedo marcar como favorito un sitio web 
Puedo descargar/subir archivos en línea. 
Puedo llenar formularios en internet 
Puedo guardar archivos en herramientas digitales 
Soy capaz de acceder a los buscadores 
Puedo aplicar formato básico a mis trabajos.  
Puedo subir o crear documentos tipo Word 
Utilizo el paquete de Microsoft Office para tareas. 
Puedo elaborar y organizar carpetas digitales. 
Puedo comunicarme con compañeros y amigos.  
Puedo compartir videos, fotos o imágenes 
Utilizo otras formas de comunicación, como correo.  
Puedo comunicarme con amigos por redes sociales. 
Trabajo con mis compañeros de clase en Google 
Público o comparto actividades escolares 
Sé mandar y escuchar audios de voz 
Puedo editar documentos/archivos creados 
Puedo crear presentaciones 
Puedo crear contenido en mis redes sociales 
Puedo crear videos usando herramientas digitales 
Puedo crear imágenes usando Power Point.  
Utilizo herramientas para editar imágenes 
Puedo identificar información que me sirva 
Soy consciente de que mi información online 
Sé que no debo revelar información privada  
Soy capaz de proteger mi información personal 

Lorem ipsum

Puedo identificar cuando la información en internet 
Evito abrir enlaces, por posibles virus 
Según el tipo de contenido, sé cuándo debo 
Puedo usar estrategias de búsqueda 
Puedo resolver problemas 
Puedo solucionar los problemas en mis tareas  
Procuro cambiar mis contraseñas 
Puedo identificar si mi celular tiene virus 
Puedo instalar antivirus 
Busco ayuda técnica cuando no puedo instalar  

 

Habilidades 
digitales 

Creatividad 
digital 

Resolución de 
problemas 

Comunicación 
y colaboración 

Pensamiento 
crítico 
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En consecuencia, ahora podemos plantear la pregunta de investiga-
ción: ¿cuál es la validez y confiabilidad de una escala de alfabetización 
digital y cómo se relaciona con el aprendizaje autónomo en estudiantes 
de secundaria?

Y nuestra hipótesis es la siguiente: la escala de alfabetización digital 
presenta adecuados indicadores psicométricos de validez y confiabili-
dad y se asocia de manera significativa con el aprendizaje autónomo 
para estudiantes de secundaria.

Metodología

La investigación corresponde a un enfoque cuantitativo, de diseño no 
experimental y con alcance correlacional y predictivo, donde a través 
de un muestreo no probabilístico por conveniencia se eligieron 365 
estudiantes de tercer año de secundaria de tres escuelas públicas ur-
banas del sur del estado de Sonora, México. De manera general, 169 
participantes fueron de sexo femenino (46%) y 196 de sexo masculino 
(54%), con una edad de entre 14 y 15 años. 

Escala de alfabetización digital traducida y adaptada del inglés al 
español por los autores del estudio (Vodă et al., 2022; Zhang y Zhu, 
2016), integrada por 36 ítems con formato de respuesta tipo Likert (1= 
totalmente en desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3= ni de acuerdo ni en 
desacuerdo, 4= de acuerdo, 5= totalmente de acuerdo), organizado en 
cinco dimensiones. Estas miden: a) habilidades técnicas (nueve ítems, 
capacidad para el uso de los medios digitales o tecnológicos; b) comuni-
cación y colaboración (ocho ítems, capacidad de transmitir información 
usando ambientes digitales; c) creatividad digital (cinco ítems, capacidad 
para crear contenido online y convertirlo en nuevos conocimientos; d) 
pensamiento crítico (ocho ítems, capacidad de pensar en forma reflexi-
va, habilidad para juzgar, analizar y evaluar la información en línea; e) 
resolución de problemas digitales (seis ítems, capacidad de encontrar 
soluciones a los problemas o para formular estrategias.

Para la validez predictiva se aplicó de manera simultánea una es-
cala adaptada de Estrategias de aprendizaje autónomo (López-Aguado, 
2010) retomada por Valencia (2020). Está compuesta por 31 ítems con 
respuesta tipo Likert (1= totalmente en desacuerdo, 2= en desacuerdo, 
3= ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4= de acuerdo, 5= totalmente de 
acuerdo) organizado en cinco dimensiones: a) estrategia de ampliación; 
b) estrategia de conceptualización; c) estrategia de planificación; d) 
estrategia de preparación de exámenes y e) estrategia de colaboración 
(Aragón et al., 2024).

Después de revisar la literatura se ajustaron los ítems para generar 
la escala de alfabetización digital y proceder a la revisión de expertos 
–académicos especializados en competencias y habilidades digitales–, 
para lo cual se les proporcionó la definición conceptual y operativa 
del constructo y de las variables o dimensiones del instrumento, para 
asegurar la relevancia y claridad de los ítems al confirmar su adecua-
ción al constructo. Luego fue aplicada la escala a una muestra de 50 
estudiantes de secundaria para comprobar la comprensión de los ítems 
e instrucciones; como resultado, solo se realizaron ajustes menores a la 
redacción de algunas palabras para facilitar su interpretación. Una vez 
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terminado el pilotaje se procedió a la aplicación, no sin antes solicitar 
autorización al comité de ética institucional y se solicitó el permiso a 
las y los directores de las escuelas, mediante una carta que expresaba 
los objetivos del estudio, a fin de que a través del director se informara 
al padre de familia y de esta manera acceder a los participantes. La 
aplicación de los instrumentos se hizo con material impreso, fue de 
manera grupal, confidencial y anónima (no se les solicito matrícula 
o nombre del estudiante), para tener una mayor honestidad en las 
respuestas y esto mejora la calidad de los datos. La duración fue de 
entre 10 y 15 minutos en promedio durante tres semanas.

Para el análisis de datos se calcularon las medias, desviaciones 
estándar, asimetría y curtosis de los ítems, y después se realizó un 
análisis factorial confirmatorio (AFC) con apoyo del AMOS versión 
22. También se hizo un análisis factorial exploratorio con el método 
de extracción de máxima verosimilitud y rotación Varimax, teniendo 
en cuenta el ajuste de la prueba de esfericidad de Barlett y el valor 
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). Luego se realizó el AFC en el software 
AMOS Graphics con el método de estimación de máxima verosimi-
litud (ML). Para garantizar que los cálculos no fueran afectados por 
problemas de normalidad multivariada (García et al., 2019) se empleó 
un bootstrap con 500 repeticiones y un intervalo de confianza de 95%. 
Se manejaron los índices de ajuste X2 (Chi-cuadrado), raíz cuadrada de 
residual estandarizada (SRMR), índice de bondad de ajuste ajustado 
(AGFI), índice de ajuste comparativo (CFI) y error de la raíz cuadrada 
de la media de aproximación con su intervalo de confianza (RMSEAIC 
90). Se consideraron aceptables, según Byrne (2016), los valores de 
X

2
 con p ≥.001; CFI y AGFI ≥.95; y SRMR y RMSEA ≤.05.
La validez predictiva se realizó para determinar la capacidad de la 

escala de alfabetización digital (habilidades técnicas, comunicación 
y colaboración, creatividad digital, pensamiento crítico y resolución 
de problemas digitales), para predecir los resultados del constructo 
aprendizaje autónomo, esto con apoyo del software SPSS versión 27.

Resultados

Análisis factorial exploratorio 
Para comprobar la validez de constructo se realizó un análisis factorial 
exploratorio (AFE) de cada una de las variables para someter a prueba 
la dimensionalidad del instrumento (Valdés-Cuervo et al., 2019). Los 
resultados para la variable alfabetización digital fueron los siguientes: 
se realizó un AFE con el método de extracción de máxima verosimilitud 
y rotación varimax con una escala de cinco factores y 36 ítems. Los 
datos demostraron un buen ajuste para este tipo de modelo (Valdés 
et al., 2019), lo cual se evidenció en los resultados de la prueba de 
esfericidad de Bartlett (X2 = 3044.34, p < .000) y el valor de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) de .89 (Cea, 2004). 

Como criterio para la inclusión de los ítems se consideraron los 
puntajes factoriales mayores a 0.30, lo cual refleja la solidez teórica 
del reactivo (Valdés-Cuervo et al., 2019). De acuerdo con la Tabla 1, 
también se tomaron en cuenta los reactivos que tuvieron comunali-
dades por encima de 0.30, por lo que se obtuvieron 24 de una escala 
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inicial de 36 reactivos. Esos 24 reactivos de la escala se agruparon en 
cinco factores que explicaron en conjunto 45.09% de la varianza de 
los puntajes de la escala.

 Tabla 1 Resultados del AFE de la escala de alfabetización digital.
Factor

1 2 3 4 5 Comunidades

1. Puedo descargar/subir archivos en 
línea.

.48 .36

2. Puedo llenar formularios en Internet 
(p. ej. contestar un examen o inscribirse 
a un evento).

.49 .38

3. Puedo aplicar formato básico (p. ej. 
cambiar el tipo de letra) a los trabajos 
que yo u otros hemos realizado.

.60 .40

4. Puedo guardar archivos desde di-
ferentes herramientas digitales (Word, 
Power Point).

.75 .60

5. Puedo elaborar y organizar carpetas 
digitales.

.63 .50

6. Puedo subir o crear documentos tipo 
Word, Excel o Power Point en diferentes 
plataformas.

.68 .55

7. Utilizo el paquete de Microsoft Office 
para realizar mis tareas (Word, Excel, 
Power Point).

.47 .37

8. Puedo crear presentaciones (Power 
Point, Canva, Genially) empleando texto, 
imágenes y videos.

.48 .42

9. Puedo crear imágenes a través de 
diferentes programas como Power Point, 
Canva o Picsart.

.40 .36

10. Puedo identificar cuando la informa-
ción en internet no es confiable.

.65 .55

11. Evito abrir enlaces, por posibles virus 
que pudieran infectar mi computadora 
o celular.

.45 .31

12. Puedo usar estrategias de búsqueda 
(Google académico, bases de datos, 
Wikipedia) para encontrar información 
confiable en internet.

.61 .47

13. Puedo reconocer información confia-
ble para compartir en internet.

.71 .64

(continúa)
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Factor

1 2 3 4 5 Comunidades

14. Puedo publicar y/o compartir acti-
vidades escolares o tareas con otros a 
través de redes sociales (WhatsApp, Ins-
tagram, Facebook, TikTok).

.39 .32

15. Puedo crear contenido en mis redes 
sociales (TikTok, Instagram, Discord).

.67 .56

16. Puedo crear videos usando dife-
rentes herramientas digitales de redes 
sociales como TikTok.

.78 .66

17. Puedo utilizar al menos una herra-
mienta para editar imágenes, audios 
o videos digitales (P. ej. TikTok, Power 
Point).

.44 .33

18. Puedo instalar antivirus para prote-
ger mis dispositivos móviles y computa-
dora.

.52 .32

19. Procuro cambiar mis contraseñas 
cada cierto tiempo para acceder a mis 
equipos, dispositivos y servicios digitales.

.51 .35

20. Puedo identificar si mi computadora 
o celular está infectado por algún virus.

.60 .50

21. Puedo resolver problemas que sur-
gen al usar las herramientas de internet.

.46 .43

22. Utilizo otras formas de comunicación 
como el correo electrónico o plataformas 
educativas.

.67 .49

23. Trabajo con mis compañeros de cla-
se a través de herramientas como Goo-
gle Drive o servicios de la nube.

.58 .40

24. Puedo editar documentos/archivos 
creados y compartidos por mis com-
pañeros o maestros en Google Drive o 
servicios de la nube.

.43 .43

Correlaciones factoriales

Factor 1 -

Factor 2 .61 -

Factor 3 -.31 .46 -

Factor 4 -.38 .41 -.29 -

Factor 5 -0.1 .38 -.14 .73 -

Fuente: elaboración propia.
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Análisis descriptivos
Se realizó un análisis descriptivo de la variable alfabetización digital 
a través de las diferentes dimensiones que la componen: habilidades 
técnicas, comunicación y colaboración en línea, creatividad, pensa-
miento crítico y resolución de problemas relacionados con las TIC. Se 
identifica el tamaño de la muestra (N= 365), la media (M), desviación 
estándar (DE), asimetría y curtosis (Tabla 2).  

Del mismo modo, en la Tabla 2 se observa que la media más alta de 
la dimensión de alfabetización digital es para creatividad digital con 
4.39 (87.8%), indicando en el nivel escalar que los participantes se 
encuentran “De acuerdo” con esta dimensión, mientras que la más 
baja es para comunicación y colaboración digital con 3.56 (71.2%), 
indicando en un nivel escalar que los y las estudiantes se encuentran 
“ni de acuerdo ni en desacuerdo”. En general, los resultados de la 
desviación estándar denotan resultados significativos al ser menores a 
la media. Los índices de asimetría y curtosis sugieren la existencia de 
normalidad univariada en la distribución de los puntajes de los ítems 
(George y Mallery, 2019). 

 Tabla 2 Estadísticos descriptivos por ítem de la escala de alfabetización digital.

Dimensión e ítems M DE Asimetría Curtosis

Habilidades digitales

1. Puedo descargar/subir archivos en línea. 4.29 0.95 -1.67 2.52

2. Puedo llenar formularios en internet (p. ej. 
contestar un examen o inscribirse a un evento).

4.45 0.79 -1.39 1.43

3. Puedo aplicar formato básico (p. ej. cambiar 
el tipo de letra) a los trabajos que yo u otros 
hemos realizado.

4.22 1.00 -1.28 1.09

4. Puedo guardar archivos desde diferentes he-
rramientas digitales (Word, Power Point).

4.32 1.02 -1.49 1.46

5. Puedo elaborar y organizar carpetas digitales. 3.96 1.12 -0.85 -0.15

6. Puedo subir o crear documentos tipo Word, 
Excel o Power Point en diferentes plataformas.

3.95 1.12 -0.85 -0.17

7. Utilizo el paquete de Microsoft Office para 
realizar mis tareas (Word, Excel, Power Point).

3.78 1.30 -0.82 -0.42

8. Puedo crear presentaciones (Power Point, 
Canva, Genially) empleando texto, imágenes y 
videos.

4.15 1.16 -1.31 0.88

9. Puedo crear imágenes a través de diferentes 
programas como Power Point, Canva o Picsart.

4.05 1.15 -1.08 0.34

(continúa)
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Dimensión e ítems M DE Asimetría Curtosis

Pensamiento crítico

10. Puedo identificar cuando la información en 
internet no es confiable.

4.28 0.96 -1.52 2.34

11. Evito abrir enlaces, por posibles virus que 
pudieran infectar mi computadora o celular.

4.33 0.98 -1.61 2.24

12. Puedo usar estrategias de búsqueda (Goo-
gle académico, bases de datos, Wikipedia) para 
encontrar información confiable en Internet.

4.47 0.85 -1.87 3.62

13. Puedo reconocer información confiable 
para compartir en internet.

4.31 0.97 -1.63 2.47

Creatividad digital

14. Puedo publicar y/o compartir actividades 
escolares o tareas con otros a través de redes 
sociales (WhatsApp, Instagram, Facebook, 
TikTok).

4.42 0.93 -1.74 2.61

15. Puedo crear contenido en mis redes sociales 
(TikTok, Instagram, Discord).

4.41 0.93 -1.83 3.24

16. Puedo crear videos usando diferentes herra-
mientas digitales de redes sociales como TikTok.

4.38 0.91 -1.68 2.78

17. Puedo utilizar al menos una herramienta 
para editar imágenes, audios o videos digitales 
(P. ej. TikTok, Power Point).

4.39 0.92 -1.92 3.91

Resolución de problemas digitales

18. Puedo instalar antivirus para proteger mis 
dispositivos móviles y computadora.

4.07 1.14 -1.17 0.59

19. Procuro cambiar mis contraseñas cada cier-
to tiempo para acceder a mis equipos, dispositi-
vos y servicios digitales.

3.62 1.34 -0.60 -0.81

20. Puedo identificar si mi computadora o celu-
lar está infectado por algún virus.

3.97 1.10 -0.93 0.17

21. Puedo resolver problemas que surgen al 
usar las herramientas de internet.

3.95 1.11 -0.94 0.21

Comunicación y colaboración digital

22. Utilizo otras formas de comunicación como 
el correo electrónico o plataformas educativas.

3.48 1.34 -0.45 -0.98

23. Trabajo con mis compañeros de clase a 
través de herramientas como Google Drive o 
servicios de la nube.

3.40 1.32 -0.37 -0.93

24. Puedo editar documentos/archivos creados 
y compartidos por mis compañeros o maestros 
en Google Drive o servicios de la nube.

3.82 1.18 -0.73 -0.40

Fuente: elaboración propia.
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Análisis factorial confirmatorio
Se calculó el análisis factorial confirmatorio de la escala con la mues-
tra del estudio (n = 365). De acuerdo con el modelo teórico inicial de 
36 ítems, se eliminaron 12 durante el AFE y más tarde se eliminaron 
ocho para el ajuste del AFC, resultando los mismos factores con menor 
cantidad de ítems. Para asegurar que los cálculos del AFC no fueran 
afectados por problemas de normalidad multivariada, se utilizó el méto-
do de estimación de máxima verosimilitud (ML) mediante un bootstrap 
de 500 repeticiones con un intervalo de confianza de 95%. También 
se comprobó la adaptación de un modelo de medición de múltiples 
dimensiones (X2 = 129.92, gl = 93, p = 0.007; SMRM = 0.044; CFI = 0.97; 
TLI = 0.96; RMSEA = 0.033, 90% CI [0.018, 0.046]). Las cargas factoria-
les oscilaron de 0.48 a 0.81, lo cual indica que fueron significativas (p 
< 0.005) (Figura 2). La fiabilidad de la escala fue aceptable (ω = .81). 
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 Figura 2 Análisis factorial confirmatorio (AFC) de la escala para medir alfabetización 
digital en estudiantes de secundaria.

Fuente: elaboración propia a partir de AMOS.
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Validez predictiva
Para indagar sobre la validez concurrente de la alfabetización digital 
se analizaron las variables, mediante una prueba de regresión múl-
tiple, el coeficiente de correlación (R) indica la fuerza y la dirección 
de la relación lineal entre los dos constructos. En este caso, un R de 
0.559 sugiere una relación moderadamente fuerte y positiva entre la 
alfabetización digital y el aprendizaje autónomo. Esto significa que, en 
general, conforme aumenta la alfabetización digital también tiende a 
aumentar el aprendizaje autónomo (Tabla 3). Así mismo, el valor de 
R² = 0.312 indica la proporción de la varianza en la variable depen-
diente (aprendizaje autónomo) que puede ser explicada por la variable 
independiente (alfabetización digital), esto significa que 31.2% de la 
variabilidad en el aprendizaje autónomo puede ser explicada por la 
alfabetización digital. 

 Tabla 3 Resumen del modelo de regresión de alfabetización digital y aprendizaje autónomo.

Modelo R R2 R2 ajustado Error estándar 
 de la estimación

1 .559a .312 .303 16.851

Los coeficientes de correlación de Pearson entre la Alfabetización digital 
(Comunicación y colaboración, Habilidades técnicas, Creatividad, Pen-
samiento crítico y Resolución de problemas digitales) y el aprendizaje 
autónomo proporciona una visión más detallada sobre las relaciones 
específicas dentro del conjunto de datos. Hay una correlación positiva 
moderada entre Comunicación y colaboración, Pensamiento crítico y 
Resolución de problemas con el aprendizaje autónomo, lo cual indica 
que, conforme aumentan los puntajes de estas variables, los puntajes 
en aprendizaje autónomo también tienden a aumentar. Mientras con 
la variable Creatividad digital se presenta una correlación positiva de 
baja a moderada con el aprendizaje autónomo, indicando una influen-
cia limitada, y en la variable donde se presenta una correlación baja y 
débil es con las Habilidades técnicas (Figura 3).

Análisis de fiabilidad
En cuanto a fiabilidad de la escala, se utilizó el alfa de Cronbach (α) 
para comprobar la consistencia interna de los ítems, con resultado de 
.92 y el omega de McDonald’s (ω) con resultado de .91, dando esta-
dísticos elevados de fiabilidad, puesto que superaron la magnitud de 
.85 (DeVellis, 2017).
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Discusión

Como se muestran en los resultados, el instrumento respalda el modelo 
de cinco dimensiones de medición propuesto para la alfabetización 
digital, esto muestra que la alfabetización digital en los estudiantes 
de secundaria puede ser evaluada eficazmente a través de estas cinco 
dimensiones, las cuales capturan de manera integral las distintas com-
petencias digitales que componen el constructo.

En cuanto a los resultados descriptivos, estos muestran la presencia 
de habilidades de alfabetización digital, Comunicación y colabora-
ción, Habilidades técnicas, Creatividad digital y Pensamiento crítico; 
sin embargo, se muestran indeciso con la Resolución de problemas 
digitales, lo cual implica detectar y solucionar problemas derivados 
del uso de dispositivos móviles. De acuerdo con Taranto et al. (2022), 
para mejorar las habilidades de resolución de problemas digitales se 
sugiere fomentar el aprendizaje colaborativo y el uso de las tecnologías 
digitales, pues mientras más pasa el tiempo las nuevas generaciones 
tienen mayor cercanía con las TIC y ello aporta mayores habilidades 
desde edades tempranas (Reyes, 2021).

Estos resultados llevan a reflexionar sobre la necesidad de incluir 
otros aspectos de la alfabetización digital como la dimensión ética, 
esencial para la formación de estudiantes críticos y responsables en los 
entornos digitales. Estudios demuestran que la educación digital ética 
es importante para la metacognición de los estudiantes al enfrentar la 
desinformación y los sesgos cognitivos en un contexto de pospandemia 
(Suárez y González, 2022).

Por otro lado, los resultados del análisis factorial confirmatorio 
sugieren que la escala de alfabetización digital posee una estructura 
factorial robusta, lo cual es consistente con las teorías previas sobre 
las dimensiones de la alfabetización digital (Vodă et al., 2022; Zhang 
y Zhu, 2016). Esto sugiere que los ítems de la escala están alineados 

 Figura 3 Modelo de relación entre las dimensiones del AD con AA.
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en forma adecuada con los constructos teóricos propuestos, validando 
así la estructura de la escala.

Por otro lado, el valor de la escala se fortalece por su evidencia 
de validez predictiva, donde se encontró una relación positiva y mo-
deradamente fuerte entre la alfabetización digital y el aprendizaje 
autónomo, lo cual apunta que las mejoras en la alfabetización digital 
están asociadas con un incremento en el aprendizaje autónomo. Estos 
resultados son similares a lo reportado en la literatura sobre la relación 
entre la alfabetización digital y el aprendizaje autónomo en estudiantes 
(Aragón et al., 2023; Huamán, 2021). Por otra parte, estos hallazgos son 
congruentes con investigaciones previas que han subrayado la impor-
tancia de las competencias digitales en el aprendizaje autónomo, pues 
se ha encontrado que la digitalización permite desarrollar habilidades 
para el estudio independiente, y esto beneficia tanto la formación 
académica de los estudiantes como su vida personal (Escorcia et al., 
2021; unesco, 2018). 

El coeficiente alfa de Cronbach obtenido (α = .85) muestra una alta 
consistencia interna, lo cual indica que los ítems de la escala son co-
herentes entre sí y miden de manera confiable las dimensiones de la 
alfabetización digital. Estos resultados están en línea con estudios previos 
que han reportado niveles similares de confiabilidad en escalas para 
medir la alfabetización digital (Vodă et al., 2022; Zhang y Zhu, 2016).

El estudio confirma que la escala para medir la alfabetización digital 
en estudiantes de secundaria de México es una herramienta psicomé-
tricamente robusta, con validez y fiabilidad suficientes para su uso en 
contextos educativos. Esto proporciona una base sólida para futuras 
investigaciones y aplicaciones en la evaluación de la alfabetización 
digital en poblaciones similares, con lo cual contribuye a metas educa-
tivas globales relacionadas con el desarrollo de la alfabetización digital 
como las de la unesco (2024), quien la considera un componente clave 
en la ampliación al acceso de oportunidades educativas e impulso a la 
inclusión digital, sobre todo de los grupos marginados, en función de 
identificar las brechas que movilizan acciones enfocadas a fortalecer 
el capital digital de la juventud para una participación activa ante las 
actuales demandas sociales. 

Conclusiones

En el presente estudio se analizaron las evidencias de validez interna 
y concurrente de una escala para medir la alfabetización digital en 
estudiantes de secundaria de México. Los resultados comprueban 
que la escala representa propiedades psicométricas apropiadas para 
la medición del constructo en un modelo de cinco dimensiones, por 
lo que se acepta la hipótesis de investigación al mostrar adecuados 
indicadores psicométricos de validez y confiabilidad y al asociarse de 
manera significativa con el aprendizaje autónomo.

Este estudio tiene importantes implicaciones tanto en el ámbito 
práctico como en el teórico. Desde una perspectiva práctica, ofrece 
un instrumento con resultados de análisis actualizados y diversifica-
do de sus propiedades y contiene un número aceptable de reactivos 
diseñado exprofeso para la población objetivo. Además, demuestra 
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una validez y confiabilidad apropiadas para evaluar la alfabetización 
digital en estudiantes de secundaria en México. En términos teóricos, 
contribuye en forma significativa a la definición del constructo al 
resaltar el valor de las cinco dimensiones que conforman la escala, 
facilitando así el establecimiento de su relación con el constructo del 
aprendizaje autónomo.

El estudio contribuye a medir la alfabetización digital en jóvenes; 
sin embargo, tiene la limitación de ser un cuestionario autoadminis-
trado, lo que podría haber introducido sesgos de autoinforme, y por 
ello en próximos estudios se recomienda incluir escalas de valoración 
más específicas y robustas, así como considerar la medición de otras 
dimensiones que podrían explicar el fenómeno para obtener una me-
dida más completa y precisa del constructo. Por otro lado, la escala no 
incluye elementos axiológicos para medir la alfabetización digital, y 
según Huamán (2021) ello es importante porque agrega una dimensión 
ética y valórica a la medición de las habilidades digitales.

En resumen, se determina que la escala diseñada para medir la al-
fabetización digital en estudiantes de secundaria se puede considerar 
una herramienta de gran utilidad en la investigación del tema por sus 
implicaciones para el ámbito educativo en México; de forme específica, 
en la evaluación y mejora de la alfabetización digital entre los estu-
diantes de secundaria, la disponibilidad de una herramienta válida y 
fiable permite a los educadores y responsables de políticas educativas 
realizar evaluaciones precisas y basadas en evidencia para informar 
sus intervenciones y programas de alfabetización digital. Además, la 
alfabetización digital es un factor importante y significativo para el 
aprendizaje autónomo, explicando una parte considerable de su varia-
bilidad. Sin embargo, para tener una visión más completa sería bene-
ficioso considerar otras variables y seguir investigando en este campo.
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Resumen

Dado el incremento de propuestas formativas no presenciales, esta investigación hace 
evidentes los desafíos que los estudiantes universitarios viven al hacer frente a proce-
sos de enseñanza a distancia tomando en cuenta las condiciones de esta era digital. La 
metodología fue no experimental por complementariedad en tres etapas. La muestra fue 
deliberada, participaron 4 842 estudiantes, matriculados en 148 cursos impartidos por 34 
docentes de una universidad pública en México. Los resultados enfatizan la necesidad de 
utilizar recursos tecnológicos versátiles y multiplataforma, implementar estrategias didác-
ticas activas, diversificar los formatos de los materiales educativos, así como el uso de una 
comunicación efectiva, asertiva y oportuna entre estudiantes y docentes. Se concluye que 
los desafíos recaen en la generación de ambientes de aprendizaje basados en el perfil del 
estudiante actual y en transitar de una interacción tecnológica hacia una pedagógica, que 
aproveche la aproximación cognitiva en el uso tecnologías que potencializa el aprendizaje 
y evita la simulación e improvisación de la docencia.
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Abstract

Given the increase in distance learning programs, this study highlights the challenges that 
university students face when dealing with distance learning processes, considering the 
conditions of the digital era. The methodology used was non-experimental due to comple-
mentarity throughout three stages. The type of sample was deliberate, so 4 842 students, 
enrolled in 148 courses taught by 34 professors from a public university in Mexico. The 
results emphasize the demand to use versatile and multi-platform technological resources, 
implement active teaching strategies, diversify the formats of educational materials, as well 
as the use of effective, assertive, and timely communication between students and teachers. 
We conclude that the challenges are in the generation of learning environments based on 
the profile of the current student and the change from a technological to a pedagogical 
interaction that takes advantage of the cognitive approach in the use of technologies that 
enhances learning and that avoids the simulation and improvisation of teaching.

Introducción

La era digital se enmarca por una colección de dinámicas 
y condiciones que pugnan por una transformación en las 
prácticas sociales, y por ende educativas, en donde la ense-
ñanza –entendida como una actividad sociocultural desde la 
perspectiva vygotskyana– funge como medio facilitador para 

disparar procesos cognitivos, y que desde la propuesta de Klimenko 
(2010) se constituye como el componente práctico que retroalimenta 
y confirma las teorías que orientan un modelo pedagógico.

Es innegable que las condiciones sociales de esta época son las que 
determinan el desarrollo de la educación y la enseñanza. De ahí la 
necesidad de entender estos cambios y establecer que la incertidumbre 
(Areyán, 2017), el dinamismo, la ausencia de fronteras impuesta por el 
uso de tecnologías de información y comunicación (TIC) son aspectos 
que deben estar presentes en cualquier proyección educativa presen-
te y futura, siempre y cuando se tome como base las “características 
contextuales, operativas y conceptuales” (Zorrilla, 2023: 59) del ámbito 
educativo de nuestro tiempo. 

Estos retos impuestos a los escenarios o modalidades educativas 
pueden ser descritos por los actores involucrados; sin embargo, la per-
cepción entre ellos no necesariamente es coincidente. Por ello resulta 
imprescindible escuchar al estudiante (actor central del aprendizaje), 
para que el docente y las instituciones tengan en consideración sus 
expectativas y necesidades al momento de proponer cualquier acción 
formativa. Así, el objetivo de este trabajo de investigación es evidenciar, 
desde la perspectiva de los estudiantes, los desafíos presentes durante 
la conducción de la enseñanza a través de modalidades a distancia en 
las que no hay una coincidencia física entre el profesor y el estudiante, 
y que por lo mismo requiere una mediación tecnológica. 

Aspectos relevantes de la universidad en la era digital
Resulta relevante encuadrar los desafíos de la enseñanza en la era di-
gital a partir de las condiciones en que se desarrolla, pues de acuerdo 
con la propuesta de Vygostky el proceso de mediación (la enseñanza) 
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está muy influenciado por el contexto y los factores socioculturales 
son determinantes para el desarrollo del individuo (Cruz, Lorenzo y 
Hernández, 2019).

Para la sociedad en que vivimos las tecnologías digitales “han 
generado cambios en la forma de comunicarnos social, profesional, 
administrativa y académicamente” (Durán, García y Rosado, 2021: 287), 
por lo que se han creado nuevas dinámicas e interacciones personales 
y colectivas que han llevado a una transformación en la conducta y la 
identidad de individuos y comunidades. En relación con el campo edu-
cativo, Briseño (2021) señala que, de manera particular, los estudiantes 
están obligados a manejar enormes cantidades de datos, analizarlos y 
almacenarlos, además de conocer y diversificar sus fuentes de infor-
mación. Desde la perspectiva de Area (2018), se está produciendo un 
incremento exponencial en la disposición y producción de información, 
altos índices en el uso de medios de comunicación simultánea y mul-
tiplataforma (Delgado y Martínez, 2021); de igual forma, los procesos 
de gestión de la información ya van de camino a la digitalización, han 
proliferado nuevas interfases y representaciones que proyectan esce-
narios transmediales (Alcocer-Vazquez y Zapata-González (2021), y se 
han multiplicado las plataformas o medios y diversificado los formatos 
para la codificación y representación de la información, propiciando 
formas alternas de interacción (De Pablos, 2018) a través de TIC. Todo 
lo anterior impacta la organización didáctica de las estrategias de en-
señanza y se operacionaliza a través de diversos medios o plataformas, 
la complementariedad en los contenidos, la interacción y participación 
del usuario, así como mecanismos de evaluación acordes al nivel ta-
xonómico de los objetivos.

Dado el actual reconocimiento e importancia de las TIC, la educa-
ción, y en particular de las instituciones de educación superior (IES) 
como espacios de “creación, formación y difusión del conocimiento” 
(Area, 2018: 26), se encuentran en tensión por la influencia de estas 
condiciones externas, así como por el dinamismo en la generación y 
diversificación de fuentes de conocimiento, mas también su cantidad, 
calidad y disponibilidad del mismo (Briseño, 2021; Rojo y Arregui, 
2017). Por consiguiente, las IES se ven en la necesidad de establecer 
condiciones muy particulares, viables y realizables para el desarrollo de 
la enseñanza, ya sea bajo modalidades presenciales o no presenciales.

Entre las consecuencias de la proliferación de las TIC, sus ventajas 
–como la facilidad y el rápido intercambio de información y la diversidad 
en la comunicación– están obligando a que las universidades evolucionen 
o que surjan nuevas opciones para el desarrollo de la educación superior, 
como las llamadas universidad en línea, a distancia, empresariales o 
corporativas (Fernández, Chamizo y Sánchez, 2021; Areyán, 2017). Ante 
esta coyuntura sociocultural, la universidad tradicional demanda, por 
un lado, una alta incorporación de TIC para la enseñanza y, por otro, 
la evolución en sus metodologías y organización de tiempo, espacio, 
contenidos, actividades y comunicaciones (Area, 2018). Como señala 
Areyán (2017: 177), deberán aprovecharse “los singulares sistemas de 
estudios apoyados en medios audiovisuales” y los procesos de media-
ción alternos (De Pablos, 2018) para evolucionar, por lo cual se prevé 
una nueva relación entre la docencia universitaria de nuestra sociedad 
digitalizada. Esto implica también considerar la evolución inherente a la 



32
|enero-abril, 2026 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 26, número 100

Instituto Politécnico Nacional 

E. A. PÉREZ GARCÍA, A. C. NAVARRO, M. L. VILLASEÑOR ZÚÑIGA DESAFÍOS DE LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA A DISTANCIA EN LA ERA DIGITAL. PERSPECTIVA ESTUDIANTIL

dinámica de las TIC, pues desde algunas perspectivas las herramientas 
tienden a caer en el desuso o en la obsolescencia –tal es el caso del 
correo electrónico, que para los estudiantes tiene un uso limitado para 
fines académicos (Gamboa, Martínez y Maass, 2018).

A partir de esta aproximación, las IES han buscado dar respuesta a 
las demandas sociales y de política educativa relacionadas con la diver-
sificación de alternativas de formación profesional y de incremento a 
la matrícula desde dos enfoques principales: por un lado, flexibilizar la 
trayectoria escolar de los estudiantes para quienes necesitan combinar 
las actividades escolares con las demandas del trabajo o la familia y, 
por otro, la lucha por incrementar el número de espacios disponibles 
para la formación profesional (Sancho, Ornellas y Arrazola, 2018) bajo 
modalidades no presenciales para quienes por diversas razones no 
tengan la posibilidad de asistir a los centros educativos.

El estudiante universitario en la era digital
El estudiante universitario en la era digital presenta características o 
rasgos particulares en relación con su aprendizaje y, por ende, una alta 
influencia en las propuestas de enseñanza. Desde la perspectiva de 
Coll y Monereo (2011), los estudiantes tienen una alta interacción con 
herramientas tecnológicas, y tanto los docentes como las instituciones 
estamos obligados a reconsiderar la aproximación cognitiva durante 
la interacción usuario–computadora, pues los estudiantes enfrentan 
dinámicas distintas de estudio y, por consiguiente, de aprendizaje, ya 
que desde la perspectiva de Vygostky estos recursos audiovisuales al-
ternos y narrativas digitales forman parte de los elementos culturales 
para el aprendizaje (De Pablos, 2018).

Por otro lado, se reconoce que los estudiantes contemporáneos 
no son pasivos, requieren de estimulación y de una alta interacción a 
través de TIC, lo cual implica que los docentes se sientan menos có-
modos respecto a generaciones pasadas, dado que se les demandan 
experiencias y un aprendizaje significativo y útil para su vida (Rojo y 
Arregui, 2017). 

Por su parte, el estudiante sabe y está consciente de  que debe ser 
flexible, autogestivo, y responsable de su propio aprendizaje a través de 
sus habilidades y estilo para aprender (Durán, García y Rosado, 2021), 
aspectos que se respaldan por el aprendizaje autodirigido (Vidal Ledo 
et al., 2024), considerado un proceso a través del cual los individuos 
toman la iniciativa (personal o colectiva) para identificar las necesida-
des de aprendizaje, y que con base en estas se establezcan metas, se 
determinen recursos didácticos y tecnológicos que le permitan alcan-
zarlas. Pero, además, cuenta con “un abanico de posibilidades, amplio y 
diverso” (González et al., 2018: 26) para disponer de información y por 
consiguiente controlar su aprendizaje, es decir, decide qué aprender y 
cuándo hacerlo. Estos aspectos lo orillan a desarrollar una alfabetiza-
ción crítica, pues el hecho de disponer de la información no garantiza 
que esta sea de calidad y tenga la relevancia suficiente, por lo que 
debe contar con las capacidades para realizar una selección y evaluarla 
de manera responsable. Con base en esto, el estudiante trasciende el 
hecho de solo generar habilidades memorísticas y se convierte en un 
individuo en constante proceso de humanización (Zubiria et al., 2025).
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La consecuencia de esto es que el docente requiere desarrollar o 
adquirir otros conocimientos y competencias complementarias (Sancho, 
Ornellas y Arrazola, 2018), de tal manera que pueda integrar a su prác-
tica elementos didácticos y tecnológicos acordes a las circunstancias y 
dinámicas que demanda el estudiante.

La enseñanza a distancia en la era digital
La reflexión acerca de la relación entre sociedad y tecnología lleva por 
necesidad a considerar que desde la enseñanza se deben asumir los 
retos de la virtualidad y la digitalidad;  la primera entendida como el 
medio intangible que amplía las posibilidades de interacción y tran-
sacción de información que ocurren en la realidad (Varguillas y Bravo, 
2020; Martínez, Ceceñas y Ontiveros, 2014), y la segunda se concibe 
como una construcción cultural que define una nueva realidad, civiliza-
ción e identidades que operan con códigos y requerimientos propios; 
ambos conceptos han tomado liderazgo en la última década (Osorio 
y Restrepo, 2019).

El actual proceso de enseñanza requiere reconocer los elementos 
derivados de la relación entre tecnología y pedagogía sin caer en re-
duccionismos a una u otra parte (Coll, 2008). Deberá apostar, desde 
la perspectiva de Marimon-Martí et al. (2022), por democratizar la 
educación a partir de la multiplicidad de recursos para la construcción 
del conocimiento, tomando en cuenta los siguientes factores para la 
elaboración de modelos emergentes: 1) aprendizaje a lo largo y ancho 
de la vida; 2) aprendizaje mediado y modelado por las tecnologías; 
3) aprendizaje sin barreras, y 4) profesionalización del aprendizaje.

Desde la perspectiva de la democratización de la educación, el estudiante 
deberá asumir un rol y postura distinta frente a su propio aprendizaje, 
como lo describen Duran, García y Rosado (2021) al abordar el tema 
de responsabilidad e involucramiento, por ello será necesario diseñar 
y construir escenarios en donde el proceso de enseñanza-aprendizaje 
sea flexible y tolerante a sus condiciones (Llorens et al., 2021). 

Con base en esto, la digitalización de la docencia va más allá de 
disponer de los recursos digitales que funcionan como medio de co-
nexión entre estudiantes y profesores (Morales y Bustamante, 2021); 
es decir, “implica apropiarse de los nuevos lenguajes, la nueva cultura 
del trabajo en la red de redes, el trabajo con otros docentes e investi-
gadores, promover la investigación para la transformación, desaprender 
prácticas cerradas, tradicionales y reaprender” (Gil, 2021: 4). Como 
muestra puede citarse el prolongado periodo de contingencia sanitaria 
por COVID-19, lo cual evidenció que cualquier escenario formativo a 
distancia requiere de condiciones particularidades y de intencionalidad 
para que el proceso de enseñanza se desarrolle adecuadamente. Lo 
anterior incluye modificar las estrategias pedagógicas, la didáctica, los 
mecanismos de evaluación acordes con los contenidos, la disciplina 
y los niveles taxonómicos que se desean alcanzar (García et al., 2022; 
López-Fajardo y Ávila-Mediavilla, 2021).

Con base en el planteamiento descrito, surge la inquietud de hacer 
frente, a los desafíos que observan los estudiantes durante el desarro-
llo del proceso de enseñanza bajo una modalidad a distancia, y a los 
cambios o dirección que deberá tomar la enseñanza en función de las 
condiciones vigentes. Y enfrentarlos de tal manera que tales desafíos 
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se mantengan como un referente de lo que se debe evitar (aspectos 
negativos) y propiciar (aspectos positivos) durante las etapas de di-
seño, conducción y rediseño de ambientes de aprendizaje a distancia 
mediados por las TIC.

Metodología

El diseño de este trabajo fue no experimental (Hernández y Mendoza, 
2018), pues no se manipularon variables durante el desarrollo de los 
eventos (Álvarez-Risco, 2020), y por complementariedad, que desde la 
perspectiva teórica se justifica que al contar con múltiples visiones de 
un fenómeno se logra validar el conocimiento (Blanco y Pirela, 2016). 
La recuperación de información y análisis ocurrió en tres etapas dis-
tintas. La primera en junio de 2020, la segunda en diciembre de 2020 
y la tercera fue en junio de 2021, las tres durante el periodo de con-
tingencia sanitaria, cuando para el proceso de enseñanza se adoptó la 
modalidad a distancia. 

Población y muestra

La población considerada para este estudio (Tabla 1) fueron estudiantes 
de ocho programas educativos en una universidad pública en México. 
Dado que la recolección de datos involucró tres etapas, se consideraron 
dos ciclos escolares 2019-2020 y 2020-2021, en el primero la población 
fue de 3 836 y en el segundo 3 854 estudiantes. 

 Tabla 1 Distribución de la población de estudiantes por programa educativo.

Programa educativo
2019-2020 2020-2021

H M H M

Licenciatura en Conservación y Restauración de Bienes 
Culturales Muebles

35 87 30 81

Licenciatura en Arquitectura 476 408 444 421

Licenciatura en Diseño industrial 166 275 172 293

Licenciatura en Diseño gráfico 180 295 185 322

Licenciatura en Diseño urbano y del paisaje 71 73 66 65

Licenciatura en Edificación y administración de obras 286 122 257 106

Licenciatura en Psicología 325 761 331 786

Licenciatura en Psicopedagogía 32 244 27 268

Fuente: Sistema de Indicadores UASLP (2022).
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Se consideró que los estudiantes participantes debían estar inscritos 
en el respectivo ciclo escolar y matriculados en al menos uno de los 
cursos ofrecidos en sus programas educativos. La población estudiantil, 
los profesores involucrados y los grupos considerados en cada etapa 
se especifican en la Tabla 2. Con el propósito de buscar la mayor 
participación de los estudiantes, el instrumento diseñado se adhirió 
al proceso de evaluación docente, mismo que los alumnos deben 
contestar al término de cada semestre; en el documento se especifica 
que toda información recabada tendrá un trato confidencial, y que 
el análisis de la información solo tiene fines académicos. Aun así, no 
todos los estudiantes respondieron el instrumento.

 Tabla 2 Población estudiantil, profesores y grupos considerados.

Etapa Estudiantes Profesores Grupos ofrecidos

1 3 836 372 1 162

2 3 854 372 1 216

3 3 854 372 1 235

Fuente: elaboración propia.

El método de muestreo fue no probabilístico y se utilizó la técnica de-
liberada o por juicio (Mercado y Coronado, 2021), con la finalidad de 
obtener una experiencia más significativa por parte de los estudiantes, 
y por ello quienes conformaron la muestra cumplieron los siguientes 
criterios: 

•	 Estudiantes que estuvieron en grupos atendidos por profesores 
de tiempo completo y que impartieron docencia en las tres eta-
pas, pues se consideró que la continuidad de ejercicio docente 
durante ese periodo pudo influir en la evolución de la misma 
práctica docente. 

•	 Se tomaron en cuenta grupos que tenían más de 10 respuestas 
de estudiantes, independiente de la cantidad de estudiantes ins-
critos en el curso, con el propósito de disponer de información 
representativa y suficiente.

Una vez aplicados estos criterios, la muestra (Tabla 3) consistió en 
4 842 estudiantes (entre las tres etapas), 1 614 en promedio, lo que 
representa 41% de la población. Fueron evaluados 34 docentes a través 
de 148 grupos. Cada docente atendió 4.3 grupos en el transcurso de 
las tres etapas.
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 Tabla 3 Grupos y evaluaciones consideradas para el análisis.

Estudiantes
Profesores Grupos

Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3

1 666 1 577 1 599 34 148

Fuente: elaboración propia.

Instrumento

El estudio buscó una comunicación entre los estudiantes con propósitos 
de causalidad (Castañeda, 2022), por ello se utilizó el enfoque cualitativo 
y a través de un instrumento compuesto por cinco preguntas abiertas 
de manera que permitiera apreciar la riqueza de los detalles, por lo que 
no se limitó el número de palabras o caracteres. Las preguntas fueron: 
1) ¿Cómo consideras que fue la carga de trabajo escolar durante este 
periodo?; 2) ¿Cómo fue el seguimiento que dio el profesor a la asigna-
tura durante el periodo de contingencia sanitaria?; 3) Anota el nombre 
de las aplicaciones que utilizaron para dar continuidad al curso y para 
qué las usaron: (ejemplo: Moodle para la entrega de tareas ); 4) Anota 
tus recomendaciones al profesor para mejorar la enseñanza a distan-
cia; 5) Describe los problemas que se presentaron o te impidieron dar 
seguimiento al curso.

El instrumento utilizado para la recogida de datos fue sometido a 
juicio de expertos para validar su fiabilidad, con esto se buscó garantizar 
que se mide lo que se tiene que medir (Herrera Masó et al., 2022), en 
este proceso participaron cinco expertos seleccionadosen función de 
su experiencia y reputación (García-Vargas et al., 2022). Los criterios 
considerados para seleccionar a los expertos fueron: estar dedicados 
a la formación docente para la incorporación de TIC en la práctica 
pedagógica; contar un alto perfil de competencia digital, y haber par-
ticipado en el diseño e implementación de cursos en modalidades no 
presenciales. Los criterios tomados en cuenta para realizar la evaluación 
por juicio de expertos se basó en la propuesta de Maldonado-Suárez 
y Santoyo-Telles (2024), adaptada de Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez 
(2008), y fueron los siguientes: suficiencia, relacionada con la cantidad 
de ítems en cada dimensión; claridad, con el objetivo de que cada ítem 
fuera comprendido por el público objetivo; la coherencia de los ítems 
en relación con las dimensiones a las que se asocia; y la relevancia, 
donde se cuestiona si los ítems aportan información relevante sobre lo 
que se pretende medir. Una vez revisado el instrumento por los exper-
tos, la información recabada permitió modificar y ajustar la redacción 
de las cinco preguntas y confirmar que fueron suficientes en relación 
con el objetivo planteado en la investigación, de donde se obtuvo la 
versión final del instrumento.
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Procedimiento de recogida y análisis de datos

El instrumento se respondió a través de dispositivos conectados a in-
ternet con capacidades de navegación y se obtuvieron tres muestras de 
información, correspondientes a cada una de las etapas. La recolección 
de datos se realizó al final de cada etapa, una vez que el estudiante 
vivió la experiencia de formación a distancia con sus profesores, quie-
nes promovieron la participación de los estudiantes para responder 
el instrumento.

La información recabada se concentró en una hoja de cálculo a través 
de MS Excel. A partir de la técnica de codificación abierta, durante la 
revisión y lectura de las respuestas se identificaron por inducción sus 
ideas y su sentido (San Martín, 2014). Para ejemplificar el proceso de 
codificación se presentan las respuestas de algunos estudiantes; así, 
para la pregunta 1 la respuesta fue: “Al inicio no impartió mucha clase, 
solo sabíamos qué tareas eran.  Después si se conectaba en su horario, 
pero en realidad no impartía mucho sobre el tema de la clase, era para 
aclaraciones del trabajo final pero ya no impartió mucha clase.” Con 
base en esto la codificación se determinó de la siguiente manera: a) 
dinámica: asíncrona; b) problemática: faltó comunicación; c) actividad 
didáctica: trabajo final. Un ejemplo de la pregunta 2 con la siguiente 
respuesta: “Más trabajos no es igual a más aprendizaje, debemos de 
entender que hablemos quienes preguntamos demasiadas veces como 
para solo tener tres sesiones en el resto del semestre”, en donde la 
codificación fue: carga de trabajo: pesada; problemática: faltó comu-
nicación, disposición del profesor. Para la pregunta 3 un ejemplo de 
respuesta fue: “Con clases en Skype y compartiendo libros o artículos 
en Drive, usando Classroom para la entrega de tareas” a partir de esto 
la codificación fue la siguiente: a) Comunicación: síncrona, medio: 
Skype; Información: asíncrona, medio: Drive, Classroom. 

Una vez codificada la información, los códigos se agruparon en 
categorías y subcategorías (Tabla 4), estructura que permitió reconocer 
de manera coherente los hallazgos que emergen de la codificación, co-
nectar las categorías y establecer relaciones entre estas. En este caso, la 
agrupación fue mediante unidades de significado similar a partir de las 
respuestas emitidas por los estudiantes a cada pregunta del instrumento.

 Tabla 4 Categorías y códigos identificados durante el análisis.

Recursos Dinámica Problemática Propuestas

Comunicación Actividades Técnica Didáctica

Intercambio de información Métodos Didáctica Interpersonales

Material educativo Técnicas Contextual

Fuente: elaboración propia.
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Resultados y discusión

Los recursos tecnológicos utilizados durante los cursos se agruparon de 
acuerdo con su naturaleza: comunicación (videoconferencia y textual), 
intercambio de información y materiales digitales. En cuanto a la co-
municación, los datos evidencian el cambio de una herramienta a otra, 
lo cual se debió a la postura institucional para usar una herramienta 
en particular (MS Teams). 

Los datos muestran cómo se transitó del uso de Zoom a MS Teams, y 
también se observa el incremento en el uso de Google Meet. El com-
portamiento en el uso de las aplicaciones de videoconferencia (Tabla 
5) y de intercambio de información (Tabla 6) estuvo influenciado por 
las políticas internas de la universidad. Durante el primer semestre no 
existió ningún tipo de requerimiento o limitante, el profesor utilizó las 
herramientas que tenían a la mano o que le resultaron más fáciles de 
usar. A partir de la segunda etapa la universidad fomentó y coaccionó 
el uso de MS Teams con el propósito de aprovecharon sus ventajas 
técnicas. Como resultado se obtuvo (Tabla 5 y 6) el incremento en el 
uso de MS Teams y el decremento considerable en el uso de Zoom. 

 Tabla 5 Uso de herramientas de videoconferencia en los tres periodos semestrales.
Etapa Zoom MS Teams Google Meet

1 60% 28% 2%

2 21% 98% 18%

3 7% 92% 13%

Fuente: elaboración propia.

 Tabla 6 Proporcionalidad de uso de herramientas de intercambio de documentación en 
los tres periodos semestrales.

Recursos/Etapas 1 2 3

Classroom 28% 9% 9%

Moodle 10% 12% 1%

Schoology 19% 8% 8%

MS Teams 26% 99% 94%

Email 89% 40% 23%

Google Drive 10% 0% 8%

OneDrive 4% 3% 0%

Fuente: elaboración propia.
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La comunicación textual se centró sobre todo en el correo electrónico 
y en el uso de WhatsApp (Tabla 7). En cuanto al uso de correo electró-
nico se observan dos condiciones: la primera es que se establece como 
medio principal por la cotidianidad en el uso por parte del docente; 
la segunda consiste en que el uso del e-mail se decrementa debido 
a que el estudiante ya no está familiarizado y prefiere otros medios 
de comunicación. Prevalece WhatsApp como uno de los principales 
medios, aspecto que coincide con las conclusiones de Guevara (2020), 
Pérez-Martínez y Calvario-Ruiz (2022), y Sosa, Vargas y Andrés (2022), 
sobre todo por considerarse una herramienta versátil y multiplataforma 
(Delgado y Martínez, 2021). La dinámica identificada fue en esencia 
unidireccional, es decir, solo el profesor envía mensajes. Se dejó en 
segundo término la comunicación multidireccional, en contraste con los 
resultados obtenidos por (Portillo et al., 2020). A la par de identificar 
los medios utilizados, se encontró que las actividades desarrolladas a 
través de ellos fueron: la atención de dudas, la retroalimentación y la 
emisión de anuncios sobre las actividades académicas, aspectos coin-
cidentes con los resultados de Delgado y Martínez (2021) y Cárdenas 
y Luna (2021).

 Tabla 7 Uso de herramientas de comunicación textual en los tres periodos semestrales.

Etapas Correo elec-
trónico Messenger Skype Telegram WhatsApp

1 67% 10% 6% 4% 70%

2 32% 5% 0% 0% 56%

3 25% 2% 0% 0% 51%

Fuente: elaboración propia.

De acuerdo con los aspectos teóricos descritos, estos mecanismos de 
comunicación permiten identificar rasgos de los estudiantes; así, Rojo 
y Arregui (2017) afirman que el estudiante ahora busca medios que le 
permitan comunicarse con inmediatez y que le sean cotidianos, y ma-
nifiestan reticencia  para continuar con el uso del correo electrónico, lo 
cual coincide con los resultados de Gamboa, Martínez y Maass (2018), 
quienes señalan que a los estudiantes no les agrada informarse de sus 
asuntos académicos a través del correo electrónico.

 Tabla 8 Proporcionalidad en el uso de materiales digitales.

Etapas Imágenes Presentacio-
nes Texto Videos Audios

1 4% 24% 14% 21% 2%

2 4% 8% 10% 15% 0%

3 13% 24% 7% 17% 2%

Fuente: elaboración propia.
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A partir de los recursos educativos (Tabla 8) es posible identificar, por 
un lado, cuáles se utilizaron con mayor preponderancia, y por otro las 
actividades, métodos o técnicas didácticas implementadas y que caracte-
rizan la actual tendencia con los estudiantes. Hay una tendencia de uso 
sostenido de presentaciones y de videos, un incremento paulatino del 
uso de imágenes y un decremento en el uso de documentos de texto. 
Tales resultados coinciden con las aportaciones de Alcocer-Vázquez y 
Zapata-González (2021), quienes concluyen que los estudiantes univer-
sitarios requieren escenarios transmediales como práctica social, dada 
la necesidad de articular múltiples formas de participación (individual 
y colectiva) de acuerdo con los formatos requeridos por las diversas 
plataformas de interacción

En combinación con los mecanismos de comunicación, intercam-
bio de documentación y los materiales, se evidencia su articulación 
lógica para desarrollar el proceso formativo, y en tal escenario se hace 
evidente que la formación en estas etapas se basó en una apuesta de 
interacción tecnológica desde la perspectiva de Coll y Monereo (2011), 
dado que existió integración en más de una herramienta tecnológica 
para la comunicación e intercambio de información sin una variación 
en la apuesta pedagógica.

 Tabla 9 Métodos didácticos utilizados en las propuestas formativas.

Etapa Aprendizaje basado 
en problemas

Aprendizaje basado 
en proyectos

Aprendizaje colabo-
rativo

1 4% 60% 22%

2 0% 6% 0%

3 1% 26% 11%

Fuente: elaboración propia.

En relación con los métodos didácticos, a través de las tres etapas 
se evidencia una reducción en iniciativas distintas a las tradicionales 
(Tabla 9). La mayor experiencia se centró en el Aprendizaje basado en 
proyectos (ABP), que, en concordancia con Llorens et al. (2021), resul-
ta ser una metodología de enseñanza-aprendizaje lo suficientemente 
flexible y tolerante a las condiciones de docentes y estudiantes bajo 
modalidades no presenciales. 

 Tabla 10 Problemática descrita por los estudiantes.
Problemática Tipo Etapa 1 Etapa 2 Etapa3

Carga de trabajo Didáctica 9% 25% 8%

Claridad en instruc-
ciones

Didáctica 36% 25% 18%

Comunicación Técnica 51% 5% 16%

Salud Contextual 43% 40% 53%

Distracción Contextual 12% 14% 32%

(continúa)
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Problemática Tipo Etapa 1 Etapa 2 Etapa3

Interés Contextual 4% 0% 10%

Técnicos Técnica 80% 96% 99%

Tiempo Contextual 19% 10% 5%

Fuente: elaboración propia.

Dado que se busca identificar los desafíos durante la enseñanza uni-
versitaria a distancia en esta era, es de suma importancia reconocer los 
aspectos que dificultan el proceso desde la perspectiva de los estudian-
tes. De acuerdo con el análisis, los factores didácticos se focalizaron en 
la etapa de diseño y en la de conducción del proceso; los técnicos se 
orientaron hacia los dispositivos, recursos digitales, y la disponibilidad y 
la calidad de acceso a internet; por último, los contextuales, en relación 
con aquellos que rodean al estudiante durante el proceso formativo.

La claridad en las instrucciones representa un reto comunicacional 
del docente hacia los estudiantes,un aspecto independiente del medio 
utilizado para enviar los mensajes y que sienta las bases de la necesidad 
de contar con una comunicación asertiva y efectiva, de lo contrario se 
obstaculiza o entorpece el entendimiento, la realización y seguimiento 
de las actividades. 

Esto nos lleva a considerar la comunicación como un desafío por-
que resulta esencial dentro del proceso formativo; es decir, mediante 
las diferentes dinámicas comunicativas es posible transmitir prácticas 
de interpretación de la cultura (Crook, 1996) entre los diferentes ac-
tores sociales, en nuestro caso estudiantes y profesores. Acorde con 
esto, Fernández, Chamizo y Sánchez (2021) resaltan la importancia de 
los procesos comunicativos (textuales o multimedia) en modalidades 
educativas a distancia, y enfatizan que entre más deficiente sea la 
comunicación es más grande el desfase entre la enseñanza y el apren-
dizaje, de ahí la necesidad de una fuerte, estable, continua y efectiva 
comunicación social y didáctica.

La distracción es otro aspecto relevante en esta modalidad, dado 
que se presentará siempre y cuando tanto estudiantes como docentes 
no cuenten con las condiciones físicas necesarias o idóneas para recibir 
instrucción (Sinche, 2021). Esto puede darse al interior de los hogares, 
los centros públicos de conexión a internet, los centros de información 
y en los propios centros educativos. Por otro lado, debe considerarse 
que el mismo uso de las TIC puede representar o fomentar distracción 
en los estudiantes (González, 2021), tal como se describe en el referente 
teórico que caracteriza a los estudiantes de nuestros días.

El interés ha representado por mucho tiempo un reto continuo que 
no es exclusivo de esta modalidad educativa y se relaciona con diná-
micas sedentarias, sin motivación, la escasa relación de los contenidos 
con la vida de los estudiantes (Muñoz, Bravo y Blanco, 2015) y, en 
consecuencia, con su utilidad. 

La problemática relacionada con los aspectos técnicos resulta rele-
vante, como evidenció Vela (2021) a través del análisis en el periodo 
de confinamiento por pandemia, e incluso describe que tanto la brecha 
digital como la educativa fueron las principales problemáticas afron-
tadas por todos los actores (estudiantes, profesores e instituciones), y 
se agudizaron en zonas vulnerables. 
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Por último, otro reto es conciliar la demanda de inversión de tiempo 
que deben hacer los estudiantes con respecto al que se requiere en el 
proceso formativo; no se debe olvidar que una de las características 
de los estudiantes en esta modalidad es que, además de su formación, 
realizan otro tipo de actividades como trabajo, dedicación a la familia 
o actividades del hogar. Si bien la carga de trabajo por la combinación 
de actividades escolares con el resto no figura como aspecto principal, 
los datos demuestran que se mantuvo presente como un aspecto que 
preocupa a los estudiantes para poder cumplir las metas académicas, 
dado que puede generar incompatibilidad con los horarios y tiempos 
de dedicación (Careaga y Murillo, 2017).

 Tabla 11 Aspectos propositivos descritas por los estudiantes.
Rubro Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3

Mejora de materiales 88% 92% 87%

Interacción 80% 43% 52%

Comunicación 74% 37% 24%

Diversificación de pro-
ductos

16% 8% 19%

Dinamismo 15% 23% 34%

Aspectos técnicos 13% 29% 27%

Motivación 12% 10% 10%

Disposición del docente 10% 14% 10%

Seguimiento continuo 6% 36% 17%

Fuente: elaboración propia.

El principal aspecto que los estudiantes reconocen como desafío para 
enfrentar su formación a distancia está relacionado con los materiales 
utilizados (textos, videos, presentaciones, audios, etc.), y estos pueden 
considerarse desde dos puntos de vista: el primero es la diversificación 
y el otro se relaciona con una calidad que considere la dimensión 
pedagógica y técnica (Melgarejo, Ninamango y Ramos, 2022); pero, 
además, se debe tener presente que los estudiantes de esta generación 
prefieren los recursos educativos creados por sus propios docentes. 

Otro componente relevante es la interacción, y desde la perspectiva 
de Coll y Monereo (2011) es independiente de la modalidad educativa, 
por lo que en este caso se evidencia el desconocimiento del profesor 
respecto a la importancia de establecer mecanismos que agilicen la 
interacción profesor-estudiante, estudiantes-estudiante y estudiante-
recursos, de tal manera que contribuyan a la autoorganización del 
aprendizaje y el tiempo de los estudiantes cuando no están en contacto 
directo con sus profesores.

La comunicación resulta ser un desafío convergente, pues también 
se menciona como una problemática que impide el desarrollo educa-
tivo como proceso social, y para atenderlo se deben 1) establecer los 
medios o recursos necesario; 2) establecer la estrategia comunicativa 
que se desarrollará durante el proceso formativo, y 3) contar con 
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capacidades para redactar mensajes asertivos a partir de información 
contextualizada, oportuna y pertinente.

Otro desafío para el docente es propiciar la diversificación de los 
productos entregables que se solicitan a los estudiantes como parte 
de las actividades, lo cual requiere de la iniciativa del profesor para 
variar las dinámicas enfocadas en la generación de conocimiento; en 
este sentido se observan dos necesidades: por un lado, el interés del 
docente por variar los recursos planteados desde la didáctica y, por otro, 
aprovechar la convergencia y cultura participativa de los estudiantes 
en estos escenarios de formación (Cruz, 2019). De igual forma, se debe 
tener presente que, de acuerdo con el referente teórico, los estudiantes 
en esta época requieren del dinamismo y la motivación, aspectos que 
hacen atractivo y divertido su aprendizaje. 

Aun cuando resultaría evidente atender las problemáticas genera-
das por aspectos técnicos, los estudiantes consideran que esto no es 
lo principal; sin embargo, no debe desatenderse como parte de los 
elementos del contexto en el cual se desarrollará el proceso formativo, 
y que sin los medios necesarios no podría atenderse un proceso de 
enseñanza que involucra una alta mediación tecnológica. 

La disposición del profesor y el seguimiento continuo a la dinámica 
planteadas durante el diseño para la conducción del proceso formativo 
son elementos relacionados con la presencia docente, la cual requiere 
de “actitud, aptitud, ética, profesionalismo, dedicación e incluso la in-
versión del tiempo” (Aguilar y Flores, 2022: 447) que permitan lograr 
los objetivos académicos. La ausencia de estos elementos repercute en 
la motivación del estudiante para continuar en el proceso.

En perspectiva, y con base en estos resultados, se vislumbra la 
necesidad de ajustar las políticas educativas al interior de las institu-
ciones de educación superior; tal sería el caso de establecer directrices 
tendentes a profesionalizar a los docentes para que su desempeño 
en estas modalidades educativas sea efectivo en el aprendizaje del 
estudiantado. Como se observa, el estudiante de esta época requiere 
que sus escenarios formativos sean transmediales, que la propuesta 
pedagógica tenga componentes que lo motiven y que se consideren 
opciones tecnológicas que le permitan continuar con su formación 
desde diferentes lugares; es decir, la propuesta de enseñanza no pue-
de ser la misma que se utiliza en medios presenciales. En esta misma 
línea resulta necesario ajustar los procesos formativos docentes, de tal 
manera que se propicie un equilibrio durante el planteamiento de las 
transposiciones didácticas en función de los contenidos, la didáctica y 
la tecnología. Si bien se ha hecho evidente que el nivel competencial 
del docente para la correcta integración de tecnología en general es 
intermedio (Ponce-López et al., 2021), se requiere que la misma forma-
ción docente considere niveles taxonómicos mayores con la intención 
de incrementar el nivel competencial del profesorado (Pérez García et 
al., 2015) en la era digital.

Conclusiones

Con base en los resultados y el análisis se concluye que el primer de-
safío para el desarrollo de la enseñanza universitaria en su modalidad 
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a distancia recae en las etapas de diseño y conducción del proceso. 
Es donde debe considerarse el perfil de los estudiantes de esta época, 
quienes demandan (a la luz de los datos) la mejora de los materiales y 
recursos educativos digitales, seguido de la necesidad de contar con una 
interacción mayor con su docente y como tercer elemento, fortalecer 
la estrategia y mecanismos de comunicación para que esta sea efectiva 
y asertiva. En este sentido, con base en una perspectiva pedagógica 
el desafío se orienta hacia la comunicación (textual y multimedia) a 
través de medios versátiles y disponibles en sus dispositivos electró-
nicos, la interacción, los recursos educativos y la presencia docente 
(intencionada y motivacional) profesional. 

Como los datos evidencian que las propuestas de enseñanza univer-
sitaria a distancia continúan basándose en una interacción tecnológica, 
la cual implica solamente el uso de TIC sin cambio en la propuesta 
didáctica. El desafío es que los docentes escalen esta práctica hacia una 
interacción pedagógica mediante la cual se diversifican los contenidos 
y las actividades, se establecen mecanismos de seguimiento continuo 
y retroalimentación, y se planean (organización y secuencia) los con-
tenidos y las actividades en función del tiempo necesario y disponible 
por los estudiantes. 

En suma, generar las propuestas de enseñanza a partir del perfil 
actual de los estudiantes, y desde la perspectiva de una interacción 
pedagógica implica como gran desafío la transformación de la práctica 
tradicional en la universidad, de tal manera que se reconozca y apro-
veche la aproximación cognitiva que los estudiantes tienen durante 
la interacción con los dispositivos electrónicos y digitales como un 
componente que potencializa su aprendizaje.

Estos desafíos requieren que tanto los docentes como las instituciones 
dispongan de una habilitación tecnológica adecuada y de estrategias de 
formación docente oportuna y dirigida, de tal manera que se busque 
reducir la tensión en el desarrollo de la enseñanza universitaria actual 
a través de la construcción de ambientes de aprendizaje que consideren 
un equilibrio entre los contenidos, la didáctica y la tecnología.

Estos desafíos, evidenciados por los datos aportados por los estu-
diantes representan un marco de referencia para la construcción de 
ambientes de aprendizaje mediados con tecnología, en los cuales se 
busca una pertinencia equilibrada entre los recursos pedagógicos y 
tecnológicos acorde con los contenidos y los objetivos académicos, 
logrando así, dejar atrás la simulación y la improvisación.

Si bien el presente trabajo recupera la percepción de los estudiantes, 
resulta relevante conocer la experiencia de los docentes durante el pro-
ceso de diseño, construcción de ambientes de aprendizaje mediados por 
tecnología y la implementación de estos. Con base en estas dos perspec-
tivas podría obtenerse una radiografía más clara de las implicaciones de 
la enseñanza universitaria a distancia y, por ende, las instituciones 
educativas podrían establecer políticas de apoyo dirigidas a cada 
actor del proceso.

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación, así también que 
no existe conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Resumen 
La calidad de vida universitaria influye en el bienestar y rendimiento académico de los 
estudiantes. Las instituciones de educación superior que brindan un ambiente positivo 
y de apoyo a los estudiantes contribuyen a que se sientan más felices, comprometidos y 
motivados para aprender. El objetivo del estudio es aportar evidencias de validez sobre 
la estructura interna de un instrumento que mide la calidad de vida universitaria. Parti-
ciparon estudiantes del estado de Aguascalientes, México. Se realizó un análisis factorial 
exploratorio (estimación de los factores: cuadrados mínimos no ponderados, método de 
rotación Promax con normalización Kaiser). El instrumento está conformado por 36 reactivos. 
Su consistencia interna es de 0.95 (alfa de Cronbach). Los resultados del análisis factorial 
exploratorio muestran un total de seis factores: relevancia del aprendizaje universitario; 
seguridad y confianza universitaria; emociones negativas hacia la universidad; emociones 
positivas hacia la universidad; autoconfianza en el aprendizaje, y convivencia estudiantil. 
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Abstract
The quality of university life influences students´ well-being and academic performance. 
Higher Education Institutions that provide a positive and supportive environment for 
students contribute to their increased happiness, engagement, and motivation to learn. 
The aim of this study is to provide validity evidence regarding the internal structure of an 
instrument that measures university quality of life. Students from the State of Aguascali-
entes, Mexico participated. An exploratory factor analysis was performed (factor estima-
tion: unweighted least squares. Promax rotation method with Kaiser normalization). The 
instrument is made up of 36 items. Its internal consistency is 0.95 (Cronbach’s alpha). The 
results of the Exploratory Factor Analysis show a total of 6 factors: relevance of university 
learning; university security and trust; negative emotions towards the university; positive 
emotions towards the university; self-confidence in learning and student coexistence.

Introducción 

La calidad de vida universitaria se asocia con el bienestar, la 
integración de los estudiantes con el entorno escolar y el gra-
do de satisfacción que perciben de sí mismos y del entorno 
universitario. Es un concepto asociado con el rendimiento y 
la motivación de continuar con la trayectoria académica, lo 

que involucra actitudes y sentimientos hacia la universidad (Cruz Co-
lín, 2020; Escobar-Puig y Rodríguez-Macías, 2018; Ghotra et al., 2016). 

La calidad de vida universitaria se define como un constructo com-
plejo y multidimensional, en el que intervienen elementos objetivos, 
(infraestructura, recursos académicos, riqueza material) y subjetivos 
(bienestar emocional, felicidad, satisfacción con la experiencia educa-
tiva), los cuales suelen impactar el desarrollo académico y personal 
de los estudiantes, por lo que se requiere de instrumentos precisos 
que puedan aportar información válida y confiable sobre su medición 
(Escobar-Puig y Rodríguez-Macías, 2018; Tonon, 2012). 

Cabe mencionar que, a diferencia de la calidad de vida en la edu-
cación básica (Weintraub y Bar-Haim, 2009), la calidad de vida en la 
universidad abarca desafíos específicos de la educación superior, como 
la independencia en el aprendizaje, el desarrollo de la identidad pro-
fesional y la participación en comunidades académicas más complejas.

La calidad de vida escolar influye en el bienestar y rendimiento aca-
démico de los estudiantes, por ello se requiere de instrumentos válidos 
y confiables que aporten información de calidad para abordar el tema. 
Las instituciones de educación superior (IES) que brindan un ambien-
te positivo y de apoyo a los estudiantes contribuyen a que se sientan 
más felices, comprometidos y motivados para aprender. Además, un 
estudiante con un nivel óptimo de bienestar tiene más probabilidades 
de lograr niveles más altos de asistencia escolar, alcanzar habilidades 
académicas apropiadas para su edad, participar en comportamientos 
prosociales y ser menos propenso a acosar o violentar a otros (No-
ble y Mcgrath, 2016). Por otro lado, las IES que propician ambientes 
aburridos, deprimentes, o incluso aterradores, pueden tener el efecto 
contrario, y esto quizá podría influir en un rendimiento académico 
bajo y emociones negativas. Por lo tanto, mejorar la calidad de vida 
escolar contribuye a lograr una experiencia educativa más igualitaria y 
positiva para todos los estudiantes y docentes (Williams y Roey, 1996). 
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Las comunidades estudiantiles en cada país suelen ser poblaciones 
bastante grandes y relevantes; en el contexto mexicano, con más de 5 
millones de estudiantes inscritos en universidades (siies-unam, 2023), la 
calidad de la vida universitaria es un indicador relevante para la mejora 
de la retención y favorecer el éxito académico, sobre todo en institu-
ciones públicas que no disponen de suficientes recursos financieros.

Es preciso mencionar que los estudios sobre la calidad de vida uni-
versitaria son importantes porque contribuyen a la construcción de la 
ciudadanía y la participación de los jóvenes, así como a su satisfacción 
con la vida en la comunidad y el país. Además, ayudan a comprender 
las características de la calidad de vida de los jóvenes y sus necesida-
des sociales, de bienestar y capacidades humanas.  Investigar y formar 
sobre la calidad de vida universitaria también puede ayudar a crear 
nuevos espacios públicos y mejorar las relaciones entre la universidad 
y la comunidad (Tonon, 2012).

No obstante, el diseño de instrumentos para medir la calidad de 
vida escolar es una línea de investigación en desarrollo, donde los 
más importante son: 1) Quality of school life scale (QSL), el cual mide 
el grado de actitudes positivas hacia la escuela en los grados 4º a 12º, 
organizado en tres dimensiones de análisis: a) satisfacción con la 
escuela, b) compromiso con el trabajo de clase, y c) reacciones a los 
maestros (Batten y Girling-Butcher, 1981); 2) Quality of life in school 
(QoLS) es un instrumento dirigido a estudiantes de educación prima-
ria y está integrado por cuatro dimensiones de análisis: a) relaciones 
alumno-maestro, b) entorno físico de la escuela y el aula, c) sentimientos 
positivos hacia la escuela y d) sentimientos negativos hacia la escuela 
(Weintraub and Bar-Haim, 2009); por último, el School sense of belonging 
scale (SSBS) está dirigido a estudiantes de educación primaria y consta 
de tres dimensiones analíticas: a) apoyo, b) aceptación de reglas, y c) 
apego (Aliyev y Tunc, 2015). 

Cada uno de los instrumentos mencionados ha reportado evidencias 
de su calidad técnica; sobre todo las evidencias basadas en el contenido, 
en la estructura interna y en los procesos de respuesta. Ahora bien, de 
acuerdo con la American Educational Research Association (aera), la 
American Psychological Association (apa) y el National Council on Mea-
surement in Education (ncme)  existen diferentes tipos de evidencias de 
validez para un instrumento de medición: las orientadas al contenido, 
a los procesos cognitivos, a la estructura interna, a las relaciones con 
constructos relacionados conceptualmente, a las relaciones con crite-
rios, y a las basadas en las consecuencias de las pruebas (aera, apa y 
ncme, 2018). 

En México hay pocos instrumentos de medición que aporten infor-
mación válida y confiable sobre la calidad de vida escolar. Uno de ellos 
es la “Evaluación de la calidad de vida escolar (ECVE)”, una adaptación 
realizada por Escobar-Puig y Rodríguez-Macías (2018) a partir de las 
escalas Quality of school life questionnaire y el Quality of life in school 
(QoLS) questionnaire. Mediante la ECVE se busca medir la calidad de 
vida escolar de estudiantes de tercer grado de secundaria (con alrede-
dor de 15 años), para lo cual propone siete dimensiones: satisfacción 
general, afecto positivo, afecto negativo, estatus, identidad, aventura, 
y oportunidad. Estas dimensiones recaban información a partir de 
41 ítems. El estudio presenta evidencias del proceso de adaptación y 
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validación de información a partir del contexto mexicano (adaptación 
a nuevo contexto cultural y lingüístico, validación de contenido, y 
análisis psicométricos).

Si bien hay instrumentos que permiten recabar información sobre 
el constructo latente que interesa estudiar, se trata de instrumentos 
enfocados en contextos distintos o niveles educativos diferentes al de 
la educación superior (en el caso del contexto mexicano). Por lo tanto, 
para el desarrollo de este trabajo se presenta el caso de una adaptación 
del instrumento desarrollado por Escobar-Puig y Rodríguez- Macías 
(2018) en cuanto a lenguaje, validación de contenido y análisis psico-
métricos enfocados en la evaluación de la calidad de vida escolar de 
estudiantes universitarios. Dada la carencia de tales instrumentos, el 
estudio pretende aportar a la metodología para medir la calidad de 
vida universitaria.

El instrumento que aquí se analiza parte de la perspectiva psicosocial 
de Tonon (2012), donde se describe la calidad de vida en la universidad 
como un indicador de bienestar asociado a la formación de la ciuda-
danía y la participación de los estudiantes, y se complementa con el 
enfoque multidimensional de Escobar-Puig y Rodríguez-Macías (2018), 
que resalta aspectos como las emociones positivas/negativas y la au-
topercepción académica. La elección de un enfoque multidimensional 
se basa en pruebas indicativas de que elementos como la seguridad 
institucional, las emociones hacia la universidad y la seguridad aca-
démica, interactúan de manera dinámica para moldear la experiencia 
global de los estudiantes (Noble y Mcgrath, 2016).

En esta investigación se considera la calidad de vida universitaria 
como un constructo multidimensional que, desde un enfoque psicosocial 
(Tonon, 2012), abarca tanto percepciones objetivas (por ejemplo, la 
infraestructura) como percepciones subjetivas (el bienestar emocional) 
de los estudiantes. En este estudio se ha optado por definir la calidad 
de vida Universitaria como una interacción dinámica entre seis aspec-
tos clave: la importancia de la educación, la seguridad institucional, 
las emociones positivas y negativas, la autoconfianza, y la coexistencia 
de los estudiantes. Esta perspectiva concuerda con los hallazgos de 
Escobar-Puig y Rodríguez-Macías (2018) en educación básica, aunque 
modificados para el contexto universitario mexicano, donde elemen-
tos como la saturación y la diversidad socioeconómica requieren de 
instrumentos específicos para su evaluación.

Se responden a las preguntas: ¿cuál es la estructura interna que 
subyace en la escala Calidad de vida universitaria? y ¿qué evidencias de 
validez apoyan dicha estructura? Lo anterior con el objetivo de aportar 
evidencias de validez sobre la estructura interna del instrumento que 
mide la calidad de vida universitaria a partir del análisis factorial, que 
permite identificar las dimensiones que integran el constructo latente, 
así como los ítems que pertenecen a cada dimensión.

Metodología 

Diseño de la investigación
El estudio es de tipo psicométrico y se centra en la adaptación que 
se hizo a un instrumento para medir la calidad de vida percibida por 
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los estudiantes universitarios de México. Por lo tanto, se trata de una 
investigación aplicada con un diseño de estudio metodológico, con el 
que se “busca desarrollar o mejorar técnicas de obtención de informa-
ción y análisis, sin que se llegue a conclusiones sobre una realidad” 
(Martínez-Rizo, 2014). La prueba de funcionamiento se realizó a partir de 
la aplicación del instrumento a un grupo de sujetos con características 
similares a la población objetivo. En este caso, estudiantes mexicanos 
de educación superior.

Los datos se recabaron en seis universidades públicas estatales de 
la ciudad de Aguascalientes, México, se obtuvieron en un momento 
específico y no se realizó un seguimiento de los participantes a lo largo 
del tiempo, por lo que es un estudio transversal. 

Como parte de las formas específicas de evidencias de validación, 
se analizaron  las relaciones de los ítems y la estructura interna, es 
decir,  “si la razón fundamental de la interpretación de los puntajes 
de una prueba para un uso dado, depende de premisas sobre las re-
laciones entre ítems de la prueba o entre partes de la prueba” (aera, 
apa, ncme, 2018: 19).

Participantes

En el estudio se invitó a participar a todos los estudiantes inscritos en las 
universidades que son parte de la Dirección General de Universidades 
Tecnológicas y Politécnicas en el estado de Aguascalientes, México. La 
entidad cuenta con seis universidades tecnológicas y una universidad 
politécnica, a las que asisten un total de 10,100 estudiantes; de estos, 
se logró la participación de 5,015 alumnos. El tipo de muestra utilizado 
fue el denominado autoinclusión. 

Aplicación del instrumento
En la aplicación del instrumento se utilizó la plataforma de formularios 
Google. Cada universidad nombró a un representante de vinculación 
(enlace) para coordinar la tarea. Los responsables del proyecto brin-
daron apoyo directo al personal de enlace de la institución y a los 
coordinadores de los tutores. El Departamento de Tutoría fue corres-
ponsable en la aplicación del cuestionario y cada tutor lo aplicó en su 
hora de tutoría y en el laboratorio de cómputo. Cuando la universidad 
no contaba con un laboratorio de cómputo, los estudiantes contestaron 
el cuestionario en sus celulares o dispositivos inteligentes dentro del 
salón de clase. Por tanto, todas las actividades se realizaron dentro de 
las instalaciones universitarias.

Instrumento
El instrumento para medir la calidad de vida universitaria es una escala 
tipo Liker de cuatro niveles, con las opciones de respuesta De acuerdo, 
Parcialmente de acuerdo, Parcialmente en desacuerdo, En desacuerdo, 
y consta de 41 ítems. El instrumento es una adaptación de la escala 
ECVE (Escobar, 2018), y contempló el contexto universitario de la escala 
Calidad de vida escolar. Para su construcción también se consultaron el 
Quality of school life questionnaire (Batten y Girling-Butcher, 1981) y el 
Quality of life in school questionnaire  (Weintraub y Bar-Haim, 2009b). 
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En la versión inicial del instrumento los ítems se agruparon en seis 
dimensiones basadas en el marco conceptual de la calidad de vida 
universitaria. Estas dimensiones, y algunos ejemplos de ítems asociados 
a cada una, son las siguientes:

1.	 Relevancia del aprendizaje universitario:
•	 Las cosas que aprendo me servirán para mi trabajo o posgrado.
•	 Estudiar me prepara para mi futuro.

2.	 Seguridad y confianza universitaria:
•	 Mis maestros me ayudan a dar lo mejor de mí.
•	 Me siento seguro en la universidad.

3.	 Emociones negativas hacia la universidad:
•	 Me siento solo en la universidad.
•	 Me aburro en la universidad.

Emociones positivas hacia la universidad:
•	 Me gusta estar en mi universidad.
•	 Disfruto estar en la universidad.

4.	 Autoconfianza en el aprendizaje:
•	 Obtengo buenas calificaciones.
•	 Soy buen estudiante.

5.	 Convivencia estudiantil:
•	 Me llevo bien con mis compañeros de la universidad.
•	 Los otros estudiantes me aceptan como soy.

Estas agrupaciones iniciales se fundamentaron en la adaptación del 
instrumento ECVE (Escobar-Puig y Rodríguez-Macías, 2018) y en la 
revisión teórica de constructos propuestos por Tonon (2012) y Noble 
y Mcgrath (2016).

Análisis estadístico 
Con el fin de conocer si existe algún constructo o agrupamiento inhe-
rente entre ítems reflejado por sus correlaciones estadísticas mayores 
a cero, se utilizó la prueba de esfericidad de Bartlett. Por otro lado, y 
para evaluar el potencial de la aplicación del análisis de factores, se 
utilizó la medida de Kaiser-Meyer-Olkin.

La estimación de los factores se realizó mediante cuadrados mínimos 
no ponderados, y los factores fueron rotados mediante la transforma-
ción Promax con normalización Kaiser. El número de factores óptimos 
a retener fue determinado por las pruebas optimal coordinate (Raîche 
et al., 2013), parallel analysis (Horn, 1965) y Kaiser criterion (Kaiser, 
1960). Se midió la consistencia interna de cada factor (constructo) 
mediante el alfa de Cronbach y se evaluó la pertinencia de cada uno 
de estos factores. 

Se realizó un análisis de factores por cuadrados mínimos no ponderados 
para conocer la posible agrupación o estructura interna entre los ítems 
del instrumento. Se utilizó la rotación Promax con normalización Kaiser 
para la estimación final de las cargas de los factores (Ferrando et al., 2022).
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Resultados

El instrumento final quedó conformado por 36 reactivos (ver Tabla 2). 
El indicador de adecuación del tamaño de la muestra Kaiser-Meyer-
Olkin fue adecuado (.97). La prueba de consistencia interna mediante 
el análisis de fiabilidad alfa de Cronbach, dio como resultado .95.

El análisis de factores por cuadrados mínimos no ponderados arro-
ja la agrupación o estructura interna entre los ítems del instrumento 
aplicado, dando un total de seis factores. La rotación Promax con 
normalización Kaiser muestra la estimación final de las cargas de los 
factores (ver Tabla 2). La prueba de esfericidad de Barlett indica que la 
matriz de correlación presentada en el análisis de factores es distinta 
a la identidad (Estadístico = 121453.13, gl 630, P-valor = .001), lo cual 
indica que es apropiado aplicar el análisis de factores.

Para determinar número óptimo de dimensiones (factores) a retener, 
el resultado de las pruebas Optimal coordinate (Raîche et al., 2013), 
parallel análisis (Horn, 1965), y Kaiser criterion (Kaiser, 1960) también 
coinciden con el valor de seis dimensiones. En la Tabla 1 se muestra 
la varianza acumulada de cada uno de los seis factores propuestos, así 
como el alfa de Crombach de cada uno de los factores. 

 Tabla 1 Varianza y alfa de Crombach.

 Elementos Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5 Factor 6

Varianza explicada 15.10 2.50 1.24 1.04 0.69 0.62

Porcentaje varianza  
explicada

41.95 6.97 3.45 2.91 1.92 1.72

Porcentaje varianza  
acumulada

41.95 48.92 52.37 55.29 57.21 58.94

Alfa de Crombach .91 .93 .89 .83 .77 .81

Al considerar un punto de corte de 0.3 para las cargas de cada 
factor en cada ítem, y asignando el ítem al factor que más se carga, se 
observó la agrupación de los ítems en seis grupos, como ya se dijo. Al 
analizar los ítems cargados a cada factor, se agruparon con los nombres: 
Percepción de la relevancia del aprendizaje universitario, Seguridad 
y confianza universitaria, Emociones negativas hacia la universidad, 
Emociones positivas hacia la universidad, Autoconfianza en el apren-
dizaje y Convivencia estudiantil (ver Tabla 2). 
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 Tabla 2 Matriz de patrón. 

Dimen-
siones Ítems

Número de factor Comunali-
dad1 2 3 4 5 6

Re
le

va
nc

ia
 d

el
 a

pr
en

di
za

je
 u

ni
ve

rs
ita

rio

Las cosas que aprendo me 
servirán para mi trabajo o 
posgrado.

0.73           0.63

Estudiar me prepara para 
mi futuro.

0.71 0.63

Las cosas que aprendo son 
importantes para mí.

0.69 0.69

Lo que aprendo en la uni-
versidad me será útil en la 
vida.

0.68   0.67

El trabajo que hacemos en la 
universidad es interesante.

0.54 0.70

Me siento orgulloso de ser 
estudiante.

0.51 0.63

La mayoría de mis maestros 
son justos conmigo.

0.38 0.40

Aprender es divertido. 0.37           0.47

Se
gu

rid
ad

 y
 c

on
fia

nz
a 

un
iv

er
si

ta
ria

Mis maestros me ayudan a 
dar lo mejor de mí.

  0.70         0.67

Mis maestros se interesan 
en ayudarme con mis traba-
jos de la universidad.

0.67 0.52

Mis maestros escuchan lo 
que digo.

0.62 0.63

Sé que mis compañeros 
piensan en mi bienestar.

0.61 0.47

Mis maestros me tratan con 
justicia en clases.

0.58 0.55

Confío en mis compañeros 
de la universidad.

0.57 0.53

Siento que pertenezco a 
esta universidad.

0.46 0.59

Me siento tranquilo en mi 
universidad.

0.44 0.64

Mis compañeros confían  
en mí.

0.44 0.62

Me siento seguro en la uni-
versidad.

0.39 0.52

Me siento emocionado por 
el trabajo que hacemos en 
la universidad.

0.38 0.63

Disfruto lo que hago en las 
clases.

0.34 0.67

(continúa)
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Dimen-
siones Ítems

Número de factor Comunali-
dad1 2 3 4 5 6

Em
oc

io
ne

s 
po

si
tiv

as
  

ha
ci

a 
la

 u
ni

ve
rs

id
ad

 

Me gusta estar en mi uni-
versidad.

    0.77       0.69

Me gusta ir a la universidad. 0.71 0.52

Me siento feliz en la univer-
sidad.

0.70 0.68

Disfruto estar en la univer-
sidad.

0.63 0.75

Me divierto mucho en la 
universidad.

    0.55       0.63

Em
oc

io
ne

s 
ne

ga
tiv

as
  

ha
ci

a 
la

 u
ni

ve
rs

id
ad

 

Me siento solo en la univer-
sidad.

      0.75     0.56

Me siento triste en la univer-
sidad.

0.73 0.55

Me aburro en la universi-
dad.

0.71 0.54

Me enojo en la universidad. 0.67 0.43

Me meto en problemas con 
mis compañeros de clase.

      0.66     0.55

C
on

vi
ve

nc
ia

  
es

tu
di

an
til

Me llevo bien con mis com-
pañeros de la universidad.

        0.59   0.59

Los otros estudiantes me 
aceptan como soy.

0.56 0.51

Coopero con mis compañe-
ros cuando trabajamos en 
equipo.

        0.46   0.62

A
ut

o 
co

nf
ia

nz
a 

en
 e

l a
pr

en
di

za
je

 

Obtengo buenas califica-
ciones.

          0.77 0.58

Soy buen estudiante. 0.70 0.57

Soy bueno con el trabajo de 
la universidad.

          0.68 0.64

Método de extracción: cuadrados mínimos no ponderados. Método de rotación: Promax con normalización Kaiser.

Tras realizar el análisis factorial exploratorio con el método de 
cuadrados mínimos no ponderados y rotación Promax, se observaron 
algunos ítems que migraron de dimensión, en los factores 1 y 2, y otros 
que fueron eliminados. La redistribución de ítems refleja la complejidad 
del constructo y coincide con lo señalado por Ferrando et al. (2022) 
sobre la recomendación de reevaluar la estructura inicial basándose 
en la coherencia sustantiva y la necesidad de ajustar las agrupaciones 
teóricas a la evidencia empírica cuando existen cargas cruzadas signi-
ficativas (≥ 0.30). 
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Así mismo, todos los ítems seleccionados tienen comunalidades 
mayores a 0.40 (ver Tabla 2), lo que indica una varianza adecuada 
y compartida con los factores propuestos, y los coeficientes alfa de 
Cronbach para cada factor oscilaron entre 0.77 y 0.93 (ver Tabla 1), y 
esto confirma la fiabilidad de las dimensiones ajustadas.

A continuación, se detallan los cambios y su justificación:

1.	 Reagrupación de ítems en el factor 1 (Relevancia del aprendizaje 
universitario):
	} Ítems agregados:

	» Me siento orgulloso de ser estudiante. (Carga factorial: 0.51)
	» La mayoría de mis maestros son justos conmigo. (Carga fac-

torial: 0.38)
	} Justificación: Estos ítems, aunque en principio no estaban en 
esta dimensión, mostraron cargas significativas en el factor 1, 
lo cual sugiere que la percepción de justicia y la auto confian-
za y el orgullo en ser estudiante están vinculados a la relevan-
cia del aprendizaje.

2.	 Reagrupación de ítems en el factor 2 (Seguridad y confianza uni-
versitaria):
	} Ítems agregados:

	» Me siento emocionado por el trabajo que hacemos en la 
universidad. (Carga factorial: 0.38)

	» Disfruto lo que hago en las clases. (Carga factorial: 0.34)
	} Justificación: Estos ítems, en principio asociados a emociones 
positivas, mostraron cargas secundarias en el factor 2, indican-
do que la seguridad institucional también está relacionada con 
experiencias emocionales positivas en el ámbito académico.

3.	 Eliminación de ítems:
	} Los ítems que se muestran en la Tabla 3 fueron excluidos del 
análisis final por sus bajas comunalidades (< 0.40). Esto sugie-
re que no compartían varianza significativa con los factores 
propuestos (Ferrando et al., 2022). Esta decisión se alinea con 
las recomendaciones para optimizar la validez estructural del 
instrumento.

 Tabla 3 Ítems eliminados.
Ítems Comunalidad

Me siento preocupado en la universidad. 0.39

Soy popular con otros estudiantes. 0.34

Los otros estudiantes, que no son de mi salón, son muy amigables. 0.33

Puedo aprender por mí mismo lo que necesito saber. 0.29

Me gusta estudiar fuera de la universidad. 0.24
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Dada la nueva estructura se hizo una descripción de la misma, la 
cual se muestra a continuación: 

Relevancia del aprendizaje universitario. Esta dimensión muestra 
el valor de la experiencia educativa que los estudiantes otorgan a su 
formación profesional. También, refleja cómo los estudiantes perciben 
la utilidad, relevancia y satisfacción que obtienen de su educación y 
cómo valoran su experiencia en términos de aprendizaje y preparación 
para el futuro.

Seguridad y confianza en la institución. Hace referencia a la 
sensación de pertenencia y bienestar que los estudiantes tienen hacia 
su universidad. Muestra cómo los estudiantes experimentan un sentido 
de conexión, seguridad emocional y satisfacción general en su entor-
no universitario, tanto en términos de relaciones personales como de 
apoyo académico.

Emociones negativas hacia la universidad. Las emociones negativas 
hacia la universidad son estados afectivos desagradables que experi-
mentan los estudiantes cuando se sienten solos, tristes, preocupados, 
aburridos y/o molestos. Reflejan los problemas que los estudiantes tie-
nen en las relaciones con sus compañeros y las dificultades que tienen 
para adaptarse socialmente. Estas emociones generan una sensación 
de malestar, como sentirse solos o tristes en la universidad. 

Emociones positivas hacia la universidad. Las emociones positi-
vas hacia la universidad están relacionadas de forma estrecha con la 
satisfacción y placer que les producen a los estudiantes las experiencias 
vividas en el entorno universitario. Además, reflejan la idea de que existe 
en los estudiantes una sensación positiva al participar en actividades 
relacionadas con la universidad.

Auto confianza en el aprendizaje. Refleja la creencia que tiene 
el estudiante en cuanto a sus habilidades para un buen desempeño 
académico. Se centra en la percepción que el estudiante tiene sobre 
sus habilidades académicas, su capacidad para obtener buenas califi-
caciones y su confianza en poder aprender por sí mismo.

Convivencia estudiantil. Hace referencia a las relaciones y colabora-
ción interpersonal que los estudiantes tienen con sus compañeros en la 
universidad. Refleja la idea sobre las relaciones sociales, la cooperación 
y la aceptación por parte de los compañeros en el entorno escolar.

Discusión 

Este trabajo se enfoca en adaptar y validar una escala de Calidad de vida 
estudiantil. Los hallazgos del presente estudio muestran las evidencias 
de validez sobre la estructura interna de esa escala a partir del análi-
sis factorial exploratorio, que permite identificar las dimensiones que 
integran el constructo latente “Calidad de vida universitaria”, así como 
los ítems que pertenecen a una misma dimensión, logrando alcanzar el 
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objetivo propuesto para este estudio. A través del análisis de factores 
se identificaron las dimensiones que integran el constructo latente de 
la Calidad de vida universitaria, así como los indicadores válidos para 
obtener información sobre este constructo. 

Al agrupar los ítems que pertenecen a las diferentes dimensiones, se 
obtienen seis dimensiones que integran el constructo latente Calidad de 
vida universitaria: Percepción de la relevancia del aprendizaje universi-
tario, Seguridad y confianza universitaria, Emociones negativas hacia la 
universidad, Emociones positivas hacia la universidad, Autoconfianza 
en el aprendizaje y Convivencia estudiantil. Estos hallazgos pueden ser 
útiles para mejorar las técnicas de obtención de información y análisis 
en el ámbito de la calidad de vida universitaria, y para fortalecer la 
relación entre la universidad y la comunidad.

El estudio de la calidad de vida universitaria puede tener un impacto 
significativo en el bienestar de una cantidad importante de habitantes 
de la población de un país. En 2022, en México había 5,192,618 estu-
diantes universitarios (siies-unam, 2023), por lo que la calidad de vida 
universitaria es un tema relevante, ya que puede contribuir a la cons-
trucción de la ciudadanía y la participación de los jóvenes, así como a 
su satisfacción con la vida en la comunidad y el país. En consecuencia, 
comprender las características de la calidad de vida de una cantidad 
tan grande de estudiantes, y sus necesidades sociales, de bienestar y 
capacidades humanas, es fundamental para el adecuado desarrollo de 
una sociedad (Tonon, 2012).

Además, el estudio de la calidad de vida universitaria puede tener un 
impacto significativo en el rendimiento de los estudiantes. El ambiente 
académico que brinda un contexto positivo y de apoyo puede ayudar 
a los estudiantes a sentirse más felices, más comprometidos y más mo-
tivados para aprender. Un estudiante con un nivel óptimo de bienestar 
tiene más probabilidades de participar en comportamientos prosociales 
y lograr mayores habilidades académicas (Noble y Mcgrath, 2016).

Conclusiones

Medir la calidad de vida universitaria es importante por varias razones, 
una de ellas es el bienestar de los estudiantes. Evaluar la calidad de 
vida universitaria ayuda a comprender el bienestar y la satisfacción de 
los estudiantes. Esto proporciona información sobre sus experiencias, 
percepciones y felicidad general dentro del entorno universitario. Otra 
razón es el desarrollo de habilidades académicas de los estudiantes, 
también conocida como rendimiento académico. La calidad de vida 
universitaria puede tener un impacto significativo en el rendimiento 
académico de los estudiantes. Un entorno universitario positivo y de 
apoyo puede mejorar la motivación, el compromiso y los resultados 
del aprendizaje.

Así mismo, al medir la calidad de vida universitaria las institucio-
nes pueden identificar factores que contribuyen a la retención de 
estudiantes. Comprender los aspectos de la vida universitaria que los 
estudiantes valoran y encuentran significativos puede ayudar a crear 
un entorno inclusivo y de apoyo que los anime a quedarse y completar 
sus estudios. Por lo que los datos sobre la calidad de vida universitaria 
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pueden informar el desarrollo de políticas y programas destinados 
a mejorar la experiencia general de los estudiantes. Puede ayudar a 
identificar áreas de mejora y guiar los procesos de toma de decisiones 
para mejorar la calidad de la educación y los servicios de apoyo que 
ofrece la universidad.

Por tanto, medir la calidad de vida universitaria puede contribuir a 
la construcción de comunidades estudiantiles activas y comprometidas. 
Puede promover la participación de los estudiantes en actividades 
extracurriculares, clubes y organizaciones, fomentando un sentido de 
pertenencia e integración social. En general, medir la calidad de vida 
universitaria proporciona información valiosa para que las universi-
dades mejoren el bienestar de los estudiantes, el éxito académico y la 
satisfacción general con la experiencia universitaria.

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación, así también que 
no existe conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Resumen

El objetivo de la investigación es describir el conocimiento y las competencias adqui-
ridas de los egresados durante su trayectoria escolar universitaria, y además los retos 
de desempeño y aprendizaje encontrados en su ambiente laboral. Es una investigación 
exploratoria-descriptiva; se eligió un método no experimental debido que no hay variables 
para manipular o controlar, solo se enfoca a la interpretación de la información obtenida 
y el subtipo corresponde al corte transversal, ya que la recolección de datos se realizó en 
un único periodo de tiempo. Los datos se obtuvieron a través de un formulario en línea 
a 34 egresados de diferentes generaciones del programa educativo de Ingeniería en Sis-
temas Computacionales de la Universidad Autónoma Indígena de México. Los principales 
hallazgos son el conocimiento sobre los sistemas informáticos; identificación, aplicación 
y gestión de la infraestructura de las tecnologías actuales. Casi 94% de los egresados opi-
nó que están en un aprendizaje continuo de tecnologías y adquisición de competencias.
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Abstract

Research objective is to describe the knowledge and skills acquired by graduates during 
their university careers, as well as the performance and learning challenges encountered 
in their work environment. This is an exploratory-descriptive study. The method designed 
is non-experimental because there are no variables to manipulate or control; it focuses 
only on the interpretation of the information obtained. The subtype corresponds to cross-
sectional, since data collection was conducted over a single period. Data were obtained 
through an online form from thirty-four graduates of different generations of the Compu-
ter Systems Engineering educational program at the Autonomous Indigenous University 
of Mexico. The main findings are knowledge related to computer systems; identification, 
application, and management of current technology infrastructure. Ninety-four percent of 
graduates believed they are continuously learning about technologies and acquiring skills.

Introducción

Diversas transformaciones han sucedido en el ámbito de la 
educación. El control de la educación que poseía la iglesia 
pasa a poder del Estado, quien incorpora el proyecto de 
modernidad para cumplir con el contexto de demandas 
externas; durante la Revolución Industrial se realizan 

transformaciones educacionales como masificación de la educación y 
estandarización para emplearla en los nuevos modos de producción 
de las fábricas. Hasta aquí toda la formación educacional del individuo 
estaba cobijada dentro del aula, pero en el siglo xx, con la aparición 
de las tecnologías de comunicación, se inician grandes cambios en la 
educación en aspectos relacionados con la socialización y la transmi-
sión de los saberes (Bonilla, 2020).

A la par de dichos cambios en la educación aparecen contextos 
emergentes como la expansión de la plataforma de información y co-
nocimiento, cambios en el mundo laboral y crisis de mundos de vida 
(Brunner, 2003). A través de la historia, la información siempre ha 
sido escasa y de difícil acceso; pero hoy la escuela no es el principal 
medio de información, pues gracias a internet ya está disponible y 
accesible con más facilidad. La educación tiene la función de preparar 
a las personas para su desempeño laboral, que en algunos casos exige 
destrezas interpersonales, altos niveles de escolarización y capacidad 
para leer y entender información técnica y computacional. 

En el actual panorama global de la evolución de la educación supe-
rior, las instituciones educativas se deben transformar debido a varios 
factores, como el cambio climático, los conflictos armados, la desigual-
dad de ingresos, las tecnologías que desempeñan un gran papel en la 
ciencia y en la educación abierta. También han sido afectadas por la 
pandemia de COVID-19, debido a la brecha digital y a la falta de prepa-
ración para la enseñanza en línea lo que ha aumentado los contrastes 
educativos entre regiones, países y estudiantes que tienen acceso a 
la tecnología y quienes carecen del mismo (López, 2024). Por ello la 
educación superior debe enfrentar retos importantes relacionados con 
el aprendizaje en una etapa de la vida; uno de ellos está relacionado 
con el aprendizaje permanente (unesco, 2022a), y otro sería el de las 
experiencias tecnológicas innovadoras de los estudiantes que mejoran 
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la educación: internet, la inteligencia artificial (Haro, Ayala y Núñez, 
2025), el aprendizaje automático (machine learning) y la realidad vir-
tual (López, 202: 45).

El presente artículo se realiza para describir el estado actual de los 
conocimientos y las competencias profesionales de los egresados de 
ingeniería en sistemas computacionales de una universidad intercul-
tural (uaim, 2024), lo cual se ve reflejado en ambiente laboral donde 
realizan actividades de intermediación, identificación y resolución de 
problemas mediante símbolos. Se percibe la importancia de abordarlos 
porque permite conocer los valores adquiridos durante su trayectoria 
escolar universitaria, además de los retos de desempeño y aprendizaje 
encontrados en su ambiente laboral. Lo anterior llevará a establecer 
nuevas temáticas en la malla curricular de ingeniería que responda 
a los requerimientos o necesidades de las organizaciones laborales. 
Los efectos que podría causar el no analizar las competencias implica 
quedar desfasado de las exigencias laborales, y con ello los egresados 
estarán en desventaja para la obtención de puestos de trabajo.

El problema consiste en que los ingenieros en sistemas computa-
cionales deben estar actualizados con los conocimientos y el desarrollo 
de competencias profesionales que les demanda las organizaciones 
laborales para solucionar problemas de decisión mediante las nuevas 
herramientas tecnológicas, sobre todo las tecnologías de información y 
comunicación que están evolucionando con gran rapidez. El problema 
se expresa con el desarrollo de las organizaciones laborales, donde 
sobreviven las más fuertes según la teoría de la evolución de Darwin. 
En el proceso de supervivencia las empresas cambian con el tiempo, 
al evolucionar de un estado a otro más desarrollado, o perecen en un 
mercado donde los competidores son más fuertes (Magdits, 2016: 84). 
La motivación para el cambio puede ser una motivación externa, cuan-
do los factores de mercado o innovaciones tecnológicas acompañan 
a las empresas a realizar modificaciones significativas que dan como 
resultado la adopción de nuevos modelos operativos (Magdits, 2016: 
84). Y es aquí donde es necesario que los ingenieros en sistemas com-
putacionales deben aprender el nuevo conocimiento y la adquisición 
de nuevas competencias.

En la actualización de conocimientos y competencias están invo-
lucrados las universidades con sus planes de estudios, los egresados 
y las empresas. Las universidades tienen que realizar cambios en la 
malla curricular de los programas educativos de ingenierías (Álvarez, 
Habib y Banda, 2025), pues las empresas, el medio tecnológico, las 
herramientas de desarrollo de software y tecnología cambian de for-
ma constante (unesco, 2021). La actualización de la malla curricular 
tiene el fin de asegurar la calidad educativa (conaic, 2024), debido 
al desafío permanente de aumentar la cobertura y el acceso a grupos 
de interés como el de los egresados, y desenvolverse en ambientes 
donde la tecnología marca la pauta a seguir. Uno de los desafíos en la 
implementación del modelo de aprendizaje basado en competencias 
es la evaluación de las competencias definidas en el perfil de egreso 
y los métodos de enseñanza de los profesores (Icarte y Labate, 2016). 
Es importante abordar la actualización de la malla curricular para que 
el estudiante esté al nivel del aprendizaje de las nuevas tendencias 
tecnológicas, pues la educación superior enfrenta el desafío de adaptar 
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sus planes de estudio a rápidos cambios tecnológicos (unesco, 2021) y 
tener un mejor desenvolvimiento en su respuesta a las demandas de la 
sociedad a la que servirá como egresado. El no realizar la actualización 
podría afectar las condiciones del mercado laboral y tornaría obsoleta 
la temática ofrecida en el proceso de enseñanza aprendizaje.

La adquisición de nuevas competencias debido a las demandas de 
los diferentes sectores de la sociedad, donde las tecnologías son claves 
para la adaptación e innovación, inciden en la necesidad que tienen 
las instituciones de educación superior para rediseñar los planes de 
estudio. El currículo basado en competencias ofrece promover a los 
estudiantes con habilidades y competencias digitales; además, de acuer-
do con la Comisión Europea, lo anterior a) implica un conocimiento 
tácito y explícito (habilidades y disposiciones); b) responde a demandas 
complejas; c) tiene en cuenta el contexto profesional; d) el profesional 
desarrolla tareas efectivas y eficientes, y e) se visibiliza el nivel del 
logro en un proceso continuo. Entonces, el concepto de competencia 
engloba conocimientos, habilidades y capacidades personales, sociales 
y metodológicas que ayuden al desempeño de una actividad profesional 
y al desarrollo personal (Rodríguez-Abitia et al., 2022).

En México, la Asociación Nacional de Instituciones de Educación en 
Tecnologías de la Información (aniei, 2025) contribuye a la formación 
de profesionales mediante un marco de competencia, y en ese sentido 
ha delineado las competencias específicas para los ingenieros en siste-
mas computacionales: describe componentes y sistemas informáticos; 
desarrolla soluciones computacionales; utiliza técnicas, habilidades y 
herramientas computacionales modernas; establece redes de compu-
tadoras personales, locales y globales; analiza las soluciones computa-
cionales existentes para proponer soluciones innovadoras; implementa 
arquitecturas de computadoras; propone alternativas de solución que 
optimizan el uso de energía; propone soluciones innovadoras que 
satisfagan las necesidades de los sistemas computacionales, tanto en 
software como en hardware.

El presente estudio explora cómo la formación académica puede 
alinearse con las competencias técnicas y habilidades blandas requeridas 
en el mercado laboral actual, destacando la importancia del aprendizaje 
permanente, la adaptabilidad y la integración de tecnologías emergentes. 
A través de un análisis diagnóstico de egresados, se identifican brechas 
y oportunidades para fortalecer los planes de estudio, asegurando que 
los futuros ingenieros no solo respondan a las necesidades inmediatas 
de la industria, sino que también estén preparados para liderar la in-
novación en un mundo marcado por la rápida evolución tecnológica, 
el rediseño curricular de Ingeniería en Sistemas Computacionales se 
convierte en una necesidad estratégica.

La investigación busca describir el aprendizaje de los egresados de 
ingeniería en sistemas computacionales. Por lo que se pretende: 1) 
describir las características de los egresados relacionadas con su edad, 
año de egreso de la licenciatura, sector de influencia de la empresa y 
puesto desempeñado donde labora, para determinar la necesidad de 
seguir aprendiendo del egresado; 2) examinar las actividades o cono-
cimientos de los egresados en proyectos informáticos o en redes de 
comunicación de datos, haciendo uso de la tecnología e innovación; 
3) descubrir las competencias técnicas y habilidades de los egresados 
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para conocer su crecimiento profesional, y 4) examinar la temática 
de estudio de las tecnologías de información y telecomunicación de 
los egresados para determinar si el aprendizaje se relaciona con sus 
intereses laborales.

Los objetivos de la investigación son: a) analizar la relación entre 
la formación académica y las competencias técnicas requeridas en el 
mercado laboral, sobre todo en tecnologías emergentes; b) identificar las 
competencias clave que permiten a los ingenieros en sistemas resolver 
problemas complejos mediante abstracción, pensamiento sistémico y 
trabajo colaborativo, y c) explorar las prácticas de autoaprendizaje y 
formación continua que los egresados emplean para adaptarse a los 
cambios tecnológicos.

Para lo anterior se justifican las siguientes preguntas: ¿cómo se 
vinculan los conocimientos adquiridos por los egresados con las 
demandas tecnológicas actuales en su entorno laboral? ¿Qué habilidades 
(blandas y duras) predominan en los egresados y cómo impactan en su 
desempeño como analistas simbólicos? ¿Qué motivaciones y estrategias 
de aprendizaje permanente adoptan los egresados de Ingeniería en 
Sistemas Computacionales de la Unidad Mochicahui de la Universidad 
Autónoma Indígena de México para mantenerse actualizados?

Categorías de empleos

En el mercado laboral podemos encontrar diferentes categorías en que 
las personas están situadas o realizan funciones, como las actividades 
de servicios, tareas de operarios, obreros, jornaleros o de ocuparse del 
transporte de material. Y se han transformado en nuevas categorías 
debido a la economía global y el desarrollo de las tecnologías de infor-
mación. Estas categorías, según Reich (1993), son: servicios rutinarios 
de producción, servicios en persona y servicios simbólicos-analíticos. 
Los servicios rutinarios de producción se efectúan de forma manual o 
tan solo de supervisión; es un trabajo repetitivo y tedioso que se puede 
desempeñar nada más con saber leer y realizar cálculos simples, por 
lo que basta una educación con los principios básicos. Los servicios 
en persona son ocupaciones donde el empleado está en contacto 
directo con el cliente, trabajan solos o en grupos pequeños, ejemplo 
de ellos son los empleados de hoteles, hospitales, tareas de limpieza, 
conductores de taxis, guardias de seguridad. La habilidad principal 
que deben tener es ser amables con sus clientes. No necesitan mucha 
formación profesional para desempeñarse, basta con capacitación o 
tener un certificado de secundaria. 

Por último, los servicios simbólicos-analíticos están relacionados con 
las actividades de intermediación, identificación y resolución de problemas 
utilizando símbolos (datos, palabras, representaciones visuales y orales) 
por medio de la abstracción de la realidad a través de herramientas mate-
máticas, principios científicos, argumentos y tácticas financieras y legales 
(Casanovas et al., 2010). La mayor parte de los analistas-simbólicos tienen 
una carrera universitaria y estudios de posgrado. Aquí se incluyen a los 
ingenieros de diversas áreas del conocimiento y analistas de sistemas que 
emplean computadoras para elaborar estrategias de solución mediante 
el intercambio de símbolos (Reich, 1993).
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Los ingenieros en sistemas computacionales aprenden el significado 
de los símbolos mediante el estudio de las diferentes disciplinas que 
conforman su campo de acción, como la informática, la matemática, la 
lógica y la electrónica.  Estas disciplinas les proporcionan los conceptos, 
reglas, notaciones y sus aplicaciones que se usan para representar la 
realidad desde una perspectiva computacional. También con la práctica 
y la experiencia, debido a que los utilizan para diseñar, desarrollar e 
implementar y mantener sistemas informáticos que resuelvan problemas 
reales. Así los ingenieros adquieren un dominio y una comprensión de 
los símbolos que les permite comunicar, expresar y crear soluciones 
tecnológicas de forma eficiente y efectiva, que pueden variar desde 
simples iconos hasta notaciones matemáticas complejas en función del 
contexto para representar la realidad de una manera más abstracta y 
manipulable (Estopiñán y Telot, 2017).

Los ingenieros en sistemas computacionales son analistas simbólicos 
que trabajan con lenguajes y herramientas específicas para manipular 
y analizar símbolos y expresiones matemáticas. Desempeñan un papel 
fundamental en la abstracción de la realidad para diseñar sistemas efi-
cientes y efectivos; además de la habilidad de la abstracción requieren 
de otras habilidades, como el pensamiento sistémico, la experimentación 
y el trabajo colaborativo (Recalde, 2019).

La abstracción es el proceso de simplificar y representar un sistema 
complejo mediante la identificación de los aspectos más relevantes, 
como son patrones y significados, y la omisión de los detalles inne-
cesarios. Para reinterpretar la información el analista simbólico utiliza 
ecuaciones, analogías, modelos y metáforas (Capece, 2013) para resol-
ver problemas de manera integral. El analista simbólico debe tener un 
pensamiento sistémico para discernir las principales causas, efectos en 
la comprensión de los procesos de relación entre los componentes de 
la realidad (Montúfar, 2009). 

El analista simbólico entiende que el aprendizaje permanente es su 
propia responsabilidad. Se tienen hábitos y métodos de experimentación 
con variables y constantes de la realidad para facilitar la comprensión 
de las causas y efectos; así se indagan una serie de posibilidades y 
resultados. Los analistas simbólicos son colaborativos, ya que por lo 
regular trabajan en equipo compartiendo sus ideas a través de diversas 
formas de comunicación, ya sea informes, proyectos, planes, etc. La 
educación formal y el desarrollo de las habilidades anteriores modelan 
el perfil profesional de los analistas simbólicos para adecuarlo a las 
políticas de empresas que operan en el mercado global, así como a 
los rápidos avances de los eventos tecnológicos en materia de interco-
nexión y desafíos medioambientales. Por ello son de gran importancia 
los ajustes en la formación de sus competencias laborales (Reich, 1993).

Competencias de los individuos

Existen diferentes tipos de competencias laborales (Vreede, 2024). Una 
competencia laboral en situaciones específicas de trabajo es definida 
como la capacidad integral de un individuo que se desempeña de 
manera eficaz al cumplir con sus tareas. Resuelve los problemas que 
se le presentan en su trabajo de manera autónoma y flexible, con los 
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conocimientos, destrezas y aptitudes necesarias para ejercer determina-
da profesión. La construcción de su competencia laboral proviene no 
solo a través de una educación, sino también mediante la experiencia 
de aprendizaje de situaciones reales, en un ambiente social de apren-
dizajes significativo y útiles para su desempeño productivo. Quintero 
(2010) integra el perfil ocupacional con las siguientes competencias: 
individuales, metodológicas, técnicas y sociales, todas ellas relacionadas 
con la responsabilidad, honradez, nivel de conocimientos y de infor-
mación, aplicaciones prácticas para ejecutar las tareas y la integración 
a grupos de trabajo.

Barrero, citado por García (2005), distingue las competencias de 
los contenidos, la experiencia, habilidad social y las competencias me-
tacognitivas de aprender a aprender. Para mantener su empleabilidad 
ante los cambios e innovaciones en el mercado laboral, el trabajador 
debe recurrir a los contenidos aprendidos, pero sobre todo desarrollar 
las competencias metacognitivas y el aprendizaje continuo.

El continuo avance de en la sociedad del conocimiento ha generado 
una gran revolución laboral, pues mientras que los oficios tradicionales 
de la era industrial pierden vigencia con rapidez, los actuales son cada 
vez más complejos y exigentes (Tacca, 2012). Por ello los analistas 
simbólicos requieren competencias como la de aprender a aprender, 
siendo preferidos por las empresas por su actitud del aprendizaje y 
actualización permanente (Aristizábal et al., 2016).

Con el desarrollo de la cuarta revolución industrial han surgido 
nuevas profesiones como son los especialistas en el manejo de volú-
menes de datos. El paso de la pandemia de COVID-19 obligó a trabajar 
en ambientes híbridos, entre lo presencial y lo virtual. El campo de 
la educación no fue la excepción; por lo tanto, para lograr las metas 
laborales se tuvieron que determinar las competencias tecnológicas 
(Mendizábal y Escalante, 2021: 1). Las competencias han sido clasificadas 
como hard skills o habilidades duras y soft skills o habilidades blandas 
(Brasil, 2022). Tienen relación directa con las habilidades básicas y las 
necesidades de aplicación de manera práctica del conocimiento de la 
profesión en los entornos sociales y laborales.

De las competencias deseables para formar los futuros profesionistas 
sobresalen las competencias para el trabajo transdisciplinar y de apren-
dizaje permanente (Mendizábal y Escalante, 2021: 2).  Las competencias 
para el trabajo transdisciplinar son todos los conocimientos, saberes 
y habilidades para organizar y articular los conocimientos dispersos 
para aplicarlos en las actividades laborales cambiantes (Tobón, 2013); 
las competencias de aprendizaje permanente se integran en la capa-
cidad de adaptarse a las demandas de las profesiones, para lo cual el 
profesionista debe estar en constante autoaprendizaje.  

Para tener un mejor éxito en la búsqueda de un empleo dentro 
del mundo de la cuarta revolución industrial (Mendizábal y Escalante, 
2021) es indispensable poseer las competencias esenciales, las cuales 
tienen su punto de inicio en las habilidades relacionadas con el saber 
aprender (el conocimiento de sí mismo) que se establece en los planes 
de estudio de las instituciones de educación superior.

El Foro Económico Mundial, en su reporte de trabajos futuros (wef, 
2023), muestra el top de las competencias básicas que necesitan los 
trabajadores hoy en día. Los pensamientos creativo, analítico y sistémico; 
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la alfabetización tecnológica; la inteligencia artificial y big data son al-
gunas de las competencias mencionadas por las empresas, mientras que 
las actitudes requeridas son la curiosidad y el aprendizaje permanente; 
la motivación y el autoconocimiento; flexibilidad y gestión del talento.

Según la recomendación 195 de la oit de 1994, el aprendizaje per-
manente es un compromiso de los gobiernos, por lo cual deben crear 
las condiciones para mejorar la educación y la formación; corresponde 
a las empresas formar a sus trabajadores, y el compromiso de las per-
sonas es desarrollar sus competencias (oit-cintefor, 2024).

Tecnologías emergentes y su relevancia en el 
perfil de los egresados 

Con el propósito de agilizar la toma de decisiones para mejorar su 
eficiencia y productividad las empresas están adoptando tecnologías 
globales que surgen en la era digital, como son las herramientas de 
información y comunicación relacionadas con sistemas de gestión 
empresarial (ERP); herramientas de colaboración y comunicación: 
aplicaciones como el correo electrónico, las plataformas de mensajería 
instantánea y las videoconferencias; computación en la nube; sistemas 
de gestión de relaciones con clientes (CRM); big data y análisis de 
datos; seguridad informática y ciberseguridad; redes sociales y mar-
keting digital; internet de las cosas; inteligencia artificial y machine 
learning. Los ingenieros en sistemas, además de analistas simbólicos, 
tienen que aprender más símbolos y desarrollar más competencias 
acordes a las tecnologías mencionadas (Nolasco-Mamani, Espinoza y 
Choque-Salcedo,2023).  

Los avances científicos y tecnológicos de los últimos 30 años han 
producido cambios de forma y de fondo en los sistemas productivos, 
en los negocios y en la vida cotidiana, afectando a empresas y con 
implicaciones en la salud, los negocios y la educación. Esta última 
debe enfrentar dichos cambios para mejorar las competencias de los 
estudiantes. La exigencia de nuevas competencias y habilidades entre 
los egresados de ingeniería en sistemas computacionales por parte del 
sector empresarial con tecnologías de información y comunicación está 
transformando su educación. Además, los ingenieros deben poseer una 
mentalidad de aprendizaje constante para adaptarse a los renovados 
cambios en materia de innovación tecnológica (Jiménez et al., 2025).  

Los factores que se abordan en la presente investigación inician 
con el año de egreso de la universidad y la edad actual de los egre-
sados, localidad y sector de la empresa donde laboran. Otro factor es 
lo relacionado con su perfil de ingeniero en sistemas computaciona-
les, es decir, lo que sabe hacer en proyectos informáticos o en redes 
de comunicación de datos mediante el uso de tecnología de punta e 
innovación y actividades relacionadas con técnicas de hardware para 
computadoras y otros dispositivos. Otros factores tomados en cuenta 
son sus competencias técnicas y habilidades. Por último, lo que el 
egresado ha aprendido después de salir de la universidad y que se 
relaciona con el autoaprendizaje y el aprendizaje continuo.
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Metodología

La investigación se caracteriza por su diseño metodológico y su fina-
lidad. El diseño de su método es del tipo no experimental porque no 
hay variables para manipular o controlar, solo se enfoca en la interpre-
tación de la información obtenida del formulario aplicado en línea; el 
subtipo corresponde al corte transversal, pues la recolección de datos 
se realizó en un solo periodo de tiempo, del 5 al 20 de mayo de 2024.

Por su finalidad, se trata de una investigación exploratoria-des-
criptiva, ya que trae consigo características de ambas; es decir, un 
primer acercamiento al análisis propuesto y una descripción de las 
expresiones y alcances del fenómeno del aprendizaje y el desarrollo 
de las competencias.

Para evaluar el perfil del ingeniero en sistemas computacionales se 
tomó en cuenta en análisis de las competencias de los ingenieros en 
sistemas de Ortiz, Molina y Ortiz (2017); así como un estudio compa-
rativo de las competencias de un ingeniero en sistemas y computación 
realizado por Muñoz, Niño y Zapata (2024). Y desde luego el perfil 
establecido en ingeniería en sistemas computacionales de la Universi-
dad Autónoma Indígena de México (uaim, 2024), institución donde se 
realizó el estudio, fundamentado en las necesidades locales y en las 
directrices del Consejo de Acreditación de Escuelas de Ingeniería (cacei).

De los estudios encontrados, algunos establecen una compara-
ción detallada de las habilidades y competencias requeridas para los 
ingenieros de sistemas y computación en Colombia y el resto de La-
tinoamérica (Muñoz, Niño y Zapata, 2024), así como  investigaciones 
sobre las competencias exigidas a los trabajadores de la Industria 4.0 
(Corrales, Ribeiro y Gomes, 2022), donde se enumeran las habilidades 
necesarias para el cumplimiento de las tareas laborales en estos tiempos 
de cambios tecnológicos, sociales, económicos, políticos y educativos. 

Siguiendo a Tobón (2013), las competencias se analizan desde dos 
dimensiones: técnica (gestión de infraestructura TIC) y transversal 
(aprendizaje permanente), que incluye habilidades blandas como la 
flexibilidad (wef, 2023).

En la investigación participaron 34 egresados de diferentes genera-
ciones de la licenciatura en Ingeniería en Sistemas Computacionales de 
la Unidad Mochicahui de la Universidad Autónoma Indígena de México, 
ubicada en el norte de Sinaloa, México. Las generaciones abarcan desde 
el inicio de la licenciatura en 1999 hasta la generación 2021.

En este estudio se examina la importancia del aprendizaje perma-
nente y la adquisición de habilidades de los egresados para ejercer 
su profesión de manera actualizada. Por ello se indaga su capacidad 
e iniciativa para la búsqueda de información y aprendizaje de técni-
cas o métodos que faciliten la resolución de problemas relacionados 
con el ejercicio de cada especialidad laboral, y la actualización de sus 
conocimientos de forma autónoma y permanente. Por lo anterior se 
incluyó una serie de preguntas relacionadas con el aprendizaje después 
de haber concluidos sus estudios. 

Los egresados respondieron el formulario de Google que se les 
envío a través de un enlace. Las preguntas están estructuradas en cinco 
secciones, correspondientes a información general y de trabajo; perfil 
del ingeniero en sistemas computacionales; competencias técnicas; ha-
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bilidades; el aprendizaje después de egresar. Las secciones y preguntas 
asociadas se muestran en la Tabla 1. 

Las respuestas a los cuestionarios de las primeras cuatro secciones 
son de forma abierta, mientras que para la sección del aprendizaje 
después de egresar se empleó la escala Likert (Muy de acuerdo … 
Muy en desacuerdo).

El diseño es descriptivo, por lo que el instrumento está alineado con 
los objetivos del estudio exploratorio (evaluar competencias profesio-
nales y aprendizaje permanente) y fue validado mediante referentes 
teóricos, en la medida en que las competencias técnicas se alinean con 
las categorías del estudio comparativo de las competencias específicas 
de un ingeniero en sistemas y computación de Muñoz et al. (2024). 
También se tomó en cuenta y se adaptaron preguntas de competencias 
técnicas, habilidades blandas y duras basadas en Ortiz et al. (2017) 
y de Foro Económico Mundial (wef, 2023). Para la confiabilidad se 
estableció una prueba piloto con cinco egresados, ajustando ítems con 
ambigüedades. La escala Likert mostró un alfa de Cronbach de 0.77 en 
la sección de habilidades.

 Tabla 1 Secciones y preguntas asociadas.

Secciones Preguntas asociadas

I. Información general y de 
trabajo

Edad, género, nombre, ubicación y sector de la empresa.

II. Perfil del ingeniero en 
sistemas computacionales

Planificación, análisis, diseño, implementación, auditoría, evalua-
ción, mantenimiento, comparación, selección, recomendación de 
proyectos informáticos y/o de hardware.

III. Competencias técnicas Identificación de tecnologías actuales y requisitos de un sistema infor-
mático; diseño de dispositivos lógicos para una aplicación; aplicación 
de tecnologías de comunicación y de interacción hombre-máquina; 
desarrollo aplicaciones web; administración y gestión de bases de 
datos con sistemas gestores e infraestructura TIC; dirección de equi-
pos de trabajo.

IV. Habilidades Análisis de grandes cantidades de datos; identificación de errores en 
los procesos; resolución de conflictos y orientación al cliente; capaci-
dad para investigar en el aprendizaje continuo; voluntad y motivación 
para aprender; flexibilidad a los cambios; creatividad, organización 
en el trabajo.

V. El aprendizaje después 
de egresar

Aprender me hace sentir realmente feliz o satisfecho.
Aprendo temas o nuevas herramientas relacionados con mi trabajo, 
a pesar de que no me den un pago económico o un reconocimiento.
Soy consciente del valor que tiene mi aprendizaje para la empresa 
donde laboro.
Cuando estoy aprendiendo, en caso de necesidad pido ayuda a la 
persona adecuada.
En mi empleo he tenido la oportunidad de aprender o de utilizar tec-
nologías.
¿Ha tomado cursos sobre inteligencia artificial o de big data?
Mencione las tecnologías que aprendió en su trabajo.

Fuente: elaboración propia.
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Resultados 

Los 34 datos útiles obtenidos fueron procesados en Excel para su 
análisis. A continuación, se desglosan los resultados por secciones de 
acuerdo con lo establecido en la Tabla 1. 

I. Información general
Participaron con sus respuestas 24 (71%) egresados del género mas-
culino y 10 (29%) del género femenino. Y 80% de ellos se encuentran 
en empresas ubicadas en Sinaloa, sobre todo en la parte norte del 
estado; el otro 20% se ubica en otras localidades del país y trabajan 
para sectores de tecnologías de información, telecomunicaciones y 
educación. Ocupan puestos de desarrolladores de software e ingenieros 
de sistemas (52%), docencia (19%) y agroindustrias, gobierno, servicios 
y otros (29%). En mayor medida respondieron los egresados de las 
generaciones 2014-2016, con edades de 21 a 29 años, y generaciones 
1999-2001 con edades de 40 a 45 años (Figura 1).

 Figura 1 Generaciones de egresados participantes. 

II. Perfil del ingeniero en sistemas computacionales
Para conocer el perfil del ingeniero en sistemas computacionales, qué 
hace o qué sabe hacer mediante el uso de tecnología e innovación 
en las diversas actividades relacionadas con proyectos informáticos o 
redes de comunicación de datos y de técnicas de hardware en compu-
tadoras u otros dispositivos, el egresado seleccionó actividades como 
planificación, análisis, diseño, implementación, evaluación, auditoría y 
mantenimiento de los proyectos informáticos; evaluación, comparación, 
selección y recomendación de técnicas de hardware. De las actividades 
relativas a proyectos informáticos, 29% de los egresados seleccionó 
planificación, análisis, diseño, implementación y mantenimiento, 46% 
mantenimiento, 19% evaluación de los sistemas y 8% en auditoría (Figura 
2). En actividades relacionadas con hardware, 26% efectúa actividades 
de evaluación, comparación, selección y recomendación; mientras que  
38% lo hace en mantenimiento (Figura 3).
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Se encontró que un número mayor de egresados realiza actividades 
de mantenimiento. Mientras que en proyectos de hardware participan 
solo en actividades de evaluación. Lo anterior sugiere el establecimiento 
de estrategias educacionales que atiendan las actividades de mante-
nimiento de sistemas de información, comunicación y actividades de 
evaluación de equipo.

 Figura 2 Actividades en proyectos informáticos. 

 Figura 3 Actividades en técnicas de hardware. 

III. Competencias técnicas
La descripción y porcentaje de las competencias técnicas mencionadas 
por los egresados se presentan en la Tabla 2 y la Figura 4, que permi-
ten establecer la vinculación de los egresados con las tecnologías de 
información y telecomunicación.

Figura 1. Generaciones de egresados participantes.  

0

1

2

3

4

5

6

1999 2004 2009 2014 2019 2024

Eg
re

sa
do

s

Generaciones 1999-2020

Figura 2. Actividades en proyectos informáticos.  

27%

46%

19%

8%

Planificación
Análisis, Diseño,
Implementación

Mantenimiento Evaluación Auditoría

Proyectos informáticos 

A c t i v i d a d e s 

El examen de comprensión de lectura refleja la habilidad que el examinando requiere en el ámbito universitario 
para comprender textos académicos en lengua extranjera. Asimismo, la puntuación es útil para los sustentantes 
y para que quienes se encargan de tomar decisiones lo hagan de manera justa y equitativa. 

 

26%

38%

18% 18%

Evaluación
Comparación

Selección
Recomendación

Evaluación Comparación No aplicó

A c t i v i d a d e s

Técnicas de hardware

Figura 4. Competencias técnicas.  

 

2
8

15
16
16

17
21

23
24

0 5 10 15 20 25

I

H

E

C

A

Egresados

Competencias técnicas

Figura 5. Habilidades de los egresados.  

 
38%

50%

53%

59%

79%

79%

82%

85%

Analizo grandes cantidades de datos.

Identifico errores en los procesos.

Resuelvo conflictos y oriento en el…

Tengo creatividad para productos de…

Soy organizado en el trabajo.

Tengo capacidad para investigar en el…

Me adapto y soy flexible al cambio de…

Tengo voluntad y motivación para…

Habilidades



E. MIRANDA BOJÓRQUEZ, G. HIGUERA TORRES. PERFIL Y COMPETENCIAS PROFESIONALES DE LOS INGENIEROS EN SISTEMAS COMPUTACIONALES: UN ESTUDIO EXPLORATORIO…

76
|enero-abril, 2026 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 26, número 100

Instituto Politécnico Nacional 

Las competencias técnicas que poseen la mayoría de egresados 
son las relacionadas con la identificación y definición de los requisitos 
de un sistema informático (71%), la identificación de las tecnologías 
actuales (68%), la aplicación de tecnologías de comunicación y la de 
interacción hombre-máquina (62%), y la gestión de la infraestructura 
TIC (50%).

 Tabla 2 Competencias Técnicas.

Identificador Competencias técnicas %

A Identificar y definir los requisitos que debe cumplir un sistema 
informático.

71

B Identificar tecnologías actuales. 68

C Aplicar tecnologías de comunicación y de interacción hombre-
máquina.

62

D Definir y gestionar la infraestructura TIC de la organización. 50

E Administrar bases de datos con sistemas gestores. 47

F Dirigir equipos de trabajo. 47

G Integrar las tecnologías de internet en el desarrollo de aplicacio-
nes web.

44

H Desarrollar aplicaciones cliente-servidor y distribuidas. 24

I Diseñar dispositivos lógicos programables para una aplicación. 6

 Figura 4 Competencias técnicas. 

IV. Habilidades de los egresados
Las habilidades encontradas en los egresados las podemos agrupar 
en dos grupos, de acuerdo con el resultado de los porcentajes (Figura 
5). En el primer grupo, con un porcentaje alto tenemos las habili-
dades siguientes: 1) Tengo voluntad y motivación para aprender, 2) 
Me adapto y soy flexible al cambio de horario y lugar de trabajo, 3) 
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Tengo capacidad para investigar en el aprendizaje continuo y 4) Soy 
organizado en el trabajo. En el segundo grupo, con porcentajes me-
dios, tenemos: 1) Tengo creatividad para productos de software y/o 
telecomunicaciones, 2) Resuelvo conflictos y oriento en el servicio 
al cliente, 3) Identifico errores en los procesos y 4) Analizo grandes 
cantidades de datos.

Las habilidades del primer grupo las ubicamos como las habilidades 
blandas y las del segundo grupo como habilidades duras. La explica-
ción del porqué de los porcentajes altos de las habilidades blandas se 
debe al modelo educativo que se aplica en la universidad, donde el 
estudiante tiene conciencia de su aprendizaje y a través de las diferentes 
asignaturas es llamado a cumplir con los objetivos mediante estrategias 
como el autoaprendizaje. Además, como parte de su trayectoria escolar 
tiene el compromiso de realizar actividades complementarias deno-
minadas trabajo solidario, servicio social y estadía profesional, todas 
con el fin reconocer y fomentar su responsabilidad social (Higuera, 
Alvarado y Miranda, 2024). A su vez, las habilidades duras tienen su 
origen al cursar las asignaturas propias de la carrera de ingeniería.

 Figura 5 Habilidades de los egresados. 

V. El aprendizaje después de egresar
A los egresados se les presentaron una serie de símbolos menos cono-
cidos que aprendieron en sus cursos normales en la universidad, con 
la intención de verificar que en realidad los utilizaron en su trayectoria 
escolar. En la Figura 6 se muestran los porcentajes. Además, se les 
pidió enviar ilustraciones de símbolos que hayan aprendido después 
de egresar. En las imágenes (Figura 7) que enviaron se puede notar 
la temática de los significados, como estadística, electrónica, redes 
de comunicación, routers, telefonía IP, lenguaje HTML, electricidad.

A los egresados se les presentó para su reconocimiento una 
serie de símbolos que debieron aprender en los cursos de inge-
niería en sistemas computacionales, fueron los siguientes: ∆, ∪, 
Ø, n!, f, ∧, ∂, Π
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 Figura 6 Símbolos aprendidos en la universidad. 

Y también se les pidió enviar ilustraciones de símbolos que hayan 
aprendido después de egresar. En la Figura 7 se muestra un ejemplo y 
se puede notar la temática de los significados, como estadística, elec-
trónica, redes de comunicación, routers, telefonía IP, lenguaje HTML, 
electricidad.

 
 Figura 7 Ejemplo de símbolos enviados. 

Figura 6. Símbolos aprendidos en la universidad.  
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Dentro del formulario en línea se incluyeron preguntas para conocer 
su crecimiento personal y profesional relacionadas con su aprendizaje 
después de su egreso de la universidad y de su incorporación al am-
biente laboral.

Las preguntas siguientes fueron evaluadas en una escala de Likert 
“Muy de acuerdo”, “De acuerdo”, “En desacuerdo”, “Muy en desacuerdo”, 
obteniéndose los porcentajes relacionados que se muestran en la Tabla 3.

 Tabla 3 Aprendizaje en el egreso.

Preguntas Respuestas

Aprender me hace sentir realmente feliz o satis-
fecho.

•	 El 94% de los egresados respondió en estar 
Muy de acuerdo y De acuerdo.

Aprendo temas o nuevas herramientas relacio-
nados con mi trabajo, a pesar de que no me 
den un pago económico o un reconocimiento.

•	 El 94% de los egresados respondió en estar 
Muy de acuerdo y De acuerdo.

Soy consciente del valor que tiene mi aprendiza-
je para la empresa donde laboro.

•	 El 97% de los egresados respondió en estar 
Muy de acuerdo y De acuerdo.

Cuando estoy aprendiendo, en caso de necesi-
dad pido ayuda a la persona adecuada.

•	 El 97% de los egresados respondió en estar 
Muy de acuerdo y De acuerdo.

En mi empleo he tenido la oportunidad de 
aprender o de utilizar tecnologías.

•	 El 94% de los egresados respondió estar  
De acuerdo.

Ha tomado cursos sobre inteligencia artificial o 
de big data

•	 El 76% de los egresados respondió que no, 
solo 24% expresó que sí.

Además, se les requirió que mencionaran las tecnologías aprendidas 
en su trabajo, a lo que 22 egresados (65%) respondieron con los temas 
de la siguiente lista (Tabla 4). Y son variados los aprendizajes: software 
estadístico, software de monitoreo, inteligencia artificial, lenguajes de 
programación, aplicaciones web, programación PLC, metodologías 
ágiles, redes y equipos de comunicación de voz y datos, plataformas 
de servicios web y plataformas tecnológicas en educación, comercio 
electrónico, sistemas de control y automatización, herramientas de 
base de datos.



E. MIRANDA BOJÓRQUEZ, G. HIGUERA TORRES. PERFIL Y COMPETENCIAS PROFESIONALES DE LOS INGENIEROS EN SISTEMAS COMPUTACIONALES: UN ESTUDIO EXPLORATORIO…

80
|enero-abril, 2026 | Innovación Educativa, ISSN: 1665-2673 vol. 26, número 100

Instituto Politécnico Nacional 

 Tabla 4 Lista de temas de tecnologías aprendidas. 

Atlas.ti Botones pánicos

Dropshiping E-learning, TIC, IA

Equipos de ruteo Mikrotik Nextjs

C++, UWP, React, Typescript, Angular, PHP, Sprigboot, Kubernetes.

Enlaces punto a punto, balanceadoras de red, comunicadores IP/LTE, receptoras IP y telefónicas, 
comunicadores, software de monitoreo, sistemas de incendio y automatización, etc.

Estructura miento de cableado de red con PoE.

HTML, UML, CSS, Google Suite, Zoom, Python (en proceso)

Inteligencia artificial, utilización de 5G en el armado de redes de telecomunicaciones par internet, 
smart contracts y blockchain, internet de las cosas, seguridad y privacidad de datos.

Métodos estadísticos, pedagogía, uso de plataformas tecnológicas, uso de hardware para la  
educación.

Nuevas tecnologías de desarrollo de software.

Planificación de operaciones aeroportuarias.

Programar el NX Editor, PHC 2, programa para probar la continuidad eléctrica del arnés del auto-
móvil. También PLC OMRON y otras habilidades electromecánicas, que tal vez poco tienen que ver 
con sistemas computacionales.

Programación Arduino, HTML y HTML 5, PHP, ASP, Met y PLC, entre otras.

Radio comunicación, CCTV, rayos X, redes Cisco.

React, angular, springboot, redis, docker, pipelines Azure, metodologías ágiles, .net core, WPF, 
UWP, Typescript, Kubernetes, microservicios.

Roberts, de canales transición de TV por vía satelital. 

Sistema Axxis. Sistemas de control y automatización.

Sistemas de control, sistemas de automatización, antenas y sus capacidades de administrar.

Sistemas operativos para el borrado o configuración de los sistemas de terminales.

Tipos de arnés para terminales de juego.

Tipos de displays para terminales de juegos.

Trabajo con nuevas herramientas como base de datos donde está plasmado la información de los 
clientes.

Discusión

El programa educativo de Ingeniería en Sistemas Computacionales 
inicia en 1999 en la Unidad Mochicahui de la Universidad Autónoma 
Indígena de México, dentro de un proyecto denominado “Mochicahui, 
Nuevas Fronteras” (uaim, 2018), cuyo objetivo consistía en desarrollar 
la zona económica del norte del estado de Sinaloa en México; por ello 
es significativo que 80% de los egresados permanece laborando en las 
empresas de la región dedicadas al desarrollo de software, telecomu-
nicaciones y agroindustrias. Un menor porcentaje de esos egresados 
se vinculó a labores de la educación, sobre todo de las generaciones 
1999-2000.
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El estudio exploratorio sobre el perfil y competencias de los inge-
nieros en sistemas computacionales de la uaim revela hallazgos signifi-
cativos que coinciden con la literatura científica actual. La investigación 
destaca la importancia del aprendizaje permanente, un tema discutido 
a profundidad por autores como Tobón (2013) y el Foro Económico 
Mundial (wef, 2023), quienes enfatizan su relevancia en un entorno 
laboral marcado por la rápida evolución tecnológica. El 94% de los 
egresados encuestados reconoce la necesidad de actualización con-
tinua, lo que refleja una alineación con las demandas de la Industria 
4.0 (Corrales et al., 2022).

Las competencias técnicas identificadas, como la gestión de infraes-
tructura TIC y el desarrollo de aplicaciones web, se alinean con las 
categorías propuestas por Muñoz et al. (2024) y Rodríguez-Abitia et 
al. (2022). Sin embargo, el bajo porcentaje de egresados capacitados 
en inteligencia artificial (24%) sugiere una brecha formativa frente a 
tecnologías disruptivas, un desafío para la educación superior ya se-
ñalado por la unesco (2022a).

En cuanto a las habilidades blandas, los resultados muestran un 
alto dominio en adaptabilidad y trabajo colaborativo, competencias 
críticas para los analistas simbólicos (Reich, 1993). Estas habilidades 
son consistentes con las demandas del mercado laboral actual, donde 
la resolución de problemas complejos y la flexibilidad son prioritarias 
(wef, 2023). No obstante, el estudio también evidencia la necesidad de 
fortalecer habilidades duras, como el análisis de datos, para responder 
a las exigencias de la era digital.

La vinculación entre la formación académica y el entorno laboral 
es otro punto clave. Aunque los egresados demuestran competencias 
técnicas sólidas, la falta de enfoque en tecnologías emergentes podría 
limitar su empleabilidad futura. Esto respalda la postura de Álvarez et 
al. (2025) sobre la necesidad de actualizar los planes de estudio para 
mantener su relevancia.

Por último, en el estudio se subraya la responsabilidad compartida 
entre instituciones educativas, empresas y egresados para fomentar el 
aprendizaje permanente, tal como recomienda la oit-cintefor (2024). 
La universidad debe integrar estas conclusiones en su malla curricular, 
asegurando que los futuros ingenieros estén preparados para interactuar 
en un mundo muy dinámico en materia de tecnología.

Limitaciones del estudio

El trabajo realizado es a nivel diagnóstico. Para obtener un perfil más 
particular de los egresados con respecto a sus competencias, habilida-
des y aprendizajes se requiere mayor control en el estudio, además de 
hacer trabajo de socialización para que el mayor número posible de 
egresados responda al llenado de formulario.  
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Conclusiones

El enfoque central de este estudio es el análisis del perfil profesional, las 
competencias técnicas y habilidades blandas vinculadas con el aprendizaje 
continuo dentro de los contextos educativos y laborales con los desafíos 
actuales, entre ellos la adaptación a tecnologías emergentes y la necesidad 
de formación permanente.

La investigación aportó evidencias de que los egresados de Inge-
niería en Sistemas Computacionales de la Unidad Mochicahui de la 
uaim continúan con su aprendizaje como apoyo a su crecimiento de 
formación personal y laboral. Las evidencias se pueden encontrar en 
sus habilidades blandas: poseer voluntad y motivación para aprender, 
la adaptación a las situaciones laborales cambiantes, al aprendizaje 
continuo y ser organizado. 

El aprendizaje de los egresados está vinculado con las tecnologías 
de información y telecomunicación, pues al mencionar las tecnolo-
gías en su trabajo la lista de actividades realizadas permitió agruparlas 
en temas donde se observa la relación con dichas tecnologías, entre 
ellas software estadístico, software de monitoreo, inteligencia arti-
ficial, lenguajes de programación, aplicaciones web, programación 
PLC, metodologías ágiles, redes y equipos de comunicación de voz 
y datos, plataformas de servicios web y plataformas tecnológicas en 
educación, comercio electrónico, sistemas de control y automatización, 
herramientas de base de datos. 

La conclusión del estudio es que los egresados en ingeniería en 
sistemas computacionales son analistas simbólicos que aprenden a 
utilizar lenguajes, herramientas y símbolos específicos para el diseño 
eficiente y efectivo de sistemas de información o de comunicación. 
La gran mayoría de los egresados (94%) reconoce que el aprendizaje 
permanente es una responsabilidad propia y satisfactoria.

Los egresados ejercen la función de analistas simbólicos porque 
utilizan símbolos para representar la realidad a través de la abstracción, 
para experimentar y colaborar en equipos de trabajo; además, poseer 
un pensamiento sistémico les ha permitido aumentar y perfeccionar 
sus habilidades y competencias técnicas –entre ellas la creatividad para 
productos de software y/o de telecomunicaciones, resolver conflictos 
y orientar al cliente, identificar errores en los procesos–; lo anterior 
les permite identificar y definir los requisitos de un sistema informá-
tico, experimentar con tecnologías de comunicación y de interacción 
hombre-máquina, integrar tecnologías de internet en el desarrollo de 
aplicaciones web, administrar bases de datos con sistemas gestores, 
desarrollar aplicaciones cliente-servidor y distribuidas, así como  coor-
dinar equipos de trabajo.

Las competencias profesionales y el conocimiento aprendido de 
los egresados son factores a considerar en el programa educativo de 
ingeniería en sistemas computacionales para incluirlos en su malla 
curricular, lo cual vendrá a aportar calidad educativa y los egresados 
podrían alcanzar un mejor desenvolvimiento en el mercado laboral y 
estar al nivel de las nuevas tendencias tecnológicas. No incluir los fac-
tores anteriores en la actualización de la malla curricular del programa 
educativo implica un desfasamiento en el perfil de los egresados, lo 
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que trae como consecuencia una desventaja competitiva a nivel escolar 
y ante otras instituciones de nivel superior.

Se establece, entonces, que la educación formal universitaria y el 
desarrollo de las habilidades anteriores modela un perfil profesional 
de los egresados que se adecúa a las políticas de las empresas y a los 
avances digitales en materia de tecnologías de información y comu-
nicación.

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación, así también que 
no existe conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Resumen

Los exámenes de comprensión de lectura en lengua extranjera administrados en nivel 
superior, con fines de ingreso, permanencia o titulación, conllevan importantes implica-
ciones en la vida de los examinados. Por esta razón se deben diseñar exámenes bajo un 
fundamento teórico-metodológico que les confiera validez. Siguiendo el enfoque argu-
mentativo para validar exámenes de Kane (2002, 2006, 2013), el presente artículo aborda 
la concepción y diseño de un prototipo de examen de comprensión de lectura en lengua 
extranjera utilizado en educación superior. Dicho enfoque incorpora inferencias semánti-
cas y políticas que deben ser respaldadas mediante evidencia. El artículo aborda un área 
que suele quedar fuera de los estudios de validación de exámenes de alto impacto: la 
descripción del dominio como eje medular en la concepción de un examen de lengua. El 
estudio presenta implicaciones para las instituciones de educación superior que diseñan 
exámenes de certificación en lengua extranjera. 

Abstract

Foreign language reading comprehension tests administered at the higher education 
level, for admission, continuation, or graduation purposes, carry significant implications 
for examinees’ lives. For this reason, exams must be designed based on a theoretical and 
methodological framework that ensures their validity. Following Kane’s argument-based 
approach to test validation (2002, 2006, 2013), this paper addresses the conception and 
design of a prototype foreign language reading comprehension test for higher education. 
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This approach incorporates semantic and political inferences that must be supported with 
evidence. The study explores an area often overlooked in the validation of high-stakes 
exams: domain description as the core component in the design of a language exam. The 
study presents implications for higher education institutions involved in designing foreign 
language proficiency exams.

Introducción: la comprensión de lectura en inglés 
como lengua extranjera en el ámbito universitario

En las últimas dos décadas el uso del inglés con fines académi-
cos en programas educativos y en publicaciones académicas 
ha crecido en forma exponencial (Wächter y Maiworm, 2014; 
Englander, 2014; Mendoza y Martínez, 2023). Sin embargo, 
dada la importancia del español a nivel mundial, la mayoría 

de las universidades hispanoamericanas imparten pocos programas 
académicos en su totalidad en inglés y la mayor parte de su instrucción 
se centra en la comprensión de lectura (Salager et al., 2016; Cronquist y 
Fiszbein, 2017; Mendoza, 2021). Asimismo, las políticas lingüísticas en 
Iberoamérica no son homogéneas ni a nivel institucional ni nacional 
(Halbach et al., 2013; Halbach y Lázaro, 2015). 

El presente estudio se llevó a cabo en la Universidad Nacional Au-
tónoma de México (unam), una de las universidades más grandes e 
importantes de América Latina, en donde el medio de instrucción de 
los programas académicos es en español. La política lingüística de esta 
universidad promueve la comprensión de lectura con fines académicos 
(de aquí en adelante, CLFA), habilidad primordial para que los estudian-
tes universitarios comprendan textos provenientes de una amplia gama 
de comunidades discursivas (Grabe y Stoller, 2018; Legg et al., 2014); 
esto a través de cursos de lengua, cursos de comprensión de lectura y 
mediatecas, pero también mediante exámenes de CL y de dominio en 
cuatro habilidades. Cada una de las facultades y programas de grado y 
posgrado deciden qué tipo de examen administran y el uso que le dan 
(requisito de titulación o ingreso). Lamentablemente, estos exámenes 
rara vez son utilizados con fines diagnósticos (Mendoza, 2021), por lo 
que se convierten en exámenes de alto impacto al conllevar importantes 
implicaciones en la vida de los estudiantes.  

De ahí que el presente estudio aborde el diseño de un prototipo 
de examen de CLFA con base en las nuevas propuestas conceptuales, 
teóricas y metodológicas para diseñar exámenes de lenguas en educa-
ción superior, y en particular los administrados a gran escala y de alto 
impacto. El examen se concibió a partir de los conceptos teóricos de 
Bachman y Palmer (2010) sobre el uso de los exámenes y la búsqueda 
de consecuencias benéficas para todas las partes interesadas; a su vez, 
Kane (2006, 2013, 2016) pone especial énfasis en la construcción de 
un argumento de validación de exámenes a partir de la interpretación 
y uso que se le da a estos.  El modelo seguido para implementarlo 
fue el propuesto por Mendoza (2015), quien diseña exámenes de alto 
impacto siguiendo la línea de Kane (2006, 2013). 

Desafortunadamente, la información disponible sobre el proceso 
de diseño y la definición de constructos de los exámenes de lenguas 
es escasa. Así que el objetivo de este artículo consiste en describir, y 
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respaldar con evidencia, los fundamentos teóricos y metodológicos que 
se siguieron para diseñar un nuevo prototipo de exámenes de CLFA 
en inglés como lengua extranjera. 

Fundamentos teóricos y metodológicos para el 
diseño de un examen de CLFA

En este apartado se presenta el argumento de validación del proto-
tipo de examen de CLFA diseñado para la unam. Kane (2006, 2013), 
Bachman (2005), y Bachman y Palmer (2010) proponen una serie de 
fundamentos teóricos para la construcción de exámenes de lengua 
sustentados en la argumentación. Siguiendo como modelo el esquema 
de Mendoza (2015) para diseñar exámenes de lengua de alto impacto, 
y con base en el enfoque de Kane (2013), se diseñó el argumento de 
validación de la prueba de CLFA. Dicho argumento consta de una serie 
de aserciones que deberán ser afirmadas o refutadas mediante evidencia. 
Para poder afirmar o refutar una aserción, Kane (2013) –siguiendo el 
modelo argumentativo de Toulmin (1958)– propone cuatro inferencias: 
evaluación, generalización, extrapolación y utilización. Las tres primeras 
son de tipo semántico, y la cuarta de tipo político. Sin embargo, Kane 
(2013) sugiere que cuando se trata de exámenes de alto impacto, en 
donde la toma de decisiones podría afectar decisivamente la vida de 
los examinandos, se incluya la inferencia de la descripción del ámbito, 
misma que permitirá identificar qué tan pertinentes resultan las tareas 
seleccionadas para generalizar del ámbito para el cual se pretende 
evaluar. En la Figura 1 se presenta el argumento de validación de la 
prueba de CLFA, el cual incluye las inferencias previamente enunciadas.

 Figura 1 Argumento de validación del examen de CLFA. 

Las tareas, textos y preguntas del examen de 
comprensión de lectura responden 
adecuadamente a las habilidades descritas en 
los descriptores y las tablas de especificación.

Los reactivos se encuentran claramente 
identificados en cuanto a su nivel de dificultad 
y de discriminación. Los puntos de corte 
corresponden a los descriptores diseñados de 
acuerdo con la teoría.  

La creación de pruebas paralelas se encuentra 
bien fundamentada y documentada. 

Los resultados de la prueba de comprensión de 
lectura indican una correlación positiva con 
respecto a otros instrumentos de evaluación 
(cuestionarios, entrevistas, etc.) administrados 
dentro del ámbito para el cual se evalúa. 

La información para los sustentantes y para 
quienes toman las decisiones es clara y útil. 

Bases: Las competencias de la 
comprensión de lectura a nivel 

universitario

Observación

Puntuación observada

Puntuación esperada

Puntuación deseada 

Descripción del dominio

Evaluación

Generalización

Extrapolación

Utilización

El examen de comprensión de lectura refleja la habilidad que el examinando requiere en el ámbito universitario 
para comprender textos académicos en lengua extranjera. Asimismo, la puntuación es útil para los sustentantes 
y para que quienes se encargan de tomar decisiones lo hagan de manera justa y equitativa. 

Fuente: elaboración propia. 
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En este artículo solo se aborda la primera inferencia: descripción 
del dominio, la cual contiene los fundamentos teóricos y metodológi-
cos que guiaron el diseño del examen. Para ello se dividió el trabajo 
en dos fases: definición del constructo del examen, y consideraciones 
para evaluar la CLFA. La Tabla 1 muestra las dos fases requeridas para 
respaldar la inferencia de la descripción del dominio. 

 Tabla 1 Inferencia preliminar: descripción del dominio.

Fase 1
Concepción y diseño 
del examen

•	Las competencias de CLFA en lengua extranjera a 
nivel universitario

•	Los niveles de dominio de CLFA en lengua 
extranjera

•	Estructura del examen
•	Tabla de especificaciones

Fase 2
Selección de textos  
y diseño de reactivos

•	Selección y edición de textos
•	Rúbricas para aprobar textos 
•	Especificaciones para la elaboración de reactivos
•	Rúbricas para aprobar reactivos

Fuente: elaboración propia.

Fase 1: definición del constructo del examen de CLFA
La CL se puede entender desde una perspectiva sociocognitiva, ya que 
involucra tanto procesos de interpretación del texto como la participa-
ción en prácticas discursivas situadas en contextos sociales específicos, 
como el académico (Afdal, Spernes y Hoff-Jenssen, 2022). En lugar de 
concebir la lectura como una habilidad exclusivamente mental, este 
enfoque reconoce que comprender un texto implica acceder a las 
convenciones culturales, normas académicas, relaciones de poder y 
marcos ideológicos. Por lo tanto, la lectura es una práctica socialmente 
construida, donde las expectativas de cada comunidad de saber se ven 
influenciadas por su entorno y su historia ( Jacobs, 2015). 

En el ámbito académico, el conocimiento de los géneros discursivos, 
los propósitos comunicativos y las convenciones retoricas instituciona-
lizadas por los miembros de cada una de las comunidades académicas 
y científicas determinan la activación de recursos lingüísticos y las 
estrategias de interpretación para una lectura eficiente. 

Grabe y Stoller (2018: 10), por ejemplo, definen la escritura académica 
como aquella actividad destinada a “buscar respuestas a preguntas, a 
aprender nuevas ideas, a desarrollar habilidades académicas, a sintetizar 
información de uno o múltiples textos, a buscar evidencia para respaldar 
un argumento o postura, o criticar las ideas de otros [traducción del 
autor]”. Según Koda (2021), leemos para construir significados basados 
en información lingüística a partir de tres operaciones: decodificación, 
construcción de la información a partir del texto y construcción de un 
modelo en el lector a partir de lo leído, y el conocimiento previo. Este 
enfoque, sin embargo, se complementa con una visión holística que 
considera factores sociales y culturales propios de las comunidades 
discursivas dentro del ámbito académico (Afdal, et al., 2022). 

De acuerdo con Geva y Ramírez (2015), empleamos recursos cogni-
tivos y de conocimiento de la lengua para la interpretación de un texto, 
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que a su vez debe comprenderse dentro la comunidad discursiva en la 
cual se enmarca (Baker, et al., 2019). Algunos de estos recursos son de 
procesamiento de alto y bajo nivel. Los procesamientos de alto nivel 
incluyen la identificación de ideas principales, conexiones textuales, 
síntesis mental de información, la lectura crítica, efectuar reparaciones 
cuando hay ruptura en la comprensión, emplear la información de textos 
para llevar a cabo otras tareas, uso del conocimiento previo y atención 
dirigida para comprender o interpretar información específica (Grabe 
y Stoller, 2018). Los procesamientos de bajo nivel son aquellos que se 
relacionan con la velocidad y precisión del reconocimiento léxico, el 
conocimiento de las estructuras sintácticas, la retórica y organización 
textual. En los hablantes nativos esta habilidad se encuentra automa-
tizada, y cuando se lee en lengua materna la dificultad de la lectura 
depende de varios factores, como el conocimiento del tema, el tipo y 
dificultad del texto, la destreza y práctica que se tenga para leer de-
terminadas tipologías textuales y la motivación (Alderson, 2000). En 
el caso de la lectura en lengua extranjera, además de las diferencias 
entre comunidades discursivas que no comparten el mismo idioma 
para comunicarse, la capacidad de leer está directamente relacionada 
con el dominio de la lengua en cuestión. Así, la dificultad para com-
prender un texto, menciona Koda (2021), se ve acentuada aún más por 
la diferencia entre la lengua materna y la lengua meta, por lo que la 
transferencia de estrategias de lectura juega un papel crucial cuando 
las lenguas son distantes. 

Desde esta perspectiva, la CLFA en lengua extranjera constituye una 
práctica sociocognitiva compleja en la que convergen la competencia 
lingüística, las estrategias de lectura y la apropiación de géneros dis-
cursivos propios del ámbito universitario (Afdal, et al., 2022; Baker 
et al., 2019, Jacobs, 2015). De ahí que los niveles de comprensión de 
lectura literal, inferencial y crítico que describen Liu (2010) y Pérez 
(2005) no puedan analizarse de forma aislada, sino que adquieren un 
valor dentro un contexto social determinado; en este caso el académico.  

En consecuencia, comprender un texto académico en lengua extran-
jera requiere de un sólido dominio léxico (Prichard, 2008) y lingüístico 
que le permita al lector decodificar la información (Koda, 2021), pero 
también de un conocimiento de la comunidad discursiva que le permita 
posicionarse críticamente e identificar intenciones comunicativas. Para 
ello la alfabetización académica y el dominio de la lengua meta son 
indispensables si se quiere acceder a la comprensión de un texto en 
distintos niveles. 

Las competencias de la CLFA 
Definir las competencias que debería poseer un estudiante universi-
tario para comprender textos académicos no es tarea fácil, dado que 
no existe un marco curricular a nivel superior que describa y detalle 
dichas habilidades. En América Latina existen escasos documentos 
genéricos que esbozan estas competencias, como el proyecto Tuning 
América Latina, del cual se pueden extraer: “capacidad de abstracción, 
análisis y síntesis; capacidad de comunicación en un segundo idioma; 
habilidades para buscar, procesar y analizar la información procedente 
de diversas fuentes; capacidad crítica y autocrítica” (Beneitone et al., 
2007: 44). En el contexto anglófono, Rosenfeld et al. (2001) llevaron a 
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cabo un estudio, con miras a la creación del nuevo examen computari-
zado del TOEFL iBT, en el cual identificaron las siguientes habilidades 
para la CLFA: 

Localización: 
1.	 Localizar y comprender la información que se manifestó cla-

ramente en el texto mediante una lectura rápida (skimming 
y scanning).

2.	 Localizar y entender la información visual proporcionada en 
los documentos (por ejemplo, gráficos y tablas).

Comprensión básica
3.	 Usar pistas contextuales para determinar el significado de 

una palabra en un texto. 
4.	 Determinar el tema básico (idea principal) de un texto.
5.	 Leer y comprender instrucciones/indicaciones escritas relacio-

nadas con las tareas y/o exámenes dentro del salón de clase.  
Aprendizaje: 
6.	 Leer el material escrito con suficiente atención y compren-

sión para recordar ideas principales y luego contestar pre-
guntas escritas cuando el texto ya no esté presente.  

7.	 Leer el material escrito con suficiente atención y compren-
sión para recordar ideas principales.

8.	 Leer el material escrito y destacar las ideas y conceptos im-
portantes.

9.	 Distinguir información objetiva de opiniones. 

Integración: 
10.	Comparar y contrastar las ideas en un texto y/o a través de 

varios textos.
11.	 11. Sintetizar las ideas en un texto y/o a través de varios textos. 

(Tomado y traducido de Rosenfeld et al., 2001: 80).

Además de estas habilidades, Van den Broek y Kendeou (2015: 109) 
mencionan estas otras habilidades: leer para aprender, leer para integrar 
información proveniente de múltiples fuentes –incluyendo información 
gráfica y visual–, leer para evaluar, para establecer juicios críticos y hacer 
uso de la información, y leer para la comprensión general de textos. 

La evaluación de la CL en inglés con FA en América Latina
En el contexto latinoamericano, diversos estudios han abordado la 
evaluación de la comprensión lectora en inglés en el nivel superior; 
con lo cual se ha aportado evidencia empírica sobre las necesidades, 
dificultades y propuestas pedagógicas específicas de la región. En Perú, 
por ejemplo, Torres (2019) llevó a cabo un estudio con estudiantes 
universitarios, en el que se analizaron –a través de cuestionarios y un 
análisis correlacional– los niveles de comprensión lectora en inglés 
(i.e., literal, inferencial y crítico) y su relación con el uso de estrategias 
de aprendizaje. El autor identificó que más de 60% de los estudiantes 
calificaban para niveles medios o bajos de comprensión. Del estudio 
se destaca la necesidad de fortalecer tanto la enseñanza como la eva-
luación en este campo.
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Por su parte, en México, Cuervo (2022) diseñó e implementó una 
intervención psicoeducativa con estudiantes universitarios para evaluar 
la comprensión de textos académicos. Aunque su estudio se realizó en 
español, la metodología es aplicable a la evaluación de la CL en inglés 
porque se enfoca en niveles de interpretación inferencial y crítica, 
además de incorporar una medición de autoeficacia lectora, aspecto 
clave en el rendimiento en lengua extranjera.

Estos estudios se ven complementados por investigaciones como la 
de Flores (2019), quien documentó los niveles de CL en inglés como L2 
en estudiantes universitarios peruanos de ingeniería civil. El autor con-
cluye que, en general, más de la mitad de los estudiantes universitarios 
logra comprender textos académicos en inglés de manera adecuada, 
aunque también señala que presentan dificultades significativas en el 
nivel crítico de lectura. Su análisis detallado por niveles (literal, infe-
rencial, crítico) permite establecer puntos de intervención diferenciados 
que pueden ser tomados en cuenta en contextos educativos similares. 

Desde un enfoque metodológico innovador, Ochoa y Ramírez 
(2016) realizaron un estudio mixto secuencial-explicativo en México, 
a través de un pre-test y un pos-test administrados antes y después de 
la instrucción de cinco técnicas de CL mediadas por tecnología. Los 
estudiantes se ubicaron en el nivel B1 del MCER. Si bien los resulta-
dos del estudio no fueron estadísticamente significativos, los autores 
subrayan la relevancia de considerar tanto las percepciones docentes 
como el uso de recursos educativos abiertos en la planeación didáctica 
para fomentar el involucramiento y participación de los estudiantes.

Otro aporte significativo es el de Guerra et al. (2022), quienes eva-
luaron el nivel de comprensión lectora de 309 estudiantes mexicanos 
de matemáticas aplicadas y computación. Los resultados revelaron un 
bajo nivel general de comprensión lectora (53%) y un uso limitado 
de estrategias por parte del alumnado. Los autores sugieren que uno 
de los mayores retos que enfrentan los estudiantes universitarios es 
aprender los contenidos disciplinares y desentramar el contenido del 
texto para analizarlo, argumentarlo y criticarlo.  

Desde una perspectiva sociopolítica, Restrepo (2012) analiza la política 
lingüística de certificación de lengua extranjera en estudiantes univer-
sitarios de Colombia. Su estudio reveló que los exámenes de lectura en 
inglés no son solo instrumentos de medición, sino también dispositivos 
ideológicos que pueden generar resistencia institucional. En la misma 
línea, Silva (2014) hace una revisión crítica del estado de la investiga-
ción sobre comprensión de lectura en América Latina y propone una 
mirada más integral que supere los enfoques exclusivamente técnicos.

Estas investigaciones llevadas a cabo en América Latina nos per-
miten situar la necesidad de evaluar la CLFA en lengua extranjera. Sin 
embargo, si bien estos estudios se centran en la evaluación del nivel 
de CL de los estudiantes mediante diversas técnicas, son escasas las 
investigaciones que documentan de manera sistemática cómo se gesta 
el diseño de un examen. Esta ausencia metodológica genera un vacío 
insoslayable en la evaluación de la CLFA, por lo cual el presente estudio 
abona al proponer los principios teóricos y metodológicos para diseñar 
un examen que atienda a esta necesidad de evaluar la CL en lengua 
extranjera dentro del contexto latinoamericano en educación superior. 
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Metodología 

La creación de descriptores de los niveles de dominio de CLFA
En el caso particular de las competencias en lenguas extranjeras, exis-
ten diversos marcos de referencia que se han diseñado para identificar 
las habilidades que deben poseer los estudiantes. Con el fin de poder 
elaborar las especificaciones que guiaron el diseño del examen, además 
de los fundamentos teóricos descritos en los dos apartados anteriores, 
se consultaron los siguientes referentes específicos para lenguas ex-
tranjeras. En primer lugar, se revisaron las competencias genéricas del 
MCER (Consejo de Europa, 2002), relacionadas con la CL en sus cuatro 
dominios: público, privado, laboral y académico. También se conside-
raron los Can-do-statements de la Association for Language Testing 
in Europe (ALTE, 2002), las escalas de autoevaluación del DIALANG 
y el European Language Portfolio (ELP).  Siguiendo la guía provista 
por los referentes para diseño de exámenes de lenguas extranjeras: 
Relating Language Examinations to the Common European Framework 
of Reference for Languages (Consejo de Europa, 2009) y el Manual 
for Language Test Development and Examining for use with the CEFR 
(Consejo de Europa, 2011), se llevaron a cabo sesiones quincenales a 
manera de taller con docentes que imparten cursos de CL en lengua 
extranjera, y con especialistas en evaluación y en CLFA para poder 
determinar y seleccionar las competencias que serían más adecuadas 
para evaluar dicha habilidad. 

Tras este trabajo colegiado, los niveles que se consideraron adecuados 
para evaluar la CL en el contexto universitario fueron solamente el B1+, 
el nivel B2 y el C1. La Tabla 2 muestra una síntesis de los descriptores 
de competencia en cada uno de los niveles. 

 Tabla 2 Descriptor del nivel de competencia de CLFA.

Los textos empleados en lengua extranjera son de carácter académico con temas no especia-
lizados y con vocabulario académico comprensible para un estudiante universitario

B1 (Nivel limitado). Lee en lengua extranjera con un nivel de comprensión limitado a ideas ge-
nerales y claramente expresadas. Su comprensión es de carácter fáctico y literal. Comprende 
vocabulario académico básico y sencillo. 

El candidato a este nivel es capaz de:
•	comprender información general y de reconocer la línea argumental y las conclusiones 

principales en textos académicos, cuando estos son escritos con claridad. 
•	comprender información fáctica y literal, pero presenta dificultades para identificar información 

parafraseada.
•	comprender vocabulario académico básico y sencillo. 
•	reconocer el propósito y/u opinión del autor cuando estos son explícitos, pero presenta 

dificultades para establecer inferencias de cualquier tipo.

B2 (Nivel intermedio). Lee en lengua extranjera con independencia, adapta el estilo y la velocidad 
de lectura a distintos textos y finalidades, y utiliza fuentes de referencia apropiadas de forma 
selectiva. Comprende información parafraseada, inferencias y detalles. Posee un amplio voca-
bulario. 

(continúa)
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Los textos empleados en lengua extranjera son de carácter académico con temas no especia-
lizados y con vocabulario académico comprensible para un estudiante universitario

El candidato a este nivel es capaz de:
•	seguir las ideas centrales en los resúmenes (abstracts) y textos académicos. 
•	distinguir entre información principal y secundaria.
•	identificar información específica de forma parafraseada a nivel párrafo. 
•	comprender la postura de los autores o puntos de vista, aun cuando estos sean implícitos.
•	reconocer las estructuras gramaticales, a menos que sean formuladas de manera demasiado 

compleja. 
•	inferir significados implícitos 
•	reconocer la retórica del texto.  
•	reconocer un amplio vocabulario de tipo académico, aunque se le dificulte entender ciertas 

palabras o expresiones. 

C1 (Nivel avanzado). Lee en lengua extranjera de forma crítica y comprende con detalle textos acadé-
micos extensos y complejos. Su manejo del léxico es adecuado para el ámbito académico. 

El candidato a este nivel es capaz de:
•	escanear, a una velocidad moderada, artículos, libros de texto, etc., para formarse juicios fiables 

en cuanto a su relevancia / utilidad.
•	captar información relevante y comprender el tema principal, ideas primarias y secundarias, y 

conclusiones de textos académicos, aunque esta información esté implícita.  
•	identificar detalles sutiles que incluyen actitudes y opiniones tanto implícitas como explícitas. 
•	reconocer un léxico vasto y especializado, aunque en ocasiones no pueda comprender cierta 

terminología. 
•	comprender con claridad la coherencia y cohesión de un texto. 
•	inferir y extrapolar cualquier tipo de información no explícita. 
•	reconocer cualquier tipo de estructura gramatical para comprender las diferentes proposiciones.  
•	evaluar de forma crítica la pertinencia, relevancia y utilidad de la mayoría de los libros de texto y 

artículos dentro de la propia área de estudio. 

Fuente: Elaboración propia a partir de los referentes antes enunciados y de los talleres conducidos con especialistas en 
CLFA.

El argumento de validación del examen de CLFA 	
Un tema importante para considerar en la construcción de exámenes 
de alto impacto es la validez. Kane (2013, 2016), siguiendo un enfoque 
argumentativo, pone especial énfasis en la fase de diseño del examen. 
Kane (2016) también menciona que los exámenes que se diseñan a nivel 
universitario, como los de comprensión de lectura, deberían hacer énfa-
sis en textos que los estudiantes puedan encontrar en libros, artículos, 
periódicos y otras lecturas que no requieran de conocimiento previo. 

En el caso de la unam, se ofrecen poco más de 130 licenciaturas, más 
de 90 programas de maestría y doctorado, y cerca de 250 especializa-
ciones; por lo que diseñar exámenes para cada una de las licenciaturas 
o programas de posgrado resultaría imposible. Asimismo, los exámenes 
basados en textos que son demasiado especializados tienden a medir el 
conocimiento del tema en lugar de la comprensión lectora (Alderson, 
2000), lo cual genera sesgos y pone en desventaja a los candidatos que 
no poseen conocimiento especializado del tema.  

Este fue el razonamiento para generar un modelo de examen de CL 
donde solo se evalúa la comprensión del texto asociada al dominio de la 
lengua meta (Koda, 2013). Tal estandarización facilita también calibrar 
los exámenes, de modo que las múltiples versiones que se construyan 
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del examen cuenten con un nivel de dificultad similar; de lo contrario, 
el resultado aprobatorio de un examen podría quedar a merced de su 
dificultad y no necesariamente de las habilidades del estudiante. Con 
base en Alderson (2000), Fulcher (2012), y Jamieson (2014), se elaboró 
la estructura del examen y las tablas de especificaciones que describen 
con detalle las habilidades de CL que un sustente debe poseer para 
ser académicamente competente a nivel universitario, y la forma de 
operacionalizar dichas habilidades mediante reactivos. 

Sabemos que la dificultad de un reactivo depende de tres cosas: 
la dificultad del texto, el nivel cognoscitivo que se evalúa a través de 
una pregunta y la forma en la cual está redactado el reactivo (Khalifa 
y Weir, 2009; Grabe y Jiang, 2014; Grabe y Stoller, 2018). Alderson 
(2000), por ejemplo, sugiere que se tomen en cuenta estas variables 
para que la dificultad del examen vaya en concordancia con el nivel 
de dificultad deseado. 

Para este examen se tomaron en cuenta textos no tan largos (850 
a 1000 palabras), con los cuales se pudieran elaborar suficientes pre-
guntas e incluir más textos en un examen (Khalifa y Weir, 2009). Con 
base en los niveles de competencia requeridos para evaluar la CLFA y 
las consideraciones ya descritas, se diseñó la estructura del examen. 
Con miras a poder delinear cada una de las especificaciones se siguió la 
propuesta que Alderson (2000: 169-170) proporciona para la evaluación 
de la CL. La Tabla 3 muestra la estructura del examen. 

 Tabla 3 Estructura del examen de CLFA.

Estructura del examen de CLFA

Propósito: evaluar las habilidades de CLFA de los estudiantes universitarios

Características del sustentante: estudiantes universitarios de grado y posgrado

Nivel de comprensión: B1+, B2 y C1

Cursos preparatorios disponibles: cursos de CL presenciales y a distancia ofrecidos por la institu-
ción

Duración total: 1 hora 30 minutos

Secciones: una sección con tres textos provenientes de a) ciencias fisicomatemáticas e ingenierías, 
b) ciencias médicas, químicas y biológicas, c) ciencias sociales, d) humanidades y artes

Situación de uso de la lengua: lectura de textos académicos y científicos en lengua extranjera

Longitud de textos 3 textos de aproximadamente 750 palabras

Total de palabras Mínimo 2000 y máximo 2200 palabras

Reactivos 10 reactivos por texto y 30 en total por examen

Descripción de los reactivos Niveles B1+, B2 y C1 del 
MCER

10 preguntas por texto:
•	3 preguntas del nivel B1
•	4 preguntas del nivel B2
•	3 preguntas del nivel C1 
Cada operación de la tabla de es-
pecificaciones solo podrá emplear-
se en una ocasión por texto.

(continúa)
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Estructura del examen de CLFA

Tipo de pregunta Opción múltiple con 4 opciones y una respuesta correcta.

Lengua meta de las preguntas  Preguntas y distractores en inglés 
Uso del diccionario  No se permite el uso de diccionarios

Tipo de textos Textos de divulgación académica y científica. Los textos deberán 
abordar temáticas académicas, pero no especializadas ni con tec-
nicismos ni léxico que resulte difícil de comprender, incluso para 
el diseñador. El texto puede o no incluir información visual
(gráficas).

Formato de administración En papel con posibilidad de administración en computadora

Fuente: elaboración propia.

Resultados

Diseño de la tabla de especificaciones
Las tablas de especificaciones concentran de manera puntal las ope-
raciones cognitivas que el sustentante tendrá que llevar a cabo para 
demostrar su grado de dominio en CL. Estos documentos facilitan el 
diseño de reactivos, pero también son valiosos dentro del proceso de 
revisión de estos. Con base en cada uno de los descriptores, un grupo 
de expertos en impartir cursos de CL y en el diseño de exámenes de 
esta habilidad, se establecieron los niveles cognoscitivos a evaluar y las 
posibles preguntas que podrían elaborarse para evaluar cada una de 
las habilidades de CL. En la Tabla 4 se presentan las especificaciones 
del examen de CLFA. 
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 Tabla 4 Especificaciones del examen de CLFA.

TABLA DE ESPECIFICACIONES NIVEL B1 (básico) Número de 
reactivos

1. Comprender la idea general 
de un texto sencillo escrito con 
claridad.

La idea central/principal del texto es:
¿Cuál es la idea central/principal del texto?
¿Cuál es el tema principal del texto?

3 
pr

eg
un

ta
s 

po
r 

te
xt

o 

2. Reconocer la línea argumental 
general en textos (descriptivos 
o expositivos) escritos con cla-
ridad.

Según el texto/autor, antes de / después de…
¿Qué se necesita hacer antes de / después de…?

3. Comprender las conclusiones
principales cuando estas son ex-

plícitas.

¿Qué concluye el autor sobre “x” o sobre el texto?

4. Comprender información fác-
tica.

Según el texto, “la escritura en Mesopotamia sur-
gió…”.

5. Comprender detalles e infor-
mación específica y literal.

¿Qué/cómo/cuándo/dónde, etc.?
¿Qué características se mencionan en el texto so-
bre el subtema…?
Seleccione la opción que contenga el proceso de 
elaboración de…
Identifique la fecha en que ocurrió “x evento” Se-
gún el autor, ¿en qué región se desarrolló…?

6. Comprender vocabulario 
académico sencillo y básico 
cuando este ha sido previa-
mente explicado o descrito en 
el texto.

En la línea “X” La palabra “Y” significa:
¿Qué significa la frase “X” en la línea “Y”?

7. Reconocer el propósito de un 
autor cuando este es explícito.

¿Cuál es el propósito del texto? La finalidad del 
texto es…

8. Identificar la opinión de un 
autor cuando esta es explícita.

El autor sugiere… 
El autor opina…
¿Cuál es la opinión del autor sobre “X”?

9.  Comprender información vi-
sual sencilla sobre temas co-
nocidos.

Según la gráfica / el diagrama…
De acuerdo con la gráfica / el diagrama…

10. Distinguir entre información 
principal y secundaria cuando 
esta es explícita y lineal.

¿Cuál de las siguientes oraciones sintetiza mejor 
la idea principal del texto?

TABLA DE ESPECIFICACIONES NIVEL B2 (eficiente) Número de 
reactivos

1. Comprender la postura o pun-
tos de vista de un autor.

En el párrafo 6 el autor enumera varias conductas 
de riesgo para…
Cuando en el último párrafo el autor dice que “X” 
significa que…
¿Qué quiere decir el autor cuando afirma que…?

4 
pr

eg
un

ta
s 

po
r 

te
xt

o

2. Comprender información vi-
sual de cualquier tipo.

Según el texto, ¿qué gráfica / esquema representa 
mejor…?
Según el esquema, …

(continúa)
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3. Reconocer las estructuras gra-
maticales para comprender 
las diferentes proposiciones 
(relaciones anafóricas, catafó-
ricas y deícticas).

En el párrafo “X”, la palabra “Y” se refiere a… En 
el párrafo “X” “lo cual” se refiere a…

4. Comprender con claridad la 
coherencia y cohesión de un 
texto.

¿En qué párrafo se señala que…?
¿En cuál de los segmentos del texto cabría la si-
guiente oración…?

5. Reconocer un amplio vocabu-
lario de tipo académico cuan-
do este ha sido previamente 
explicado o descrito.

La expresión “X” en el párrafo “Y” se refiere a…
En la línea “X”, la palabra “Y” podría ser reempla-
zada por cuál de las siguientes palabras:

6. Comprender el tema princi-
pal, aunque este sea implícito.

¿Cuál es el tema principal del texto?

7. Comprender la relación en-
tre ideas principales y secun-
darias, aunque estas no se 
presenten en una secuencia 
lineal.

¿Cuál de las siguientes afirmaciones resume me-
jor las ideas expresadas en el texto?

8. Comprender las conclusiones 
de textos académicos, aunque 
esta información se implícita.

¿Qué se puede concluir del texto?

TABLA DE ESPECIFICACIONES NIVEL C1 (experto) Número de 
reactivos

1. Reconocer la retórica del texto. ¿Cuál es el tono del autor?

3 
pr

eg
un

ta
s 

po
r 

te
xt

o 

2. Identificar detalles sutiles ex-
plícitos e implícitos.

De la información del párrafo “X” se puede inferir 
que…
En relación con “X”, de los dos primeros párrafos 
se puede inferir que…

3. Reconocer actitudes y opinio-
nes implícitas, pero claramen-
te definibles.

¿Con qué fin hace el autor referencia a “X”? 
El objetivo del párrafo “X” es…

4. Reconocer un léxico académi-
co vasto y especializado cuan-
do este ha sido previamente 
explicado o descrito.

La expresión “X” en el párrafo “Y” se refiere a…
En la línea “X”, la palabra “Y” es sinónimo de…
En la línea “X”, la palabra “Y” tiene el significado 
opuesto a…

5. Distinguir con claridad la co-
herencia y cohesión de un 
texto, aunque existan contra-
dicciones, inconsistencias o 
argumentos ilógicos.

¿Cuál de las siguientes afirmaciones es verdadera 
de acuerdo con el texto?
De acuerdo con el texto, todas las siguientes afir-
maciones son correctas 
EXCEPTO:

6. Inferir y extrapolar cualquier 
tipo de información no explí-
cita.

Siguiendo la lógica del texto, el párrafo siguiente 
trataría sobre:
De la información del texto se puede inferir que…

7. Reconocer cualquier tipo de 
estructura gramatical para 
comprender las diferentes 
proposiciones.

¿Cuál de las siguientes oraciones expresa la mis-
ma idea que la siguiente proposición: “…”?

8. Comprender la postura o pun-
tos de vista de un autor aun 
cuando sean implícitos.

¿Con qué afirmación estaría de acuerdo el autor?

Fuente: elaboración propia.
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Selección de textos y diseño de reactivos para evaluar la CLFA 
En los talleres que se llevaron a cabo con expertos en CL se acordó 
que los textos debían provenir de medios de difusión accesibles a un 
público académico bien informado: gacetas, boletines o revistas de 
divulgación científica y cultural. Estos textos están orientados a un 
público como el universitario, aunque no especialista en un tema en 
particular. El léxico es formal y académico, pero no es especializado 
ni rico en tecnicismos; por lo tanto, se requiere de vocabulario basto, 
mas no especializado, para poderlos comprender. Siguiendo la línea 
de Khalifa y Weir (2009), los textos contemplados, entonces, fueron 
expositivos o divulgativos de carácter científico, o relacionados con 
las ciencias sociales, humanidades y artes. Estos textos se encuentran 
también en gacetas, enciclopedias, revistas de divulgación científica o 
libros de textos de los cursos introductorios de estudios de grado y 
de posgrado. 

Los textos fueron editados para ajustarse a la longitud, matizar 
léxico especializado, aclarar ciertos conceptos, eliminar secciones que 
requirieran de conocimiento previo, y para elidir referencias que no son 
necesarias al momento de evaluar. La Tabla 5 resume las características 
para seleccionar textos. 

 Tabla 5 Características del texto.

Características del texto

Nivel del MCER B2+ o C1

Contenido No especializado ni que se requiera de conocimiento 
previo especializado para poder ser comprendido

Tipología textual Expositivos o divulgativos de carácter científico, y de las 
ciencias sociales, humanidades y artes

Léxico Académico, pero no especializado

Longitud del texto Aproximadamente 750 palabras

Longitud mínima y máxima a leer  
a lo largo del examen

2000-2200 palabras

Fuente: Elaboración propia.

Una vez que se seleccionó y editó un bloque de 10 textos pertenecien-
tes a distintas áreas del saber, se llevó a cabo un proceso de revisión. 
Se les pidió a cuatro docentes en CL y especialistas en evaluación de 
lenguas que utilizaran una rúbrica diseñada exprofeso para validar la 
pertinencia de los textos y emitir cualquier comentario. Esta rúbrica 
figura en la Tabla 6. 
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 Tabla 6 Rúbrica para evaluar los textos propuestos para los exámenes de CLFA.

Título del texto:
Clave del autor:
Clave del revisor:

Criterios básicos de selección de textos

Adecuación Sí No

El texto pertenece al ámbito académico (informativo, expositivo o argumen-
tativo).

La dificultad del texto corresponde al nivel B2+ o C1.

El texto se encuentra dentro del rango de 650 y 850 palabras.

Comentarios

Si el texto no cuenta con todos los criterios básicos arriba mencionados, deberá ser sustituido 
por otro. Si el texto es mayor a 850 palabras, deberá editarse.

Nivel de dificultad textual

B2+ C1

Los textos de este nivel poseen un amplio voca-
bulario. El sustentante puede leer con indepen-
dencia, adaptar el estilo y velocidad de lectura a 
diferentes textos y propósitos. Los textos de este 
nivel son largos y complejos, y pueden pertene-
cer o no al área de especialidad o interés del 
estudiante, siempre y cuando el léxico pueda ser 
comprendido a través del contexto.

Los textos de este nivel poseen un vasto vocabu-
lario de tipo académico. El sustentante es capaz 
de comprender con detalle una amplia gama de 
textos largos y complejos pertenecientes al ám-
bito académico, aunque no se encuentren den-
tro de su especialidad. Los textos pueden incluir 
tanto puntos de vista, opiniones y conclusiones 
explícitos como implícitos.

De los siguientes cinco elementos de evaluación seleccione el nivel que corresponda (del 1 al 4) 
según las características del texto.

Complejidad textual

1 2 3 4

El texto no es apropia-
do porque requiere 
de un amplio cono-
cimiento previo espe-
cializado para poder 
ser comprendido.

El texto no es apropia-
do porque requiere de 
conocimiento previo 
especializado para ser 
comprendido (más de 
10% del texto).

El texto es apropiado, 
pero en ocasiones se 
requiere de conoci-
miento previo especia-
lizado para poder ser 
comprendido
(menos del 10% de tex-
to).

El texto es apropiado 
y no se requiere de 
conocimiento previo 
especializado para 
poder ser compren-
dido.

(continúa)
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Coherencia y cohesión textual

1 2 3 4

El texto no es cohe-
rente, es demasiado 
complejo o rebusca-
do. Las ideas de los 
párrafos se encuen-
tran desarticuladas 
entre sí. Los marca-
dores discursivos son 
insuficientes o impre-
cisos.

El texto es parcialmente 
coherente y/o compren-
sible (entre 60% y 80% 
del texto). Hay seccio-
nes que no resultan 
claras, son confusas o 
presentan ideas desar-
ticuladas del resto del 
texto. Hay problemas 
con el uso de nexos y/o 
marcadores discursivos.

El texto es coherente 
y comprensible para 
el lector (por lo menos 
80%). Los nexos y los 
marcadores discursivos 
son adecuados, aunque 
no sean tan variados.

El texto es coherente 
y comprensible. En 
caso de que existan 
contradicciones y con-
traargumentos, estos 
son comprensibles. 
Los nexos y marca-
dores discursivos son 
apropiados y
variados.

Léxico

1 2 3 4

El texto es demasiado 
simple en su léxico o 
utiliza vocabulario al-
tamente especializa-
do y técnico para ser 
comprendido por un 
lector experto.

La densidad léxica del 
texto no es suficiente 
para el ámbito acadé-
mico o incluye termino-
logía que en ocasiones 
dificulta la comprensión 
del texto en lectores ex-
pertos (más de 10% del 
texto).

El texto contiene un 
amplio vocabulario de 
tipo académico; sin em-
bargo, en ocasiones el 
vocabulario técnico o 
especializado no puede 
ser inferido por lecto-
res expertos (menos de 
10% del
texto).

El texto cuenta con un 
léxico académico vas-
to y especializado que 
puede ser comprendi-
do o inferido median-
te el contexto.

Contenido estructural

1 2 3 4

El texto tiene un tema
principal, pero sin-
propósito claro, ejem-
plos, argumentos y 
termina de forma 
abrupta.

El texto expone el tema 
principal de manera 
clara, hay ideas ge-
nerales, pero no pro-
porcionan detalles ni 
ejemplos, o termina de 
forma abrupta.

El texto cuenta con un
propósito y tema prin-
cipal, punto de vista del 
autor, aunque no pre-
sente contraargumentos 
o una conclusión.

El texto cuenta con 
un propósito y tema 
principal, puntos de 
vista del autor, ideas 
secundarias, argu-
mentos, ejemplos y 
conclusiones.

Sintaxis y mecánica

1 2 3 4

El texto presenta múl-
tiples oraciones que 
no son claras, así 
como frecuentes erro-
res de redacción o 
puntuación produci-
dos por la edición del 
texto.

Hay varias oraciones 
del texto que no son 
claras (entre 5 y 10). 
También hay recurren-
tes errores de redacción 
o gramaticales causa-
dos por la edición del 
texto (entre 5 y 10).

Una o dos oraciones 
del texto no son claras. 
El texto presenta menos 
de cinco errores de re-
dacción o gramaticales. 
Se aprecia ligeramente 
la edición del texto.

Todas las oraciones 
son claras. El texto no 
presenta errores gra-
maticales ni de redac-
ción. Prácticamente 
no se percibe la edi-
ción del texto.

(continúa)
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Entre 15 y 20 puntos, texto adecuado para evaluar la CLFA

Dictamen del texto. 
(  ) Aceptado sin modificaciones 
(  ) Aceptado con modificaciones
(  ) Rechazado

Observaciones generales: 

Fuente: Elaboración propia.

Criterios para la redacción, revisión y validación de reactivos
Una vez que los especialistas emitieron sus comentarios sobre los 
textos, se seleccionaron tres de ellos, provenientes de diversas áreas 
del saber, para construir un modelo prototipo o modelo “cero” de la 
prueba. El siguiente paso consistió en diseñar los reactivos con el uso 
de las tablas de especificaciones. Como apoyo para los diseñadores, 
se elaboró una guía que contiene ejemplos de reactivos y una lista de 
criterios para diseñarlos. En cada una de las preguntas se identificó 
con claridad el nivel cognoscitivo que se estaba evaluando, así como 
la especificación empleada. Una vez que los diseñadores elaboraron 
los reactivos, los textos, junto con las preguntas, fueron revisados de 
nuevo por especialistas en evaluación, docentes que imparten cursos 
de CL y también se incluyó a especialistas de las áreas provenientes de 
los textos para determinar su pertinencia y de los reactivos. 

Discusión y reflexiones finales

El objetivo del presente artículo consistió en proveer las bases teóricas 
y metodológicas que guiaron el diseño y construcción de un nuevo pro-
totipo de examen de CLFA. Este estudio respalda la primera inferencia 
semántica de Kane (2006, 2013) para validar exámenes: la descripción 
del dominio. Esta inferencia –que alude a que las tareas, los textos y 
las preguntas son adecuadas y representativas para el contexto en el 
cual se evalúa– es imprescindible para conferirle validez al constructo 
de exámenes de alto impacto. 

Pese a que el dominio de la CL en inglés a nivel superior es indis-
pensable (Salager et al., 2016; Mendoza, 2021; Mendoza y Martínez 
2023), el sustento que respalde cuales deberían ser las competencias 
que debería poseer un estudiante universitario para ser académicamente 
competente en esta lengua se encuentra mal definido o es impreciso 
(Halbach et al., 2013; Halbach y Lázaro, 2015). Para una universidad 
pública con recursos limitados, una de las preguntas que se debería 
formular la institución es para qué evaluar en una amplia gama de 
lenguas extranjeras, cuando es evidente que el inglés es de hecho la 
única lengua que se utiliza en el ámbito académico –además del espa-
ñol– en dicha universidad (Mendoza, 2021). 

Lamentablemente, siguiendo la línea de Shohamy de Evaluación 
Crítica de los Exámenes (2001), dado que los exámenes se convierten 
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en instrumentos de poder y control que son utilizados para determinar 
quién accede a estudios universitarios, es imprescindible considerar 
el propósito de estos y el uso que se les da. Por esta razón también 
se debería buscar que los exámenes conllevaran consecuencias bené-
ficas para los estudiantes; por ejemplo, que los resultados, en vez de 
excluir a estudiantes académicamente competentes con un nivel de 
inglés insuficiente, fueran utilizados como un instrumento diagnóstico 
que pudiera ubicarlos en cursos de lengua al inicio de sus estudios 
universitarios. Esto permitiría una evaluación de alto impacto encami-
nada a la correcta planeación de cursos de lengua y no a la exclusión 
u obstaculización para la titulación (Restrepo, 2012). 

El diseño de un examen que se administra a gran escala y alto impacto 
no es tarea fácil, y se requiere de un grupo de expertos y revisores que 
garanticen que los estudiantes son evaluados con justicia y equidad en 
todo momento (Stoynoff, 2013). En cuanto a los referentes a consultar 
para diseñar exámenes, se puede observar que el MCER representa tan 
solo un documento orientativo, mas no prescriptivo. Basarse tan solo 
en el MCER para diseñar exámenes con fines académicos resulta en 
la creación de un instrumento inadecuado e impreciso para el fin de 
la evaluación. De ahí que, a falta de descriptores en planes de estudio 
sobre las habilidades con que deberían contar los estudiantes en CLFA, 
sea necesario echar mano de otros documentos que permitan delimitar 
claramente el ámbito para el cual deseamos evaluar. Esto repercute de 
manera directa en las políticas lingüísticas que adoptan las diversas 
entidades institucionales, pues con frecuencia las facultades y escuelas 
imponen requisitos de titulación o de ingreso a través de exámenes 
de lenguas, sin un conocimiento claro de las habilidades que desean 
que tengan sus estudiantes.

Por otra parte, queda claro que hace falta un diálogo y trabajo 
conjunto entre quienes coordinan centros certificadores y autoridades 
que toman la decisión de implementar exámenes de lengua con fines 
diagnósticos, de ingreso o titulación en educación terciaria. De esta 
manera, ambas partes pueden ser coparticipes de la construcción de 
descriptores que permitan definir las habilidades requeridas en lengua 
extranjera. 

Por último, faltan estudios que permitan evidenciar las necesidades 
del alumnado, de los docentes y de las autoridades institucionales para 
hacer uso de la lengua extranjera en un contexto académico. Solo así 
se podrán replantear las bases epistemológicas y ontológicas sobre las 
cuales se sustentan y diseñan los exámenes de lengua a nivel superior. 
Esto también favorecería políticas lingüísticas institucionales que de-
canten en una correcta planeación y en la implementación de cursos 
remediales que satisfagan las necesidades del alumnado, docentes y 
autoridades. Siguiendo la línea de Mendoza (2015, 2021), y en conso-
nancia con las consecuencias benéficas de los exámenes descritas por 
Bachman y Palmer (2010), y Kane (2013), una evaluación diagnóstica 
conllevaría más consecuencias positivas para los estudiantes que una 
evaluación certificativa que les impida titularse o ingresar a un estudio 
de posgrado.
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Conclusiones

La evaluación de lenguas de alto impacto requiere del cuidadoso 
diseño de exámenes desde su concepción, así como de evidencia 
que robustezca su argumento de validación. A nivel superior, esto es 
indispensable para garantizar que el efecto de los exámenes conlleva 
resultados positivos para las distintas partes interesadas y no genera 
consecuencias perniciosas tanto para la enseñanza como en la exclu-
sión de estudiantes durante su proceso de desarrollo en educación 
superior. Este artículo sienta las bases para favorecer un desarrollo 
estandarizado de exámenes que se enmarca en un novedoso proceso 
de diseño y revisión de exámenes. 

Se declara que la obra que se presenta es original, no está en 
proceso de evaluación en ninguna otra publicación, así también que 
no existe conflicto de intereses respecto a la presente publicación.
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Objetivos de la revista

Innovación Educativa es una revista cuatrimestral mexicana arbitrada por pares a 
ciegas, indizada, y que publica artículos científicos inéditos en español e inglés. La 
revista se enfoca en las nuevas aproximaciones interdisciplinarias de la investigación 
en educación superior, donde confluyen las metodologías de las humanidades, 
ciencias y ciencias de la conducta. Innovación Educativa es una publicación 
regulada por la normativa expresada por el Committee of Publication Ethics (cope), 
y se suma a la iniciativa de acceso abierto no comercial (open access), por lo que 
no aplica ningún tipo de embargo a los contenidos. Su publicación está a cargo 
de la Dirección de Formación e Innovación Educativa de la Secretaría Académica 
del Instituto Politécnico Nacional. La revista sostiene un riguroso arbitraje por pares 
a ciegas, lo cual permite la igualdad de oportunidades para toda la comunidad 
científica internacional, guiándose por una política de igualdad de género y abierto 
rechazo a las prácticas de discriminación por raza, género o región geográfica.

Lineamientos para presentar originales
En su quinta época recibe contribuciones en español e inglés todo el año para la 
sección Innovus. Innovación Educativa incluye una sección temática en cada número 
llamada Aleph; los artículos para esta sección se solicitan por convocatoria abierta tres 
veces al año. Los trabajos de ambas secciones serán arbitrados por pares a ciegas; 
además se analizan con software de coincidencias, por lo que los autores deberán 
cuidar a detalle la originalidad, redacción, manejo de referencias y citas en estricto 
apego a los lineamientos de la revista. La originalidad, la argumentación inteligente y 
el rigor son características que se esperan de las contribuciones.

Innovación Educativa únicamente recibe trabajos científicos inéditos y no acepta 
artículos de género periodístico. Para agilizar la gestión editorial de sus textos, los 
autores deben cumplir con las siguientes normas de estructura, estilo y presentación.

Tipos de colaboración

	} Investigación. Bajo este rubro los trabajos deberán contemplar criterios como 
diseño pertinente de la investigación,  congruencia teórica y metodológica,  
y rigor en el manejo de la información, lo mismo que en sus métodos,  
veracidad de los hallazgos o de los resultados y su discusión, conclusio-
nes, limitaciones del estudio y, en su caso, prospectiva. La extensión de 
los textos deberá ser de entre 15 y 25 cuartilla de 1,800 caracteres cada 
una, incluidas gráficas y referencias. Las páginas deberán ir numeradas 
y estar escritas a espacio y medio. Estas contribuciones serán enviadas a 
las secciones Aleph e Innovus.

	} Intervenciones educativas. Deberán contar con un sustento teórico-me-
todológico encaminado a mostrar innovaciones educativas. La extensión 
de estos trabajos es de 15 a 25 cuartillas de 1,800 caracteres cada una, 
incluidas gráficas y referencias. Las páginas irán numeradas y se escribi-
rán a espacio y medio. Estas contribuciones se enviarán a las secciones 
Aleph e Innovus.

	} Reseñas de libros. Deberán aproximarse de manera crítica a las ideas, 
argumentos y temáticas de libros especializados. Su extensión no deberá 
exceder de 12 cuartillas de 1,800 caracteres cada una, incluidas notas 

Lineamientos 2026
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y referencias. Las páginas irán numeradas, con interlínea de espacio y 
medio. Estas contribuciones se enviarán a la sección Ex libris. 

Requisitos de entrega

	} Los trabajos deberán presentarse en tamaño carta, con la fuente Times 
New Roman de 12 puntos y con 1,800 caracteres por cuartilla en ma-
yúsculas y minúsculas.

	} El título deberá ser bilingüe (español e inglés) y no podrá exceder de 100 
caracteres o 15 palabras.

	} Toda contribución deberá ir acompañada de un resumen en español de 
10 líneas (100-150 palabras), con cinco a seis palabras clave que estén 
incluidas en el vocabulario controlado del iresie, más la traducción de 
dicho resumen (abstract) al inglés, con sus correspondientes palabras 
clave o keywords. Las palabras clave se presentarán en orden alfabético. 
Puede acceder al vocabulario en la página electrónica www.iisue.unam.
mx/iresie.

	} Todos los trabajos deberán tener conclusiones.
	} Los elementos gráficos (cuadros, gráficas, esquemas, dibujos, fotografías) 

irán numerados en orden de aparición y en el lugar idóneo del cuerpo del 
texto, con sus respectivas fuentes al pie y en el archivo en que hayan sido 
generados (Excel, Ilustrator, Power Point, etc.). No deberán insertarse en el 
texto con formato de imagen. Las fotografías deberán tener una resolución 
mínima de 300 dpi y medir al menos 10 cm X 15 cm.

	} Se evitarán las notas al pie, a menos de que sean indispensables para 
aclarar algo que no pueda insertarse en el cuerpo del texto. La referencia 
de toda cita textual, idea o paráfrasis se añadirá al final de la misma, entre 
paréntesis, de acuerdo con los lineamientos de la American Psychological 
Association (apa). La lista de referencias bibliográficas también deberá 
estructurarse según las normas de la apa y cuidando que todos los términos 
estén en español. Todo artículo de revista digital deberá llevar tanto el doi 
como el vínculo correspondiente, y a los textos tomados de páginas web 
modificables se les añadirá la fecha de recuperación. A continuación, se 
ofrecen algunos ejemplos.

Libro

	} Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and dignity. Knopf.
	} Ayala de Garay, M. T. y Schvartzman, M. (1987). El joven dividido: La 

educación y los límites de la conciencia cívica. Centro Interdisciplinario 
de Derecho Social y Economía Política (cidsep).

Capítulo de libro

	} Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: Psychological harm 
and civil liberties. En M. Killen y D. Hart (Eds.), Morality in everyday life: 
Developmental perspectives (pp. 166-200). Cambridge University Press. 
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Artículo de revista

	} Gozálvez, V. (2011). Educación para la ciudadanía democrática en la 
cultura digital. Revista Científica de Educomunicación, 36(18), 131-138.

Artículo de revista digital

	} Williams, J., Mark G., y Kabat-Zinn, J. (2011) Mindfulness: Diverse pers-
pectives on its meaning, origins, and multiple applications at the inter-
section of science and dharma. Contemporary Buddhism, 12(1), 1-18.  
doi: 10.1080/14639947.2011.564811

Tesis

	} Serrano, Rocío (2013). Identidad profesional, necesidades formativas y de-
sarrollo de competencias docentes en la Formación Inicial del Profesorado 
de Secundaria. Tesis de Doctorado. Universidad de Córdoba.

Fuentes electrónicas

	} Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias Ciudadanas 
(2010). Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias Ciudada-
nas. Recuperado de: http://www.sredecc.org/imagenes/que_es/documentos/ 
SREDECC_febrero_2010.pdf

	} Ceragem (n. d.). Support faq. Recuperado el 27 de julio de 2014 de: 
http://basic.ceragem.com/customer/customer04.asp

Entrega de originales

El autor deberá descargar del sitio web de la revista, llenar y adjuntar a su contri-
bución el formato único que integra la siguiente información:

	} Solicitud de evaluación del artículo. La declaración de autoría individual 
o colectiva (en caso de trabajos realizados por más de un autor); cada 
autor o coautor debe certificar que ha contribuido directamente a la ela-
boración intelectual del trabajo y que lo aprueba para ser evaluado por 
pares a ciegas y, en su caso, publicado. Declaración de que el original 
entregado es inédito y no está en proceso de evaluación en ninguna otra 
publicación. Datos: nombre, grado académico, institución donde labora, 
domicilio, teléfono, correo electrónico.

	} Currículum vitae resumido del autor, en hoja aparte. 
	} El trabajo y los documentos solicitados se enviarán a la dirección electrónica: 

coord.educativa.ie@gmail.com, con copia a innova@ipn.mx.
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Journal scope

Innovación Educativa is a quarterly Mexican journal; blind peer-reviewed, indexed 
and publishes original scientific articles in Spanish and English. The journal focuses 
on new interdisciplinary approaches to research in higher education, bringing to-
gether the methodologies of the humanities, sciences and behavioral sciences. In-
novación Educativa is a journal regulated by the guidelines of the Committee of 
Publication Ethics(cope) and is part of the open access initiative , and thus does 
not charge any fees or embargo for its contents. It is published by the Directorate 
of Educational Training and Innovation of the Academic Secretariat of the Instituto 
Politécnico Nacional, Mexico. The journal mantains a rigorous blind peer review 
process which allows equal opportunities for the entire international scientific com-
munity, guided by a policy of gender equality, and openrejection of practices of 
discrimination based on race, gender or geographical region. 

Guidelines for submitting original works 

In its fifth era, the journal accepts contributions in Spanish and English throughout 
the year for the Innovus section. Innovación Educativa includes a thematic section in 
each issue called Aleph; there is an open call for articles for this section three times 
a year. The works in both sections are subject to a blind-peer review process and 
will also be analyzed with plagiarism detection, so authors should ensure that the 
originality, composition, references and quotes adhere to the journal’s guidelines. 
Originality, intelligent argumentation and rigor characteristics are expected from 
the contributions.

Innovación Educativa only accepts unpublished scientific papers and does not 
accept journalistic articles. In order to facilitate the editorial administration of their 
texts, authors must comply with the following guidelines of structure, style and pre-
sentation.

Types of collaboration 

	} Research. The papers in this category must meet criteria such as relevant 
research design, theoretical and methodological consistency, rigor in the 
handling of information and methods, accuracy of findings or results, 
discussion of results, conclusions, limitations of the study, and future 
possibilities when applicable. Texts must be between 15 and 25 pages of 
1,800 characters each, including graphs and references. Pages shoud be 
numbered and numbered with one-an-a-half spacing. These contributions 
will be sent to Aleph and Innovus sections. 

	} Educational interventions. These papers must include a theoretical and 
methodological foundation focused on presenting educational innovations. 
These papers should be between 15 and 25 pages long, with 1,800 cha-
racters each including graphics and references. Pages shoud be numbe

Guidelines 2026
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	} redand written with one-a-half spacing. These contributions will be sent to 
the section Aleph and Innovus.

	} Book reviews. These should take a critical approach to the ideas, argu-
ments, and themes of specialized books. They should not exceed 12 pages 
of 1,800 characters each, including notes and references. Pages should 
be numbered and double-spaced. These contributions should be sent to 
the Ex libris section.

Submission requirements 

	} Manuscripts must be on a letter-sized paper, in 12-point Times New Roman 
font, with 1,800 characters per page in upper and lower case.

	} The title must be bilingual (Spanish and English) and must not exceed 100 
characters or fifteen words.

	} All contributions must be accompanied by a10 line abstract in Spanish 
(100-150 words), with five or six keywords that are included in the vo-
cabulary database of the iresie, as well as a translation of the summary 
(abstract) and keywords in English. Keywords should be presented in 
alphabetical order. The vocabulary database can be consulted at www.
iisue.unam.mx/iresie.

	} All manuscripts must include conclusions.
	} Graphical elements (tables, graphs, diagrams, drawings, photographs) 

should be numbered in the order of appearance and in the appropriate 
place in the body in the text, with their respective sources at the bottom 
and in the file in which they were generated (Excel, Illustrator, Power 
Point, etc.). They should not be inserted as images into the body text. 
Photographs must have a minimum resolution of 300 dpi and measure 
at least 10 cm x 15 cm.

	} Footnotes should be avoided, unless they are necessary to clarify some-
thing that cannot be inserted into the body of the text. The reference for 
any quotation, idea, or paraphrase should be added at the end of the 
quotation, in parentheses, in accordance with the American Psychological 
Association (apa). The list of bibliographic references should also be struc-
tured according to apa standards, ensuring that all terms are in Spanish. 
All articles from digital journals should include both the correspondent 
doi [digital object identifier] and the corresponding link and texts from 
modifiable web pages must include the retrieval date. Some examples 
are provided below.

Book

	} Skinner, B. F. (1971). Beyond freedom and dignity. Knopf.  
	} Ayala de Garay, M. T., y Schvartzman, M. (1987). El joven dividido: La 

educación y los límites de la conciencia cívica. Centro Interdisciplinario de 
Derecho Social y Economía Política (cidsep). 
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Book chapter

	} Helwig, C. C. (1995). Social context in social cognition: Psychological harm 
and civil liberties. En M. Killen y D. Hart (Eds.), Morality in everyday life: 
Developmental perspectives (pp. 166-200). Cambridge University Press.

Journal article

	} Gozálvez, V. (2011). Educación para la ciudadanía democrática en la 
cultura digital. Revista Científica de Educomunicación, 36(18), 131-138. 

Digital journal article

	} Williams, J., Mark G., y Kabat-Zinn, J. (2011) Mindfulness: Diverse 
perspectives on its meaning, origins, and multiple applications at the 
intersection of science and dharma. Contemporary Buddhism 12(1), 1-18.  
doi: 10.1080/14639947.2011.564811

Thesis

	} Serrano, Rocío (2013). Identidad profesional, necesidades formativas y de-
sarrollo de competencias docentes en la Formación Inicial del Profesorado 
de Secundaria. Tesis de Doctorado. Universidad de Córdoba. 

Electronic sources

	} Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias Ciudada-
nas (2010). Sistema Regional de Evaluación y Desarrollo de Competencias 
Ciudadanas. Available at: http://www.sredecc.org/imagenes/que_es/
documentos/ SREDECC_febrero_2010.pdf

	} Ceragem (n. d.). Support faq. Retrieved on July 27th, 2014 from:  
http://basic.ceragem.com/customer/customer04.asp

Submission of originals

Authors must download the form from the journal’s website, fill it out and attach it 
to their contribution.  The form must include the following information:

	} Request for paper evaluation. The declaration of individual or collective 
authorship (in case of works by more than one author); each author or 
co-author must certify that they contributed directly to the intellectual cre-
ation of the work and agrees to a blind peer review and to publication, 
when applicable. Declaration that the original submitted is unpublished 
and is not in the process of evaluation by any other publication elsewhere. 
Details: name, academic degree, institution where employed, address, 
telephone number, email address.

	} Brief curriculum vitae of the author, on a separate sheet. 
	} The paper and requested documents should be sent to the following email: 

coord.educativa.ie@gmail.com, with a copy to innova@ipn.mx.
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