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Resumen 

La Educación para la sostenibilidad (EDS) busca promover el intercambio de 

conocimientos, habilidades y valores, es decir, competencias. Durante décadas se ha 

recomendado integrar el enfoque de Competencias para la Sostenibilidad en la educación 

superior. Actualmente la EDS tiene un marco epistemológico y axiológico sólido, y se 

sugiere mantener este marco al trasladar la educación a entornos digitales. Por otra parte, 

las Experiencias Educativas Digitales (EED) han crecido significativamente, con más de 

376.9 millones de estudiantes migrando a entornos digitales en 2020 debido a la 

pandemia de COVID-19. 

El objetivo general de este trabajo fue crear, implementar y evaluar una experiencia 

educativa digital, enfocada en el desarrollo de competencias para la sostenibilidad en 

estudiantes de educación superior. Esto se realizó con la intención de responder a tres 

preguntas: 1) ¿Es posible, y en qué medida, desarrollar competencias para la 

sostenibilidad en estudiantes de educación superior a través de experiencias educativas 

digitales?, 2) ¿Qué características deberían tener los recursos educativos digitales que 

formen parte de las experiencias educativas digitales y promuevan el desarrollo de 

competencias para la sostenibilidad en estudiantes de educación superior?, y 3) ¿Qué  

proceso metodológico serviría para crear experiencias educativas que fomenten el 

desarrollo de competencias para la sostenibilidad en estudiantes de educación superior? 

Se creó una experiencia educativa digital, conformada por ocho ciclos para el desarrollo 

de cada competencia para la sostenibilidad propuestas por UNESCO en 2017. Estas son: 

Pensamiento sistémico, Anticipación, Normativa, Estratégica, Colaboración, 

Pensamiento crítico, Autoconciencia, e Integrada de resolución de problemas. El diseño 

de la experiencia giró en torno a tres conceptos clave:  1) Narrativa Medular, 2) 

Complejidad Flexible, y 3) Desempeño Académico. Respecto de la narrativa medular, se 

creó un relato de ficción que entrelaza los ciclos de desarrollo de cada competencia. La 

complejidad flexible se refiere a que los estudiantes pueden escoger el nivel de 

complejidad en el que quieren desarrollar su aprendizaje. El desempeño académico, por 

su parte, se refiere al nivel de logro que demuestran los estudiantes con sus desempeños 

frente a los retos que les presenta cada ciclo de desarrollo de competencia. En la 
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implementación de la experiencia educativa digital (EDD) participaron 56 alumnos de 

licenciatura de la Universidad Autónoma de San Luis Potosí (UASLP), aunque 

inicialmente se inscribieron 115 personas. 

Entre los resultados, destaca la alta tasa de no participación (51%) de los inscritos, esto 

porque representa un riesgo significativo para los gestores de programas de formación. 

El 86% de los estudiantes que participaron en la Experiencia Educativa Digital (EDD) 

logró desarrollar competencias para la sostenibilidad, lo que confirma que es viable 

desarrollar estas competencias en educación superior a través de entornos digitales. En 

cuanto a las características de los recursos educativos digitales, se observó que la 

narrativa medular tuvo un impacto negativo en el desempeño académico, mientras que 

la complejidad flexible resultó favorable. Los estudiantes indicaron que no tenían una 

preferencia particular por el estilo de retroalimentación, pero sí valoraron la presencia del 

facilitador y la diversidad de fuentes de información frente a limitarse solo a textos 

académicos. Los resultados también detallan un proceso metodológico para diseñar 

experiencias educativas que desarrollen competencias para la sostenibilidad, mismo que 

puede ser resumido en los siguientes pasos: 1) Definir el objetivo de aprendizaje, 2) 

Integrar los descriptores del objetivo, 3) Crear una rúbrica basada en la complejidad, 4) 

Diseñar casos o actividades relacionadas con los descriptores, 5) Identificar los recursos 

educativos necesarios, y 6) Estructurar el ciclo de desarrollo de competencias y elaborar 

el dossier correspondiente. La investigación demuestra que es factible desarrollar 

competencias para la sostenibilidad en entornos digitales para la educación superior, y 

ofrece directrices tanto para lograr tal objetivo como para plantearse nuevas preguntas 

que abran la reflexión y el dialogo.  

Abstract 

Education for Sustainability (EfS) seeks to promote the exchange of knowledge, skills, 

and values, which can be understood as competencies. For decades, integrating the 

Competency-Based Approach for Sustainability into higher education has been 

advocated. Furthermore, Digital Educational Experiences (DEE) have seen significant 

growth, with over 376.9 million students migrating to digital platforms in 2020 due to the 
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COVID-19 pandemic. Currently, EfS possesses a robust epistemological and axiological 

framework, and it is recommended to uphold this framework when transitioning education 

to digital environments.  

The primary objective of this study was to create, implement, and evaluate a digital 

educational experience focused on developing competencies for sustainability among 

higher education students. This endeavor aimed to address three key questions: 1) Is it 

possible, and to what extent, to develop sustainability competencies in higher education 

students through digital educational experiences? 2) What characteristics should digital 

educational resources possess to effectively promote the development of sustainability 

competencies in higher education students? and 3) What methodological process would 

be suitable for creating educational experiences that foster the development of 

sustainability competencies in higher education students? 

The digital educational experience was created, consisting of eight cycles aimed at 

developing each of the sustainability competencies proposed by UNESCO in 2017. These 

competencies are: Systemic Thinking, Foresight, Normative Competence, Strategic 

Competence, Collaboration, Critical Thinking, Self-Awareness, and Integrated Problem 

Solving. The design of the experience was centered around three key concepts: 1) Core 

Narrative, 2) Flexible Complexity, and 3) Academic Performance. 

The Core Narrative involved the creation of a fictional storyline that interweaves the cycles 

of competency development. Flexible Complexity allows students to choose the level of 

complexity they wish to engage within their learning process. Academic Performance 

refers to the level of achievement demonstrated by students in response to the challenges 

presented in each competency development cycle. The implementation of the digital 

educational experience (DEE) involved 56 undergraduate students from the Universidad 

Autónoma de San Luis Potosí (UASLP), although 115 individuals initially registered for 

the program. 

Among the results, a significant non-participation rate of 51% among registrants stands 

out, representing a considerable risk for program administrators. Notably, 86% of students 

who participated in the Digital Educational Experience (DEE) successfully developed 
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sustainability competencies, confirming the viability of fostering these competencies in 

higher education through digital environments. 

Regarding the characteristics of digital educational resources, it was found that the Core 

Narrative negatively impacted academic performance, while Flexible Complexity had a 

favorable effect. Students expressed no preference for the style of feedback; however, 

they valued the presence of the facilitator and the diversity of information sources over 

reliance solely on academic texts. 

The findings also delineate a methodological process for designing educational 

experiences aimed at developing sustainability competencies, which can be summarized 

in the following steps: 1) Define the learning objective, 2) Integrate descriptors of the 

objective, 3) Create a rubric based on complexity, 4) Design cases or activities related to 

the descriptors, 5) Identify the necessary educational resources, and 6) Structure the 

competency development cycle and prepare the corresponding dossier. 

This research demonstrates that it is feasible to develop sustainability competencies in 

digital environments for higher education, provides guidelines for achieving this objective 

as well as raises questions that encourage reflection and dialogue. 
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Introducción 

La principal motivación de este trabajo radica en el interés por contribuir a la superación 

de la crisis civilizatoria contemporánea en su multiplicidad de dimensiones, haciendo 

énfasis en la educación como su principal recurso. Aunado a lo anterior, este trabajo se 

inscribe en la llamada tercera cultura, ya que es una investigación del mundo empírico 

que crea posibilidades de reflexión – acción, mediante la intervención en el nivel de 

educación superior, al cual se le reconoce como un entorno de generación de 

conocimiento y formación de tomadores de decisiones.  

En lo que se refiere a las corrientes educativas enfocadas en la superación de la crisis 

civilizatoria, cabe mencionar la existencia de un amplio espectro. Las tradiciones 

educativas pueden ser categorizadas como tradicionales o recientes. Dentro las 

tradicionales, se incluyen la corriente: (1) naturalista, (2) conservacionista, (3) resolutiva, 

(4) sistémica, (5) científica, (6) humanista y (7) ética. Dentro de las recientes, se 

consideran la corriente (8) holística, (9) bio-regionalista, (10) práxica, (11) crítica, (12) 

feminista, (13) etnográfica, (14) educación ecológica y, por último, (15) sostenibilidad 

(Pozo, 1997; Torres, 2019). Estas corrientes educativas, a pesar de no estar 

explícitamente vinculadas con la sostenibilidad, o de haber surgido antes de dicho 

concepto, resuenan con la postura de quienes atribuyen la crisis contemporánea al 

rompimiento ecológico, social y espiritual; fenómenos que emergen solo como la punta 

del iceberg de los problemas generados por el actual modelo socio-económico (Scharmer 

y Kaufer, 2013). 

La presente propuesta de trabajo se posiciona dentro del marco de la Educación para la 

Sostenibilidad. Múltiples discursos provenientes del campo de la Educación para la 

sostenibilidad (ES) enfatizan la necesidad de que la sostenibilidad sea un proyecto 

contextualizado. A partir de esta propuesta en la región Latinoamérica, se reconoce la 

creación de conocimientos, y saberes de la disciplina dentro de la región o en 

colaboración con ella, pero también se reconoce que éstos no representan un elemento 

principal de las experiencias educativas, al menos, dentro del ámbito de la educación 

superior (Reyes Ruiz & Castro Rosales, 2017).  
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Al hablar de Educación para la sostenibilidad y su propósito de integrar la perspectiva 

ambiental al currículo, el concepto ‘ambiente’ resulta fundamental y aparentemente, al 

ser un elemento de emergencia reciente, sigue falto de claridad en la comunidad 

educativa. Dentro del presente trabajo, habrán de reconocerse al menos tres posturas en 

torno al concepto ‘ambiente’: 1) la que contempla ‘ambiente’ como todo aquello ajeno al 

sujeto; 2) la que considera que es sumatorio de las transformaciones resultantes de la 

actividad humana, y 3) la que reconoce que es el emergente de la relación indisociable 

humano-naturaleza (Morales Jasso, 2016). Así da espacio a la reflexión de quienes 

participen de la experiencia educativa aquí propuesta. 

Por otro lado, se comparte la postura con la teoría de que la mente no se restringe al 

sistema nervioso o al ser humano que lo alberga, sino que, se extiende por el entramado 

sociocultural-ambiental. Habrá entonces de evolucionar la educación en una práctica 

consciente de que los elementos neuronales, somáticos y ambientales interactúan entre 

sí y provocan una causalidad de vía escala-ascendente que modifique al organismo 

global y sus procesos biogeoquímicos, mismos que en una vía escala-descendente 

modificarían a los organismos y sus elementos constitutivos (Varela, 2016).  

Finalmente, el propósito es coadyuvar a la estrategia que da respuesta al constante cruce 

de tendencias, discursos y paradigmas, tanto sobre la educación como sobre la 

sostenibilidad. El presente trabajo propone una base para enfatizar en la necesidad de 

crear experiencias educativas enfocadas a la acción y la resolución de problemas 

contextualizados ya que ofrece un recurso para la formación de individuos con ciertos 

conocimientos, habilidades y experiencias, dígase competencias. 

Parte del supuesto de que la educación ha sido, en sus diferentes formatos, una práctica 

compleja y sistematizada que pretende intervenir en el aprendizaje de un individuo o 

colectivo. La educación, dentro de las corrientes mencionadas, que tiene como objetivo 

lograr la transición y superar la crisis civilizatoria para dar continuidad a la especie 

humana, se plantea entre sus contribuciones: brindar estrategias y herramientas de 

comunicación ambiental; ofrecer elementos que permitan la comprensión de la historia 

ambiental; capacitar sobre conceptos como ambiente, sostenibilidad, territorio, 

resiliencia, sistemas socio-ecológicos; brindar e impulsar procesos formativos con una 
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perspectiva crítica; vincular las expresiones artísticas; fortalecer la cultura de tolerancia a 

la diversidad y los procesos de resolución de conflictos, entre los cuales cabe resaltar, 

diseñar planes de acción que incluyan procesos diversos en tiempo y formato que 

refuercen y amplifiquen la participación ciudadana. Lo anterior, se pudo lograr a partir de 

un recurso educativo multidisciplinar que integre distintos campos de las ciencias 

ambientales, por ejemplo, hidroecología, derecho ambiental, urbanismo, ecología, 

historia ambiental.  
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Capítulo 1. Planteamiento del problema y objetivos de investigación 

 

La problemática que concierne al presente trabajo de investigación emerge desde dos 

campos que se vinculan: la educación para la sostenibilidad y la educación digital.  

Desde una perspectiva amplia de la educación, lo que a esta investigación compete es 

la migración de los modelos educativos al entorno educativo digital, y en específico, la 

migración del enfoque de desarrollo de competencias a entornos virtuales de aprendizaje. 

También, los llamados a superar los procesos de formación que resultan en aprendizajes 

descontextualizados tanto espacial como temporalmente, y a favorecer los sistemas y 

modelos de educación flexibles en cuanto a horarios y complejidad.  

En el panorama de la educación para la sostenibilidad, las críticas que se retoman en el 

presente son las que se dirigen hacia la falta de un modelo didáctico y a la impetuosa 

necesidad de afrontar las tensiones entre los campos que interactúan dentro de ella: 

educativo – ecológico – social – cultural, y la descalificación de la centralización de sus 

pocos esfuerzos de investigación en lo ambiental y no en lo educativo (Gutiérrez Bastida, 

2019). Puntualmente, se cuestiona la prevalencia de las prácticas educativas centradas 

en la transmisión de información sobre las que procuran la articulación de espacios en 

los que los estudiantes puedan actuar y desarrollar los conocimientos, actitudes y valores 

propuestos para vivir la sostenibilidad (García, 2018; Gutiérrez Bastida, 2019). 

El presente trabajo dirige sus esfuerzos a explorar posibilidades teóricas y metodológicas 

para desarrollar competencias para la sostenibilidad en entornos digitales. Además, 

procura equilibrar la integración de los componentes ambiental y educativo al instrumento 

que utilizó para experimentación: la experiencia educativa digital. 

En el campo de la educación digital, cabe mencionar que en un inicio se reportaba la 

preocupación por el alto grado de deserción y la dificultad para gestionar los recursos 

educativos a distancia. Paradójicamente, a medida que la práctica educativa en entornos 

digitales incrementa su cobertura, la comunidad comienza a cuestionarse la aparición de 

la ‘brecha digital’, misma que se suma y potencia las ya existentes brechas económicas 

y sociales (Pérez-Serrano, 2021). Más recientemente, las criticas focalizan la necesidad 
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de lograr una interactividad en la que el profesor sea un facilitador acompañante del 

proceso de aprendizaje y no un transmisor de conocimientos. También, hay un llamado 

a diseñar procesos de evaluación funcionales, crear entornos de aprendizaje abiertos y 

flexibles, integrar el componente ético eficientemente y disuadir conductas de riesgo. 

Además, se sugiere la creación de más sitios web que alberguen recursos digitales 

educativos gratuitos para contribuir a los cambios y transformaciones curriculares. 

Finalmente, se señala la necesidad de realizar investigación y diseminar los resultados 

(Yacine, 2018; Huang, 2020). 

Lo anterior da la pauta para proponer crear una experiencia educativa digital, analizarla 

y compartir tanto las reflexiones como los recursos educativos generados en torno a ella. 

Objetivo y preguntas de investigación 

A partir del esbozo de la problemática, el presente trabajo de investigación tiene como 

objetivo general desarrollar, implementar y evaluar una experiencia educativa digital, 

enfocada a desarrollar competencias para la sostenibilidad en estudiantes de educación 

superior. 

Las preguntas que guían al presente trabajo son: 

a. ¿Es posible, y en qué grado, desarrollar competencias para la sostenibilidad en 

estudiantes de educación superior a través de experiencias educativas digitales? 

b. ¿Qué cualidades deberían poseer los recursos educativos digitales que integren las 

experiencias educativas digitales que procuren el desarrollo de competencias para la 

sostenibilidad en estudiantes de educación superior? 

c. ¿Qué proceso metodológico serviría para crear experiencias educativas que fomenten 

el desarrollo de competencias para la sostenibilidad en estudiantes de educación 

superior? 

1.1 Delimitación de la tesis  

El trabajo de investigación se llevó a cabo en el marco de las competencias orientadas 

hacia la sostenibilidad. A pesar de considerar otros marcos y campos teóricos para la 

construcción del marco conceptual y de los perfiles de competencia que se presentan en 
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la sección 2.2.2, el conjunto de competencias elegido para el análisis experimental se 

basó en el marco de Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS) propuesto por la 

UNESCO en 2017. 

Para integrar el componente de educación en medios digitales, durante implementación 

educativa en este trabajo, se adaptó a un entorno digital utilizando herramientas 

disponibles en la infraestructura tecnológica de la Universidad Autónoma de San Luis 

Potosí, institución académica en la que estaban inscritos los participantes de la muestra 

durante la fase experimental. 

A grandes rasgos, al momento de la realización del experimento, la matrícula de la 

Universidad Autónoma de San Luis Potosí en educación superior superaba los 32,600 

estudiantes, distribuidos en los 101 programas de Licenciatura que la institución ofrece. 

La muestra para la experimentación de este trabajo es de 56 estudiantes. Aunque 

inicialmente se inscribieron 115 personas a la experiencia educativa digital, misma que 

fue el instrumento de experimentación del presente. 

El alcance del presente trabajo se vio restringido en múltiples dimensiones. En primer 

lugar, la limitación temporal impuesta por el marco del programa doctoral, con una 

duración establecida de cuatro años, de los cuales se asignaron seis meses para llevar 

a cabo la fase experimental. Las limitaciones económicas también jugaron un papel 

crucial, ya que el uso de herramientas especializadas1 para el análisis del 

comportamiento de los estudiantes en entornos digitales no fue factible debido a los 

costos asociados que representaba en ese momento. 

___________________________________________________________________________________  

1. Entre las herramientas que se podrían haber utilizado se encuentran Kaltura y Brightspace, o pagar la 

suscripción premium de Genially (software que alberga los recursos educativos de la EDD). Las 

herramientas mencionadas te permiten visualizar el desempeño de los usuarios de forma individual o 

grupal, conocer patrones de comportamiento, por ejemplo, el periodo en el que no ingresan a la plataforma, 

conocer la frecuencia con la que se involucran en discusiones grupales, el tiempo que le dedican a las 

actividades, entre otras.  Si la experimentación se realizara en este momento, se recomendaría integrar las 

herramientas que ofrece Google Analytics 4 (GA4). Esto permitiría monitorear aspectos como la actividad 

de los usuarios en tiempo real. 
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En cuanto al aspecto teórico, en la etapa inicial del trabajo se encontró una limitación en 

el conocimiento previo de la candidata doctoral en las áreas disciplinarias que toca el 

trabajo de tesis. En términos de variables, el trabajo se enfocó exclusivamente en el 

formato hipermedia que integra elementos sonoros, visuales y textuales ramificados. No 

se realizó experimentación con las otras categorías de narrativa digital: multimedia, 

hipertexto, y transmedia. De igual forma, en el experimento la muestra no fue controlada 

en términos de la condición socioeconómica, una variable que interviene en la 

accesibilidad a dispositivos electrónicos eficientes, así como en la calidad de imagen, 

sonido y velocidad de navegación en internet. Por otro lado, ni se controló, ni se estudió 

la muestra respecto a las competencias digitales que poseían antes de participar en el 

presente estudio.  

Este trabajo se orienta a quienes participan o encabezan en la transformación educativa 

en relación con la transición de la educación hacia entornos digitales, ya sea de manera 

total o parcial. Considera específicamente a los docentes que se encuentran adscritos a 

instituciones que han adoptado o desarrollado modelos educativos basados en el 

enfoque de competencias, con el propósito de proporcionarles un referente para la 

creación de sus propias prácticas educativas. Así mismo, se reconoce que la muestra 

con la que se trabajó, 56 estudiantes, no es representativa de toda la población 

matriculada en educación superior.  

Así mismo, se dirige a los profesionales encargados del diseño instruccional, ya que 

ofrece pautas sobre cómo integrar distintos cuerpos de conocimiento y el enfoque de 

competencias en entornos digitales en una manera que resultó efectiva. Finalmente, a 

investigadores dentro del campo de la Educación para la sostenibilidad que estén 

trabajando con poblaciones de estudiantes en educación superior, con la intención de dar 

paso a nuevos cuestionamientos y continuar con el dialogo de reflexión. 
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Capítulo 2. Educación para la Sostenibilidad  

2.1 Antecedentes  

La pedagogía, como ciencia directriz de la educación, se ha visto sujeta a un cúmulo de 

exigencias. Entre ellas, las provenientes de nuevas fórmulas educativas, los nuevos 

temas en los procesos educativos, y las orientaciones político-culturales (Cambi, 2005). 

A partir de los años ochenta, los movimientos que han resultado más relevantes para la 

pedagogía han sido: el feminismo, la multiculturalidad, y el reconocimiento del problema 

ecológico (Cambi, 2005). Algunas pautas de los movimientos se presentan en la tabla 1.  

Tabla 1 
Pautas del feminismo, la multiculturalidad y el ecologismo.  

Movimiento Pautas  Autores  

Feminismo 

• Reclama el voto, la escolarización plena, 
las tutelas para el trabajo y la maternidad  

• Insta a la reflexión pedagógica del género, 
(emotiva, cognitiva y valorativamente) 

Luce Irigaray, 
María Lugones, 
Graciela Hierro, 
Refaa‘Al Tahtawi 

Multiculturalismo 

• Reclama soluciones para evitar los 
encuentros violentos en escenarios de 
globalización 

• Favorece la inclusión de principios no-
etnocéntricos y antirracistas.  

Matilde Callari 
Galli,  
Will Kimlycka, 
James A. Banks 

Ecologismo 

• Critica paradigmas como el dominio-
explotación del ambiente 

• Plantea el desarrollo de nuevas relaciones 
humano-naturaleza 

Gregory 
Bateson,  
Daniella 
Meadows 

Nota. Elaboración propia a partir de Cambi (2005). 
 

 

En coexistencia con la dinámica de dichos movimientos y otras transformaciones, la 

pedagogía se ve en la necesidad de reflexionar y estimular sus objetivos hacia lograr una 

práctica educativa que resulte pertinente para el contexto histórico en el que se 

desempeña. Para ello, la pedagogía mantiene una postura de apertura y dialogo 

constante con los diversos movimientos sociales, políticos y culturales de la colectividad 

mundial (Cambi, 2005).  
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Derivado del dialogo mencionado, actualmente, en la frontera de la teorización 

pedagógica se encuentran la convivencia y oposición de dos modelos de elaboración: las 

pedagogías funcionalistas y las pedagogías críticas, ambas con base en posturas 

sociológicas desde las que se han desarrollado prácticas educativas (Cambi, 2005). Las 

cualidades de ambas pedagogías: funcionalistas y críticas, se presentan en la tabla 2.  

Tabla 2 
 Posturas funcionalistas y críticas en la pedagogía.  

Pedagogías funcionalistas  
 

Pedagogías críticas 

• Priorizan las funciones sociales de la 
educación  

• Procura la formación de ciudadanos 
partícipes y responsables que se 
integren al mundo socioeconómico-
cultural de forma productiva y 
responsable  

• Tienen como base la sociología 
sistémica y funcionalista   

• Apuntan a la formación de sujetos 
como individuos-personas dotados de 
inteligencia crítica 

• Procuran la formación de sujetos que 
realicen participación social, no sólo 
ejecutiva  

• Avocan al pensamiento capaz de 
expresar necesidades insatisfechas  

• Tienen como base la teoría crítica de 
la sociedad 

Sociología funcionalista Teoría crítica de la sociedad  

• Analiza la sociedad como sistema, 
como una red integrada de funciones 
y aparatos 

• Considera que el sujeto debe asumir 
como un referente de estructura y 
sentido al sistema en el que está 
colocado 

• La fórmula educativa adecuada es 
“aprender a aprender” 

• Concibe al proceso formativo como 
resuelto en la información, y en la 
prestación técnica 

• Pretende un modelo de sociedad 
democrática, avanzada, crítica, en la 
cual la sociedad civil y la opinión 
pública desempeñen un papel 
fundamental y permanente 

• Sugiere otro modelo de humano que 
sea: no integrado, capaz de 
argumentar y dialogar inspirado en la 
razón crítica y filosófico-crítica en 
particular, que no eleve a un principio 
metafísico ningún aspecto de lo real. 

 

Nota. Elaboración propia a partir de Cambi (2005). 
 

Existen divergencias que no se limitan al área de reflexión pedagógica, sino que permean 

al cómo se conciben la ‘formación/ instrucción’, y se articulan en los sistemas escolares 

y modelos educativos (Cambi, 2005).  

En las pedagogías funcionalistas, la instrucción se centra en capacidades y destrezas 

profesionales para la aplicación, valorando el entrenamiento activo para adquirir y renovar 
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conocimientos. En contraste, las pedagogías críticas priorizan la formación del individuo 

como una mente flexible y abierta, respondiendo a las necesidades de una sociedad 

compleja, intercultural y global (Cambi, 2005). Algunas cualidades de los modelos 

educativos y procesos de formación que se sustentan de ambas posturas sociológicas / 

pedagogías se presentan en la figura 1.  

Figura 1  
Cualidades en los modelos educativos que se sustentan en ambas posturas 
sociológicas 

Pedagogías funcionalistas  Pedagogías críticas  

Modelo educativo 

 

 
 

Proceso de formación 

 

El proceso de formación deriva  

del funcionamiento del sistema social 

 

 
 

 

El funcionamiento del sistema social deriva  

del proceso de formación 
 

 

Nota. Elaboración propia a partir de Cambi (2005). 

 

𝑑(𝑝𝑟𝑜𝑐𝑒𝑠𝑜 𝑑𝑒 𝑓𝑜𝑟𝑚𝑎𝑐𝑖ó𝑛)

𝑑 (𝑓𝑢𝑛𝑐𝑖𝑜𝑛𝑎𝑚𝑖𝑒𝑛𝑡𝑜 𝑑𝑒𝑙 𝑠𝑖𝑠𝑡𝑒𝑚𝑎 𝑠𝑜𝑐𝑖𝑎𝑙)
 

𝑑(𝑓𝑢𝑛𝑐𝑖𝑜𝑛𝑎𝑚𝑖𝑒𝑛𝑡𝑜 𝑑𝑒𝑙 𝑠𝑖𝑠𝑡𝑒𝑚𝑎 𝑠𝑜𝑐𝑖𝑎𝑙)

𝑑 (𝑝𝑟𝑜𝑐𝑒𝑠𝑜 𝑑𝑒 𝑓𝑜𝑟𝑚𝑎𝑐𝑖ó𝑛)
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La manifestación de ambas posturas podría derivar de que, en la antigua Grecia, existían 

los Pedagogos (paidegögus) quienes eran un guía moral del aprendiz y eran 

responsables de los procesos de aprendizaje. Complementariamente, existían los 

Maestros de materia (didáskalos) quienes eran responsables de transmitir el 

conocimiento de las disciplinas (Scott, 2021). 

La convivencia de ambas posturas no tratan de oponer el individuo a la sociedad, sino de 

establecer principios para coordinar las necesidades de ambos entes, y con base en ellos 

diseñar los trayectos de formación (Cambi, 2005). 

En la práctica de la educación ambiental han permeado ambas posturas. Por ejemplo, si 

bien, los conceptos clave de la Educación Ambiental son: interdependencia, 

sostenibilidad, biodiversidad y responsabilidad personal/colectiva de la acción (Coll, 

2016). Al manifestarse las racionalidades, emergen desde los mismos conceptos la 

Educación Ambiental como ‘acción tecnológica y ciencia’, y la Educación Ambiental como 

‘práctica social crítica’ (Caride, 2000).  

La Educación para la sostenibilidad (EDS) tiene sus raíces principalmente en la 

Educación Ambiental (Bhandari, 2003; Meira, 2006: Nay-Valero, 2019). Las corrientes 

educativas que se entrelazan por un objetivo común, ‘la sostenibilidad’, aún se erigen 

bajo distintos nombres. Entre ellos están p. ej.: Educación Ambiental (EA), Educación 

para el desarrollo sostenible, EA para el desarrollo sostenible, Educación hacia la 

sostenibilidad, etc. (Medellín Milán, et al., 2011; UNESCO, 2019a). Aunque aquí, se 

retomarán cualidades de las corrientes mencionadas, se enfatizará en la conceptualizada 

como ‘Educación para la Sostenibilidad’. 

 

El concepto ‘racionalidad’, presente en los párrafos previos, se define en la figura 2. 

Posteriormente, se realiza la diferenciación de la racionalidad ambientalista y la 

racionalidad ecologista, ambas en torno a la educación.  
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Figura 2 
Definiciones de Racionalidad  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Giroux 1990 en Caride & Meira (2000a). 

 

La racionalidad <<ambientalista>> considera que se pueden ofrecer soluciones a la 

problemática ambiental a través de aplicaciones instrumentales, científicas y técnicas. La 

racionalidad <<ecologista>> rechaza el sistema mundial vigente por considerarlo 

irracional, antiecológico y socialmente injusto (Caride, 2000).  

Ambas racionalidades se ponen de manifiesto en la Educación Ambiental, como ya fue 

mencionado. Algunas de sus cualidades se presentan en la tabla 3.  

Tabla 3  

Racionalidad ‘ambientalista’ y ‘ecologista’ manifestada en la Educación ambiental  

Racionalidad ambientalista Racionalidad ecologista  

• Considera la Educación Ambiental 
como un objetivo en sí misma 

• Atribuye la crisis ambiental a un 
desconocimiento de los flujos entre la 
sociedad humana y el resto del mundo 
natural 

• Le da a la Ecología un sentido 
normativo para que el individuo posea 
una guía del mundo  

• Tiene un interés inmediato y practico en 
los fenómenos y sus consecuencias  

• Considera que el sentido de la 
Educación Ambiental se encuentra en 
aportar a los cambios estructurales de 
la sociedad  

• Atribuye la crisis ambiental 
principalmente a la problemática social 
<< cómo la sociedad humana se 
relaciona entre sí –relaciones 
económicas, sociales y políticas>> para 
disponer el mundo físico material y los 
seres vivos 

• Procura contribuir a la formación de 
ciudadanos con criterios de 
responsabilidad consigo mismos, con 
su grupo social y con su entorno natural 

Nota. Elaboración propia a partir de Caride & Meira (2000a). 

 

Racionalidad 

Conjunto de supuestos y prácticas que 
hace que la gente pueda comprender y 
dar forma a las experiencias propias y 

ajenas

Conjunto de intereses que definen y 
cualifican el modo en que cada uno 

estructura y afronta los problemas que 
se le presentan en la experiencia de 

vida 
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La tendencia en la práctica educativa es la adopción de posturas que procuran 

conciliarlas y, por lo tanto, a ser eclécticas y estar en la indefinición paradigmática (Caride 

& Meira, 2000a).  

La indefinición paradigmática resulta resonante al considerar el concepto ‘paradigma’ 

desde la perspectiva de Kuhn (1962, p.175), en la que paradigma es “toda una 

constelación de opiniones, valores y métodos, etc. compartidos por los miembros de una 

sociedad determinada”. En el mismo sentido, Caride (2000, p. 5) señala que “la 

Educación Ambiental debe someter a discusión los valores, creencias, procedimientos, 

experiencias (…), a los que recurre para generar conocimientos, legitimar propuestas, 

activar prácticas o evaluar logros”.  

Respecto a las crisis ambientales, se aclara que la crisis contemporánea trasciende la 

mera adición de problemas de orden biofísico o natural. En sí, es un fenómeno complejo, 

sinérgico y de evolución incierta. La constelación de circunstancias que le dieron origen 

y la sostienen integra desde la sobrepoblación y la inequidad hasta el consumismo 

(Caride & Meira, 2000a).   

En correspondencia, las construcciones pedagógicas para la sostenibilidad se enfocan 

en formar una ciudadanía planetaria con responsabilidad ambiental, dispuesta a modificar 

sus patrones de consumo y mejorar la calidad de vida en y para la biosfera (Nay-Valero, 

2019). Para ello, considera necesario reorientar los programas educativos en todos los 

niveles y modalidades del sistema (Nay-Valero, 2019), y evitar el acomodo en las 

<<neutralidades ideológicas>> que terminan por legitimar el orden ambiental-social-

económico establecido (Caride & Meira, 2000b).  

A la aparición de la EDS, le preceden algunos planteamientos que de pronto se 

encuentran inmersos en ella. Por ejemplo, ‘aprender a aprender’, ‘la libertad del 

educando’, ‘la ciudadanía mundial’, y ‘la reforma del pensamiento’ (tabla 4).  
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Tabla 4  
Planteamientos y obras que se entrelazan en el marco de la EDS 

Planteamientos  Obra. Año  Autor/es 

• El sistema educativo es un sistema de la sociedad que 
tiene una teoría de sí mismo (la pedagogía) y una 
institucionalización (la escuela).  

• La fórmula educativa correcta es el aprender a 
aprender  

El sistema 
educativo. 
1979 

Niklas 
Luhman, 
Karl 
Eberhard 
Schorr 

• El ser humano por el que debemos velar es universal 
• El ser humano debe aceptar la propia finitud individual 
y debe ponerse al servicio de la vida y la humanidad  

• Se debe crear una nueva síntesis << libertad y 
naturaleza>> y una nueva fase laica ligada a la 
comunión de criaturas  

El hombre 
planetario. 
1990 

Ernesto 
Balducci 

• La libertad del educando vale y debe valer como el 
absoluto pedagógico 

• La ciencia es el modelo y el método de la libertad 
puesto que tiene abierto el horizonte del trabajo 
mental y nos hace libres respecto al mundo.  

El absoluto 
pedagógico. 
1996 

Raffaele 
Laporta 

• Plantea como un problema el «sostener un concepto 
particular de ciudadanía» y «a la luz de este ideal 
avanzar hacia propuestas educativas».  

• En todos los sujetos debe desarrollarse: (1) La 
capacidad de juzgarse a sí mismos críticamente, (2) 
La conciencia de ser ante todo ‘ciudadanos del 
mundo’, (3) la capacidad de imaginarse en el lugar de 
otra persona. 

Cultivar la 
humanidad. 
1997 

Martha 
Nussbaum 

• La educación reclama una <<reforma del 
pensamiento>>  

• La <<cabeza bien equipada>> del hombre presente 
es organizativa, inspirada en un nuevo espíritu 
científico y destinada a <<recomponer>> los 
conocimientos  

La cabeza 
bien formada. 
1999 

Edgar 
Morin 

Nota. Elaboración propia a partir de Cambi (2005). 
 

 

Tanto la pedagogía contemporánea como la EDS están vinculadas a la condición de 

mundialización impuesta por la globalización (Cambi, 2005; Caride, 2000; Nay-Valero 

2019). La globalización tiene efectos en la cultura como es el pensar los derechos como 

derechos humanos y asumir el nacimiento de <<el hombre planetario>> quien es un 
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sujeto capaz de participar en el intercambio universal. Mientras que, la mundialización 

nos sumerge en un mundo nuevo y virtual/real, a través de la TV o dispositivos con 

acceso a internet, que desafía nuestras certezas, hábitos y tradiciones (Cambi, 2005). En 

correspondencia, se plantea la necesidad de formar a los sujetos mediante practicas 

educativas que den espacio a la incertidumbre y a la pluralidad de perspectivas (Block et 

al., 2018). En este siglo, se les plantea como reto a los educadores del mundo configurar 

un discurso que, a la vez, involucre contextos y permita operacionalizar lineamientos 

internacionales (Nay-Valero, 2019).  

Dichos lineamientos surgen de eventos internacionales, por ejemplo, en lo que se refiere 

al origen de la EDS. Aquí se destacan cuatro conferencias: Conferencia de las Naciones 

Unidas sobre el Medio Ambiente Humano, en Estocolmo 1972; Conferencia de las 

Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo, en Río 1992; Cumbre Mundial 

sobre el Desarrollo Sostenible en Johannesburgo 1992; Conferencia de las Naciones 

Unidas sobre el Desarrollo Sostenible en Río, 2012; y la Cumbre de Desarrollo 

Sostenible, 2015. En cada una de ellas, los ejes temáticos centrales fueron: (1°) medio 

ambiente humano, (2°) medio ambiente y desarrollo, (3° y 4°) el desarrollo sostenible.  

La EDS se considera un campo que puede configurar un nuevo modelo educativo y al 

mismo tiempo, dar continuidad a las buenas prácticas ya existentes (Bhandari, 2003). 

Entre las cualidades de la propuesta se encuentran: contemplar “el todo como más que 

la suma de las partes”, su naturaleza radical que no se adscribe a la interpretación 

tecnocrática de la sostenibilidad y la potencialidad de ser más amplía, coherente y 

trascendente que las corrientes educativas de composición adjetival, como son la 

Educación Democrática, Educación Intercultural y la Educación Ambiental (Bhandari, 

2003; Meira & Caride, 2006).  

La Educación Ambiental (EA) antecede al concepto de sostenibilidad. La EA fue resultado 

de evolucionar lo que se concebía como ‘Educación para la conservación’ la cual estaba 

orientada a la conservación de la naturaleza y segregaba al ambiente y a la comunidad 

social (Gutiérrez Bastida, 2019).  
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En respuesta, la EA se planteó formar una ciudadanía con conocimiento sobre el medio 

biofísico y sus problemas relacionados, consciente y motivada para solucionarlos 

(Stapp,1969). Los objetivos de la ‘Educación Ambiental’ se integran en la figura 3.  

Figura 3 
Objetivos de la Educación Ambiental 

 

 
 

Nota. Elaboración propia a partir de Gutiérrez Bastida (2019).  
 

El origen, tanto de la Educación Ambiental (EA) como de la Educación para el Desarrollo 

Sostenible (EDS) tiene un referente institucional. La primera se presentó en 1975 y la 

segunda a inicios de la década de los 1990 (Gaudiano-González, 2007).  

Frente a la Educación Ambiental (EA), la EDS tiene como distintivo el hecho de que ésta 

última concibe la sostenibilidad como un proceso de aprendizaje que se debe transitar y 

que, durante las trayectorias, las prácticas de la sociedad se deben modificar (Tilbury, 

2003).  

La Educación para el Desarrollo Sostenible, la Educación para el Desarrollo Sustentable, 

la Educación Ambiental, la Educación Ambiental para la Sostenibilidad, la Educación para 

la sostenibilidad son denominaciones de prácticas educativas que comparten rasgos y se 

distinguen solo por ciertas sutilezas (Nay-Valero, 2019) Las cualidades distintivas de la 

Educación para la sostenibilidad que fueron compiladas a partir de diversos marcos 

institucionales: UNESCO, La Unión Internacional para la Conservación de la Naturaleza, 

Claro entendimiento de su: (1)

inseparabilidad al sistema integrado

por el ser humano, la cultura, el medio

ambiente biofísico y (2) capacidad de

alterar las relaciones dentro del sistema

Amplio conocimiento del entorno

biofísico, tanto natural como hecho por el

ser humano

Comprensión de: (1) problemas

ambientales biofísicos, (2) cómo

pueden ser resueltos y (3) la

responsabilidad de la ciudadanía

y el gobierno para solucionarlos

Actitudes de

preocupación por

la calidad del

medio ambiente

que motiven la

voluntad
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Soluciones Educativas para el Cambio Creativo, Centro Tahoe para un Futuro 

Sostenible,se presentan en la tabla 5. 

Tabla 5 

Cualidades de la Educación Ambiental y la Educación para la Sostenibilidad 

Educación Ambiental Educación para la Sostenibilidad 

• Mantiene un enfoque global e 
integral de medio ambiente 

• Busca ser interdisciplinaria, 
contextualizada y participativa 

• Considera “ambiente” como un 
sistema integrado y complejo 

• Orientada a comprender y resolver 
problemas socioambientales 

• Promueve la acción local y el 
pensamiento global 

• La carta de Belgrado (1975) es su 
primer referente de orientaciones 
éticas, metodológicas y 
conceptuales 

• Integra al menos tres dimensiones de 
la sostenibilidad: medio ambiente, 
sociedad y economía.  

• Busca ser interdisciplinaria, 
contextualizada y participativa.  

• Se basa en los principios y valores que 
fundamentan el desarrollo sostenible.  

• Promueve el aprendizaje durante toda la 
vida. 

• Se ocupa del ambiente y sus dinámicas 
físicas, biológicas, sociales y 
espirituales. 

• Promueve la adquisición y desarrollo de 
conocimientos habilidades y actitudes. 

Nota. Elaboración propia a partir de Bhandari (2003); Gaudiano-González (2007); 
Nay-Valero (2019).   

 

 

Dentro de México, según Reyes Ruíz (2019), la educación ambiental se plantea los 

siguientes objetivos como posibilidades y obligaciones: 

• Brindar estrategias y herramientas de comunicación ambiental 

• Ofrecer elementos básicos para la comprensión de la historia ambiental 

• Capacitar de conceptos y procesos fundamentales 

• Brindar procesos formativos basados en necesidades específicas  

• Vincular expresiones artísticas  

• Impulsar procesos formativos con una perspectiva crítica  

• Apoyar a transformar el repertorio de valores personales  

• Contribuir a los procesos de resolución de conflictos y fortalecimiento de la cultura  

• Diseñar y realizar eventos académicos 

La educación ambiental y la educación para la sostenibilidad se consideran campos para 

el desarrollo de conocimientos y habilidades para lograr la transformación hacia la 
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sostenibilidad (Kopnina, 2017; Reyes Ruíz, 2019). El presente trabajo se enmarca en la 

educación para la sostenibilidad, sintagma al que se dedica el siguiente apartado.  

2.2 Educación para la Sostenibilidad 

Esta sección retoma el origen de la EDS, sus principios, objetivos, estrategias 

pedagógicas, algunos temas y actividades educativas. Luego, integra algunas iniciativas 

transversales a la EDS, críticas al campo y propuestas de realización. Finalmente, 

presenta escenarios futuros potenciales del campo y abre paso al concepto aprendizaje 

transformador.  

En las Instituciones de Educación Superior, el objetivo de integrar la Sostenibilidad a los 

programas educativos tiene como finalidad el facultar a los estudiantes para que 

enfrenten la problemática ambiental presente y mejoren la calidad de la vida en el planeta 

(Besong & Holland, 2015). Por ejemplo, en Nueva Zelanda se han provisto pautas para 

el currículo nacional, enfocadas a las áreas de aprendizaje, habilidades, actitudes y 

valores esenciales para crear, contribuir y participar en el futuro sostenible (Coll, 2016).  

Actualmente, uno de los principales referentes en la escala global para la Educación para 

la sostenibilidad es la Agenda 2030. Este programa de alcance global da orientación a la 

EDS y la ha convertido en la directriz de los programas educativos que aspiren la 

consecución de los Objetivos de Desarrollo Sostenible. La universalidad e indivisibilidad 

de la EDS son las características que se plantean como clave (UNESCO, 2017). 

La Agenda 2030 es una iniciativa de Naciones Unidas que promueve la colaboración de 

193 Estados miembros que, a su vez, están integrados por poblaciones indígenas, 

sociedad civil, comunidad académica – científica, autoridades nacionales, entre otras 

(United Nations, 2015). Comenzó a ser efectiva a partir del 1ro de enero del 2015 y se 

proyectó como guía para 15 años. A grandes rasgos, propone 169 metas a través de 17 

objetivos que promueven la creación, implementación y evaluación de estrategias 

transformadoras para llevar al mundo hacia un destino sostenible (United Nations, 2015). 

La Educación para el Desarrollo Sostenible se encuentra explicita en objetivo 4 

‘educación de calidad’, específicamente a través de la meta 4.7: 
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                          “De aquí a 2030, [se busca] asegurar que todos los alumnos adquieran 

los conocimientos teóricos y prácticos necesarios para promover el desarrollo sostenible, 

entre otras cosas mediante la educación para el desarrollo sostenible y los estilos de vida 

sostenibles, los derechos humanos, la igualdad de género, la promoción de una cultura 

de paz y no violencia, la ciudadanía mundial y la valoración de la diversidad cultural y la 

contribución de la cultura al desarrollo sostenible (United Nations, 2015)”. 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO), organismo especializado en EDS de la ONU, coordinó entre 2005 y 2014 el 

programa “Decenio de las Naciones Unidas de la Educación para el Desarrollo 

Sostenible” para movilizar la educación hacia un futuro más sostenible. Luego, entre 2015 

y 2019, gestionó el ‘Programa de Acción Global’ para fomentar el compromiso 

internacional en EDS (UNESCO, 2019a). Según el informe, ambos programas alcanzaron 

a 26 millones de aprendices y 2 millones de educadores (UNESCO, 2018). 

Los programas educativos que incorporan la estrategia de la EDS plantean los objetivos 

de aprendizaje en tres dominios: el dominio cognitivo, el dominio socioemocional, y el 

dominio conductual, figura 4.  

Figura 4 
Dominios para los objetivos de aprendizaje 

 
Nota. Elaboración propia a partir de UNESCO (2017). 
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En México, Estado Miembro de la ONU, estos dominios se encuentran presentes en su 

marco institucional bajo otras denominaciones: cognitivo: conocimiento, conductual: 

habilidad, socioemocional: actitud/valor (SEP, 2017).Los resultados de las iniciativas que 

emergen de la EDS se han comenzado a documentar recientemente. En un examen de 

expertos realizado a la EDS, se señala que en ningún caso se exploraron los resultados 

en términos conductuales, lo cual denota que es complicado analizar los resultados de 

aprendizaje en función de los tres dominios UNESCO (2011).  

 

Como objetivo general, el fin último de la EDS es desarrollar el potencial de los individuos 

para que sean competentes al promover la sostenibilidad en la sociedad (Bhandari, 

2003).  

 

Los principios clave de la EDS son: abrir espacios para imaginar un mejor futuro, 

desarrollar el pensamiento sistémico, el pensamiento crítico y la reflexión, la participación 

en la toma de decisiones y el trabajo colaborativo (Zivkovic, 2017). Al hablar de reflexión, 

se sugiere considerar al menos tres procesos reflexivos: a) la reflexión comunicativa, 

cuando ocurre una comunicación interna en la mente; b) la reflexión autónoma, cuando 

la comunicación es automática, involuntaria y guía a acciones, como tener hambre o 

sueño, y c) la meta-reflexión, en la que el foco de análisis es la comunicación que ocurre 

durante la reflexión comunicativa y la reflexión autónoma (Scott, 2021).Para ejemplificar 

los principios clave mencionados, se expone el programa Okaparinga (tabla 6) en 

Australia, en el cual se plantean 3 resultados como objetivo, dígase que: 1) los 

participantes adquieran las habilidades y el conocimiento para desarrollar proyectos de 

capacitación comunitaria, 2) vinculen sus proyectos a los planes estratégicos 

gubernamentales, 3) participen en actividades de gobernanza comunitaria (Zivkovic, 

2017).  
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Tabla 6  
Integración de los principios de la EDS en el programa Okaparinga. 

Principio clave de la 
EDS  

Manera en que está integrado al programa 
Okaparinga 

Abrir espacios para 
imaginar futuros 

Durante el curso se exploran escenarios futuros 
posibles de la comunidad  

Desarrollar 
pensamiento sistémico 

La comunidad en la que se encuentran es analizada 
como un sistema complejo. Exploran las interrelaciones 
entre las dimensiones: social, ambiental, económica 

Desarrollar 
pensamiento crítico 

Se desafía a los estudiantes a interpretar el mundo 
analizando iniciativas globales. 

Promueve la 
participación en la toma 
de decisiones  

Los participantes exploran marcos de referencia que 
permiten la participación, métodos de análisis para 
integrar diferentes actores sociales y procesos 
colaborativos 

Nota. Elaboración propia a partir de Zivkovic (2017). 
 

 

Los objetivos que plantean algunos autores, por ejemplo, Besong & Holland (2015); 

Bhandari (2003), y agencias UNESCO (2006, 2008, 2009) propios de la EDS son: 

• Promover y mejorar la calidad de la educación, centrándose en el intercambio de 
conocimientos, habilidades y valores a lo largo de toda la vida  

• Ampliar la comprensión y el conocimiento público para fomentar una ciudadanía activa 
• Proporcionar una formación práctica, para que en todos los sectores se pueda realizar 

el trabajo de manera sostenible  
• Lograr un cambio radical en el pensamiento, los valores, y la conducta 
• Reorientar los programas educativos para que tengan un enfoque hacia el desarrollo 

de conocimientos, habilidades y valores relacionados con la sostenibilidad 

 

Un obstáculo para lograr los objetivos mencionados es la poca claridad en el concepto 

‘sostenibilidad’ En parte, como consecuencia de que en este momento ningún país es 

sostenible. Lograr la sostenibilidad es, en esencia, un proceso de aprendizaje (Tilbury, 

2003). Mismo que, requiere cambios en los modelos mentales que enmarcan al 

pensamiento, e impulsan decisiones y conductas (UNESCO, 2011). 

En el proceso de transformación y aprendizaje hacia a la sostenibilidad, la EDS ha tenido 

ciertas contribuciones a las dimensiones: social, ambiental, y económica (2011). A 
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continuación, se presenta un resumen de casos enfocados a lograr cambios en la 

comunidad en múltiples dimensiones: social, económica, ambiental y educacional.  

Los casos que buscaban resultados en la dimensión económica (n:12) se plantearon 

objetivos como mejorar las oportunidades de empleabilidad de las personas, proveer 

incentivos para desarrollar economías locales o minimizar los gastos. Los proyectos que 

dirigieron sus esfuerzos a impactar la dimensión ambiental (n:13), se focalizaron a 

mejorar las prácticas de manejo ambiental en las escuelas/universidades, proteger la 

biodiversidad en comunidades rurales, reducir los impactos ambientales y lograr que los 

gobiernos adoptaran tecnologías para reducir el impacto ambiental. Finalmente, en los 

casos que buscaron impactos en la dimensión educacional (n:12), los objetivos se 

plantearon son: reorientar la educación, explorar nuevas formas de pensar el enseñar y 

aprender, modificar la política educativa y el currículo, crear una cultura de aprendizaje 

organizacional para lograr la sostenibilidad e integrar a los contextos informales en los 

procesos educativos. En la figura 5, se presentan ejemplos de objetivos de la EDS 

dirigidos a las dimensiones de la sostenibilidad.  

Figura 5 
Objetivos de los proyectos de EDS 

 

 
Nota. Elaboración propia a partir de UNESCO (2011). 
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En cuanto a los procesos de aprendizaje de la EDS, se promueven los procesos: (1) de 

colaboración y diálogo, (2) que implican al sistema en su conjunto, (3) de innovación, (4) 

de aprendizaje activo y participativo (UNESCO, 2011).  

Los procesos de colaboración y diálogo fomentan la participación de las personas en el 

desarrollo sostenible.  Resultan imprescindibles para propiciar debates que eviten la 

erosión de las identidades culturales (UNESCO, 2011). Los procesos que implican al 

sistema en su conjunto son una estrategia efectiva para lograr la sinergia en las 

comunidades y reorientar la educación para que fomente la sostenibilidad. La integración 

de los actores (habitantes, líderes, representantes de organizaciones, etc.) es un factor 

básico para lograr el aprendizaje para el desarrollo sostenible (UNESCO, 2011; Zivkovic, 

2017).  

Los procesos de aprendizaje activo y participativo se consideran los más adecuados para 

propiciar el aprendizaje para la sostenibilidad (UNESCO, 2011), a pesar de que, en 

muchos casos, exigen la renovación del programa de estudios. Numerosos autores han 

reconocido que los procesos de aprendizaje activo animan a quien aprende a: formular 

preguntas reflexivas y críticas, aclarar valores, plantearse futuros más positivos y 

sostenibles, pensar de modo sistémico, responder a través del aprendizaje aplicado y 

explorar la dialéctica entre tradición e innovación. Para la realización efectiva de los 

procesos antes mencionados, UNESCO (2011) propone una serie de estrategias 

pedagógicas. Los nombres de las estrategias que proponen y una descripción breve de 

sus cualidades se presentan en la tabla 7.  

Tabla 7  
Estrategias didácticas para los procesos de aprendizaje de la EDS  

Estrategia  Cualidades 

Escenificaciones 
y simulaciones 

Permite que quien aprende comprenda la perspectiva de otras 
personas e incluso se identifique con ellas. 

Fomentar 
discusiones de 
grupo 

Suaviza el riesgo de que el tutor adopte un enfoque de 
‘transmisor’ y una postura autoritaria.  
Permite que quien aprende explore sus opiniones y la de sus 
pares. 
El mediador estimula la escucha y la autorreflexión.  
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Estrategia  Cualidades 

Utilizar 
estímulos 

Ver un vídeo, examinar fotografías o poemas, sirve como punto 
de partida para el debate y la reflexión. 
Puede estimular a quien aprende a presentar su propio material 
artístico y a explicitar sus posturas. 

Organizar 
debates 

Anima a quien aprende a recopilar información sobre un tema y 
a estructurar argumentos.  

Referir 
acontecimientos  

Permite a quien aprende examinar sus puntos de vista y 
acciones personales a la luz de una postura ética o moral.  

Emplear casos 
de estudio 
locales 

Motiva a quien aprende investigar temas que afectan la zona en 
la que vive. Potencia la colaboración con múltiples actores 
(empresas, grupos de la comunidad) para encontrar soluciones. 

Realizar 
explicaciones 
reflexivas 

Ayuda a plantearse la postura propia y entender de qué modo 
las acciones personales son significativas. 

Practicar lectura 
y escritura 
crítica  

Potencia el aprendizaje de la deconstrucción del discurso.  
Promueve que quien aprende esquematice discursos 
alternativos y los compare. 

Aprendizaje 
Basado en 
Problemas 

Desarrolla la capacidad de visión sobre decisiones y acciones 
alternativas frente a las situaciones.  
Fomenta de manera paralela el aprendizaje del aspecto 
conceptual y práctico de las nociones sobre sostenibilidad.  

Trabajar en 
campo y 
aprender al aire 
libre 

Ayuda a desarrollar las emociones y las habilidades 
intelectuales.  
Vincula la teoría con ejemplos del mundo.  

Realizar 
prácticas 
idóneas  

Produce el aprendizaje de forma implícita ya que enseña 
mediante el ejemplo. Por ejemplo, quien enseña reduce el uso 
del papel, apaga la luz, y consecuentemente, se espera que 
quien aprende también lo haga.  

Nota. Elaboración propia a partir de UNESCO (2011). 
 

 

Además de las estrategias expuestas en la Tabla 7, se ha documentado que las 

narraciones orales, las marionetas, la interpretación y otras técnicas de representación 

proporcionan oportunidades de aprendizaje para la EDS (UNESCO, 2011).   
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Hasta este punto, en la presente sección resta introducir los temas clave, actividades 

propuestas, iniciativas transversales, y escenarios futuros para la EDS, y finalmente dar 

pie al concepto aprendizaje transformador.  

Los temas clave de la EDS han sido objeto de una reforma constante (Nay-Valero 2019). 

Este fenómeno ha sido documentado, por lo menos, entre la década de los 70’s y los 

2000’s, como se muestra en la tabla 8. Gracias a dicha documentación, se puede apreciar 

la variación de los eventos en los que la EDS ha jugado un rol central durante décadas, 

y, por tanto, deducir su presencia en la arena de debate (Nay-Valero, 2019).  

 

Tabla 8  
Temas y eventos clave de la EDS 70, 80, 90, 2000’s  

Década Temas clave  Eventos (Agencia) (Año)  

70‘s 

• Caracterización de 
ecosistemas 

• Efectos de los 
impactos 
ambientales 

• Principios éticos, 
conceptuales y 
metodológicos de la 
Educación 
Ambiental  

1. Conferencia de las Naciones Unidas sobre el 
Medio Ambiente Humano (ONU) (1972) 
2. Programa Hombre y Biosfera (UNESCO) (1972) 
3. Seminario Internacional de Educación Ambiental 
(UNESCO) (1975) 
4. Declaración de las Naciones Unidas para un 
Nuevo Orden Económico Internacional (ONU) (1974) 
5. Conferencia Intergubernamental de Educación 
Ambiental (UNESCO) (1977) 

80‘s 

• Mecanismos de 
conservación de los 
recursos naturales 

• Relaciones entre las 
causas y los efectos 
de los problemas 
ambientales 

1. Carta Mundial de la Naturaleza (PNUMA) (1982) 
2. 2da Conferencia Intergubernamental sobre 
Educación y Formación Ambiental (Moscú) (1987) 
3. Congreso Internacional sobre la educación y 
formación relativas al medio ambiente (Moscú) 
(1987) 

90‘s 

• Producción y 
consumo 

• Participación en 
todos los niveles 

• Complejidad y 
dialogo de saberes 

• Interrelación de 
sistemas 
económicos 

1. Conferencia Mundial de Educación para Todos. 
‘Conferencia de Jonthiem’ (UNESCO) (1990) 
2. Declaración de Líderes de Universidades para un 
futuro sostenible. Talloires (LSF) (1991) 
3. Conferencia de las Naciones Unidas sobre el 
Medio Ambiente y el Desarrollo. ‘Cumbre de la 
Tierra’ . ‘Declaración de Río-92’ (PNUMA) (1992) 
4. I° Congreso Iberoamericano de Educación 
Ambiental (México) (1992)  
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Década Temas clave  Eventos (Agencia) (Año)  

2000‘s 

• Cambio climático 
• Biodiversidad 
• Racionalidad 

ambiental 
• Complejidad 
• Saber ambiental 
• Sostenibilidad 

1. Carta de la Tierra (ONU) (2000) 
2. III Congreso Iberoamericano de Educación 
Ambiental (Fundación Polar) (2000) 
3. Declaración del Milenio (ONU) (2000) 
4. Foro Mundial sobre la Educación ‘Declaración de 
Dakar’ (UNESCO) (2000) 
5. Cumbre Mundial sobre el Desarrollo Sostenible 
‘Declaración de Johannesburgo’ (ONU) (2002) 
6. Manifiesto por la vida y por una ética para la 
sostenibilidad (PNUMA) (2002) 
7. IV Congreso Iberoamericano de Educación 
Ambiental (Cuba) (2003) 
8. Programa Latinoamericano y del Caribe de 
Educación Ambiental (PLACEA) (2004) 
9. Compromiso por una Educación para la 
sostenibilidad (OEI) (2005) 
10. V Congreso Iberoamericano de Educación 
Ambiental (PNUMA) (2007) 
11.Declaración del Decenio de la Educación para la 
sostenibilidad (UNESCO) (2007)  
12. 4ta. Conferencia Internacional de Educación 
Ambiental en Ahmedabad (UNESCO) (2007) 
13. Encuentro Latinoamericano: Construyendo una 
Educación para el Desarrollo Sostenible en América 
Latina (UNESCO) (2007) 
14. Educación de calidad, equidad y desarrollo 
sostenible (UNESCO) (2008). 
15.Década de la Educación para la sostenibilidad: 
temas de acción clave (OEI) (2009) 
16. VI Congreso Iberoamericano de Educación 
Ambiental (Argentina) (2009) 
17. Decenio de las Naciones Unidas de la Educación 
para el Desarrollo Sostenible (UNESCO) (2009) 
18. Plan Andino Amazónico de Comunicación y 
Educación Ambiental (UNESCO) (2009) 
19. Declaración de Aichi Nagoya sobre Educación 
 para el Desarrollo Sostenible (UNESCO) (2014) 

Nota. Adaptación de Nay-Valero (2019) 
 

 

En torno a la ocurrencia de un ‘sin fin’ de conferencias, convenciones, tratados, y 

declaraciones se realiza una crítica dirigida a dos puntos. Primero, se señala que al 
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analizar globalmente la incidencia de la EA o EDS en los diferentes niveles de formación 

y sectores de la población se observa que la reflexión y discursos han ido mucho más 

lejos que sus prácticas. Posteriormente, se interpela la poca trascendencia que cualquier 

educación relativa al medio ambiente ha tenido y se señala que con frecuencia “actúa 

como pantalla legitimadora de estructuras socioeconómicas, políticas y sociales de las 

que se derivan políticas y actuaciones ambientales poco o nada dispuestas a cambiar el 

rumbo emprendido por la humanidad desde los albores de la Revolución Industrial 

(Caride, 2000)”. 

LA EDS es reconocida como un factor significativo para los procesos de desarrollo, 

especialmente para aquellos que apelan a la sostenibilidad (Meira, 2006). Sin embargo, 

adolece de ingenuidad sociológica y política y, por tanto, olvida que la condición global 

está restringida por las estructuras económicas. Además, existe una desproporcionalidad 

de influencia que emerge de la orientación neoliberal, y entonces resulta sorprendente 

observar que “en casi todos los textos que reflexionan sobre la identidad teórica de la 

EDS se reproduzca un triángulo equilátero en cuyos vértices figuran los tres ámbitos 

sobre los que pivota la EDS: la sociedad, el ambiente y la economía (Meira, P., 2006)”. 

Uno de los marcos que propone temas clave y actividades para la EDS en la escala global 

es UNESCO (2017). El marco da respuesta a la crítica que ha recibido la EDS por su 

ambigüedad, derivada de la naturaleza siempre cambiante de la sostenibilidad. Por otra 

parte, sostiene que todas las actividades de la EDS contribuyen a la consecución de los 

17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) planteados en la Agenda 2030, por ello los 

temas y actividades se sugieren para cada objetivo, como muestra la tabla 9.  

Tabla 9 
Temas clave y actividades para la EDS  

ODS Temas clave Ejemplos de actividades 

 

Hambre y 
malnutrición; 
Seguridad 
alimentaria; 
Funciones físicas, 
emocionales y 
socioculturales de 
los alimentos 

• Realizar juegos de rol que simulen 
productores a pequeña escala 
compitiendo en el mercado con grandes 
empresas 

• Desarrollar un escenario sobre 
producción alimentaria y analizarlo 

• Analizar políticas públicas e iniciativas 
para combatir el hambre 
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Tabla 9 
Temas clave y actividades para la EDS  

ODS Temas clave Ejemplos de actividades 
• Organizar visitas a lugares con agricultura 
sostenible 

• Realizar análisis de ciclo de vida de los 
alimentos 
 

 

Enfermedades 
transmisibles y no 
transmisibles; 
Vacunas; Salud 
reproductiva; 
Trastornos 
mentales; Obesidad 
 

• Montar una cabina de información sobre 
salud en la ciudad/escuela p. ej. “Día 
mundial del SIDA” 

• Ver videos, p. ej. “uso del condón”, “decir 
‘no’ a las drogas” 

• Organizar sesiones de capacitación 
(actividades físicas, preparar comida 
sana, instalar una malla para controlar 
mosquitos) 

• Llevar a cabo un proyecto de 
investigación “¿Es bueno vivir más años? 

 

Educación como un 
bien público; 
Razones para la 
falta de acceso a la 
educación; 
Competencias del 
siglo XXI 
 

• Planear y realizar campañas de 
sensibilización sobre la educación de 
calidad 

• Realizar un estudio de caso sobre el 
sistema de educación 

• Planificar y dirigir un proyecto de EDS en 
una escuela, universidad o comunidad 
local 

• Realizar un proyecto de investigación 
¿Qué es una escuela sostenible? 
 

 

Género como 
construcción social; 
Roles de género; 
Dinámica de la 
comunidad; 
Disparidad salarial 

• Invitar oradores expertos en violencia 
basada en la identidad de género 

• Colaborar con grupos de distintas partes 
del mundo donde la perspectiva de 
género pueda ser distinta 

• Pasar un día intercambiando los roles de 
género 

• Realizar un proyecto de investigación 
¿Cuál es la diferencia entre la igualdad y 
la equidad y cómo se aplica en el mundo 
laboral? 
 



 

 42 

Tabla 9 
Temas clave y actividades para la EDS  

ODS Temas clave Ejemplos de actividades 

 

Ciclo del agua; 
Acceso al agua 
potable segura y 
asequible; Efectos 
de la 
contaminación; 
Exportación de 
Agua 
 

• Calcular la huella hídrica personal y/o 
familiar 

• Desarrollar un concepto para el uso y 
suministro sostenible de agua 

• Organizar visitas a infraestructuras de 
aguas locales 

• Realizar un proyecto sobre el agua 
invisible, por ejemplo, ¿Cuánta agua hay 
en una camiseta, en un kilo de carne, 
etc.? 

• Investigar ¿Qué actividades se pueden 
realizar sin agua? 
 

 

Tipos de energía, 
Producción, 
suministro, 
demanda y uso de 
energía, Eficiencia y 
suficiencia 
energética 

• Realizar experimentos con tecnologías de 
energía renovable 

• Reflexionar sobre el propio uso de la 
energía  

• Realizar un análisis de escenarios para la 
producción, suministro y uso de energía f 

• Hacer un proyecto grupal acerca de 
¿cuánta energía se necesita para 
producir lo necesario para nuestras vidas  

 

Desempleo; 
Indicadores del 
crecimiento 
económico (PIB, 
INB); Trabajo formal 
e informal; 
Emprendimiento 

• Debatir sobre modelos de crecimiento 
económico 

• Planificar e implementar proyectos de 
emprendimiento 

• Organizar pasantías en empresas locales 
• Realizar entrevistas para encontrar 
necesidades y puntos de vista de 
empleadores y empleados 

• Identificar opciones de proyectos para la 
vida personal y la carrera profesional 

• Realizar un proyecto de investigación 
sobre ‘¿Cómo puede contribuir mi perfil 
profesional al desarrollo sostenible?’ 
 

 

Sostenibilidad de 
las TIC; 
Industrialización 
inclusiva y 
sostenible; 
Sostenibilidad en la 
infraestructura del 
transporte 

• Crear un plan de continuidad comercial 
para una empresa, después del impacto 
de un desastre natural mediante una 
simulación 

• Idear una visión de la comunidad con 
sistemas de transporte que no dependan 
de los combustibles fósiles 
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Tabla 9 
Temas clave y actividades para la EDS  

ODS Temas clave Ejemplos de actividades 

• Crear o aprovechar espacios para que la 
gente se congregue y fortalezca el tejido 
social 

• Participar en un grupo de internet en el 
que se hable sobre sostenibilidad 

• Realizar una investigación sobre ‘¿Es 
buena toda innovación?’ 
 

 

Inclusión social; 
Políticas de 
protección fiscal, 
salarial y social; 
Normas de trabajo; 
Movilidad de las 
personas 
 

• Analizar las categorías sociales presentes 
en la institución en la que se está 

• Reflexionar sobre la propia historia 
personal y considerar las ocasiones en 
las que se vio privilegiado o discriminado 

• Realizar entrevistas a personas en 
vulnerabilidad p.ej. inmigrantes 

• Investigar: ‘¿Cómo influye la desigualdad 
en la felicidad de las personas?’ 
 

 

Necesidades 
humanas, 
personales y 
colectivas; Gestión y 
uso de recursos 
naturales; Ecología 
urbana 

• Hacer visitas (presenciales / virtuales) a 
eco-aldeas y otros ‘laboratorios vivientes’ 

• Construir un jardín comunitario 
• Identificar áreas de espacio privado o 
público que podrían mejorarse 

• Realizar una investigación con el tema 
‘¿Qué es una comunidad sostenible?’ 
 

 

Publicidad; 
Pertenencia y 
creación de 
identidad; Impactos 
ambientales; 
Turismo; Etiqueta 
sostenible 
 

• Calcular y reflexionar la propia huella 
ecológica 

• Proyectar una empresa que fabrique y 
venda productos sostenibles 

• Documentar patrones de producción y 
consumo 

• Realizar una investigación con el tema: 
‘¿Se trata la sostenibilidad de renunciar a 
cosas?’ 
 

 

Gases de efecto 
invernadero; 
Emisiones al 
ambiente; 
Instituciones que 
abordan el cambio 
climático; 
Ética ambiental 

• Realizar juegos de rol para estimar y 
sentir el impacto de fenómenos 
relacionados al cambio climático desde 
diferentes perspectivas 

• Diseñar una campaña de acción 
relacionada con la protección al clima 
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Tabla 9 
Temas clave y actividades para la EDS  

ODS Temas clave Ejemplos de actividades 

• Crear un blog o página web para 
mantener diálogos grupales sobre cambio 
climático 

• Realizar una investigación en torno a la 
siguiente afirmación: “Aquellos que más 
han dañado la atmósfera son quienes 
deberían pagar por ello” 
 

 

Hidrósfera; gestión 
de recursos 
marinos; Ecología 
marina; 
Contaminantes en 
el océano; Energía 
marina sostenible 
 

• Visitar (presencial / virtualmente) sitios 
costeros 

• Debatir sobre el uso sostenible de 
recursos pesqueros 

• Interpretar el rol de isleños que se 
mueven de residencia por el aumento en 
el nivel del mar 

• Realizar un estudio de caso sobre las 
relaciones culturales con el mar 

• Realizar experimentos de laboratorio 
para evidenciar la acidificación del 
océano 

• Debatir sobre la pregunta: 
‘¿Necesitamos al océano o este nos 
necesita a nosotros? 
 

 

Dinámica de 
poblaciones; 
Amenazas a la 
biodiversidad; 
Extinciones 
masivas; Conexión 
humano-naturaleza 
 

• Elaborar un mapa del área local 
• Realizar un ‘bioblitz’ (registrar todas las 
especies presentes en un área) 

• Visitar un parque natural para propósitos 
culturales, p. ej., recreación, meditación, 
arte 

• Plantar un jardín para animales 
• Celebrar el Día de la Tierra y el Día del 
Medio Ambiente 

• Investigar: “¿Por qué es importante la 
biodiversidad?” 
 

 

Justicia: retributiva y 
restaurativa; Justicia 
climática; 
Corrupción; Abuso 
de Drogas; 
Corte Penal 
Internacional 
 

• Diseñar un poster sobre “¿Qué es justo / 
¿Qué es correcto?” 

• Escribir biografías de personas que son 
víctimas de la injusticia 

• Debatir temas de justicia en contextos 
históricos y culturales, p. ej. 
desapariciones durante dictaduras, 
política del apartheid, etc. 
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Tabla 9 
Temas clave y actividades para la EDS  

ODS Temas clave Ejemplos de actividades 
• Entrevistar a alguien que trabaje en un 
tribunal de justicia 

• Celebrar el Día Internacional de la Paz 
(21 de septiembre) 

• Realizar un proyecto de investigación 
sobre: ‘¿Cómo se viviría un mundo 
pacífico?’ 
 

 

Alianzas mundiales; 
Dinámicas de 
poder; Gobernanza; 
el dilema del 
prisionero; 
Indicadores de 
progreso 
 

• Crear alianzas entre escuelas o 
facultades para crear proyectos conjuntos 

• Analizar la formulación e implementación 
de políticas sobre cambio climático 

• Desarrollar una campaña de 
sensibilización sobre ODS 

• Realizar un ensayo a partir de la frase 
“juntos podemos…” aplicado a los ODS 

Nota. Adaptación de UNESCO (2017). 

 

A pesar de la realización de los programas: 1) “Decenio de las Naciones Unidas de la 

Educación para el Desarrollo Sostenible”, 2) “Programa de Acción Global” y el actual 

planteamiento de 3) Educación para el Desarrollo Sostenible: hacia el logro de los ODS 

(EDS para el 2030)”, persiste el señalamiento de la importancia de evitar que se conciba 

a la EDS como un tema para ser incluido en el currículo (Romero, 2017; UNESCO, 2019a) 

y en cambio, logre ser reflejada en la política educativa, los modelos educativos, los 

planes de estudio, la formación y la práctica educativa como un medio para empoderar a 

las personas, mediante el desarrollo de sus competencias, y que tomen decisiones 

informadas. 

Como respuesta al requerimiento constante de que la EDS no debe ser considerada ‘un 

tema más’, surgen aportes transversales a ella como el instrumento ‘Learning Performace 

Network (LPF) (Red de desempeño en el aprendizaje)’. Dicho instrumento propone como 

fundamental que la EDS debe ser una educación de calidad y, por tanto, debe adoptar 

ciertos estándares y considerar una serie de factores, presentes en la figura 6 (Ofei-Manu, 

2014).  
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Figura 6  
Factores que se deben considerar para la Educación de Calidad  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Ofei-Manu (2014). 

 

Los dos argumentos que sostienen la necesidad de adoptar instrumentos como el LFP 

son: 1) el bajo nivel de logro de los estudiantes a pesar del incremento en el acceso y 2) 

la incapacidad de los sistemas educativos para proveer a los estudiantes las habilidades 

y conocimientos necesarios para los retos que plantea el futuro (Ofei-Manu, 2014). Si se 

pretende que los participantes de programas de EDS contribuyan a crear cambios 

sistémicos y estructurales, es necesario que el programa de EDS del que son parte sea 

solo un elemento que forma parte de un “ecosistema de iniciativas” diseñado para 

promover y facilitar la ciudadanía activa y la sostenibilidad (Zivkovic, 2017).  

El LFP focaliza el cómo aprendemos y cómo referenciamos el aprendizaje al mundo en 

el que estamos. Por ello, sus fundamentos están en: 1) Las pedagogías progresivas, 2) 

Relaciones de aprendizaje cooperativo, 3) Competencias para la sostenibilidad y 4) Los 

marcos de entendimiento del mundo (Ofei-manu, 2014).    

 

Algunas características de las pedagogías progresivas son: estar son orientadas a la 

acción y la experiencia, están centradas en el estudiante para que desarrolle su 
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pensamiento crítico y practique mediante la resolución de problemas (Ofei-manu, 2014). 

En cuanto a las relaciones del aprendizaje colaborativo, cabe resaltar la existencia de 

procedimientos para establecer y gestionar sistemas de conocimiento y aplicabilidad de 

este, la distribución del poder, la definición clara de los roles y propósitos, el espacio y la 

reflexión contextualizada (Ofei-manu, 2014). En términos de competencias para la 

sostenibilidad, converge con la conceptualización que las define como la articulación de 

conocimiento, habilidades y valores. Los conocimientos se ejemplifican con: cambio 

climático, consumo y producción sostenible, resiliencia y sistemas socio-ecológicos. Las 

habilidades, enmarcan ejemplos como investigación transdisciplinar, resolución de 

conflictos y colaboración.  Los valores que sugiere son el respeto, la empatía, el 

empoderamiento, el interés y la interdependencia (Ofei-manu, 2014). Finalmente, al 

hablar de marcos de entendimiento del mundo, las características a las que se refiere 

contemplan el holismo y la integración, la perspectiva sistémica, el relativismo cultural y 

el constructivismo social (Ofei-manu, 2014).   La conjunción de la EDS y un sistema de 

calidad, p.ej. el LFP, se plantea como un proceso preferentemente iterativo que requiere 

cuatro pasos: 1) desarrollo curricular, 2) mejorar la calidad de enseñanza, 3) establecer 

entornos de aprendizaje efectivos e 4) inspirar el aprendizaje transformador. La población 

objetivo y algunos elementos importantes de cada paso se integran en la figura 7.  

Figura 7 
Proceso para la incorporación de un sistema de calidad a la EDS 

 
 

Nota. Elaboración propia a partir de Ofei-Manu (2014).  
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Debido a la necesidad de mantener una perspectiva de largo plazo al incorporar y 

desempeñar la EDS, se presenta el trabajo de Zivkovic (2017), mismo que indagó en el 

impacto que tienen los programas de EDS en el quehacer de los estudiantes como 

ciudadanos, posterior a su proceso de formación.  

En el trabajo de Zivkovic (2017) se plantea que, por definición, la EDS es un proceso 

transformador que permite a los participantes convertirse en tomadores de decisiones 

activos. También, a volverse capaces de influenciar las organizaciones con las que 

interactúan y de crear cambios estructurales e institucionales (Zivkovic, 2017). Aunque 

los resultados de la investigación corroboraron que los programas de EDS coadyuvaron 

a transformar las perspectivas, conductas y habilidades para influeir en las operaciones 

de las organizaciones en las que interactúan, la perspectiva de los participantes indicaba 

que los programas no les habían ayudado a crear cambios sistémicos, ya que se 

encuentran con obstáculos que lo impiden, por ejemplo, las relaciones de poder. En 

función de dichos resultados, se propone que los programas de EDS sean parte de un 

“ecosistema de iniciativas”, figura 8, en múltiples interfaces que procuren las condiciones 

deseables para la ocurrencia de cambios sistémicos y los esfuerzos no permanezcan 

aislados (Zivkovic, 2017).  
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Figura 8 
Ejemplo de ecosistema de iniciativas 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Zivkovic (2018).  

 

En el mismo sentido, se resalta la importancia de que el proceso de integración de la EDS 

a las instituciones de educación superior se mantenga una perspectiva holística, que 

permita permear los contenidos, los resultados, los métodos de enseñanza, la 

• transformar la  organización de las comunidades

• especificar objetivos de antemanoCrear un estado de desequilibrio

• establecer vínculos, formar redes

• impulsar la acción colectivaAmplificar la acción

• Empoderar a las personas a aceptar posiciones como roles 
modelo a seguir para lograr el cambio

• permitir y fomentar intercambios de información periódicos
Fomentar la autoorganización

• considerar las limitaciones locales

• promover y realizar el seguimiento de los resultadosEstabilizar la retroalimentación

• ayudar en la vinculación, difusión y procesamiento de 
información

• facilitar la conectividad entre personas
Habilitar el flujo de información

• ayudar a los administradores públicos a enmarcar las políticas 
de manera que permitan la adaptación comunitaria

Interfaz de Administración pública y 
Comunidad en adaptación

• ayudar a los miembros electos a tener en cuenta las ideas y 
puntos de vista de los ciudadanos

• Ayudar a los miembros electos a enmarcar las políticas 

Interfaz de Gobierno electo y 
Comunidad en adaptación

• vincular las actividades y proyectos dirigidos por la 
comunidad con los planes estratégicos de los gobiernos

• recopilar, retener y reutilizar el conocimiento y las ideas de la 
comunidad en múltiples contextos

Interfaz de innovación comunitaria y 
administración pública 

• recopilar, analizar, sintetizar, reconfigurar, administrar y 
representar información de la comunidad que sea relevante 
para el electorado o el área de responsabilidad de la cartera 
de los miembros electos

Interfaz de innovación comunitaria y 
gobierno electo 
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organización del aula, el funcionamiento de la infraestructura y los valores de las 

organizaciones (Cebrián, 2020). 

En prospectiva, existen propuestas para fortalecer la EDS. Por ejemplo, se insta a tener 

un marco conceptual, estratégico y operativo que afronte la complejidad ambiental, la 

comprensión de problemáticas ecológicas y las alternativas que han de adoptarse para 

su resolución (Caride, 2000). 

Así mismo, si se reconoce que la naturaleza y el alcance pedagógico de la Educación no 

son elementos neutros, ni consecuentemente indiferentes al dialogo de los problemas 

socioambientales y las alternativas para superarlos (Meira, 2006); existe una necesidad 

de que la EDS participe activamente del debate intelectual que dialoga al respecto 

(Caride, 2000). 

“Educación para el Desarrollo Sostenible: hacia el logro de los ODS (EDS para el 2030)” 

es el nombre del marco referencial propuesto por UNESCO para el periodo 2020 - 2030 

(UNESCO, 2019b). Este marco mantiene las cinco (5) áreas de prioridad de los 

programas propuestos  por la institución, y  plantea objetivos para cada una de ellas: 1) 

política, la EDS debe estar integrada en un marco legislativo internacional y nacional 

relacionado a la educación y el desarrollo sostenible; 2) educación y capacitación, se 

debe hacer énfasis en la necesidad de que las instituciones educativas y las comunidades 

trabajen juntas; 3) educadores, los educadores deben concebirse a sí mismos como 

facilitadores del aprendizaje que guía hacia la transformación, por ello, deben 

proveérseles oportunidades para desarrollar sus capacidades; 4) juventud, la EDS debe 

garantizar la participación de los jóvenes ya que son actores clave para la consecución 

de la sostenibilidad; 5) comunidades, debe considerarse un área nodal vinculada a todas 

las demás, debido a que la comunidad (local – global) es el lugar de acción para el 

desarrollo sostenible.  

También con la mira hacia el futuro, surge una crítica a los entendimientos de la 

sostenibilidad que promueven una ética monista y un enfoque normativo. La crítica 

plantea que los escenarios potenciales para la EDS son tres: a) los límites del 

crecimiento; b) desarrollo sostenible y modernización ecológica y c) el parque del 

Antropoceno, figura 9 (Kopnina, 2017).  
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Figura 9 
Futuros de la EDS 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Kopnina (2017).  

 

La aspiración que se tiene para la EDS es que sea una práctica que tenga un compromiso 

tanto ético como práctico, también para con los no-humanos (Kopnina, 2017).  “Ha de 

procurarse que los procesos educativos no se circunscriban a la búsqueda del beneficio 

o del desarrollo humano, sino también a la posibilidad de abrir los horizontes a la 

conservación del medio ambiente (Caride, 2000)”. 

En el mismo sentido, Kopnina (2017) recalca que los educadores deberían sentirse 

impulsados por la obligación moral de dejar la tierra habitable no solo para las 

generaciones humanas futuras, sino también para otras especies.   

La palabra transformación protagóniza los discursos de educación para la sostenibilidad 

y de sostenibilidad. La Agenda 2030 la lleva en el título “Transformar nuestro mundo”. 

Por convención, la EDS se plantea como objetivo transformar el entendimiento, las 

opiniones y las acciones de los estudiantes (Ostrow, 2020) y se define como “el 

mecanismo para transformar los conocimientos, las actitudes y los comportamientos de 

sostenibilidad de los estudiantes para que, a su vez, se involucren en la sociedad como 

ciudadanos que actúan de manera sostenible (Ostrow, 2020)”. Por lo anterior, el siguiente 

espacio se dedica, aunque brevemente, al concepto de aprendizaje transformador.  
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2.3 El concepto de Aprendizaje transformador  

El aprendizaje transformador se define como “el proceso de utilizar una interpretación 

previa para construir una interpretación nueva o revisada del significado de la experiencia 

(…) para guiar acciones futuras" (Mezirow en Ostrow, 2020). Por lo anterior, es un 

aprendizaje trasformador aquel que habilita a las personas para reconocer y reflexionar 

sobre sus preconcepciones, así mismo, se induce en sus pensamientos y creencias para 

finalmente, guiar sus acciones (Ostrow, 2020). La mejor solución, sin acción es 

redundante; “aprender significa aprender a comprender los desarrollos presentes y 

futuros de la sociedad e intentar mejoras y soluciones” (Grünberger & Szucsich, 2021).  

Los fundamentos de la teoría del aprendizaje transformador se popularizaron en 1978 y 

se le atribuyen a Jack Mezirow (Ostrow, 2020). Según dicha teoría, el aprendizaje 

transformador alude a impactar epistemológicamente, ontológicamente, quizá 

metafísicamente al estudiante para que piense críticamente sus asunciones (Cebrián, 

2020). Tal acepción, en la EDS, corresponde a que los educadores buscan que el 

estudiante llegue al núcleo de las ideas preconcebidas socioculturalmente sobre el medio 

ambiente (Ostrow, 2020). La EDS debe ser entendida como un proceso transformador 

que permita visualizar múltiples escenarios, desarrolle el pensamiento crítico y sistémico, 

la creatividad, la capacidad de colaborar y practique la interdisciplina (Cebrián, 2020). 

En su inicio, el aprendizaje transformador no incorporaba la sostenibilidad. Es a partir de 

que múltiples autores reconocen el rol central de las instituciones de educación superior 

para formar ciudadanos que afronten la problemática socio ecológica, cuando se 

reconoció la potencialidad de hacer converger el Aprendizaje Transformador y la 

Educación para la sostenibilidad (Sterling, 2010; Ostrow, 2020; Cebrián, 2020). 

La mayor proporción de la educación formal se enfoca en la transferencia de 

conocimientos (el contenido) (Sterling, 2010, UNESCO, 2011), esto resulta valido y 

necesario para muchas situaciones. “El propósito no es desvirtuar la información y los 

contenidos, sino que se postula la necesidad de una educación que alcance niveles de 

logro que se manifiesten en lo activo y no meramente en lo memorístico (García, 2018)”. 

Se busca resaltar que, para los objetivos de la Educación para la Sostenibilidad, la cual 

busca un cambio paradigmático, la práctica de mera transferencia de información puede 
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representar un obstáculo. Por ello, lograr el aprendizaje transformador se estipula como 

necesario para lograr la sostenibilidad, sin embargo, se reconoce que es complicado 

lograrlo, primero durante la etapa de diseñar una experiencia educativa y segundo, por 

los resultados en el sentir de quien la experimente al enfrentar la incoherencia entre los 

supuestos y las experiencias vividas (Sterling, 2010).  Para ejemplificar este argumento, 

la figura 10 presenta una combinación de la que podrían emerger ciertas preguntas, por 

ejemplo: Si el consumismo es considerado una de las principales causas del cambio 

climático (Jenkins, 2011), ¿por qué reactivar la economía de un país, que quiere afrontar 

el cambio climático, mediante una estrategia que promueve el consumismo? 

La reflexión crítica es un precursor del aprendizaje transformador (Scott, 2021).  

 

Figura 10 
Combinación de la que podrían emerger preguntas si se percibe incoherencia entre 
los supuestos y las experiencias vividas 

 

 

Logo de ‘el buen fin’ iniciativa conjunta 
del gobierno federal 

mexicano y 
organizaciones privadas 

con el propósito de 
reactivar la economía 

(Wikipedia. (s.f.).). 

Logo del sitio ‘México ante el cambio 
climático’ iniciativa del 

gobierno federal mexicano, 
a través del Instituto 

nacional de ecología y 
cambio climático, para hacer 

frente al cambio climático 
(AVC Noticias. (2021, 21 de 

diciembre)) 
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El aprendizaje transformador se diferencia del aprendizaje tradicional al reconocer que 

los marcos de referencia son estructuras de suposiciones (Ostrow, 2020). El objetivo es 

provocar un cambio paradigmático que impulse transformaciones sociales, como mitigar 

el consumo excesivo y corregir acciones como las compras por impulso (Ostrow, 2020). 

Para formar ciudadanos comprometidos con la sostenibilidad, se plantea al aprendizaje 

transformador como el resultado ideal de la Educación para la sostenibilidad (Ostrow, 

2020). La EDS, según UNESCO (2019a), busca lograr un aprendizaje transformador y 

plantea la existencia de distintas etapas de transformación que, como se muestra en la 

figura 11, culminan en el empoderamiento y se manifiesta en la toma de decisiones.  

Figura 11 
Etapas de transformación 

 
Nota. Elaboración propia a partir de UNESCO (2019a). 

 

Las fases de transformación son: toma de conciencia, comprensión de las complejidades, 

empatía, compasión y empoderamiento. Tales etapas no se viven necesariamente de 

forma lineal (UNESCO, 2019a). El proceso y el ritmo de la transformación varían en 

función de cada persona (UNESCO 2019b). 
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En la práctica educativa que busca el aprendizaje transformador se involucran 

iterativamente tres despertares: el de la mente, el del corazón y el del alma (Hicks en 

Sterling, 2010). En la misma línea de pensamiento, se pueden expresar los tres 

despertares mediante la vinculación a las dimensiones del ser: cognitiva, afectiva, 

existencial, de empoderamiento, y de acción (Rogers en Sterling, 2010), como muestra 

la tabla 10.  

Tabla 10  
Dimensiones que involucra la práctica educativa que busca el aprendizaje 
transformador  

Dimensión Descripción 

Cognitiva 
Tiene que ver con el intelecto, la facultad mental que 
permite razonar, tomar decisiones, formar ideas 

Afectiva 
En esta, el pensamiento se vuelve personal e 
involucra las emociones 

Existencial 
A través de ella, se cuestionan los valores y estilos 
de vida. Se plantea la reconstrucción de sentido de 
sí mismo 

De empoderamiento 
Conlleva el sentido de la responsabilidad, 
compromiso y dirección 

De acción 

Implica la toma de decisiones informadas a nivel 
personal, social y político. Siempre y cuando se 
hayan resuelto las cuestiones planteadas por las 
otras dimensiones.  

 

Nota. Elaboración propia a partir de Rogers en Sterling (2010). 
 

 
 

Para hacer un cambio en nuestra forma de significar, se requiere un proceso que haga 

posible transformar aquello que asumimos como cierto [‘damos por sentado’] y lo 

volvamos más inclusivo. Requerimos un proceso que nos permita ampliar nuestra 

conciencia (Sterling, 2010). Por ello, a partir de una perspectiva sistémica, se analiza al 

pensamiento y se plantean los ‘niveles del conocer y significar’ (Sterling, 2010), 

expuestos y ejemplificados en la figura 12. 
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Figura 12 
Niveles del conocer y significar 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Sterling (2010).  

 

El modelo ‘niveles del conocer y significar’ plantea dos afirmaciones: (1) las percepciones 

profundas influyen las ideas inmediatas, mismas que afectan a los pensamientos y 

acciones cotidianas; (2) La influencia de las percepciones profundas no es 

conscientemente reconocida en todos los casos en los que se operativizan (Sterling, 

2010).  

Si los ‘niveles del conocer y significar’ se ven análogos a la idea ‘niveles de aprender’, los 

resultados del aprendizaje pueden ser clasificados como cambios de primer, segundo, y 

tercer orden (Bateson en Sterling, 2010), como muestra la tabla 11. 
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Tabla 11  
Niveles de aprender 

Orden de cambio Direcciona hacia Puede ser calificado  

Primer orden  
Efectividad 
Eficiencia 

‘Hacer las cosas mejor’ 
Conformar 

Segundo orden  
Examinar y modificar 

suposiciones 
‘Hacer mejores cosas’ 

Reformativo 

Tercer orden  Cambio de paradigma 
‘Percibir de manera 

diferente’ 
Transformativo 

Nota. Elaboración propia a partir de Sterling (2010). 
 

 

El cambio de primer orden se refiere a ‘hacer más de lo mismo’ dentro de un marco de 

acción establecido. El cambio de segundo orden implica examinar las suposiciones y 

valores personales para comprender nuestro mundo subjetivo, y en este tipo de 

aprendizaje, el significado es reconocido y acordado por los involucrados (Sterling, 2010). 

Por último, el cambio de tercer orden conlleva un cambio de epistemología, que se define 

como la forma operativa de conocimiento y pensamiento que enmarca la percepción e 

interacción de las personas con el mundo (Bateson, 1972). La transformación de la que 

se habla requiere “prácticas curriculares y pedagógicas que fomenten formas 

interdisciplinarias y creativas de pensar sobre las interacciones entre el ser humano y el 

medio ambiente (Ostrow, 2020)”. 

 

Si se pretende la transformación de la mentalidad de quien aprende y de quien enseña, 

hay ciertas transformaciones que resultan imprescindibles para la práctica educativa 

(UNESCO, 2011). Aquellas que se sugieren como importantes se presentan en la figura 

13.  
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Figura 13  
Transformaciones educativas propuestas por la EDS  

 
Nota. Tomado de (UNESCO, 2011). 

.  
 

El aprendizaje transformador aún debe superar; por un lado, la rigidez de las instituciones 

educativas para aceptar y promover prácticas de naturaleza transformadora y; por otro 

lado, la crítica que se le hace respecto a su ‘decidir’ que tiene derecho a transformar a 

los estudiantes y plantearlo como algo necesario para ellos (Ostrow, 2020).  

Para lograr la sostenibilidad, se requiere una transformación profunda en la forma de 

pensar y actuar y, para ello, se requieren conocimientos, habilidades, valores y actitudes 

clave que empoderen a la población (UNESCO, 2017). Una propuesta para lograr el 

empoderamiento de la población es que la EDS oriente sus esfuerzos y plantee los 

objetivos de aprendizaje a partir del enfoque en desarrollo de competencias (UNESCO, 

2017), mismas que son el objeto de reflexión de la siguiente sección.  
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Capítulo 3. Competencias en la Educación  

 

El concepto de Competencia fue definido, en el campo de la psicología, como la 

capacidad de un organismo para interactuar efectivamente con el Ambiente. Se introdujo 

como parte de una crítica a la teoría freudiana, específicamente a lo reduccionista del 

término de pulsión y la consideración de que los únicos antecesores de la conducta 

humana fueran: hambre, sed, y necesidad sexual (White, 1959). La crítica recalca la 

importancia de evolucionar la idea de que los impulsos que anteceden a las acciones 

surgen para aliviar déficits tisulares, sino que involucran al sistema nervioso, por ello, el 

concepto de competencia integra: ‘la conducta exploratoria’, ‘el miedo’, ‘la actividad y 

manipulación’ (White, 1959). 

La Competencia es dirigida, selectiva y persistente. La conducta que desencadena la 

competencia no es resultado de un mero desbordamiento de energía, sino que satisface 

una necesidad intrínseca para lidiar con el ambiente y se concentra en lograr un resultado 

(White, 1959). Sin una inclinación persistente hacia la interacción con el ambiente, el 

enorme desarrollo del área cortical hubiera resultado ser un elemento de especialización 

suicida para el ser humano (Bonilla, 2013). 

Años más tarde, en el campo de la Educación y con un enfoque relacional, se planteó el 

concepto de Competencia como el elemento vinculante de los atributos de los individuos 

(conocimientos, habilidades, disposiciones, valores) y las demandas provenientes de las 

tareas y actividades que los individuos realizan en sus vidas (Gonzci en Rychen et al., 

2003). El enfoque relacional se diferencia del enfoque reduccionista en que el último 

plantea la Competencia como estándares a cumplir, mientras que el primero sugiere que 

las competencias se desarrollan mediante un proceso “holístico que involucra individuos 

y colectivos que actúan en el mundo de tal manera que se consideran las dimensiones 

cognitiva, somática y afectiva (Gonczi en Rychen et al., 2003)”. 

Durante un trabajo de revisión realizado para comprender el concepto de Competencia 

desde la perspectiva de la Investigación Educativa, campo que ha trabajado en la 

reconceptualización y operativización de los objetivos educativos en términos de 
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competencia, se han expuesto definiciones de Competencia desde los enfoques: 

lingüístico (genérico), normativo, y pragmático, tabla 12, (Klieme et al., 2008). 

Tabla 12 
Competencia desde los enfoques: lingüístico (genérico), normativo y pragmático  

ENFOQUE DEFINICIÓN DE COMPETENCIA 

LINGÜISTICO 
• Término técnico para describir el sistema cognitivo subyacente 
a las habilidades lingüísticas creativas. 

NORMATIVO 

• Habilidades individuales en términos de disposición para la 
acción y el juicio. 

• Es el componente que permite la integración de dos objetivos 
de la educación: (1) establecer el conocimiento y las 
habilidades relevantes para la práctica vocacional, y (2) 
desarrollar la personalidad y permitir la participación de los 
individuos en la cultura humana. 

PRAGMATICO  

• Cualquier habilidad o conocimiento adquirido que constituya un 
componente esencial para el desempeño en un dominio. 

• Capacidad de la persona para hacer frente a los desafíos en 
situaciones particulares. 

Nota. Elaboración propia a partir de Klieme et al. (2008). 
 

A partir del trabajo de revisión (tabla 12), el concepto de competencia se definió como 

“disposición cognitiva específica del contexto que se adquiere mediante el aprendizaje, y 

se necesita para afrontar con éxito determinadas situaciones o tareas en dominios 

específicos (Klieme et al., 2008)”. 

Los marcos que proponen desarrollar competencias se fortalecen a través de argumentos 

que reconocen que no hay evidencia que indique que la alfabetización conduzca al 

cambio de conducta y a la acción y, menos aún, a la eficacia colectiva, necesaria en el 

campo de la sostenibilidad (Leiserowitz et. al. 2012; Allen & Crowley, 2017). 

En el campo Sostenibilidad, el concepto de Competencia se ramifica a través de 

sintagmas como ‘Competencia’, ‘Competencia Clave’, ‘Competencias en Sostenibilidad’, 

‘Competencias Clave en Sostenibilidad’ y ‘Marcos de Competencias Clave en 

Sostenibilidad’. Competencia se define como un complejo funcionalmente (propiedades 

y reacciones) vinculado de conocimientos, habilidades, actitudes y valores adaptables 

que permiten el desempeño exitoso de tareas y la resolución de problemas (Murga-
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Menoyo en Cebrián et al., 2019; Lozano et al., 2019; Wiek et al., 2015) que conducen a 

una acción humana incorporada y efectiva en el mundo (Crick, 2008).  

Las competencias se plantean como disposiciones individuales a la autoorganización que 

incluyen elementos cognitivos, afectivos, volitivos (con intención deliberada) y 

motivacionales. Resultan de la interacción de conocimientos, habilidades, motivos y 

disposiciones afectivas que facultan al Ser para el desempeño exitoso. Los elementos 

mencionados no son considerados Competencias de forma independiente, sino su 

interacción (Brundiers et al., 2021; Rieckmann, 2012; Shephard et al., 2015). 

Por otro lado, las Competencias Clave se definen como el conjunto multifuncional de 

competencias interdependientes, ya que cada una contribuye al proceso, para la 

resolución de problemas en el campo de la Sostenibilidad (Brundiers et al., 2021). 

Además, se describen como independientes del contexto, a la vez que cruciales para la 

implementación de objetivos sociales importantes para todos los individuos, dentro de un 

marco normativo claro, por ejemplo, la sostenibilidad (Rieckmann, 2012).  

La dicotomía entre Competencia y Competencia Clave bajo el enfoque relacional no 

existe, “la capacidad para realizar actividades específicas siempre implicará alguna 

combinación de conocimientos, habilidades, disposiciones y valores que, cuando se 

analizan, casi siempre parecen una combinación de competencias clave (Gonczi en 

Rychen et al., 2003)”. Por ejemplo, en Alemania se propuso como objetivo central de la 

EDS el desarrollar la ‘Gestaltungskompetenz’: “Competencia para la formación”, que, en 

sí misma, comprende una serie de Competencias Clave, figura 14 (Rieckmann, 2012).  

Figura 14 
‘Gestaltungskompetenz’: “Competencia para la formación” 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Rieckmann (2012). 
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Aquellas conceptualizadas como Competencias en Sostenibilidad se definen como 

complejos de conocimiento, habilidades y actitudes que permiten el desempeño exitoso 

de tareas y la resolución de problemas que conciernen a los problemas, retos y 

oportunidades de Sostenibilidad en ‘la vida real’ (Wiek et al., 2015). Dichas competencias, 

están impresas en la manera en la que los estudiantes conciben al mundo y actúan en él 

(Besong & Holland, 2015).  

Con relación a los Marcos de Competencias en Sostenibilidad, en ‘El Marco pedagógico 

interactivo para la Educación para la Sostenibilidad’ se define Competencia como la 

percepción del mundo, los valores, las actitudes y las conductas, y se sitúa como el 

resultado del aprendizaje que se extiende a los dominios social y afectivo, y se desarrolla 

a partir de la práctica pedagógica ‘Instrumental-Transformativa’ (Papenfuss et al., 2019), 

como muestra la figura 15.  

Figura 15 
Marco pedagógico interactivo para la Educación para la Sostenibilidad 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Papenfuss et al. (2019). 
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Por otra parte, ‘El Marco de Disposiciones, Habilidades y Conductas’, figura 16, define 

Competencias como el rango de disposiciones, habilidades y conductas que permiten a 

los individuos vivir la Sostenibilidad en múltiples contextos (Besong & Holland, 2015).  

Figura 16 
Marco de Disposiciones, Habilidades y Conductas 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Besong & Holland (2015). 

 

En el Marco de Disposiciones, Habilidades y Conductas, las disposiciones refieren las 

actitudes, valores y creencias de los estudiantes en torno a la Sostenibilidad, tabla 13 

(Besong & Holland, 2015).  

Tabla 13  
Ejemplos de disposiciones, habilidades y conductas  

Componente Ejemplos 

Disposiciones 
Escuchar la perspectiva de otros  
Trabajar con personas de edades distintas 
Cambiar el estilo de vida  

Habilidades 
Identificar las causas del desarrollo insostenible en su contexto 
Evaluar el impacto ambiental del estilo de vida personal 
Desarrollar una estrategia para mejorar la calidad de vida  

Conductas 
Ayudar a personas vulnerables  
Participar en actividades como ‘automóvil-compartido’ 
Defender los derechos humanos  

Nota. Elaboración propia a partir de Besong & Holland (2015). 
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Además de las disposiciones, habilidades y conductas, el Marco de Disposiciones, 

Habilidades y Conductas considera otro elemento: la perspectiva de los estudiantes en 

torno a la problemática ambiental. La perspectiva se relaciona a través de la reflexión de 

ideas como: ‘La conservación del medio ambiente es solo una preocupación de los países 

del tercer mundo’, ‘La comodidad personal debe tener prioridad sobre las preocupaciones 

ambientales’ y ‘El cambio climático no se ve afectado por las acciones humanas’ (Besong 

& Holland, 2015). 

Frente al amplio espectro de aportaciones en torno a las competencias, tener consenso 

y claridad sobre el marco de las Competencias Clave en Sostenibilidad y sus objetivos 

de aprendizaje serviría para impulsar el desarrollo, la implementación y la evaluación del 

currículo. Por ello, se ofrece una síntesis de definiciones de conceptos y sintagmas en la 

literatura sobre competencias en sostenibilidad tabla 14 (Brundiers et al., 2021). 

Tabla 14  
Conceptos y sintagmas en la literatura sobre competencias en sostenibilidad 

Concepto o 
Sintagma 

Descripción 

Competencia 

Conjunto de disposiciones individuales, e interrelacionadas que 
integran conocimientos, habilidades, motivos y actitudes. 
Facilita la acción autoorganizada, la condición previa para lograr un 
desempeño exitoso al responder a contextos específicos. 

Competencia 
Clave 

Competencia distintiva y multifuncional. Es esencial para lograr un 
desempeño exitoso y un resultado positivo relacionado con un 
esfuerzo particular en diversos contextos.  

Competencias 
en 
Sostenibilidad 

La totalidad de las disposiciones individuales que comprenden 
conocimientos, habilidades, motivos y actitudes necesarias para 
resolver problemas relacionados con la Sostenibilidad y promover 
el desarrollo sostenible. 

Competencias 
Clave en 
Sostenibilidad 

Competencia distintiva y multifuncional, compuesta de varias 
Competencias en Sostenibilidad que se relacionan funcionalmente 
entre sí. Facilita el logro de un desempeño exitoso y un resultado 
positivo que progresa la Sostenibilidad. 

Marco de 
Competencias 
Clave en 
Sostenibilidad 

Un conjunto mínimo de Competencias Clave funcionalmente 
interrelacionadas que se sintetizan en una perspectiva. Este 
conjunto facilita el logro de un desempeño exitoso y un resultado 
positivo que progresa la Sostenibilidad. 

Nota. Elaboración propia a partir de Brundiers et al. (2021). 
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Debido a la diversidad de definiciones de ‘Sostenibilidad’ y ‘Competencia’ en el horizonte 

de contextos educativos; no es posible, ni es la intención, establecer un conjunto de 

competencias obligatorias (Cebrián et al., 2019; Wiek et al., 2015). A pesar de ello, se 

reconoce que el desarrollo de competencias clave en sostenibilidad resulta un 

componente importante para lograr la reorientación de la Educación. Se espera que la 

reorientación, faculte a los estudiantes para actuar en situaciones complejas, resolver 

problemas intrincados, participar en procesos sociopolíticos y con ello, contribuir a la 

Sostenibilidad (Rieckmann, 2012).  

Los objetivos de aprendizaje que se formulan en los programas educativos con un 

enfoque en desarrollo de Competencias se abordarán en la siguiente sección.  

3.1 Acervo de competencias en la Educación para la Sostenibilidad 

 

Existen múltiples marcos de referencia en educación que promueven competencias para 

la sostenibilidad. Entre los más destacados están el propuesto por la UNESCO, 

reconocido a nivel internacional, y el trabajo de Wiek et al. (2011) sobre "competencias 

clave para la sostenibilidad". A continuación, se presenta la tabla 15 que muestra algunos 

de estos marcos.
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Tabla 15  
Marcos de Competencias Clave en Sostenibilidad  

(De Haan, 2010) (Wals, 2010) (Wiek et al., 2011) 
(Murga-Menoyo, 

2015) 
(Lozano et al., 

2019) 
(Brundiers, et al., 

2021) 

Pensar con visión 
de futuro, afrontar 
la incertidumbre 

Pensamiento a 
futuro 
 

Pensamiento 
sistémico 

Pensamiento 
sistémico 

Pensamiento 
sistémico 
 

Pensamiento en 
futuros 
 

Trabajo 
interdisciplinario 

Pensamiento 
crítico y creativo 

Estratégica 
Pensamiento 
crítico  

Trabajo 
interdisciplinario 
 

Pensamiento 
estratégico 
 

Percepción de 
mente abierta, 
transcultural  

Colaboración Normativa 
Pensamiento 
anticipatorio 

Tolerancia a la 
ambigüedad e 
incertidumbre 
 

Pensamiento en 
valores  
 

Participar, 
cooperar 

Resolución de 
problemas 

Anticipatoria Compromiso social 

Relaciones 
interpersonales y 
colaboración 
 

Interpersonal 
 

Planear e 
implementar 

Capacidad de 
acción 
 

Interpersonal Compromiso ético  
Pensamiento 
anticipatorio 
 

Resolución de 
problemas  
 

Empatía, simpatía 
y solidaridad 

 
Resolución de 
problemas en 
Sostenibilidad 

 

Empatía y 
cambio de 
perspectiva 
 

 

Motivarse a sí 
mismo y a otros 

   
Comunicación y 
uso de medios 
 

 

Nota. Elaboración propia a partir de De Haan, (2010); Wals (2010); Wiek et al. (2011); Murga-Menoyo (2015); Lozano et al. 
(2019); Brundiers et al. (2021). 
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Para encontrar un discurso común para los expertos de la EDS situados en los contextos 

Norte y Sur global, Rieckmann (2012) realizó un estudio mediante el método de Delphi 

para identificar las Competencias Clave para la Sostenibilidad que se proponen desde 

ambos contextos. El trabajo evidenció cierto consenso sobre cuáles son las 

Competencias Clave en Sostenibilidad: 1) Pensamiento sistémico y manejo de la 

complejidad; 2) Pensamiento anticipatorio; 3) Pensamiento crítico; 4) Para actuar de 

forma justa y ecológica; 5) Para la cooperación en grupos (heterogéneos); 6) Para 

participar; 7) Para la empatía y el cambio de perspectiva; 8) Para el trabajo 

interdisciplinario; 9) Para la comunicación y uso de medios; 10) Para planificar y realizar 

proyectos innovadores; 11) Para la evaluación; 12) Para la tolerancia a la ambigüedad y 

la frustración. Aunadas a las enlistadas, la empatía, la compasión, la cooperación, y la 

creatividad también son consideradas clave en el marco de Sostenibilidad. Para 

desarrollarlas, se proponen las practicas contemplativas, como meditación, yoga, danza, 

participar en rituales tradicionales, y escribir un diario (Papenfuss et al., 2019). 

Más allá de acordar marcos de Competencias Clave en Sostenibilidad, si se pretende 

que las Instituciones de Educación Superior incorporen la Educación para la 

Sostenibilidad, los objetivos de aprendizaje en términos de Competencias tienen que 

están articulados con claridad (Shephard et al., 2015). El marco Competencias básicas 

en sostenibilidad explica las competencias como áreas; las mismas y sus objetivos se 

exponen en la figura 17. 

Figura 17  
Marco de Competencias Básicas en Sostenibilidad  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Murga-Menoyo en Filho (2015). 
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Por su parte, el Modelo de Competencias Integrado para la Resolución de Problemas 

(Wiek et al., 2015), hace explicita la interdependencia de las Competencias, figura 18, y 

define cada competencia según se muestra en la Tabla 16.  

Figura 18 
 Vínculos entre competencias 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Wiek et al. (2015). 
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Tabla 16  
Modelo de Competencias Integrado para la Resolución de Problemas  

COMPETENCIA DEFINICIÓN 

Alusión a: 

CONOCIMIENTOS HABILIDADES 
ACTITUDES / 
VALORES 

Pensamiento 
sistémico 

Capacidad de analizar 
colectivamente sistemas complejos 
en diferentes dominios (sociedad, 
medio ambiente, economía, etc.) y en 
diferentes escalas (local a global), 
considerando así efectos en cascada, 
inercia, ciclos de n y otras 
características sistémicas 
relacionadas con cuestiones de 
sostenibilidad y marcos de resolución 
de problemas de sostenibilidad 

Sociedad 
Medio Ambiente 
Economía 
Sostenibilidad 
Complejidad 

Analizar Colectivamente 

Estratégica 

Capacidad de diseñar e implementar 
colectivamente intervenciones, 
transiciones y estrategias de 
gobernanza transformadoras hacia la 
sostenibilidad 

Intencionalidad 
Inercia sistémica 
Política 

Diseñar,  
Implementar, 
Evaluar 

Colectivamente 

Normativa 

Capacidad de mapear, especificar, 
aplicar, conciliar y negociar 
colectivamente valores, principios, 
objetivos y metas de sostenibilidad 

Sistemas socio-
ecológicos 
Normativo (justicia, 
equidad, integridad 
socio-ecológica, 
ética) 

Evaluar, Crear  

Colectivamente 
Equidad intra e 
intergeneracional 
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COMPETENCIA DEFINICIÓN CONOCIMIENTOS HABILIDADES 
ACTITUDES / 
VALORES 

Anticipatoria 

Capacidad para analizar, evaluar y 
elaborar colectivamente "imágenes" 
del futuro relacionadas con 
cuestiones de sostenibilidad y 
marcos de resolución de problemas 
de sostenibilidad 

Futuro, Tiempo, 
Incertidumbre, 
Sostenibilidad 

Analizar, 
Evaluar, 
Elaborar, 
Comprender, 
Articular 
Simular 

Colectivamente 
Equidad 
intergeneracional 

Interpersonal 

Capacidad de motivar, habilitar y 
facilitar la investigación de 
sostenibilidad y la resolución de 
problemas de forma colaborativa y 
participativa 

Diversidad 
Culturas 

Motivar, 
Habilitar, 
Facilitar, 
Deliberar, 
Negociar, 
Colaborar 

Liderazgo 
Pluralismo 
Empatía 

 

Nota. Elaboración propia a partir de Wiek et al. (2015). 
 

El marco ‘Modelo de Competencias Integrado’ (Wiek et al. 2015) fue retomado y editado en un trabajo más reciente, durante 

el cual se plantearon los objetivos de cada competencia, con la colaboración de 14 expertos internacionales en Educación 

para la sostenibilidad a través del método Delphi (Brundiers et al., 2021), el resultado se muestra en la Tabla 17. 
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Tabla 17  
Objetivos de las Competencias del Modelo de Competencias Integrado para la 
Resolución de Problemas  

COMPETENCIA OBJETIVOS  

Pensamiento en 
futuros 

• Iterar y refinar el pensamiento a futuro (visiones, 
escenarios), en tensión explicita con el statu quo; 

• reconocer ‘los supuestos’ sobre cómo funciona la sociedad,  
• reflejar críticamente cómo podrían influir tales supuestos en 

el pensamiento futuro 

Pensamiento en 
valores  

• Diferenciar entre valores intrínsecos y extrínsecos en el 
mundo social y natural;  

• reconocer estructuras opresivas normalizadas; 
• identificar y aclarar los valores propios;  
• explicar cómo los valores se refuerzan contextual, cultural e 

históricamente;  
• evaluar críticamente cómo los valores declarados 

particulares se alinean con los valores de sostenibilidad 
acordados, y 

• diferenciar entre los valores practicados y los valores 
adoptados. 

Pensamiento 
estratégico 

• Ser capaz de reconocer las raíces históricas y la resiliencia 
arraigada de la ‘insostenibilidad’ deliberada y no 
intencionada;  

• reconocer las barreras al cambio; planear creativamente 
experimentos para probar estrategias. 

Interpersonal 
• Involucrar y motivar a diversos actores. 
• colaborar empáticamente con las maneras de saber y 

comunicar de actores y ciudadanos. 

Resolución de 
problemas  

• Combinar e integrar las etapas para la resolución de 
problemas en Sostenibilidad, con base en las formas de 
conocimiento pertinentes, ya sean disciplinarias, 
interdisciplinarias, transdisciplinarias y otros saberes.  

Nota. Elaboración propia a partir de Brundiers et al. (2021). 
 

Las Competencias Clave en Sostenibilidad requieren esfuerzos específicos y continuos. 

No se desarrollan naturalmente en los espacios de aprendizaje, sino que se debe trabajar 

con cada conjunto de conceptos, métodos y habilidades (Brundiers et al., 2021). 
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La agencia internacional UNESCO sostiene la idea de que las competencias en la 

‘Educación para la Sostenibilidad’ emergen de la combinación de elementos cognitivos, 

afectivos, volitivos y motivacionales. Además, se consideran transversales, 

independientes del contexto y necesarias para todos los alumnos de todas las edades a 

nivel mundial. Aunque, también existen y se reconocen competencias especificas (p. ej. 

disciplinares vinculadas a cada profesión) y si bien, las competencias propuestas como 

clave y transversales para la sostenibilidad, presentes en la figura 19, no las reemplazan, 

sí las complementan (UNESCO, 2017). 

Figura 19 
Competencias transversales para la sostenibilidad  

 
 

Nota. Elaboración propia a partir de UNESCO (2017). 
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Para ampliar el entendimiento de las competencias que propone UNESCO (2017), a 

continuación, se presentan los perfiles de cada una de ellas en las figuras 20, 21, 22, 23, 

24, 25, 26, y 27.  Los perfiles de competencia se vinculan con la Taxonomía de Bloom, 

ya que dicho marco converge al considerar en sus fundamentos los dominios cognitivo, 

afectivo y psicomotor (Bloom, 1956). La vinculación entre ambos marcos hace 

visualizables los distintos niveles de logro porque, de manera análoga, los objetivos se 

jerarquizan desde el menos hasta el más complejo con el siguiente orden: recordar, 

entender, aplicar, analizar, evaluar, y crear (Bloom, 1956). 
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3.2 Perfiles de las Competencias para la Sostenibilidad 

Figura 20  
Perfil de la competencia ‘Pensamiento Sistémico’ 
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Figura 21  
Perfil de la competencia ‘Anticipación’ 

 



 

 76 

Figura 22  
Perfil de la competencia ‘Normativa’ 
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Figura 23  
Perfil de la competencia ‘Estratégica’ 
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Figura 24  
Perfil de la competencia ‘Colaboración’ 
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Figura 25  
Perfil de la competencia ‘Pensamiento Crítico’. 
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Figura 26  
Perfil de la competencia ‘Autoconciencia’ 
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Figura 27  
Perfil de la competencia ‘Integrada a la Resolución de Problemas’ 
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A continuación, tras haber realizado la teorización y descripción de los Marcos y 

Competencias Clave en Sostenibilidad, la siguiente sección focaliza el llevarlas a la 

práctica educativa.  

3.3 Metodologías para la implementación y evaluación 

 

Cuando los objetivos de aprendizaje se plantean en términos de desarrollar 

competencias, el facilitador enfoca al menos tres dominios (cognitivo, conductual, 

socioemocional) mediante un único acto. Esto implica un diferente grado de complejidad 

y por ello, demanda un planteamiento distinto para su estrategia pedagógica. Algunas 

metodologías que han demostrado contribuir al desarrollo de competencias se exponen 

en la Tabla 18.  
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Tabla 18  
Metodologías para desarrollar competencias para la sostenibilidad  

Nombre Descripción Competencias que favorece 

Método de prospectiva 

El método sirve para 
clarificar la acción y 
orientarla hacia un futuro 
deseado. 
 
 

• Transformar el futuro 
• Priorizar la equidad en la toma de decisiones y acciones 
• Creatividad 
• Planificación estratégica 
• Profundización en el conocimiento de tendencias, alternativas 

tecnológicas, y su priorización 
• Difusión de una cultura de innovación 

Representación 
gráfica de información 

Ayuda a organizar y 
apropiarse de nuevos 
conceptos  
 

• Pensamiento sistémico 
• Pensamiento crítico 
• Ofrece un modo para la exteriorización del pensamiento y del 
conocimiento construido 
• Facilita la comunicación, el intercambio de información y la 
negociación de significados 
• Posibilita el trabajo colaborativo y la construcción colectiva de 
conocimiento.  

Aprendizaje basado 
en escenarios 

Permite situar el 
aprendizaje en un 
contexto lo más parecido 
a la realidad posible.  
 
 

• Pensamiento crítico 
• Pensamiento sistémico 
• Comunicación oral y escrita 
• Aprendizaje autónomo 
• Construcción de conocimientos de forma colaborativa 
• Capacidad para resolver conflictos  

Aprendizaje por 
actividad lúdica 

Promueve la creación de 
un ambiente armónico y 
propicia el aprendizaje 
mediante el juego. 
 

• Pensamiento sistémico 
• Pensamiento crítico 
• Sentido de responsabilidad 
• Visión de escenarios alternativos 
• Competencia interpersonal 

Construcción social 
del aprendizaje 

Los estudiantes 
comparten, pueden y 
recibir retroalimentación  

• Interpersonal 

• Capacidad de abstracción, análisis, síntesis 

• Social y ciudadanía activa 

• Pensamiento crítico  
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Nombre Descripción Competencias que favorece 

Aprendizaje basado 
en problemas 

Se basa en la 
problematización de una 
parte de la realidad 
 

• Identificación de problemas relevantes del contexto  

• Conciencia del propio aprendizaje 

• Pensamiento crítico 

• Aprendizaje autodirigido 

• Aprendizaje permanente 

• Resolución de problemas 

• Toma de decisiones 

• Trabajo en equipo 

• Habilidades de comunicación (argumentación y presentación de la 
información) 
 

Juego de roles 

Consiste en la 
representación 
espontánea de una 
situación real o hipotética 
para mostrar un problema 
o información relevante a 
los contenidos del curso. 
Cada alumno representa 
un papel, pero también 
pueden intercambiar los 
roles que interpretan. 
interpretaciones de una 
misma realidad. 

• Pensamiento crítico 

• Pensamiento sistémico 

• Comunicación oral y escrita 

• Aprendizaje autónomo 

• Construcción de conocimientos de forma colaborativa 

• Capacidad crítica y autocrítica 

• Capacidad para resolver conflictos 

• Creatividad 

• Autonomía 

 

Nota. Elaboración propia a partir de Buendía (2019).  
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La historia del concepto Competencia revela su vínculo a la aplicación. Sin ser 

dependiente de la metodología que se practique para desarrollar competencias, los 

proyectos orientados a la competencia se asocian a la intención de ajustar el contenido 

de las evaluaciones a situaciones de ‘la vida real’(Klieme et al., 2008). La evaluación de 

las competencias (sus atributos, por ejemplo, conocimientos, habilidades, disposiciones, 

valores) de una persona es necesariamente inferida a partir de desempeños observables 

(actividades y tareas), figura 28, (Gonczi en Rychen et al., 2003). 

Figura 28 
Relación entre Desempeño y Competencia  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Klieme et al., (2008). 

 

El Desempeño es la realización de la Competencia (Klieme et al., 2008). La noción de 

desempeño indica la ejecución de la acción, mientras que la competencia se considera 

la condición previa para la acción autoorganizada que da origen al desempeño. En el 

campo Sostenibilidad, el desempeño se realiza las dimensiones de la sostenibilidad: 

ambiente, sociedad, política, economía, y cultura (Murga-Menoyo en Filho, 2015). 

El enfoque pedagógico que propone desarrollar competencias es parte de un proceso 

educativo y, por tanto, integra preguntas como: ¿cuáles son las competencias para 

desarrollar?, ¿cómo se desarrollan / adquieren las competencias?, ¿cuál es el nivel de 

desarrollo de quien ingresa al proceso de formación?, ¿cuál es el nivel de desarrollo de 

quien egresa de la formación? (Redman, 2020).  
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En el marco de la EDS, el campo que estudia la innovación pedagógica en términos de 

procesos docentes es amplia, sin embargo, aquella que enfatiza en las formas y 

herramientas de evaluación/valoración es escaza. Hasta el 2019, menos del 7% de las 

investigaciones en materia tienen como objeto de estudio la evaluación (Redman, 2020).  

Tras una revisión sistemática para identificar estudios (n=75) que integran uno o más 

instrumentos para evaluar el desarrollo de competencias en sus cursos, Redman (2020) 

propone una tipología de ocho tipos, agrupados en tres categorías según quién realiza la 

evaluación. Las evaluaciones realizadas por quien aprende se categorizan como 

'autoevaluación'; las realizadas por quien instruye se etiquetan como 'basadas en la 

observación'; y las que dependen de un conjunto de criterios predefinidos se agrupan 

como 'con base en pruebas'. 

El análisis completo de las formas de evaluación considera como atributos: Categoría, 

Tipo de Herramienta, marco de competencias, datos para evaluación, momentos de 

prueba, análisis, ubicación, programa, materia, temporalidad, número de participantes, 

ventajas, desventajas y propuestas de mejora (Redman, 2020).  Para los objetivos de 

este trabajo, se presenta una síntesis de toda la información disponible en el estudio a 

través de la tabla 19.  
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Tabla 19 
Instrumentos para evaluar el desarrollo de competencias.  

Categoría 
Tipo de 
desempeño; 
(fuente); n 

Descripción – Momentos para 
evaluación 

Elementos para 
evaluación 

Forma de Análisis 

Auto- 
evaluación 

Escala de 
autoevaluación; 
(Savage et al., 
2015); 
42 

Se pide a los estudiantes que 
califiquen individualmente qué 
tan de acuerdo están con un 
conjunto de declaraciones 
predefinidas  

Respuestas de la 
encuesta 

Se realiza una Prueba U de 
Mann-Whitney para 
comparación estadística 

Escritura 
reflexiva; (Sroufe 
et al., 2015); 
17 

Los estudiantes llevan un diario 
durante el curso o escriben 
ensayos en momentos 
específicos sobre temas 
determinados. 
Se pide a los estudiantes de 
forma individual que reflexionen 
sobre su desarrollo de 
competencias.  

Dos reflexiones 
escritas, una 
enfocada en la 
persona y la otra 
que compare 
iniciativas de 
sostenibilidad 

Utiliza un esquema de 
codificación que 
operacionaliza 
competencias; cuenta 
cuántas competencias 
aparecieron en el escrito de 
cada estudiante; resume los 
resultados para compararlos 
entre cursos 

Grupo focal / 
entrevista; 
(Konrad et al., 
2020); 
15 

Se organizan entrevistas en las 
que los estudiantes responden 
verbalmente a preguntas 
relacionadas a las actividades 
de aprendizaje y a su desarrollo 
de competencias, también se 
les pide que marquen en un 
cronograma las actividades de 
aprendizaje en las que 
desarrollaron competencias.  

Un cronograma del 
curso con el rastreo 
del desarrollo de 
competencias por 
cada persona y una 
grabación de las 
entrevistas  

Codifica las declaraciones / 
argumentos de cada 
persona y extrae evidencia 
de competencias  
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Categoría 
Tipo de 
desempeño; 
(fuente); n 

Descripción – Momentos para 
evaluación 

Elementos para 
evaluación 

Forma de Análisis 

Basadas en 
la 
observación 

Observación del 
desempeño; 
(Fallows and 
Steven, 2000); 11 

Los estudiantes realizan una 
tarea que presenta la 
oportunidad de demostrar 
competencias como parte del 
curso.  
Un instructor evalúa mediante 
un conjunto de criterios 
predefinidos. Durante el curso.  

La evaluación por 
parte del 
observador, con 
ítems relacionados 
a las competencias  

Calcula y compara los 
resultados de la evaluación 
del observador. 
Las respuestas abiertas son 
analizadas no – 
sistemáticamente.   

Trabajo regular; 
(Habron, 2012);  
6 

Los estudiantes entregan un 
trabajo que les requiere 
demostrar el desarrollo de 
competencias. Durante el curso.  

El trabajo de los 
estudiantes 

Evalúa el trabajo de los 
estudiantes mediante una 
rubrica. Contabiliza el nivel 
de desempeño para cada 
competencia (1-8). 

Prueba con 
escenario / caso; 
(Wiek et al. 
2011);  
16 

Los estudiantes leen un caso 
redactado y luego responden 
una serie de preguntas. Antes y 
después del curso.  

Las respuestas de 
los estudiantes y 
una rúbrica 

Evalúa con una escala de 0 
a 5 los resultados. 

Prueba 
convencional  

Los estudiantes realizan una 
prueba con múltiples formatos 
de preguntas. Antes, durante y 
después del curso.  

Las respuestas de 
los estudiantes y 
una rúbrica para 
evaluar las 
preguntas abiertas. 

En función de la rúbrica, 
agrupa a los estudiantes en 
tres niveles de conocimiento 
y realiza una prueba t para 
comparar estadísticamente. 

Nota. Elaboración propia a partir de Redman (2020). 
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Cada forma de evaluación: Autoevaluación, Basadas en la Observación y Basadas en pruebas, implica una serie de 

fortalezas, debilidades y oportunidades para mejorar (Redman, 2020), en la tabla 20 se presentan algunos ejemplos.  

Tabla 20  

Fortalezas, debilidades y sugerencias para optimizar de los instrumentos para evaluar desarrollo de competencias.  

Categoría Tipos Fortalezas Debilidades Sugerencias para 
optimizar 

Auto 
evaluación 

▪Escala de 
autoevaluación, 
▪Escritura 
reflexiva, 
▪Grupo focal / 
entrevista) 

▪Son fáciles de gestionar 
▪Producen datos 
cuantitativos que pueden 
ser analizados y 
modelados 
▪Permiten vincular los 
resultados a las 
experiencias de 
aprendizaje 

▪Están basados en la 
forma incognoscible en la 
que cada estudiante 
interpreta 
▪Requieren demasiado 
tiempo para el análisis  
▪Los estudiantes, al no 
ser expertos, no son 
evaluadores confiables 
respecto a sus 
competencias 

▪Crear las escalas a partir 
de otras existentes y 
verificadas  
▪Plantear los ítems tan 
concretamente como sea 
posible y vinculados a las 
competencias  
▪Designar como 
evaluador a alguien que 
no haya sido estudiante o 
instructor 

Basadas en 
la 
observación 

▪Observación 
del 
desempeño,  
▪Trabajo 
regular 

▪El desempeño puede 
ser evaluado por 
expertos 
▪Pueden captar 
ocurrencias inesperadas 
▪No representan una 
carga extra para los 
estudiantes como lo 
hace un ‘examen’ 

▪Las instalaciones 
escolares pueden no ser 
las apropiadas  
▪Es complicado 
escalarlos a muchos 
estudiantes a la vez  
▪Requiere mucho trabajo 
el esquematizar rubricas 
apropiadas 

▪Crear una rúbrica que se 
adapte a la instrucción y 
las competencias 
▪Involucrar observadores 
o interesados no-
participantes  
▪Procurar que sean 
múltiples evaluadores 
para incrementar la 
confianza en el 
instrumento 
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Categoría Tipos Fortalezas Debilidades 
Sugerencias para 

optimizar 

Basadas en 
pruebas 

▪Prueba con 
escenario / 
caso,  

▪Son contextualizadas 
▪Los estudiantes 
desarrollan 
competencias en 
situaciones reales / casi-
reales 

▪Los casos pueden ser 
una representación 
limitada e hipotética de la 
realidad  
▪Requieren mucho tiempo 
para analizar las 
respuestas abiertas 

▪En vez de recrear casos, 
anonimizarlos para que 
sean más reales 

▪Mapeo de 
conceptos, 
▪Prueba 
convencional 

▪Hay mucha literatura 
para consulta  
▪Los resultados son 
analizables 
estadísticamente  
▪Son fácilmente 
escalables  

▪Hay una falta de pruebas 
psicométricas que 
vinculen las preguntas al 
desarrollo de 
competencias 
▪Representan una carga 
para los estudiantes  

▪Desarrollar instrumentos 
psicométricos que 
vinculen las preguntas y 
el desarrollo de 
competencias  

Nota. Elaboración propia a partir de Redman (2020). 
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Las formas más comunes de evaluar competencias son mediante: el uso de diarios de 

reflexión, la elaboración de mapas conceptuales, la realización entrevistas, y la utilización 

de rubricas e instrumentos con niveles de desempeño (Cebrián, 2020). 

3.4 Relevancia de las competencias  

Este apartado es para retomar los argumentos que hicieron emerger el Concepto de 

Competencia y posicionarse en la Educación para el Desarrollo Sostenible como objetivo 

de aprendizaje prioritario.  

Por una parte, la teoría freudiana (1856-1939) estableció como impulsores de la 

conducta: el hambre, la sed y la necesidad sexual. La crítica a esa teoría fundamentó e 

introdujo el término ‘Competencia’ como elemento vinculante de los impulsores de la 

conducta: ‘exploración’, ‘miedo’, ‘actividad y manipulación (capacidad de maniobrar 

algo)’. Con relación a la Educación, dicha crítica añade que “La mecánica simple de que 

las acciones son únicamente motivadas por necesidades físicas no puede servir como 

base para una teoría del aprendizaje (White, 1959).”  

Los avances en la neurociencia indican que el razonamiento y la emoción están 

vitalmente conectadas. Por lo tanto, el dominio afectivo no debería ser ignorado por los 

programas educativos (Gonczi en Rychen et al., 2003). Transitar hacia la Sostenibilidad 

no resultará del incremento en la alfabetización en Sostenibilidad (Rieckmann, 2012). 

La mejor manera de preparar a las personas para la vida, personal y profesional sería 

mediante procesos educativos que les permitan ejercitar su juicio y capacidad de acción 

a través de interacciones continuas con el ambiente. Dichas interacciones combinan 

procesos cognitivos, emocionales y corporales insertos en un entorno cultural (Gonczi en 

Rychen et al., 2003). Al diseñar los procesos educativos habrán de considerarse aspectos 

como: 1) El creciente reconocimiento de que la creación y producción de conocimientos 

se extiende por toda la sociedad, más allá de los centros de investigación universitarios 

o de las facultades universitarias, señalado por la tesis de Gibbons sobre la producción 

del conocimiento en la década de los 90’s, y 2) La transición desde la concepción de la 

memoria como ‘contenedor’ que ha de ser llenado, hacia su concepción como ‘detector 

de patrones’ en la que el ambiente es un recurso activo que ayuda a resolver problemas 

(Gonczi en Rychen et al., 2003). 
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En la sociedad industrial moderna, la educación y cualificación ya no pueden ser descritas 

de acuerdo con un canon rígido correspondiente al conocimiento en las disciplinas 

específicas. Por ello, el concepto de Competencia se vuelve central para el desarrollo de 

capital y humano y la productividad de la educación (Klieme et al., 2008).  

Incorporar el desarrollo de Competencias en Sostenibilidad a los modelos educativos de 

las instituciones de educación superior, fue sugerido hace décadas. Por ello, ya tiene un 

marco epistemológico y axiológico sólido y argumentado (Murga-Menoyo en Filho, 2015). 

El rol critico de definir las Competencias-Clave y los Resultados de Aprendizaje para 

lograr con éxito el diseño, la enseñanza y la evaluación de los programas académicos 

tiene un amplio consenso en los campos Educación y Sostenibilidad (Wiek et al., 2011). 

El acuerdo respecto a desarrollar competencias como objetivo de las instituciones de 

educación superior es prácticamente unánime, las dificultades incrementan en los niveles 

de la práctica. Por esto último, los modelos de competencias están en un proceso 

permanente de examinación e investigación-acción (Murga-Menoyo en Filho, 2015). 

La reorientación hacia la EDS habilitará a los estudiantes para actuar en situaciones 

complejas, resolver problemas intrincados, participar en procesos sociopolíticos y con 

ello, contribuir a la Sostenibilidad de la sociedad y el planeta (Rieckmann, 2012).  

Tras un largo periodo de debate, Agencias internacionales como la Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Comisión 

Económica de las Naciones Unidas para Europa (UNECE) y agencias de acreditación 

como ABET y Consejo de Ingeniería respaldan la relevancia de desarrollar competencias 

en sostenibilidad (Cebrián et al., 2019). 

El proceso por el que emerge el concepto Competencia y luego se introduce en la EDS 

justifica no obviar su incorporación teórica y práctica en la creación de experiencias 

educativas digitales, mismas que son el objeto de estudio de la siguiente sección. 

Capítulo 4. Experiencias educativas digitales  

La digitalización de la educación es un proceso que se contemplaba como un escenario 

posible. Sin embargo, no se sabía el ritmo acelerado al que ocurriría. Derivado de la crisis 

sanitaria por COVID-19,  UNESCO (2020) estima que se vio impactado el proceso de 
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aprendizaje de casi 376.9 millones de niños y jóvenes que se vieron forzados a migrar al 

entorno digital. Tras la pandemia por COVID-19, se han postulado como urgentes el 

mejorar e incrementar la infraestructura tecnológica para la educación, desarrollar la 

pericia en pedagogía digital de los docentes e incrementar los repositorios y recursos de 

aprendizaje disponibles para los estudiantes (Chiu et al., 2021). También se reporta la 

necesidad de mantener diálogos para: a) comprender el proceso motivacional de los 

estudiantes, b) promover la competencia digital, el aprendizaje autodirigido y 

colaborativo, c) satisfacer las necesidades psicológicas de los estudiantes en los diseños 

de aprendizaje electrónico, d) promover la colaboración social que utiliza la tecnología 

como medio, e) aumentar las posibilidades de que los docentes experimenten y, f) 

fomentar el bienestar de los docentes (Chiu et al., 2021).  

Si no se logran los resultados deseados en la educación digital, se prevé que habrá un 

rechazo de continuar con su utilización. Además, si por la urgencia por implementar 

educación digital que deriva de la crisis sanitaria, se sigue como mantra en la educación 

el ‘solamente hazlo’ habrá consecuencias pedagógicas problemáticas. Es importante que 

se realicen experimentaciones y se reflexione sobre ellas para guiar la práctica educativa 

(Blume, 2020).  

Mas allá de la crisis sanitaria, la dinámica que promueven los dispositivos de 

comunicación y, al mismo tiempo el mercado laboral, ha derivado en constantes 

transformaciones de la educación (Donath, 2020). La educación digital requiere un diseño 

adaptado a las condicionantes y posibilidades del medio en el que se realiza (Escobar, 

2015). La ‘hiperactividad’ que ha resultado de la posibilidad de interactuar a través del 

internet ya tiene impactos significativos en el aprendizaje sin haber llegado hasta donde 

los entusiastas de la tecnología han predicho (Spector, 2016). Frente a ello, se requieren 

modelos pedagógicos que incorporen valores educacionales y patrones de acción para 

ampliar la conciencia respecto a los dilemas educativos que se presentan en este 

contexto de innovaciones ‘en línea’ (Gros, 2016).  

Si consideramos la historia, la popularización de las tecnologías catalogadas como 

analógicas, p. ej., la radio, la telefonía y la televisión, supuso muchas expectativas en 

torno a la des-temporalización y descentralización del acto educativo. Sin embargo, tal 
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tecnología promueve una comunicación unidireccional. Siendo tal el caso, los estudiantes 

pueden participar únicamente como receptores, lo cual impide lograr la interlocución y la 

mediación educativa (Hermann, 2014). 

A esta condición de comunicación unidireccional y con nula posibilidad de edición por 

parte del usuario, también estuvo sujeta la red internet. Cuando apareció, únicamente los 

programadores o “web masters” creaban contenidos. A esta etapa de la red internet se 

le reconoce como web 1.0 (Apolo, 2016).  

Después de cierto tiempo, las audiencias de la red comenzaron a ser no solo 

consumidores, sino productores de contenidos y gestores de ciertos entornos digitales 

como blogs o wikis, esto significó el paso hacia la web 2.0. Actualmente, se habla de una 

sociedad en red, digital, mucho más interactiva y estimulante. Los usuarios-productores 

alimentan la información en los entornos digitales, ejercen roles y crean mercados. A 

pesar de estos hechos, según Apolo (2016) la web 3.0 es una categoría de análisis que 

aún no está institucionalizada y reconoce que la reflexión en torno a esta es incipiente.  

Ahora, si bien no todos los niños y jóvenes nacidos en generación digital pueden ser 

considerados como nativos digitales, esto en atención a la diversidad de contextos de la 

población mundial, sí podemos reconocer que ya sea de manera formal o informal, 

institucional o personal, la tecnología invadió las aulas (Apolo, 2016). En la ‘Economía 

del conocimiento’, los gobiernos y las instituciones de educación requerirán integrar el 

aprendizaje electrónico para admitir a una significativa proporción de la sociedad a la 

educación (Stewart en Filho, 2015). 

A través de la tecnología, con la educación siendo una práctica social anidada en un 

sistema capitalista, los estudiantes son objeto de la cultura de masas en su intento por 

dominar y homogeneizar el pensamiento de la población. Por lo tanto, todos se 

encuentran en constante recepción de signos y mensajes pertenecientes a tendencias 

que esperan respuestas conductuales específicas. Como respuesta, debe ser una 

prioridad el desarrollar la habilidad para criticar el material expuesto por medios de 

comunicación en masa, tomar decisiones informadas, y aprender a evaluar el contenido 

social, político, económico y estético de los mensajes. Estos últimos objetivos dan 

significado a la alfabetización mediática crítica (Alvermann, E., 1999). 
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Al reconocer que tanto docentes como estudiantes no siempre han logrado utilizar los 

medios digitales para la construcción de conocimientos y aprendizajes significativos y; 

que el solo uso de la tecnología no permite mejorar el acto educativo y sus resultados en 

los procesos de aprendizaje, según promete el determinismo tecnológico; aunado a la 

existencia de otros escenarios educativos además de los formales se ha desarrollado un 

proceso de reflexión conceptual denominado como Pedagogía del Ciberespacio 

(Hermann, 2014).  

En la búsqueda para construir un dispositivo conceptual que brinde explicaciones sobre 

cómo se deben generar los procesos de enseñanza y aprendizaje en la sociedad red, la 

pedagogía del ciberespacio ha encontrado un conjunto de teorías que le sirven como 

soporte. Entre ellas, (1) teoría total de la realidad, (2) teoría de la inteligencia colectiva y 

(3) la teoría de la actividad (Hermann, 2014). 

Todo lo que se encuentra en la red internet no son motivos o elementos educativos, sino 

datos (Apolo, 2016). El modelo de procesamiento de dichos datos muestra la vía que 

habrá de seguirse para llegar de los datos hasta lograr un aprendizaje que podrá que ser 

trasferido o aplicado en situaciones y contextos reales (Apolo, 2016), figura 29. 

Figura 29 
Procesamiento, esquema pedagogía del ciberespacio 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Apolo (2016). 

 

El modelo de procesamiento de datos expone que los datos seleccionados se vuelven 

información. Una vez organizada la información, se le puede considerar conocimiento, 

mismo que tras un proceso de reflexión puede ser entendido como aprendizaje, sí es 

aplicable.  

Así como la pedagogía del ciberespacio tiene pilares teóricos, también ha desarrollado 

instrumentos para lograr la operabilidad de la teoría. Entre ellas, las narrativas digitales 
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que, como muestra la figura 30, se categorizan como: multimedia, hipertexto, hipermedia, 

transmedia, en función de los elementos que integran a su estructura.  

Figura 30 
Narrativas digitales en función de los elementos en su estructura 

 
Nota. Elaboración propia a partir de (Hermann, 2015). 

 

En las narrativas digitales, el material se presenta a partir de elementos multimedia: 

imágenes, sonidos y experiencias senso-motoras, lo cual permite activar los 

neurotransmisores, y zonas del cerebro, como los lóbulos frontal, parietal, temporal y 

occipital (Hermann, 2015). 

Para determinar la tendencia en la utilización de elementos multimedia en entornos de 

aprendizaje digital, Abdulrahaman et al., (2020). realizó una revisión sistemática de 

publicaciones sobre educación digital desde el 2000 hasta el 2019. Los resultados del 

estudio indican que el texto ha sido el componente que ha prevalecido, con ciertas 

variaciones en la integración de elementos como audio, imagen, modelos 3D, entre otras, 

como se muestra en la figura 31  

Figura 31 
Componentes multimedia integrados en la educación digital en el periodo 2000-2019 

 
Nota. Elaboración propia a partir de (Abdulrahaman et al., 2020).  
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En términos de proporción en la composición de los recursos educativos digitales, los 

resultados del estudio mencionado previamente indican que prevalece el texto, el video 

y el audio, según muestra la figura 32.  

Figura 32 
Composición de los recursos educativos digitales 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Abdulrahaman et al., (2020). 

 

A pesar de los esfuerzos creativos, evidentes a partir de la diversidad en la composición 

de las narrativas digitales, no es suficiente abordar los retos de la educación digital 

ofreciendo respuestas mecánicas, es importante que los profesores se centren en su 

labor docente, no en la tecnología (McCormick, 2004; Cebrián, 2020; Gros, 2016). En la 

práctica de la educación digital, el estudiante es protagonista y el docente acompañante, 

esto requiere que el diseño y la planificación se conviertan en un compromiso reflexivo 

(Escobar, 2015). Se requieren crear formas diferentes de representar el conocimiento, y 

entender que la educación digital dista del acto único de distribuir recursos educativos en 

cursos en línea masivos (MOOCs) (Gros, 2016). Se debe reflexionar sobre el cómo se 

vinculan la tecnología y la educación (Herrador-Alcaide, 2020). 

La naturaleza posdigital de las sociedades contemporáneas no puede seguir siendo 

ignorada, se requieren líneas de exploración dedicadas a: a) indagar cómo se puede 

apoyar a los docentes a desarrollar mejores prácticas pedagógicas en una sociedad 

transformada, b) examinar las estructuras de los centros escolares a través de los que 

permean creencias-conductas, y c) reportar evidencia empírica para ampliar y 

fundamentar la creación de políticas públicas (Blume, 2020).  
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La evaluación de las experiencias de aprendizaje híbrido regularmente se realiza 

mediante encuestas, los análisis de las encuestas se realizan sobre la perspectiva de la 

población de estudiantes y escasamente sobre la población combinada de estudiantes-

administrativos–docentes (Bokolo, 2020). Un análisis sistemático de publicaciones sobre 

la adopción del aprendizaje hibrido (virtual-presencial) en instituciones de educación 

superior (n:94), realizado entre el 2004 y el 2020, reporta que los países que más 

publicaciones realizan al respecto son Malasia, Estados Unidos y Australia, mientras que 

los que menos son Alemania y Grecia (Bokolo, 2020).  Sobre los marcos de referencia 

que enmarcan las experiencias educativas digitales, no todos los estudios explicitan las 

teorías vinculadas a sus aportaciones. Sin embargo, se reportan 20 teorías que 

fundamentan los proyectos de investigación en educación digital con el porcentaje de 

incidencia que muestra la figura 33 (Bokolo, 2020). 

Figura 33 
Teorías adoptadas para fundamentar proyectos de investigación sobre educación 
digital.  

 
Nota. Traducido de Bokolo (2020). 

 

La manera más frecuente de proceder, en términos teóricos es hacer estudios 

fundamentados en estudios previamente realizados ‘ad hoc’ (Bokolo, 2020). Un ejemplo 
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de estudio realizado ad hoc, es el que fue realizado por Samon et al. (2021). En dicho 

trabajo de investigación, un grupo de investigadores experimentó con cuatro entornos de 

aprendizaje, orientados por la pregunta: ¿qué elementos del entorno de aprendizaje 

contribuyen al aprendizaje en ciencias? Los cuatro entornos de aprendizaje eran para la 

enseñanza de Química, la variabilidad de los entornos de aprendizaje fue: 1) enfoque de 

complejidad, con modelos computarizados y laboratorios físicos, 2) enfoque de 

complejidad, con modelos computarizados, 3) enfoque de complejidad, con laboratorios 

físicos, 4) enfoque normativo, con laboratorios físicos (Samon et al., 2021).  

El método de investigación que siguieron consistió, primero en cuestionarios de opción 

múltiple (pre-test y post-test) en torno a la comprensión de conceptos científicos, y 

conceptos de los sistemas de conocimiento. Segundo, en realizar análisis estadísticos de 

las respuestas a los cuestionarios (Samon et al., 2021). Sus resultados indican que 

combinar modelos computarizados y laboratorios físicos, bajo el enfoque de complejidad 

proveyó las mayores ventajas al proceso de aprendizaje, en particular para la 

comprensión de conceptos como ‘propiedades emergentes’. Por otro lado, al utilizar 

conceptos como presión, Leyes de los gases, macro-nivel se obtuvieron resultados 

similares en los cuatro entornos de aprendizaje. La explicación que ofrecen para este 

fenómeno es que los estudiantes experimentan con estos conceptos en su día a día y les 

resultan tangibles. No se reporta ninguna ventaja clara entre incluir laboratorios físicos o 

modelos computarizados. Sin embargo, los autores recalcan la importancia del enfoque 

de complejidad para lograr una buena comprensión de los conceptos de los cursos 

(Samon et al., 2021). 

 

La teoría de la aceptación tecnológica se puede considerar la más utilizada en la 

investigación sobre educación digital., si descartamos aquellos estudios que se basan en 

revisiones de literatura realizadas ad hoc (Bokolo, 2020).El modelo estructural de la teoría 

de aceptación tecnológica se muestra en la figura 34 y en la Tabla 21, se ofrecen algunos 

ejemplos de los ítems de la encuesta tipo Likert . 
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Figura 34 
Modelo estructural en el Modelo de Aceptación Tecnológica 

 

Nota. Traducido de Park (2009). 

Tabla 21 
Constructos del modelo con base en el Modelo de Aceptación Tecnológica 

`  
Nota. Tomado de Park (2009). 

 

El modelo de aceptación tecnológica es eficiente para comprender la conducta 

intencional hacia la adopción y utilización del e-learning, a partir de los constructos 
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seleccionados (Park, 2009). El estudio concluye que la ‘Autoeficacia para practicar el e-

learning’ y la ‘normatividad subjetiva’ son los constructos que más influyen en la ‘Intención 

conductual para utilizar el e-learning’. Los autores sugieren que los docentes y 

administrativos de los sistemas educativos estimulen la autoeficacia de los estudiantes y 

que promuevan una percepción positiva del aprendizaje electrónico (Park, 2009). 

Con base en la Teoría de Expulsión-Atracción y el objetivo de explicar la migración a la 

educación digital, se desarrolló un trabajo de investigación tras el auge de la educación 

digital como consecuencia de la pandemia por el COVID-19. La población objeto de 

estudio fueron 316 estudiantes de ingeniería. El método consistió en cuestionarios 

estructurados mediante un modelo que integra siete factores (Nayak et al., 2021), como 

muestra la figura 35. En el reporte de investigación no se presentan las definiciones de 

cada factor, pero se reportan los ítems que se consideraron para conformarlos (ver tabla 

22).  

Figura 35 
Modelo estructural con base en la Teoría de Expulsión-Atracción  

 

Nota. Elaboración propia a partir de Nayak et al. (2021). 
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Tabla 22 
Factores del modelo estructural con base en la Teoría de Expulsión-Atracción 

Factor Estructura de los ítems  

Alcance del 
conocimiento de la 
plataforma  

Desde mi 
perspectiva, 
las 
plataformas 
de aprendizaje 
digital… 

1. Contribuyen mucho a mi desarrollo 
personal. 

2. Ayudan a mejorar mi desempeño en 
comparación con la enseñanza en el 
aula. 

3. Ayudan a mejorar mi efectividad en 
comparación con la enseñanza en el 
aula. 

Atractivo de los 
medios alternativos  

Desde mi 
perspectiva, 
los cursos en 
línea… 

1. Proporcionan un mejor valor de 
aprendizaje con respecto a su precio 

2. Me ayudan a ser más hábil en mi 
campo de estudio 

Presión normativa 
del ambiente 

Me siento 
influido para 
estudiar un 
curso en línea 
cuando…  

1. Mis amigos creen que es apropiado 
cursarlo 

2. Mis amigos consideran que es 
necesario cursarlo  

3. Mis amigos ya lo han cursado 

Autoeficacia de 
decisión  

Soy capaz de 
motivarme y 
cambiar 
para... 

1. Experimentar en una plataforma de 
aprendizaje en línea con facilidad  

2. Aprender a utilizar las funciones que 
ofrecen las plataformas en línea  

3. Agilizar mis esfuerzos de aprendizaje 
con la metodología de la plataforma en 
línea  

Motivación e 
intención para 
cambiar  

En el futuro, 
cuando 
estudie cursos 
en línea, me 
gustaría… 

1. Incrementar el tiempo que le dedico  
2. Ser determinado para tomar las 

certificaciones que ofrece el curso  
3. Enfocarme más al escoger los cursos 

en línea  
4. Incrementar mi esfuerzo para aprender 

de los cursos y certificaciones en línea   

Intención de 
adaptarse al 
conocimiento 

En los 
próximos 
meses, tengo 
la intención 
de…  

1. Invertir más tiempo en cursos en línea 
para incrementar mi conocimiento  

2. Invertir más esfuerzo para mejorar mi 
conocimiento  

3. Buscar múltiples fuentes de cursos en 
línea para mejorar mi conocimiento  

4.  
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Factor Estructura de los ítems  

Cambiar el 
comportamiento 
por el rendimiento 

En el futuro, 
yo preferiría… 

1. Considerar los cursos en línea como 
sustitutos de la enseñanza en el aula  

2. Incrementar el tiempo que dedico a los 
cursos en línea con relación al que 
dedico a la enseñanza en el aula 

3. Creer que podré cambiar 
sustancialmente al modo de 
aprendizaje en línea  

 

Nota. Elaboración propia a partir de Nayak et al., (2021). 
 

 

Tras realizar el estudio, los autores resaltan la falta de literatura para referenciar durante 

el escenario de pandemia por COVID-19. Así mismo, señalan la importancia de que las 

plataformas de educación digital se adapten a cada estudiante. Como ejercicio de 

prospectiva, los autores sugieren extender el modelo estructural para incorporar otros 

elementos, por ejemplo, el nivel de ansiedad que experimentan los estudiantes y cómo 

impacta este en el modelo propuesto (Nayak et al., 2021). 

En el marco de acciones de la educación para la sostenibilidad, las tecnologías de la 

información han sido utilizadas extensamente (Al-Rahmi et al., 2020). condujo un estudio 

bajo el modelo de aceptación tecnológica para reconocer los factores que influencian las 

intenciones conductuales de los estudiantes para utilizar las Tecnologías de la 

Información (TIC). El instrumento para análisis fue tipo cuestionario (n:557). Los autores 

proponen dos aportaciones clave en relación con la intención de los estudiantes para 

utilizar las TIC: a) si bien, la utilización de Tecnologías de la Información en las estrategias 

de aprendizaje mejora la satisfacción de los estudiantes, la participación de profesores y 

supervisores motiva a los estudiantes y facilita la resolución de ambigüedades, b) se 

recomienda a las universidades aceptar estudiantes que están familiarizados con las 

tecnologías de la información, en vez de forzar a aprender a quienes no tienen 

competencias digitales (Al-Rahmi et al., 2020). 

Un marco teórico que se referencia con frecuencia en proyectos de educación digital es 

el constructivismo (Cebrián, 2020; Herrador-Alcaide, 2020; Blume, 2020; Bautista, 2006; 
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Bokolo, 2020) que fundamenta que las personas crean representaciones internas 

mientras experimentan el mundo y las utilizan para hacer sentido de sus nuevas 

experiencias. Desde esta perspectiva, los profesores tendrían que crear experiencias que 

faciliten a los estudiantes la construcción de estas representaciones (Spector, 2016).  

El constructivismo adoptado en el entorno digital converge con la idea de que el 

conocimiento no será más una creación individual sino una creación en conjunto 

(McCormick, 2004). Un modelo pedagógico que prioriza la creación en conjunto para 

asegurar el aprendizaje de calidad en la educción digital es el conceptualizado como 

‘Comunidad de investigación’ propuesto por Mavengere (2017). El argumento 

fundamental de la propuesta es la necesidad de que el aprendizaje sea activo, 

constructivo, colaborativo, intencional, contextual, transferible y reflectivo. Para ello, 

plantea como imprescindible la presencia social, la presencia cognitiva y la presencia 

docente, e integra una serie de técnicas pedagógicas y herramientas, figura 36.  

Figura 36 
Elementos para que una comunidad de investigación  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Mavengere (2017). 

 

Las Tecnologías de la información (TIC) recolectan, procesan, almacenan, y presentan 

información. Para el proceso aprendizaje-enseñanza suponen ciertas ventajas, por 

ejemplo: 1) pueden crear contenidos concretos a partir de conceptos abstractos, por 

ejemplo, ‘cambio climático’ las computadoras recolectan información y muestran 
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tendencias con las que se pueden crear hipótesis y experimentar (Grünberger & 

Szucsich, 2021); (2) permiten presentar grandes volúmenes de información en tiempos 

limitados; (3) pueden estimular el interés por aprender de los estudiantes; y (4) proveen 

herramientas para conocer el estado del estudiante en el proceso de aprendizaje 

(Abdulrahaman et al., 2020).  

Por otro lado, las TIC han implicado que el proceso de aprendizaje ya no está sujeto a 

ciclos de 45 – 50 minutos, los proyectos integradores de múltiples disciplinas en entornos 

digitales motivan a los estudiantes a administrar su tiempo y a ajustar sus periodos de 

trabajo y de descanso (Grünberger & Szucsich, 2021).  

Las buenas prácticas de la educación que integra tecnologías de la información en su 

quehacer dependen de principios, entre los que Alonso-García (2019) menciona: 

• Estimular el contacto entre los docentes y los estudiantes 

• Desarrollar la capacidad de colaboración de los estudiantes  

• Utilizar metodologías activas 

• Proveer retroalimentación inmediata 

• Permitir que las tareas se lleven a cabo a tiempo 

• Comunicar expectativas positivas  

Durante el diseño de la instrucción formativa digital, los pasos que se sugiere seguir son: 

decidir sobre los temas, las metodologías de enseñanza, y las estrategias didácticas 

(Escobar, 2015). Los aspectos que se deben tener en cuenta en la fase de diseño y 

planeación, según Escobar (2015), son:  

• Establecer los objetivos de aprendizaje 

• Saber qué contenidos se deben impartir  

• Conocer las condiciones de agrupación de estudiantes y temporalidad del curso 

• Saber quiénes son los estudiantes y qué nivel de conocimientos previos tienen  

• Decidir y comunicar cómo evaluar el progreso de los estudiantes  

• Dominar las funcionalidades del entorno virtual  

Para la implementación de una acción formativa digital, los elementos que se deben 

considerar son los que se exponen en la figura 37. 
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Figura 37 
Elementos para considerar al implementar una acción formativa digital 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Bokolo (2020).  

 

La combinación de la EDS y la Educación digital es un reto mayúsculo debido a que el 

proceso debe permear la organización, las estrategias y las conductas de la gestión de 

las instituciones (Donath, 2020). Por ello, la disposición de las personas que gestionan 

los procesos de las instituciones de educación superior es un elemento clave (Bokolo, 

2020). Mediante un estudio sistemático para reconocer las buenas prácticas de la 

educación digital relacionadas a los Objetivos de Desarrollo Sostenible en España, se 

reporta que en cuestión de áreas disciplinares, es en las Ciencias Sociales donde se 

publican más estudios y en Ingeniería y Arquitectura, donde menos. Respecto a los 

instrumentos para la implementación, los resultados indican que los ‘entornos virtuales 

de aprendizaje’ son los de mayor frecuencia de uso, superando a los podcasts, radio, y 

tecnología 3D.  La mayor proporción de los estudios que se analizaron enfoca sus 

esfuerzos al ODS 4 ‘Educación de calidad’ pero también hay un interés en la equidad de 

género y la reducción de desigualdades (Alonso- García, 2019).  
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Una propuesta innovadora y vinculante entre la EDS y la educación digital son las 

llamadas ‘Aulas inteligentes’ (Cebrián, 2020), definidas como “el lugar de aprendizaje que 

puede detectar escenarios de aprendizaje, identificar las características de los alumnos, 

proporcionar recursos de aprendizaje apropiados y herramientas interactivas 

convenientes, registrar automáticamente el proceso de aprendizaje y evaluar sus 

resultados (en término de competencias) para promover un aprendizaje efectivo (Huang, 

2013, p.8)”. Los elementos que considera para crear Aulas Inteligentes son: la tecnología, 

las condiciones ambientales y los procesos (Cebrián, 2020). Algunas sugerencias sobre 

los aspectos mediante los que las ‘Aulas inteligentes’ pueden contribuir al desempeño de 

la EDS se muestran en la tabla 23.  
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Tabla 23 
Contribuciones del Aula Inteligente al Desempeño de Metodologías de EDS  

DIMENSIONES DEL AULA INTELIGENTE 

Tecnología Condiciones ambientales Procesos 

• Acceso al conocimiento. 

• Herramientas de gestión 
colaborativa.  

• Almacenamiento en la nube con 
fácil acceso y gestión de la 
información desde cualquier lugar 
y todos los dispositivos. 

• Herramientas de software para 
manejo colaborativo de datos.  

• Los laboratorios de ciencias 
virtuales permiten a los 
estudiantes realizar 
experimentos difíciles que no 
pueden realizarse en laboratorios 
reales. 

• Dispositivos móviles con gran 
duración de batería y fácil 
manejo. 

• Muros inteligentes donde los 
estudiantes pueden escribir, 
presentar y compartir 
información. 

• Sensores para medir biodatos y 
procesos cognitivos en 
estudiantes y profesores. 

• Acústica adaptada a espacios 
que necesitan mezclar silencio, 
debates, discusiones, lluvias de 
ideas y presentaciones orales.  

• Control inteligente de oxígeno 
para seminarios y conferencias 
de más de una hora.  

• Espacios eficientes en consumo 
energético.  

• Alto rendimiento del sistema de 
iluminación natural combinado 
con el artificial.  

• Iluminación inteligente adaptada 
a diferentes espacios y tareas al 
mismo tiempo y en tiempo real.  

• Control de temperatura que 
asegura los parámetros 
adecuados para el aprendizaje.  

• Colores del espacio adaptados a 
las necesidades de los alumnos, 
según el tipo de actividad y 
necesidades del alumno. 

• Nuevos recursos educativos 
que permitan el desarrollo de 
competencias en EDS. 

• Actividades y recursos educativos 
diseñados específicamente para 
cualquier metodología. 

• Permite que los padres y 
maestros se involucren en el 
proceso de aprendizaje. 

• Promueve la colaboración y 
cooperación entre estudiantes. 

• Experimentación con 
laboratorios que actualmente 
no están disponibles en las 
aulas. 

• Se pueden compartir 
conocimientos y aprender con 
otros.  

• Realizar co-creación de 
conocimiento.  

• Gestión de la creatividad y el 
conocimiento. 

• Monitoreo de procesos 
cognitivos  

 

Nota. Adaptación a partir de Cebrián (2020). 
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Las Aulas Inteligentes hacen posible la colaboración, el intercambio de información y 

eficientizan el proceso de implementación de la EDS (Cebrián, 2020). El aprendizaje 

híbrido, el aula invertida y los laboratorios web han demostrado ser herramientas útiles 

en la transición entre las formas tradicionales de aprendizaje hacia los laboratorios 

basados en la web y el aprendizaje autónomo (Cebrián, 2020).  

Entre las ventajas del e-learning se exponen la flexibilidad que tiene en términos 

temporales (Donath, 2020), pero también, el poder elegir el nivel de conocimiento que se 

quiere adquirir y la velocidad a la que se prefiere estudiar (Blume, 2020).  Sumado a la 

EDS, es posible generar entornos de aprendizaje contextualizados que potencien los 

vínculos entre los estudiantes y los ambientes en los que viven. Además, si se involucran 

otros actores, se puede desarrollar conocimiento, por ejemplo, junto a las empresas 

locales se puede crear conocimiento sobre la región (Donath, 2020).  

Las instituciones de educación superior juegan un rol protagónico en las sociedades 

debido a su cultura de investigación, su infraestructura educativa y sus amplias redes de 

colaboración (Donath, 2020). Sin embargo, hasta ahora sus aportes han sido 

mayormente hechos en contextos presenciales, lo cual deja entrever que requieren 

realizar innovaciones en el campo digital (Donath, 2020).  

Al realizar innovaciones digitales, las instituciones deberán diseñar herramientas flexibles 

y adaptables que planteen como objetivo el desarrollo de competencias, el desarrollo de 

las habilidades de comunicación, promuevan la tolerancia y la inclusión (Donath, 2020). 

Esto último, debido a que los estudiantes reunidos en contextos digitales provienen de 

áreas y condiciones heterogéneas: localizaciones rurales/urbanas, estratos sociales, y 

edades (Herrador-alcaide, 2020).  

Para operar en un entorno de aprendizaje globalizado se debe estar preparado en cuanto 

a márgenes de edad u orígenes geográficos y étnicos (Bautista, 2006). A pesar de tal 

argumento, Bautista (2006) también reporta que, durante un estudio demográfico a los 

grupos de aprendizaje digital en universidades, el 80% de los estudiantes activos en 

cursos en línea procedían de su alumnado presencial. 
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En cuestión de prospectiva, no hay evidencia de que la mejora del proceso de 

aprendizaje, en términos de efectividad y eficiencia se relacione con la incorporación de 

herramientas tecnológicas (McCormick, 2004). En el caso específico del aprendizaje 

hibrido, se señala que ningún estudio considera las practicas educativas implementadas 

y en cambio, todos se enfocan en los factores y atributos para la adopción de entornos 

virtuales de aprendizaje (Bokolo, 2020). 

También se menciona que resulta crucial realizar capacitaciones docentes, ya que no se 

cuenta con suficientes profesores cualificados para desempeñar su profesión en medios 

digitalizados (Jiang, 2016). Por su parte, Alonso-García (2019) incita a desarrollar 

estudios sobre las mejores prácticas educativas que integren tecnologías de la 

información para facilitar la labor de los docentes que realizan educación digital por 

primera vez. 

Finalmente, se señala que todos los actores que participan en la educación en línea 

requieren espacios de aprendizaje que sean óptimos para acceder al conocimiento y 

colaborar (Donath, 2020). Entonces, se han creado los entornos virtuales de aprendizaje 

(EVA) para que los procesos que se realizan en las instituciones educativas sucedan 

anidados en el internet (Müller, 2012). A dichos entornos se dedica la siguiente sección.  

4.1 Entornos virtuales de aprendizaje  

Antes de abordar definiciones sobre los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) es 

sustancial reconocer que no son micro mundos computarizados ni tampoco instrucciones 

automatizadas por computadora (Piccoli, 2001). 

Los EVA son un concepto para englobar a todos los sistemas de aprendizaje vinculados 

a la tecnología: entornos de aprendizaje adaptativo, bibliotecas digitales, sistemas de 

aprendizaje hibrido, sistemas de educación a distancia, motores de búsqueda para el 

aprendizaje y cursos en línea (Müller, 2012; Alonso-García, 2019). 

Los EVA pueden entenderse como sistemas de información electrónica (SI) para el apoyo 

administrativo y didáctico de los procesos de aprendizaje en entornos de educación 

(superior) y formación profesional (Müller, 2012). Dos elementos centrales del 

aprendizaje electrónico son la autonomía y el aprendizaje independiente. Para lograr el 
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aprendizaje autónomo e independiente, los estudiantes requieren un alto grado de apoyo 

para ser exitosos en los ambientes de aprendizaje. Entre las actividades que se pueden 

realizar para potenciar el aprendizaje electrónico están: la interacción con pares, 

involucrar a padres y docentes, y crear una interfaz creativa para los espacios de 

comunicación (Coll, 2016). 

En sí, los EVA son ambientes diseñados para que los estudiantes experimenten todo lo 

que puede ocurrir en una escuela presencial, pero a través del internet (Kumar, 1998). 

Los EVA aparecen para permitir y facilitar el trabajo del docente y del estudiante, es un 

espacio exclusivamente diseñado para estructurar todos los elementos relacionados con 

la actividad pedagógica (Escobar, 2015). Son un componente esencial para el 

aprendizaje hibrido y el aprendizaje a distancia (McComas, 2014). 

La arquitectura de los EVA da estructura, por un lado, a bases de datos: administrativa y 

de contenido, y por el otro, a un componente de administración de procesos analíticos, 

comunicativos, de autoría y de aprendizaje (Müller, 2012), como muestra la figura 38.  

Figura 38   
La arquitectura de los EVA 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Müller (2012).  
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Una distinción clave entre los EVA es si son lineales o adaptativos. Los primeros 

presentan los contenidos en una forma secuencial determinada y los segundos permiten 

que los estudiantes modifiquen la secuencia activamente (Müller, 2012). 

Es importante que cada profesor se planteé cuál será la configuración más adecuada del 

EVA en función de sus planteamientos metodológicos (Escobar, 2015). Para lograr la 

organización de una trayectoria de aprendizaje en un EVA, se recomienda realizar una 

serie de actividades para rentabilizar y reutilizar los esfuerzos del proceso (Escobar, 

2015), estas se enlistan a continuación:  

• Tener una lista de seguimiento (fechas, horas, detalles de actividades/mensajes.  

• Hacer un listado de documentos o recursos que se van a referenciar en el curso.  

• Hacer un listado de tareas que los estudiantes realizaran en el curso  

• Realizar una distribución hipotética (cronograma) de las acciones  

• Añadir los elementos emergentes (p. ej. Nuevos mensajes al aula y anotar su función y 

fecha de envío) 

• Enriquecer los recursos didácticos y acumular un set de propuestas transferibles 

El éxito de un EVA depende del aseguramiento de su calidad. Las cualidades que 

determinan la calidad de un EVA en función de si son relativas a la calidad de la 

información o a la calidad del sistema han sido catalogadas por Müller (2012), figura 39 

y tabla 24.  

Figura 39 
Cualidades para asegurar el éxito de un EVA  

 

Nota. Elaboración propia a partir de Müller (2012). 
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Tabla 24 
Cualidades para asegurar el éxito de un EVA  

Sobre el sistema 

Cualidad  Descripciones 

Flexible  
• Destaca el modo de presentación que prefiero (p. ej.  materiales de audio, texto o video) 

• Me permite seleccionar los materiales y ajustar la secuencia de aprendizaje 

Apoya al proceso de 
aprendizaje  

• Me permite coordinar actividades por medio de un calendario  

• Provee de (más) recursos de aprendizaje por actividad 

Interactivo 
• Facilita la interacción estudiante-sistema  

• Facilita las interacciones estudiante-maestro y estudiante-estudiante  

Transparente 
• Me permite controlar mi historial de aprendizaje 

• Me permite saber qué actividades de aprendizaje restan de este curso 

Estructurado 
• La organización de los materiales en la interfaz gráfica de usuario es clara 

• Es muy fácil encontrar los materiales de aprendizaje. 

Sobre la Información 

Relevante 
• Los materiales de aprendizaje se ajustan a mis objetivos de aprendizaje personales 

• Los materiales de aprendizaje mejoran mi conocimiento en esta materia 

Comprensible 
• Las palabras, oraciones y abreviaturas aplicadas tienen un significado claro 

• Las palabras, oraciones y abreviaturas aplicadas son fáciles de leer 

Creíble 
• Confío en el autor de los materiales de aprendizaje de este curso  

• El autor es una fuente de información certificada / aprobada 

Desafiante 

• Las tareas en los materiales de aprendizaje despiertan mi curiosidad 

• Las tareas contenidas en los materiales de aprendizaje despiertan mi ambición 

• Las tareas contenidas en los materiales de aprendizaje son apropiadamente 
complicadas 

Nota. Elaboración propia a partir de Müller (2012). 
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Además de este conjunto de cualidades comprobadas empíricamente, se señala como 

un factor determinante para el éxito de un EVA la compatibilidad entre el diseño y los 

potenciales usuarios (Müller, 2012).  

Por su parte, van Ejil (2003) identifica 15 criterios de éxito para la creación de un EVA 

alineados a tres momentos del proceso: la creación, la utilización y la evaluación, según 

se muestran en la figura 40. 

Figura 40 
Criterios de éxito para la creación de un EVA  

 
Nota. Elaboración propia a partir de van Ejil, (2003).  

 

Herrador-Alcaide (2020) concluyó, a través de un estudio en tres fases (ver figura 41) que 

consistió en aplicar cuestionarios, con 35 ítems divididos en 5 variables que eran: (1) La 

afinidad por el tema en estudio (2) la afinidad por aprender en entornos virtuales, (3) la 

autopercepción de las habilidades generales necesarias para el tema, (4) la percepción 

relacionada con el rol del docente en el EVA, y (5) la percepción de la utilidad de las 

herramientas en línea, que la afinidad para aprender en EVA por parte de los estudiantes 

es el factor más significativo para el éxito.  
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Figura 41 
Configuración del análisis de un EVA  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Herrador-alcaide (2020). 

 

Fomentar el aprendizaje a través de la colaboración es considerado un elemento clave 

en los EVA (van Ejil, 2003; McCormick, 2004; Jiang, 2016). Se recomienda que los 

estudiantes aprendan a escuchar, a tener turnos y a tomar decisiones incluso si no hay 

consenso. Para ello, pueden hacer trabajos que respondan a las necesidades de algún 

actor en la comunidad (p. ej. Organizaciones locales) y cumpliendo los marcos 

normativos de la región (McCormick, 2004).  

Las redes sociales tienen valores significativos que pueden ser utilizados para la 

colaboración durante el aprendizaje en entornos virtuales (Jiang, 2016). La identidad 

social de los estudiantes, su estilo de aprendizaje y sus patrones para comunicarse, son 

constantemente transformados por su participación en espacios digitales (Coll, 2016). 

Otro valor que se encuentra en las redes sociales es el número de usuarios, en China 

hay 485 millones de personas utilizando redes sociales hasta 9 horas por semana, pero 

la mayor proporción de las personas jóvenes están siendo distraídas por juegos y medios 

de entretenimiento (Jiang, 2016). El punto sobre el número de usuarios de internet, en 

más contextos, será abordado por el presente nuevamente en la sección ‘2.3.4 

Aprendizaje mediante juegos’. 
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Con relación a la administración del tiempo en un EVA, se recomienda que la proporción 

entre el tiempo virtual y presencial sea 80% y 20% respectivamente (Bokolo, 2020). 

Bautista (2006) les propone a los estudiantes implementar una serie de estrategias para 

optimizar la administración del tiempo en línea, figura 42. 

Figura 42 
Recomendaciones dirigidas a estudiantes para la gestión del tiempo  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Bautista (2006).  

 

El rol del estudiante también se ha transformado. Lo que se puede esperar y lo que no 

se puede esperar de un estudiante en línea se integra en la tabla 25 (Bautista, 2006). 

Tabla 25  
Qué esperar y qué no se puede esperar del estudiante en línea 

Del estudiante en línea 

Se puede esperar que: No se puede esperar que: 

• Sepa organizar su trabajo y 
aprendizaje 

• Conozca los canales de ayuda 
establecidos por la institución 

• Sea capaz de aplicar estrategias 
de búsqueda, selección, 
tratamiento y producción de la 
información 

• Este dispuesto a participar en 
actividades de aprendizaje 
colaborativo 

• Sea activo en todo momento 

• Haga todo lo que le 
recomendemos 

• Todos los estudiantes cumplan 
con los plazos siempre y al 100% 

• Nunca cometan errores de 
comunicación o de relación  

• Tenga un dominio avanzado de la 
tecnología  

Nota. Elaboración propia a partir de Bautista (2006). 
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La autoeficacia es el juicio de las personas sobre sus capacidades para organizar y 

ejecutar los cursos de acción necesarios para lograr desempeños (Bandura, 1977). La 

autoeficacia vinculada a la educación digital se ve reflejada en la voluntad del estudiante 

de lidiar con el uso de nuevas tecnologías, probar nuevas aplicaciones y mantenerse 

activo en un proceso de aprendizaje a pesar de las dificultades (Pumptow, 2020). Existe 

una correlación positiva entre la autoeficacia y la motivación de los estudiantes y una 

correlación negativa entre la autoeficacia y la ansiedad.  

La diseminación mundial de dispositivos móviles ha tenido una tendencia positiva, se 

cuantifica que 96% de los estudiantes tienen un smartphone, 94% una computadora 

personal y 45% una tableta (Pumptow, 2020). En 2020 el 82% de la población mundial, 

igual a 5.8 billones de personas, poseía un smartphone en 2020. La tendencia de esta 

cifra se proyecta con un aumento de 11% anual (Ferreboeuf, 2019).  

Las ventajas que representa utilizar EVA frente al modo presencial integran la posibilidad 

de colaborar y mantener contacto desde diferentes espacios y temporalidades (van Ejil, 

2003). Además, los EVA resultan convenientes en términos de costos, eficiencia, control 

del usuario, y la personalización del aprendizaje y la enseñanza (Müller, 2012). Las 

cualidades de los EVA, según Donath (2020), son:  

• Permiten que los estudiantes experimenten, aprendan y modifiquen sus resultados 

• Facultan a los estudiantes a escoger entre múltiples formas de aprendizaje, en función 

de la motivación que tengan 

• Facilitan el aprendizaje progresivo 

• Es flexible para incorporar materias transversales, p. ej. Oratoria  

• Pueden adaptarse a los sistemas de educación gubernamentales. Por ejemplo, en 

Inglaterra se creó *Bite-size, la cual es una iniciativa del gobierno británico para apoyar la 

educación gratuita mediante recursos didácticos en línea 

 

A las anteriores, Mavengere (2017) añade la posibilidad de que la formación sea más 

flexible y el material más contextualizado y reciente. 

Las desventajas de los EVA que plantea Mavengere (2017) integran la tendencia de los 

estudiantes a sentir que están aislados los lleva a experimentar ansiedad y confusión, 
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ambas emociones consideradas potenciales causas tanto de la reducción de la 

efectividad del aprendizaje y como del aumento en la deserción escolar. Para evitar esto, 

los docentes deben asegurar la “presencia transaccional” lo que les permite a los 

estudiantes saber que hay una persona del otro lado del dispositivo móvil (Herrador-

Alcaide, 2020). 

Además de la presencia transaccional, hay otra propuesta para optimizar la educación 

en línea conceptualizada como ‘gamificación’. Está última consiste en incorporar 

elementos lúdicos a los procesos de aprendizaje que se dan en contextos que no son 

juegos y no tienen como único objetivo el entretenimiento (Fischer, Silke; Antje, 2020). 

La gamificación promueve el incremento de la resiliencia, la motivación en los estudiantes 

(Donath, 2020), y mejora los desempeños en términos de eficiencia y eficacia de la 

relación humano-computadora. Específicamente, en lo referente a cambios de actitud, 

conducta y nivel de conocimiento (Khakpour, 2020).  

La gamificación ha sido desarrollada e implementada para mejorar la participación, el 

compromiso, la continuidad temporal y la calidad de los materiales de aprendizaje 

(Khakpour, 2020). Los elementos lúdicos se caracterizan por ser estructurados, basados 

en ciertas reglas y orientados por objetivos (Fischer, Silke; Antje, 2020). 

De acuerdo con Donath (2020), entre los elementos para la gamificación de algún EVA 

se encuentran : 

• Registra la actividad de los estudiantes y les da puntos de experiencia por sus acciones 

• Muestra el nivel actual y el progreso necesario hacia el siguiente nivel  

• Provee un informe para que los profesores obtengan una visión general 

• Felicita a los estudiantes cuando suben de nivel  

• Proyecta una tabla de líderes para mostrar las clasificaciones de los estudiantes 

• Permite cargar imágenes para personalizar la apariencia de los niveles 

En síntesis, integra medallas, indicadores de progreso, puntos, bienes virtuales, 

secretos/información, y tablas de clasificación (Fischer, Silke; Antje, 2020). Como técnica 

didáctica, básicamente requiere el diseño de una ‘motivación sistemática y puede 
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adaptarse al aprendizaje de cualquier disciplina (Fischer, Silke; Antje, 2020). Por ejemplo, 

mediante el proceso que se muestra en la figura 43.  

Figura 43 
Proceso de implementación de la gamificación  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Fischer, Silke; Antje (2020).  

 

Las ventajas que ofrece implementar la gamificación son que puede incrementar el 

compromiso y el desempeño en el aprendizaje a corto plazo, y permite que los 

estudiantes conozcan problemas reales que existen fuera de la institución educativa. Sin 

embargo, puede requerir demasiado tiempo (Fischer, Silke; Antje, 2020). En respuesta, 

se ofrecen recomendaciones para optimizar la implementación de la Gamificación, Tabla 

26.  

Tabla 26  
Recomendaciones para optimizar la implementación de la Gamificación  

Elemento de 
gamificación 

Recomendaciones 

Objetivos de 
aprendizaje 

• Diseñarlos o seleccionarlos para que impliquen un reto, 
pero sean posibles de lograr. Pueden variar entre los 
niveles 3 y 6 de la taxonomía de Bloom. 

Narrativa 
• Utilizar casos de estudio para crearla 
• Vincularla al mundo en el que los estudiantes viven y al 

currículo  
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Elemento de 
gamificación 

• Recomendaciones 

Niveles de dificultad 

• Integrar diferentes niveles de dificultad, todos con un 
nivel de dificultad razonablemente demandante 

• Integrar los niveles: principiantes, intermedios y 
avanzados 

Retroalimentación 
• Realizarla de forma inmediata y basada en criterios 
• Realizarla mediante sesiones de reflexión y utilizar un 

diario de progreso en el aprendizaje 

Nota. Elaboración propia a partir de  Fischer, Silke; Antje, (2020). 
 

Como puntos frágiles de la gamificación, se debe considerar la delicadeza de los datos 

que el sistema colecta de los usuarios, por ello se sugiere tener en cuenta políticas de 

privacidad. Además, se sabe que los juegos que interrumpen el balance entre la 

autodeterminación y la indeterminación son potencialmente adictivos. En general, aún se 

requiere un discurso teórico-didáctico de los EVA gamificados para lograr la 

profesionalización de la técnica (Fischer, Silke; Antje, 2020). 

Una crítica a la propuesta de gamificación plantea que en los procesos de aprendizaje no 

debemos perder de vista que la labor docente no es hacer la educación divertida sino 

provocar que los estudiantes piensen (Spector, 2016). Así mismo, también se señala que 

generalmente las instrucciones ‘gamificadas’ no suelen permanecer en el foco de interés 

de los usuarios por largos periodos de tiempo (Khakpour, 2020).  

Aún debe investigarse la adaptabilidad de los EVA a diversos temas y niveles de estudio, 

así como su carácter complementario para los cursos presenciales (Donath, 2020). Los 

avances constantes en la tecnología promueven que la investigación para mejorar el 

aprendizaje sea un proceso continuo (Mavengere, 2017) y los resultados sirvan para 

tomar decisiones con base en pruebas empíricas (Spector, 2016). 

El aprendizaje digital que emplea terminales móviles (computadoras portátiles y 

celulares), denominado ‘Aprendizaje Móvil’, se ha convertido en una forma de aprendizaje 

para todos, especialmente en colegios y universidades. Aunado a esto , la corriente 

Macrodatos (Big Data) ha hecho que también emerjan los ‘Sistemas Inteligentes de 
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Enseñanza’, por lo que se han abierto nuevas líneas de investigación educativa (figura 

44) y ha prevalecido el estudio de ciertas variables (Qu, 2021).  

Figura 44 
Áreas de investigación y variables para análisis del Aprendizaje Móvil  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Qu (2021).  

 

Además de las variables que se presentan en la figura 44, se han considerado: los 

registros visuales, respuestas emocionales, expresiones faciales, tiempo dedicado y las 

selecciones realizadas por los usuarios (Abdulrahaman et al., 2020).  

Las características del aprendizaje móvil con base en macrodatos son: 1) interactividad: 

publicaciones que pueden enviarse entre actores clave por todo el mundo; 2) autonomía: 

poder adaptar el lugar y tiempo de aprendizaje a sus condiciones; 3) ubicuidad: tiene 

mayor presencia que el aprendizaje electrónico, no está restringido a redes cableadas y 

espacios cerrados; 4) fragmentación: no presenta todo el conocimiento disponible, sino 

que se adapta al estudiante gracias al análisis de macrodatos (Qu, 2021).  Por otro lado, 

la arquitectura de datos para el Aprendizaje Móvil se presenta en una estructura de tres 

niveles: 1) infraestructura, 2) datos-recursos, 3) aplicación-servicio, y cada uno de los 

niveles se compone por una serie de elementos que lo vuelven una estructura compleja, 

como se muestra en la figura 45 (Qu, 2021). 
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Figura 45 
Estructura del Aprendizaje Móvil  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Qu (2021). 

 

Hacia el futuro, la visión es que los sistemas de Aprendizaje Móvil permitan crear mapas 

de conocimiento, se incremente el tiempo que los estudiantes dedican al aprendizaje, y 

se logre la colaboración interdisciplinaria, multidisciplinaria e intersectorial (Qu, 2021).  

Los obstáculos a los que se ha enfrentado y se enfrenta la educación digital, son: 1) 

resistencia a incorporar las TIC, en parte porque no se perciben beneficios; 2) la falta de 

confianza en sí mismos que tienen los docentes para utilizar la tecnología 3) carencia de 

conocimiento y habilidades para utilizar herramientas multimedia 4) escasez de acceso a 

recursos de hardware y software 5) déficit de recursos financieros, administrativos y 

técnicos, y 6) falta de tiempo de los docentes para aprender a utilizar las TICS 

(Abdulrahaman et al., 2020).  

Al considerar la potencial convergencia de: a) la digitalización de la sociedad (Blume, 

2020); b) la diseminación de dispositivos móviles (Ejil, 2003); c) la pertinencia de los 

entornos virtuales de aprendizaje en el contexto actual (Müller, 2012); y d) la propuesta 

de gamificación (Donath, 2020); se explora a continuación el aprendizaje mediante 

juegos. 



 

 123 

4.2 Aprendizaje mediante juegos 

En esta sección se presenta la teoría de aprendizaje experiencial de Kolb debido a su 

vínculo con el aprendizaje mediante juegos. Luego, se presentan algunos principios de 

la Pedagogía del juego. Finalmente, se introduce una exploración cuantitativa y cualitativa 

de la población de usuarios de juegos en línea, la cual integra algunas de sus 

motivaciones y preferencias al jugar.  

Bajo la teoría de Kolb, el aprendizaje es “el proceso mediante el cual el conocimiento se 

crea a través de la transformación de la experiencia (Kolb, 1974)”, por lo tanto, toda 

experiencia puede representar una oportunidad de aprendizaje.  

En la teoría de aprendizaje experiencial de Kolb (1974), el aprendizaje se considera como 

un proceso cíclico de cuatro fases: experiencia concreta (EC), observación reflexiva (OR), 

conceptualización abstracta (CO) y experimentación activa (EA) (figura 46). El 

aprendizaje experiencial va más allá de ‘aprender-haciendo’, se trata del proceso de 

experiencia, reflexión activa, comprensión de conceptos y reorientación hacia ideas 

nuevas (Coll, 2016). El proceso, antes mencionado, puede ser abordado en cualquiera 

de las fases, pero deberá seguirse secuencialmente de forma sistemática (Dieleman & 

Huisingh, 2006). 

Figura 46 
Modelo de aprendizaje experiencial  

 

Nota. Elaboración propia a partir de Kolb (1974).  
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La explicación de cada una de las fases del proceso cíclico que plantea Kolb se encuentra 

en la tabla 27, a continuación:  

 

Tabla 27 
Fases del modelo de aprendizaje experiencial de Kolb  

Fase Descripción 

experiencia concreta 
(EC) 

El alumno experimenta una actividad 

observación reflexiva 
(OR) 

El alumno reflexiona conscientemente sobre la 
actividad que fue experimentada 

conceptualización 
abstracta (CA) 

Se presenta un modelo o teoría al alumno, o se 
le pide que la desarrolle 

experimentación activa 
(EA) 

El alumno está tratando de planificar cómo 
probar un modelo o teoría, o seleccionar una 
próxima una experiencia  

 

Nota. Elaboración propia a partir de Healey (2007). 
 

A diferencia de las reformas educativas centradas en la educación infantil, como las de 

María Montessori, Rudolf Steiner y Peter Petersen, el aprendizaje experiencial se ha 

desarrollado específicamente para la educación de jóvenes y adultos en instituciones de 

educación superior (Dieleman & Huisingh, 2006). 

 

Una de las virtudes de estructurar un proceso de aprendizaje con correspondencia al ciclo 

que plantea Kolb, es que favorece los múltiples estilos de aprendizaje, mismos que son 

potencialmente distintos en cada participante (Dieleman & Huisingh, 2006). Los estilos 

de aprendizaje, según la clasificación de Kolb (1974) son: (1) divergente (2) asimilador, 

(3) convergente y (4) acomodador.  

Para comprender cada estilo de aprendizaje, se presentan en la tabla 28 algunas de las 

principales características de las personas que prefieren cada uno de ellos y se integran 

descripciones en torno a cómo proceden dichas personas a resolver problemas en la 

tabla 29. 
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Tabla 28  
Características de las personas en función de su estilo de aprendizaje  

Estilo de aprendizaje Características clave 

divergente Es imaginativo, bueno para generar ideas, puede ver una 
situación desde perspectivas distintas, es abierto a 
nuevas experiencias, reconoce problemas, investiga, 
detecta oportunidades. 

asimilador Posee la habilidad para crear modelos teóricos, compara 
alternativas, define problemas, establece criterios, 
formula hipótesis  

convergente Es hábil con las aplicaciones prácticas, toma decisiones, 
se enfoca en los resultados, tiene buen desempeño 
cuando hay una sola respuesta, evalúa planes, 
selecciona alternativas. 

acomodador Puede implementar planes, se interesa por las acciones 
y los resultados, se adapta a circunstancias inmediatas, 
ejercita la prueba y error, plantea objetivos y horarios. 

Nota. Elaboración propia a partir de Healey (2007). 
 

 
Tabla 29 
Cómo abordan los problemas las personas en función de su estilo de aprendizaje 

Estilo de aprendizaje Cómo aborda un problema 

divergente 
Observa las situaciones desde múltiples perspectivas y 
confía en el análisis mediante lluvia de ideas 

asimilador Tiene la capacidad de crear modelos 

convergente 
Confía sobre todo en el razonamiento hipotético-
deductivo 

acomodador 
Lleva a cabo planes y experimentos, es bueno para 
adaptarse a las circunstancias inmediatas 

Nota. Elaboración propia a partir de Healey (2007). 
 

 

La teoría de aprendizaje experiencial resulta flexible y ofrece una base lógica para 

incorporar múltiples metodologías de aprendizaje, como aprendizaje autónomo, aprender 

haciendo, aprendizaje basado en proyectos y aprendizaje basado en problemas (Henry 

en Healey, 2000), coincidentes con la EDS (UNESCO, 2011; Ofei-manu, 2014; Zivkovic, 

2017; Geli, 2019).  

Hay condiciones óptimas de aprendizaje para cada estilo de aprendizaje: para el 

divergente, la situación óptima es que se le permita observar y recopilar de una amplia 

gama de información; al asimilador, le beneficia que se le presenten teorías que le 

resultan lógicas para que las considere; al convergente, le conviene ser provisto con 
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aplicaciones prácticas de conceptos y teorías; por último, al acomodador, le resultara 

benéfico que se le permita tener experiencias prácticas en las que pueda  ‘poner manos 

a la obra’ (Healey, 2007). Kolb critica tanto a los programas que tienen un alto contenido 

teórico y valoran poco las experiencias prácticas, como las actividades (cursos, 

simulaciones, juegos) en las que los estudiantes cuentan con pocas oportunidades para 

reflexionar o relacionar su experiencia con aspectos teóricos. Desde la perspectiva del 

aprendizaje experiencial, ambos componentes son igual de relevantes (Kolb, 1974). “No 

es suficiente solo hacer, y tampoco es suficiente solo pensar. Tampoco es suficiente 

simplemente hacer y pensar. Aprender de la experiencia debe implicar vincular el hacer 

y el pensar” (Gibbs en Healey, 2007). De manera análoga, quienes promueven el 

desarrollo de pensamiento sistémico señalan que la capacidad de reflexionar y 

comprender las relaciones de un sistema es una prioridad (Meadows, 2009; Arnold D., 

2015; Murga-Menoyo, 2015). 

Para lograr el objetivo de vincular el hacer y el pensar, es necesario que los estudiantes 

se reconozcan a sí mismos como aprendices, puedan identificar sus preferencias de y 

comprendan que puedan utilizar un mayor rango de estilos para mejorar su aprendizaje 

en situaciones variadas (Healey, 2007). A partir de las cuatro fases de Kolb, se 

diferencian dos etapas que alimentan al aprendizaje: 1) comprensión/entendimiento de 

conceptos, 2) aprehensión/vivir experiencias, y dos posteriores al mismo, ambas ya 

categorizadas como formas de aprendizaje: 1) internalización, la cual transformará la 

imagen que tenemos de nosotros mismos y, 2) externalización, reflejada al modificar el 

mundo externo (Dieleman & Huisingh, 2006); figura 47. 

Figura 47 
Formas de aprendizaje según Kolb  

 
Nota. Elaboración propia a partir de Dieleman & Huisingh (2006).  
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En cada trayectoria de aprendizaje que se fomente, según se ensamblen las etapas: 

prensión y transformación, se puede ser más compatible con cierto estilo de aprendizaje 

(divergente, asimilador, convergente, acomodador). Así mismo, se logrará propiciar 

procesos de cambio distintos (Dieleman & Huisingh, 2006), tabla 30. 

Tabla 30  
Relación entre procesos de aprendizaje, estilos de aprendizaje y procesos de cambio  

 
Nota. Tomado de Dieleman & Huisingh (2006). 

 

La educación para la sostenibilidad deberá enfocarse en desarrollar el estilo divergente, 

ya que es el que promoverá que las personas contribuyan a transformar los contextos y 

los sistemas de insostenibles a sostenibles (Dieleman & Huisingh, 2006).  

La adopción del aprendizaje experiencial en una organización ya constituida no se trata 

de rechazar lo que ya se realiza en la práctica o adoptar la teoría completamente, sino 

de implementar estrategias de adaptación a partir de lo que ya se está haciendo (Healey, 

2007).Una estrategia que ha resultado eficiente para integrar las cuatro fases del 

aprendizaje propuestas por Kolb es la incorporación de juegos (Dieleman & Huisingh, 

2006). Los juegos pueden contribuir a los cambios de paradigmas personales necesarios 

para el desarrollo sostenible (Dieleman & Huisingh, 2006). Las simulaciones o juegos de 

rol son una estrategia didáctica que promueve el aprendizaje experiencial (Cebrián, 

2020).  

Las funciones que pueden tener los juegos, guiados por la teoría del aprendizaje 

experiencial, para el proceso de aprendizaje, según Dieleman & Huisingh (2006) se 

presentan en la figura 48.  
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Figura 48  
Funciones de los juegos en el aprendizaje 

 
Nota. Elaboración propia a partir de Dieleman & Huisingh (2006).  

 

Dos posibilidades que emergen de aprender a través de juegos son: 1) experimentar sin 

correr riesgos y sufrir consecuencias negativas en el mundo real, y 2) desarrollar un 

entendimiento de la emocionalidad que guía a los diferentes actores dentro de los 

contextos (Dieleman & Huisingh, 2006).  

La Pedagogía del Juego se sostiene en argumentos como que el juego permite crear 

nuevas reglas conductuales, vincular significados y objetos, y satisfacer deseos que en 

otro contexto serían negados por adultos o docentes. Por otra parte, los principios que 

orientan a la Pedagogía del Juego (Scott, 2021) son:  

1. Se obtiene su contenido semántico de los significados que se le atribuyen a las 
palabras ‘pedagogía’ y ‘juego’, o al sintagma.  

2. Se entienden las palabras y objetos con relación a cómo se utilizan en el mundo.  
3. Se reconoce que siempre hay criterios utilizados al emitir un juicio o argumento  
4. Permite expresiones de dos actividades humanas: jugar y aprender  
5. Se entiende como una actividad comprometida en el mundo, más que como una 

proposición o habilidad.  
6. El aprendizaje es vinculante al conocimiento y es un medio para aprender ciertos 

objetos que hay en el mundo  
7. Hay una relación lógica entre la instrucción para el aprendizaje y el modelo de 

aprendizaje que se utiliza  
8. Son fundamentales las valoraciones éticas y taxonómicas inherentes al concepto y 

a la practica 
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9. Se transforma el conocimiento de los conceptos en función del contexto  
10. Es flexible el objeto y el proceso de aprendizaje 

La Pedagogía del Juego resulta pertinente si se reconoce la dependencia de los 

significados de los objetos de estudio al contexto en el que ocurre el proceso de 

aprendizaje (Scott, 2021). 

Aristóteles identificó cuatro cualidades del jugar, a) su práctica la realizan varias especies 

animales, b) el impacto que tiene en el desarrollo, c) su motivación que es inherente, y d) 

su efecto pedagógico (Bryant, 2011). La exposición repetida a un estímulo fortalece las 

conexiones mentales entre ese estímulo y las estructuras mentales a las que se relaciona 

(Bryant, 2011). Se sostiene que el consumo de medios de entretenimiento, cualquiera 

que estos sean, consisten en una experiencia de aprendizaje ya que activan 

representaciones mentales en la memoria (Bryant, 2011). Las simulaciones que se llevan 

a cabo durante los juegos o las interacciones con dispositivos digitales son formas hiper-

inteligibles de la realidad (Bryant, 2011). Conservan las relaciones causales, permiten a 

los usuarios comprender un sistema y experimentar de una manera en la se ‘abarata’ el 

aprendizaje y se reducen los factores de riesgo. Por ejemplo, las simulaciones con las 

que aprenden aquellos que pretenden volar una aeronave (Bryant, 2011). 

Los juegos en línea son el foco de atención de 877.3 millones de usuarios del internet a 

escala global. En la región Norte América (Canadá, Estados Unidos y México), existen 

87.3 millones de usuarios, aproximadamente el 10% global (Statista, 2020), figura 49.  

Figura 49 
Usuarios de juegos en línea en la región Norte América  

 
Nota. Tomado de (Statista, 2020). 
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Al realizar una aproximación a escala nacional, en México hay 17.4 millones personas 

que juegan en línea (Statista,2020). El 40.5% pertenece a familias de bajos ingresos, el 

29.7% a familias con ingresos medios, y el 29.7% a familias con ingresos altos, figura 50.  

Figura 50 
Usuarios de juegos en línea en México en función de sus ingresos 

 
Nota. Tomado de (Statista, 2020). 

Respecto de su edad, la población usuaria de juegos en línea más frecuente es aquella 

entre los 34 y 44 años, que representa al 32.6%; seguida por aquella entre 18 y 24 años, 

que corresponde al 31.0%, figura 51. 

Figura 51 
Usuarios de juegos en línea en México en función de su edad  

 

Nota. Tomado de (Statista, 2020). 

 

La población de entre 18 y 24 (aprox. 5.344 millones) además de ser usuarios de juegos 

en línea, por su edad, podrían ser también estudiantes de educación superior.  
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En Estados Unidos se reporta que cerca del 97% de los estudiantes de bachillerato de 

género masculino y 80% de género femenino juegan video juegos regularmente (Ingram, 

Jay et al., 2011). Así mismo, en Corea los juegos en línea son particularmente populares 

entre los universitarios (Park et al., 2011). En Australia, los usuarios de juegos en línea 

que interactúan a través de redes sociales, sin distinción en función de la edad, 

sobrepasan los 3.5 millones usuarios, y se especifica que aproximadamente el 70% de 

ellos juega diariamente (Gainsbury et al., 2016). A partir de estos datos, se observa la 

amplitud de la población usuaria de juegos en línea.  

Comprender la diversidad de jugadores en línea y sus motivaciones ayuda a escritores y 

desarrolladores a mejorar sus juegos y el entretenimiento educativo, incrementando así 

el valor de su trabajo (Bryant, 2011). A continuación, se exploran dichos aspectos.  

 

4.3 Motivaciones y preferencias al jugar  

En general, las teorías de la psicología emocional reportan que las causas potenciales 

de todas las actividades humanas se originan desde la persona o desde fuentes externas. 

Las causas externas que propician y/o amoldan conductas, principalmente mediante 

recompensas o castigos, son llamadas motivaciones extrínsecas. En cambio, las 

conductas que resultan en una satisfacción, inherente a la actividad que se realiza, tienen 

su origen en motivaciones intrínsecas (Bryant, 2011).  

Las personas usuarias de entretenimiento, como ver televisión, ir al cine, o jugar en línea 

usualmente lo hacen por su propio bien o para experimentar algo que les resulta positivo 

(Park et al., 2011). Por lo tanto, ser usuario de entretenimiento es una actividad motivada 

intrínsecamente, en mayor grado que extrínsecamente (Bryant, 2011). 

La teoría de la autodeterminación específica que la autonomía, la competencia y la 

relación son necesidades psicológicas básicas para el humano (Deci & Ryan, 1995). 

Dentro de un estudio realizado para explorar cómo está relacionado el jugar en línea con 

la autoestima de los usuarios, se reporta que jugar satisface necesidades humanas 

básicas, precisamente, la autonomía, la competencia y la relación (Ingram, Jay et. al., 

2011). Además, se plantea que, en función de comprometerse con una actividad, esta 
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resultará más eficiente para satisfacer tales necesidades psicológicas, y por lo tanto, 

mayor será la motivación intrínseca (Çırak, 2020).  

La autonomía se define como la voluntad de un individuo que atiende una actividad por 

deseo propio; y la relación es considerada como la sensación que experimenta el 

individuo sobre su conexión con otros mientras participa en cierta actividad (Ryan & Deci, 

2000).  

Al relacionar las necesidades inherentes al humano con el entorno de los juegos en línea, 

se señala que la autonomía se manifiesta al controlar el juego, la competencia 

corresponde al desempeño que se logra al jugar y la relación alude a las relaciones 

virtuales que emergen dentro del juego (Çırak, 2020).  

Otro factor de motivación que se identificó es experimentar un incremento en la 

autoestima. Esto se considera favorable ya que, las personas con baja autoestima y mala 

autopercepción tienden a tener altos grados de inconsistencia, e inestabilidad (Ingram, 

Jay et al., 2011). 

En cuanto a motivaciones extrínsecas, se reporta que tanto las interacciones potenciales 

con amigos como la posibilidad de hacer nuevos amigos, se encuentran en las razones 

principales para comenzar a jugar. Así mismo, se señala que el grado de interactividad 

motiva a las personas a ser usuarios regulares de un juego (Ingram, Jay et al., 2011). 

Las motivaciones para jugar en línea, según los resultados de un estudio, en Inglaterra 

son: el poder competir y sociabilizar con otros; en Alemania son: competir, aprender, 

explorar, y experimentar con la comunidad (Park et al., 2011). Algunos otros factores que 

han sido reconocidos como motivantes para jugar son: el experimentar el control, la 

sensación de reto, los ambientes imaginarios o fantásticos y el efecto rejuvenecedor 

(Çırak, 2020). 

Por otro lado, los cinco sentidos son la interfase entre el ambiente y el sistema nervioso 

autónomo de un individuo, entonces, la razón para que las personas dediquen tiempo y 

recursos a los juegos en línea es que los circuitos de recompensa en el núcleo 

accumbens se activan durante esta actividad. A dicho núcleo (grupo de neuronas) se le 

atribuyen funciones relacionadas a las sensaciones de placer (Bryant, 2011). Aunado a 
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esto, cabe considerar que el desarrollo de la cognición es posible a través de una 

variedad de experiencias sensoriales (Samon et al., 2021). 

Las motivaciones presentadas hasta ahora ya sean psicológicas, intrínsecas, 

extrínsecas, u orgánicas, y aquellas sin clasificar, pero consideradas por el trabajo de 

otros autores*, se exponen en la Tabla 31 a continuación. 

Tabla 31 
Motivaciones para jugar en línea 

Autor Motivaciones 

Ingram, Jay et al 
(2011) 

Interacciones sociales / relación, búsqueda de autoestima, 
diversión, desafíos, competitividad, autonomía 

Bryant (2011) 
Se activan los circuitos de recompensa en el cerebro, 
escapismo 

Park* (2009) 
Relación, aventura, escapismo, relajación, sentimiento de 
logro  

Gainsbury* (2016) 
Interacciones sociales, escapismo, evadir el aburrimiento, 
mejorar las habilidades, diversión, competetitividad.  

Dang (2019) Interés, eficiencia, esfuerzo, logros, mentalidad al crecer 

Cirak (2020) Autonomía, competencia, relación 

Nota. Elaboración propia a partir de Ingram, Jay et al (2011); Bryant (2011); Park* 
(2009); Gainsbury* (2016); Dang (2019); y Cirak (2020).  
 

 

 

A continuación, se abordan las características o aspectos cualitativos que mencionan 

diversos autores como prioritarios en los juegos, en función del papel que desempeñan 

al motivar a sus usuarios. 

 

Si partimos por evaluar hardware, un primer argumento es que los teléfonos móviles son 

llevados por los usuarios todo el tiempo y esto magnifica la duración de las sesiones de 

juego (Çırak, 2020). Un estudio realizado sobre hábitos de los consumidores móviles en 

México evidenció que el dispositivo favorito para realizar actividades en internet, como 

jugar juegos, es el celular (teléfono móvil), tabla 32, (Isights, 2019). 
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Tabla 32 
Dispositivo favorito para realizar actividades en internet  

 
Nota. Tomado de (Isights, 2019). 

 

Al considerar el software, al menos en lo que respecta al servidor o plataforma, se señala 

que quienes utilizan una plataforma en internet, tienen una mayor motivación intrínseca 

(Çırak, 2020).  

En lo que concierne al juego, se considera prioritario promover la identificación del usuario 

con los personajes del juego, ya que se crean experiencias de relaciones subjetivas 

(Bryant, 2011). Entonces, el usuario podrá comprender, o quizá adoptar, el punto de vista 

del personaje, su situación y sus motivaciones (Bryant, 2011). 

Los mundos que se plantean en los video juegos regularmente están creados a partir de 

aventuras orientadas a objetivos en las que los jugadores pueden participar, mediante la 

interpretación de un personaje, para obtener una experiencia gratificante (Ingram, Jay et 

at, 2011). 

El nivel de dificultad del juego y de reto en las aventuras, también llamadas misiones, 

dependerá de la configuración, misma que puede ser establecida por jugador o por el 

juego. Sin embargo, es importante que la experiencia no resulte ni aburrida ni abrumadora 
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para el usuario (Bryant, 2011). Una opción para determinar un nivel óptimo de dificultad 

es que sea establecido por el juego, con base en el grado de habilidades que haya 

probado el usuario previamente (Bryant, 2011). Por ejemplo, CogTutor es un software 

para aprendizaje desarrollado de tal forma que el contenido está organizado 

jerárquicamente por unidades y en cada unidad se integran secciones diseñadas para 

desarrollar habilidades. Además, especifica cuánto tiempo requirió cada estudiante 

durante cada interacción (Dang & Koedinger, 2019).  

En cuanto al tipo de juego, por ejemplo, acción, aventura, deporte, etc., los autores 

indican que un factor significativo al seleccionarlo es el género (Çırak, 2020; Dang & 

Koedinger, 2019; J. Park et al., 2011). Las participantes femeninas prefieren los juegos 

de rompecabezas y acción, mientras que los masculinos prefieren los juegos de acción, 

estrategia y aventura (Çırak, 2020). También, se distingue que los hombres prefieren 

juegos de disparos, juegos de rol y de estrategia, mientras que las mujeres eligen jugar 

juegos orientados al desarrollo del cerebro y las habilidades como los rompecabezas 

(Rehbein, 2016).  

Durante un estudio que categorizó a su población objetivo en función del nivel de 

educación, entre ellos, escuela primaria, secundaria, bachillerato, licenciatura, 

graduados, los resultados indican que la mayoría de los estudiantes de licenciatura 

prefieren los juegos de rol, RPG por sus siglas en inglés (Role-Playing Game) (Çırak, 

2020).  

Por último, cabe mencionar que hay quienes consideran que el uso de ciertos juegos 

puede servir para desarrollar habilidades sociales en las personas, por ejemplo, 

resolución de conflictos o mejorar sus estrategias de comunicación (Ingram, Jay et al., 

2011). Así mismo, puede ayudar a los usuarios a tener una sensación de eficiencia, lo 

cual promueve su aprendizaje (Çırak, 2020). 

No todos los autores están de acuerdo con que el uso de juegos en línea sirva para un 

propósito benéfico. En cambio, argumentan que los juegos en línea pueden incrementar 

las tendencias a la violencia, ocasionar daños a la salud mental, causar problemas en las 

relaciones interpersonales de los usuarios e incluso, disminuir su productividad 

(Anderson & Bushman en Çırak, 2020).  
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4.4 Tecnología en el Aprendizaje: Casos Clave 

En este apartado se describen casos en los que se ha utilizado la tecnología como un 

componente principal para promover el aprendizaje. Uno de ellos se impartió a través de 

la televisión: ‘Soul City’, y tres a través internet: ‘SNS Tecnología de diseño’, ‘TeachSUS’, 

‘Enviro-School’.   

 

Soul City 

Figura 52 
Descripcion y Portada de temporada de Soul City 

El programa sudafricano "Soul City" se destacó por prevenir el 
VIH-SIDA, promover la salud madre-hijo, y abordar la violencia 
doméstica y el abuso del alcohol. Se convirtió en el más visto 
y mejor calificado del país. Es un caso exitoso en 'edutainment', 
demostrado por estudios longitudinales que evidencian 
cambios en conocimientos, actitudes y comportamientos 
(Bryant, 2011; Goldstein, 2004). 

 

 

‘SNS Tecnología de diseño’ 

Figura 53 
Descripcion y Página principal de ‘SNS Tecnología de diseño’  
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En 2006, se incorporó la materia "Tecnología de diseño" en las secundarias de China, 
lo que llevó a un grupo de docentes a crear una red social llamada "Design Technology" 
para su implementación. Años después, se evaluó este proyecto como un entorno 
virtual de aprendizaje (EVA), destacando las ventajas de usar redes sociales en 
educación. Se reportó que las redes sociales cumplen un propósito educativo, con 
beneficios como: (1) ser plataformas para compartir y fomentar la comunicación; (2) 
aprovechar la inteligencia colectiva como enciclopedias virtuales; (3) ofrecer 
información diversa; (4) integrar recursos multimedia que generan experiencias 
agradables; y (5) motivar a los estudiantes. El principal problema identificado fue la falta 
de un método sistemático para la evaluación (Jiang, 2016). 

Nota. Elaboración propia a partir de (Jiang, 2016). 

 

TeachSUS 

En Romania, se planteó como estrategia crear un Centro para la Sostenibilidad en un 
entorno virtual de aprendizaje (EVA) que fue nombrado ‘TeachSUS’. A través de este, 
también se promueven la implementación del aprendizaje hibrido y el ensamble de 
metodologías de aprendizaje mediante herramientas como ver videos, utilizar juegos, 
resolver problemas, tener reuniones virtuales y escuchar discusiones o diálogos 
pregrabados.  
A los estudiantes se les guía por una trayectoria de aprendizaje en la que al inicio se 
presenta una narrativa que les asigna el rol de ‘administrador de la sostenibilidad’ a 
través de un mensaje como: - “Ahora eres el administrador de la sostenibilidad en la 
empresa. La cuenta de gastos del mes pasado fue muy alta, especialmente por el 
consumo de agua. El director de la empresa quiere que haya un consumo menor. 
¿Puedes preparar un plan de acción para reducir el consumo de agua en la empresa?”- 
A través de una encuesta realizada entre los estudiantes y las empresas involucradas 
del área, se llegó a la conclusión de que la estrategia fue adecuada (Donath, 2020).  
 
Figura 54.  
Trayectoria de aprendizaje en el EVA ‘TeachSUS’  

 

Nota. Elaboración propia a partir de (Donath, 2020).  
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Enviro-School 

En Nueva Zelanda, se ha creado el programa ‘Enviro-school’ para apoyar a las 
personas jóvenes en la planeación, diseño e implementación de acciones para la 
sostenibilidad. El programa se operativiza en Moodle e integra ‘Experiencias de 
Aprendizaje fuera de la Escuela’ ya que busca una sinergia entre el aprendizaje formal, 
no-formal e informal. Así mismo, el programa da espacio a los portales web de aquellos 
sitios en los que se harán las Experiencias fuera de la Escuela, por ejemplo, el sitio 
web del ‘Instituto Nacional de Estadística’.  
En sus resultados, realizan sugerencias como: 
• Las experiencias de aprendizaje fuera de la escuela deben estar vinculadas a los 

objetivos de aprendizaje de la materia 
• Los estudiantes deben estar conscientes de las actividades de aprendizaje  
• Los estudiantes deben estar involucrados en la planeación de las experiencias fuera 

de la escuela y se les debe dar cierto grado de oportunidad para decidir qué aprender 
durante ella 

• Los anfitriones de la experiencia fuera de la escuela deben estar informados sobre 
los objetivos de aprendizaje de esta  

• Un espacio de foro, por ejemplo, en Moodle, debe estar disponible antes y después 
de las visitas 

Además, reporta que algunos estudiantes son más activos en las plataformas que en 
las aulas, y que la falta de un reporte posterior a las experiencias de aprendizaje fuera 
de la escuela puede tener como consecuencia la falta de compromiso de los 
estudiantes (Coll, 2016). 
 
Figura 55.  
Recorte del portal ‘Enviro-School’ y Experiencias de Aprendizaje fuera de la Escuela 
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Capítulo 5 Metodología   

5.1 Definiciones operativas 

Para que la descripción de la metodología sea clara, primero habrán de considerarse tres 

definiciones operativas propias de la tesis, estas sobre las variables: 1) Narrativa 

Medular, 2) Complejidad Flexible, y 3) Desempeño académico.  

1) Narrativa Medular es una obra de literatura, para este caso en formato de cuento 

ilustrado, que ensambla mediante conceptos clave e iconos los ciclos de desarrollo 

de cada competencia. La figura 56 es representativo de esto.    

Figura 56  

Sección de la Narrativa Medular, concepto clave: ‘cuencas’, icono: estrella azul. 

 

2) Complejidad Flexible es una cualidad en el ciclo de desarrollo de competencia que 

permite al estudiante seleccionar el nivel de complejidad con el que quiere 

comenzar a desarrollar su competencia, ya sea nivel desde el ‘Desempeño nulo’, 

‘Notable’, o ‘Sobresaliente’. En este caso los estudiantes podían distinguir el nivel 

de complejidad mediante un icono gamificado: estrella de bronce, de plata y de 

oro. 

Figura 57  
Ilustración de los iconos para identificar el nivel de complejidad  
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3) Desempeño Académico es una medida para representar el nivel de logro que 

alcanzó cada estudiante en cada competencia, a partir del desempeño que el 

estudiante desplegó. El nivel de logro fue evaluado a partir de rubricas, como lo 

describe Redman (2020) y categorizado para análisis de datos como: ‘Desempeño 

nulo’, ‘Notable’, ‘Sobresaliente’.  

5.2 Público objetivo 

La investigación se llevó a cabo con alumnos de licenciatura de la Universidad Autónoma 

de San Luis Potosí (UASLP), institución de educación superior fundada en 1851 como 

instituto científico y literario, y reconocida como universidad en 1923. La UASLP cuenta 

con más de 33,000 estudiantes distribuidos en siete campus en todo el Estado de San 

Luis Potosí, y ofrece una amplia oferta educativa compuesta por 102 programas de 

licenciatura y 105 programas de posgrado. 

El muestreo fue no probabilístico. A partir de los esfuerzos de convocatoria para la 

Experiencia Educativa Digital, descritos en la sección ‘3.4 Ejecución de la 

experimentación’, se inscribieron 115 personas: 103 estudiantes de licenciatura, cuatro 

estudiantes de posgrado y ocho colaborades de la UASLP.  

Los campus con por lo menos un estudiante presente en la población objetivo fueron: 

Facultad de Estudios Profesionales Zona Huasteca, Coordinación Académica Región 

Huasteca Sur, Coordinación Académica Región Altiplano, Unidad Académica 

Multidisciplinaria Zona Media, Facultad de Derecho Abogado Ponciano Arriaga Leija, 

Facultad de Ingeniería, Facultad de Medicina, Facultad de Ciencias Sociales y 

Humanidades, Facultad de Ciencias de la Comunicación, Facultad de Ciencias de la 

Comunicación, Facultad de Economía, Facultad de Ciencias.  

Los estudiantes de posgrado se encontraban inscritos en Maestría de Innovación 

comunicativa para las organizaciones, Maestría en Ciencias en Ingeniería Química, 

Maestría en Derechos Humanos.  

Los colaboradores de la UASLP reportaron colaborar en la Coordinación de Agenda 

Ambiental y en Secretaría Académica. 
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5.3 Proceso metodológico 

El enfoque metodológico de la investigación fue mixto. También se combinaron patrones 

temporales en cuanto a la secuencia de acciones. Algunas actividades se desarrollaron 

de manera lineal o paralela, mientras que otras adoptaron una secuencia iterativa. A 

continuación, se presentan y describen las actividades realizadas en cada etapa. 

Planteamiento conceptual. Se abordaron los campos de Educación digital y de 

Educación para el Desarrollo Sostenible. Se hizo búsqueda, selección, análisis y síntesis 

de literatura especializada de ambas áreas, esto aunado a participación en congresos.  

Diagnostico Exploratorio. Con el objetivo de explorar la factibilidad del proyecto y 

opciones potenciales para su realización, se recopiló información de expertos en 

educación digital y de una muestra de estudiantes de educación superior. Para los 

expertos en educación digital, se utilizó una entrevista semiestructurada, disponible en el 

Anexo A. En el caso de los estudiantes, se aplicó el instrumento tipo encuesta Eddreg 

(Encuesta para el Diseño Digital de un Recurso Educativo Gamificado), mismo que se 

describe en García et al. (2024) y está disponible en el anexo F. Las técnicas empleadas 

para la colección de datos fueron la entrevista y la encuesta. El análisis de las entrevistas 

se enfocó a la comparación y compilación del contenido, y en el caso de las encuestas, 

se dedicó a la estadística descriptiva de los datos.  

Creación de la experiencia educativa digital. Esta etapa contempla: 1) el ensamble de 

las rúbricas para la evaluación del desempeño, 2) la estructuración de los ciclos de 

desarrollo de competencia, 3) la elaboración de la narrativa medular, 4) la 

institucionalización de la experiencia educativa, y 5) la integración del entorno virtual de 

aprendizaje. La descripción de cada una de ellas y las técnicas de colección y/o análisis 

de datos se integran en la Tabla 33.  
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Tabla 33  
Actividades derivadas de la creación de la Experiencia Educativa Digital 

Actividad Descripción Técnica  

Ensamble de las 
rúbricas 

Los descriptores integrados en el perfil de cada competencia fueron 
categorizados en niveles a partir de la Taxonomía de Bloom.  

Análisis documental. 

Estructuración de 
los ciclos de 
desarrollo de 
competencia 

Se seleccionaron y entrevistaron individualmente a ocho expertos en 
materias vinculadas a las ciencias ambientales.  
Como resultado de cada entrevista se esbozaron las actividades que 
podrían realizar los estudiantes y se compilo la literatura y otros medios a 
ser utilizados como recursos didácticos.  
Posteriormente, se estructuraron ocho ciclos, uno para cada competencia, 
todos con la cualidad de tener niveles de complejidad progresivos. 

Entrevista.  
Búsqueda documental.  
Integración de 
estrategias didácticas y 
metodologías de la 
EDS.  

Elaboración de la 
narrativa medular 

Se redactó e ilustro un cuento que integra elementos de Geografía, 
Ecología, Historia ambiental, Ecohidrología, Gestión ambiental, entre otras.  
Se hizo público a través del portal: 
www.competenciasparalasostenibilidad.com  

Construcción de 
Personajes, Narrativa.  
Dibujo digital tipo 
comic, y cuento 
ilustrado en Clip 
Studio.  

Institucionalización 
de la experiencia 
educativa 

Se creó el programa analítico, expuesto en el Anexo B, y se sometió a la 
evaluación de la Secretaría Academia de la UASLP. Por ello, la EDD 
contaba con un valor de créditos académicos.  
Se abrió un espacio digital para las inscripciones a través del portal de la 
Coordinación de Agenda Ambiental.  

Esquematización a 
partir del estándar de 
programa analítico de 
la UASLP.  

Integración del 
entorno virtual de 
aprendizaje 

Para anidar los ciclos de desarrollo de cada competencia, conformados por 
diapositivas e hipervínculos a la información, se utilizó el portal ‘Genially’ 
(www.genially.com). 
Para almacenar la información, de la que ‘Genially’ era interfaz, se empleó 
‘Google Drive’. Entre otras, se almacenaron libros, noticias, videos, 
artículos académicos y no académicos.  
Para administrar las sesiones síncronas, la comunicación y la entrega tanto 
de tareas como de resultados se crearon grupos en Microsoft Teams.  
Como interfaces para los estudiantes había dos espacios disponibles: el 
grupo de Microsoft Teams y el portal que albergó la narrativa medular. 

Análisis documental. 
Sesiones sincrónicas.  
Diálogos escritos. 
Videollamadas.  
 

Nota. Elaboración propia.  

http://www.genially.com/
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Figura 58  
Estructura Digital de la Experiencia Educativa 

 

 

5.4 Ejecución de la experimentación  

La convocatoria para los estudiantes se llevó a cabo de forma presencial y digital. La 

dirección y los académicos hicieron la invitación directamente a los estudiantes en dos 

campus: Unidad Académica Multidisciplinaria Zona Huasteca en Cd. Valles, y 

Coordinación Académica Región Altiplano (OESTE) en Cd. Salinas. Por otro lado, se 

envió un correo institucional a todos los estudiantes y se publicó el cartel de promoción 

del curso en algunas redes sociales de la UASLP.  

La inscripción consistía en un registro que se realizó a través un espacio alojado en el 

portal de la Coordinación de la Agenda Ambiental.  

El diseño experimental respondió a las necesidades que planteaba cada pregunta de 

investigación. Para la primera pregunta de investigación: ‘¿Es posible, y en qué grado, 

desarrollar competencias para la sostenibilidad en estudiantes de educación superior a 

través de experiencias educativas digitales?’ la respuesta se buscó mediante la 

evaluación de los trabajos entregados por los estudiantes a partir de las rubricas.  

En el caso de la segunda pregunta de investigación: ‘¿Qué cualidades deberían poseer 

los recursos educativos digitales que integren las experiencias educativas digitales que 

procuren el desarrollo de competencias para la sostenibilidad en estudiantes de 

educación superior?, la exploración integró: 1) la estructuración y análisis de respuestas 
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de la encuesta de salida que se presenta en el Anexo C, 2) el planteamiento de dos 

hipótesis:  

H1 

H01: La presencia de la narrativa medular (NM) no influye en el desempeño académico 
(DA)  

Ha1: La presencia de la narrativa medular (NM) influye en el desempeño académico (DA)  

H2 

H02: La flexibilidad en la complejidad (CF) de la instrucción no influye en el desempeño 
académico (DA)  

Ha2: La flexibilidad en la complejidad (CF) de la instrucción influye en el desempeño 
académico (DA)  

 

Por lo tanto, el diseño experimental requirió un set experimental de 4 grupos, según se 

muestra en la Tabla 34, para probar los dos tratamientos: la presencia o ausencia de la 

variable ‘Narrativa Medular’, y la presencia o ausencia de la variable ‘Complejidad 

Flexible’.  

Tabla 34 
Set experimental de la Experiencia Educativa Digital 

Grupo 
Variables 

Narrativa Medular Complejidad Flexible 
G01 Ausencia Ausencia  
G02 Presencia Ausencia  
G03 Ausencia Presencia  
G04 Presencia Presencia  

Nota. Elaboración propia.  
 

Si bien los tratamientos o condiciones para cada grupo eran distintos, al iniciar la EDD, 

todos los grupos contaron con una sección introductoria en la que se les compartió: 1) el 

objetivo de aprendizaje: las competencias pensamiento sistémico, anticipación, 

normativa, estratégica, colaboración, pensamiento crítico, autoconciencia e integrada a 

la resolución de problemas, 2) el método de evaluación: las ocho rubricas, 3) la dinámica: 

el formato de autogestión, los días y horas en las que habría un facilitador conectado para 

apoyar, el requisito de entregar las tareas, y el lapso máximo para concluir la EDD (12 
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semanas), 4) las opciones de ciclos de desarrollo que había en la EDD, como muestra la 

figura 59, y el lenguaje gráfico del recurso educativo digital, como muestra la figura 63. 

Figura 59 
Portada de los ciclos de desarrollo de competencia 

 

 

Figura 60 
Lenguaje gráfico del recurso educativo digital 

 

 

Fue justo durante la sesión introductoria cuando se sometieron los grupos a los distintos 

tratamientos. Esto consistió en presentar las instrucciones de forma distinta a cada grupo 
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según se explica en la tabla a continuación. Se recomienda al lector consultar las 

imágenes disponibles en la columna con el titulo imagen para ampliar la compresión.  

Tabla 35 
Instrucciones particulares dadas a cada grupo 

Grupo Tratamiento Instrucciones particulares Imagen 

G01 

Sin narrativa 
medular 

 
Sin complejidad 

flexible 

Para acceder a los ciclos de desarrollo, 
deben usar los enlaces proporcionados.  

 
Para avanzar a un nuevo nivel de 

complejidad, deben entregar su desempeño 
en el nivel actual. Tras la evaluación, el 

facilitador les dará el código para avanzar. 

Enlace: 
Instrucciones 

G01 

G02 

Con narrativa 
medular 

 
Sin complejidad 

flexible 

Para acceder a los ciclos de desarrollo, 
deben usar los iconos ‘estrella’ disponibles 

en la narrativa alojada en 
www.competenciasparalasostenibilidad.com 

 
Para avanzar a un nuevo nivel de 

complejidad, deben entregar su desempeño 
en el nivel actual. Tras la evaluación, el 

facilitador les dará el código para avanzar. 

Enlace: 
Instrucciones 

G02 
 

G03 

Sin narrativa 
medular 

 
Con 

complejidad 
flexible 

Para acceder a los ciclos de desarrollo, 
deben usar los enlaces proporcionados. 

 
Para avanzar a un nuevo nivel de 

complejidad, deben ingresar el código 
disponible en pantalla. Se tomará en cuenta 

el desempeño de mayor complejidad que 
realicen como nivel de logro. 

Enlace: 
Instrucciones 

G03 

G04 

Con narrativa 
medular 

 
Con 

complejidad 
flexible 

Para acceder a los ciclos de desarrollo, 
deben usar los iconos ‘estrella’ disponibles 

en la narrativa alojada en 
www.competenciasparalasostenibilidad.com 

 
Para avanzar a un nuevo nivel de 

complejidad, deben ingresar el código 
disponible en pantalla. Se tomará en cuenta 

el desempeño de mayor complejidad que 
realicen como nivel de logro. 

Enlace: 
Instrucciones 

G04 

Nota. Elaboración propia. 

http://www.competenciasparalasostenibilidad.com/
http://www.competenciasparalasostenibilidad.com/
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Finalmente, durante la sesión sincrónica, se les hizo saber que tenían que respetar un 

código de conducta para permanecer en el curso: 1) el límite máximo de realización del 

curso de 12 semanas, 2) al utilizar el foro de comunicación general o individual, debían 

de abstenerse de amenazar, o abusar verbalmente a otros usuarios del espacio de la 

experiencia educativa, 3) no publicar contenidos irrelevantes al curso, por ejemplo, 

notificar sobre eventos o comercializar productos o servicios, 4) no utilizar identidades 

falsas.  Cualquiera de las anteriores tendría como resultado la baja definitiva del curso. 

Posterior a la sesión sincrónica, cada estudiante gestionó su aprendizaje de forma 

autónoma. Sin embargo, contaban con la presencia transaccional descrita por Herrador-

Alcaide (2020), los facilitadores estaban conectados durante 2 horas, cuatro días por 

semana. 

A los estudiantes que culminaron la EDD con éxito se les entregaron sus certificados de 

forma digital a través de correo electrónico y de forma física en las oficinas de la 

Coordinación de Agenda Ambiental.  

Durante toda la EED se mantuvo una hoja de cálculo de Excel en la que se registraron 

los desempeños de los estudiantes y el seguimiento a aquellos que continuaban y los 

que se daban de baja.  

Por último, para la tercera pregunta de investigación: ‘¿Cuál es el proceso metodológico 

mediante el cual es posible crear experiencias educativas que desarrollen competencias 

para la sostenibilidad en estudiantes de educación superior?’ la respuesta dependió, en 

un primer momento de la reflexión respecto a cómo se abordó cada etapa del desarrollo, 

implementación y evaluación de la experiencia educativa digital. En un segundo 

momento, se enriqueció a partir de una prueba piloto realizada como una intervención en 

formato taller con una duración de seis horas durante el ‘Diplomado en Línea, 

Sostenibilidad fundamentos teóricos y prácticos - modulo 1’ ofertado por la Universidad 

Nacional Autónoma de México, campus San Miguel de Allende, en su 3ra edición (2024). 

En dicha sesión, participaron 26 personas, 62% docentes en múltiples niveles educativos, 

y 38% no docentes.  
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Análisis de datos y emisión de resultados. Esta actividad implicó el análisis 

documental de los trabajos que entregaron los estudiantes, su evaluación y asignación 

de los niveles desempeño. A partir de estos datos se realizó análisis estadístico, y con la 

herramienta Power BI se realizó el modelo de datos expuesto en la figura 61.  

Figura 61  
Modelo de datos para el análisis en Power BI.  

 

 

Por otra parte, se aplicó una encuesta de salida sobre la experiencia educativa a los 

estudiantes y se reflexionó sobre está a partir de la estadística descriptiva.  

Los métodos y herramientas que se utilizaron para analizar los datos fueron: estadística 

descriptiva, análisis de Xi cuadrado, grafico de barras y bigotes, y modelado de datos.  
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5.5 Entorno de investigación 

Sobre la infraestructura, se hizo uso del portal digital de la Agenda Ambiental de la 

Universidad Autónoma de San Luis Potosí para la difusión de la experiencia educativa, y 

la licencia de Microsoft de la misma universidad para utilizar el espacio Teams.  

En lo vinculado al apoyo institucional, el financiamiento del trabajo de tesis provino del 

Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y Tecnologías. Por otro lado, la Universidad 

Autónoma de San Luis Potosí fue el núcleo de gestación y realización del trabajo, desde 

múltiples departamentos y campus. La Agenda Ambiental albergó la EDD, los campus, 

entre otros, Facultad de Estudios Profesionales Zona Huasteca, Facultad de Ingeniería, 

Facultad de Derecho Abogado Ponciano Arriaga Leija, Facultad de Ciencias de la 

Comunicación, Facultad de Ciencias, Facultad de Psicología, realizaron colaboración 

mediante la promoción de la EDD como curso optativo para los estudiantes inscritos en 

los programas que ofertan. Sin la participación de los profesores y administradores que 

facilitaron la información a sus estudiantes, la experimentación hubiese tomado otro 

rumbo.   

La comunidad intelectual en la que se generó el trabajo de tesis es primordialmente la 

comunidad del Posgrado Multidisciplinario en Ciencias Ambientales, y profesores 

investigadores cercanos o involucrados a los programas de formación que se ofertan 

desde la Coordinación de la Agenda Ambiental. El contexto en el que se maduró el trabajo 

de tesis es multidisciplinar, prevaleció el enforque de desarrollar competencias para la 

sostenibilidad, y se pudieron trabajar diferentes campos entrelazados a las ciencias 

ambientales, y a la sostenibilidad. Por ejemplo, Ecohidrología, Derecho Ambiental, 

Sostenibilidad Urbana, Hidrografía, Ecología, Historia Ambiental, Humanismo, y Gestión 

Ambiental.   

A los estudiantes que participaron en la experiencia educativa digital no se les informo 

que se trataba de un experimento para no alterar su desempeño académico, pero se 

codificaron los nombres, por ejemplo, al referenciarlos así: ‘(Estudiante de Energías 

Renovables, comunicación en Microsoft Teams, 2/10/2022, 16:28)’ para garantizar el 

anonimato de los estudiantes que formaron parte de la muestra. 
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Capítulo 6 Resultados      

En esta sección se exponen los resultados derivados del análisis de los datos 

recopilados. Se presentan organizados en tres secciones que responden a cada una de 

las preguntas de investigación. 

6.1 Primera pregunta de investigación 

 

 

¿Es posible, y en qué grado, desarrollar competencias para la sostenibilidad en 

estudiantes de educación superior a través de experiencias educativas digitales?  

La presencia de los estudiantes es la primer condicionante para el logro del desarrollo de 

competencias en experiencias educativas digitales, después de la creación de estas.  La 

dinámica de la población de inscritos a la EDD, en tanto a su presencia, ocurrió como se 

describe a continuación.  

El número de inscritos en un primer momento fue: 115. Para cuando comenzó el 

programa de formación, únicamente se presentaron 68.  Durante las primeras sesiones, 

se identificó que 12 personas no eran estudiantes de nivel licenciatura, sino estudiantes 

de posgrado o colaboradores administrativos de la Universidad que habían sido atraídos 

por los medios de difusión. Al no ser la población objetivo, se dieron de baja. Por lo tanto, 

se comenzó la EED con 56 estudiantes, de los cuales 48 lograron certificar con éxito la 

EDD y 8 no.   

En términos porcentuales 41 % se inscribieron, pero no se presentaron; 10 % tuvieron 

que darse de baja por no ser parte de la población objetivo (estudiantes de educación 

superior); 7 % desertaron durante la ejecución de la EDD, y 42% culminaron el programa 

de formación.   
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Figura 62  
Dinámica de los inscritos en la EDD. n: 115. 

 

 

Al segmentar el análisis, los resultados indican que la mayor proporción de inscritos en 

los medios digitales, o no se presentaron a la EDD, o no eran parte de la población 

objetivo, por lo tanto, se consideran no efectivos. Los resultados exponen que 51% de 

los inscritos eran no efectivos.  

 

Figura 63 

Inscritos efectivos vs no efectivos. n: 115.  

 

En tanto a la deserción una vez comenzada la experiencia educativa, 14% tramitaron su 

baja. Entre las explicaciones para darse de baja incluyeron la falta de tiempo, por ejemplo, 

se presentó el argumento: “entre la escuela, el servicio, tareas y entrenamientos. Ya no 

me da el tiempo (Estudiante de Energías Renovables, comunicación en Microsoft Teams, 

2/10/2022, 16:28)” y problemas en su hogar que prefirieron no explicar. En total, 48 

estudiantes desarrollaron competencias para la sostenibilidad y concluyeron la EDD.  
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Figura 64  

Porcentaje de éxitos y deserciones. n: 56. 

 

En busca de establecer una respuesta en torno a si es posible desarrollar competencias 

para la sostenibilidad en estudiantes de educación superior en entornos digitales, con 

base en los desempeños realizados por 48 (86%) de los 56 estudiantes que participaron 

en la EDD, se puede responder a esta pregunta con un sí.  

En lo referente al grado en el que las competencias pueden desarrollarse; al aglomerar 

todos los desempeños posibles, (esto es igual a 48 estudiantes con la oportunidad de 

realizar 8 ciclos de desarrollo cada uno, que da un total de 384 transacciones), se observa 

que en 34.9% de las transacciones no se realizó actividad, equivalente a que no 

entregaron las actividades, en 12.2% se logró un desempeño notable, y en el 52.9% de 

las transacciones se alcanzó el nivel sobresaliente. Para ejemplificar la diferencia entre 

un desempeño que implicó la demostración, y uno que significó el logro de un notable o 

sobresaliente, se muestran evidencia de entregas de estudiantes al desarrollar la 

competencia de ´Colaboración´ en las figuras 65 y 66. 

La valoración de los desempeños fue con base en rubricas desarrolladas para cada 

competencia. Si se desea revisar el detalle de cada rubrica, estas se encuentran en las 

páginas del Programa analítico que se utilizó durante la experimentación del presente.  
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Figura 65  

Sección del Desempeño para obtener el grado ´notable ‘en la competencia de 
colaboración, vinculada al descriptor: “Comprende y respeta las necesidades, 
perspectivas y acciones de diferente entes”.  

 

Nota. Las respuestas están resaltadas en color amarillo. Los estímulos son todo 
aquello sin resaltar. En este ejercicio el estudiante debía colocar las especies en el 
lugar correcto en función de la cantidad de luz solar o sombra que requieren.  
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Figura 66 

Sección del Desempeño para obtener el grado ´Sobresaliente’ en la competencia 
de colaboración, vinculada al descriptor: “Reporta y evidencia el trabajo realizado 
con otros para encontrar soluciones que atiendan o resuelvan problemáticas”.  

 

Nota. Las respuestas están resaltadas en color amarillo. Los estímulos son todo 
aquello sin resaltar. 



 

 155 

 

Nota. Las respuestas están resaltadas en color amarillo. Los estímulos son todo 
aquello sin resaltar.  
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Sobre particularidades del grado de desarrollo de cada competencia, es posible notarlo 

al segmentar los resultados de tal manera que se observe el porcentaje de estudiantes 

que lograron cada nivel de desarrollo (nulo, notable y sobresaliente) para cada 

competencia, figura 67.  

Figura 67  

Porcentaje de estudiantes por nivel de logro en cada competencia. n:48. 

 

Para todas las competencias, fueron más los estudiantes que lograron los niveles 

´notable y sobresaliente’ que aquellos que se mantuvieron en desempeño nulo. En 

general, una vez que comenzaban con un ciclo de desarrollo, persistían hasta el más alto 

nivel de desarrollo disponible. 

La proporción de los segmentos varía entre competencias, algunas de estas fueron más 

comúnmente desarrolladas que otras. En los segmentos notable y sobresaliente la 

muestra destacó positivamente en las competencias Autoconciencia y Pensamiento 

Sistémico y, en segundo lugar, en las competencias Anticipación y Colaboración.  
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El segmento de nivel de desempeño ‘nulo’ de mayor proporción fue en la competencia 

enfocada a la Resolución de Problemas. En este ciclo de desarrollo, a diferencia de los 

otros, no se parte de una ‘situación ambiental’ específica. Por ejemplo, el ciclo de 

Pensamiento Sistémico se centra en la gestión de la Cuenca del Río Bravo; el ciclo de 

Anticipación, en el Río Gualeguaychú; el ciclo Normativo, en el complejo urbano Villa 

Magna; el ciclo Estratégico, en la formación de Cárcavas en Jesús María, S.L.P.; el ciclo 

de Pensamiento Crítico, en la Revolución Mexicana; y el de Autoconciencia, en la gestión 

de Residuos Sólidos Municipales en México. En cambio, el ciclo de Resolución de 

Problemas permite a los estudiantes elegir el problema que quieren abordar. Además, 

este ciclo requiere que los estudiantes utilicen herramientas de análisis, como el 

diagrama de Ishikawa, los 5 porqués, la tabla de eficacia, el diagrama de Pareto y el 

método CABBIDAS, las cuales pueden parecer poco familiares o atractivas para ellos. 

A continuación, se presenta la variabilidad en el nivel de desarrollo de las competencias 

logrado por los estudiantes, en función del programa de formación en el que estaban 

inscritos (figura 68), la etapa de su carrera (figura 69) y la categoría de sexo (figura 70). 

Para realizar este análisis, se agruparon los programas de formación en los que se 

encontraban inscritos los estudiantes según se describe a continuación.  

La categoría ‘Ciencias Naturales y Formales’ integra los programas de formación: 

Ciencias Ambientales y Salud, Biología, Química, Bioquímica y Matemáticas 

Aplicadas. En ‘Servicios (tecnologías naturales)’ se encuentran los programas de 

Ingeniería en Sistemas Inteligentes, Geología, Medicina Veterinaria y Zootecnia, 

Bioprocesos, Ambiental, Mecatrónica, Mecánica y Eléctrica, Civil. 

‘Ciencias Sociales’ incluye los programas Antropología y Ciencias de la 

Comunicación. La categoría ‘Servicios (tecnologías sociales)’ abarca los programas 

de licenciatura en Derecho, Psicología, Comercio y Negocios Internacionales, 

Contaduría Pública y Finanzas, Psicopedagogía, Administración y Políticas Públicas. 
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Figura 68  

Porcentaje de estudiantes por categorías de programas de formación y promedio en el nivel de desempeño. n = 48. 

 

Nota. Elaboración propia.  
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Los estudiantes inscritos en programas de ciencias naturales y formales lograron los 

mejores desempeños en la competencia de autoconciencia y pensamiento crítico. Los 

menores niveles de logro los demostraron en la competencia de colaboración.  Por 

su parte, quienes estaban inscritos en programas de servicios (tecnologías naturales) 

se desempeñaron de mejor manera en la competencia de autoconciencia y 

estrategia. El desempeño más bajo de este grupo se identifica en la competencia 

normativa. Por otro lado, los estudiantes de ciencias sociales presentaron resultados 

homogéneos, con una preferencia marcada y altos niveles en anticipación, 

autoconciencia, pensamiento crítico y pensamiento sistémico, aunque sin 

desempeño en colaboración, estrategia, normativa ni resolución de problemas. 

Finalmente, los estudiantes inscritos en programas de Servicios (tecnologías 

sociales) demostraron sus mejores niveles de logro en autoconciencia y pensamiento 

sistémico, y sus peores niveles de logro en anticipación y resolución de problemas.  

Figura 69  

Porcentaje de estudiantes por etapa en la carrera, disciplinas y promedio en el 
nivel de desempeño. n = 48. 

 

Nota. La primera mitad considera los semestres primero, segundo, tercero y cuarto; mientras que la 

segunda mitad considera del quinto en adelante. 
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En la categoría de Ciencias Naturales y Formales, la proporción de estudiantes con 

desempeño nulo se mantuvo igual, 33%, tanto en la primera como en la segunda mitad 

de la carrera. Sin embargo, se observa un incremento en la proporción, de 0% incrementó 

a 33%, de estudiantes que lograron un desempeño sobresaliente entre quienes cursaban 

la segunda mitad. En los programas clasificados como Servicios (tecnologías naturales), 

se observa una tendencia similar de aumento en la proporción de estudiantes con 

desempeño sobresaliente en la segunda mitad de la carrera, de 25% a 45%. En este 

grupo, además, la proporción de estudiantes con desempeño nulo disminuye en la 

segunda mitad, de 50% a 36%. 

En el caso de Ciencias Sociales, se advierte la ausencia de estudiantes inscritos en la 

primera mitad de la carrera, mientras que todos los inscritos en la segunda mitad lograron 

un desempeño notable. Por último, en los programas agrupados como Servicios 

(tecnologías sociales), se aprecia una tendencia opuesta a las otras categorías. En este 

grupo, la proporción de estudiantes con desempeño sobresaliente disminuyó en la 

segunda mitad de la carrera. 

Figura 70  

Porcentaje de estudiantes por categoría de sexo y promedio en el nivel de 
desempeño n:48. 
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Al separar a los estudiantes por categoría de sexo (hombre y mujer), se observa que en 

ambos grupos la mayoría de los estudiantes alcanzó niveles de desempeño Notable o 

Sobresaliente: 58% en el caso de los hombres y 72% en el de las mujeres. 

Una diferencia se presenta en el nivel de Desempeño Nulo, donde la proporción de 

hombres es mayor (42%) en comparación con el grupo de mujeres, que registra un 28% 

de estudiantes en este nivel de logro. 

6.2 Segunda pregunta de investigación 

¿Qué cualidades deberían poseer los recursos educativos digitales que integren las 

experiencias educativas digitales que procuren el desarrollo de competencias para la 

sostenibilidad en estudiantes de educación superior?  

El abordaje a esta pregunta ocurrió a partir de una estrategia combinada de: 1) el 

planteamiento de hipótesis y la comprobación de estas con base en los desempeños de 

los estudiantes, y 2) una encuesta de salida. La respuesta se presenta en dos secciones.   

A partir de hipótesis y desempeños.  

Como se explicó en la metodología, las dos variables para las que se formularon hipótesis 

en tanto a su relación causal con el desempeño académico (DA) de los estudiantes 

fueron: 1) la presencia de una Narrativa Medular (NM), 2) la flexibilidad en la complejidad 

(CF). 

H1 

H01: La presencia de la narrativa medular (NM) no influye en el desempeño académico 
(DA)  
Ha1: La presencia de la narrativa medular (NM) influye en el desempeño académico (DA)  

 
 

H2 
H02: La flexibilidad en la complejidad (CF) de la instrucción no influye en el desempeño 
académico (DA)  
Ha2: La flexibilidad en la complejidad (CF) de la instrucción influye en el desempeño 
académico (DA)  
Las muestras se trataron en 4 grupos, como se indica en la tabla 34.   
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Tabla 34 
Set experimental de la Experiencia Educativa Digital 

Grupo 
Variables 

Narrativa Medular Complejidad Flexible 
G01 Ausencia Ausencia  
G02 Presencia Ausencia  
G03 Ausencia Presencia  
G04 Presencia Presencia  

Nota. Elaboración propia.  
 

 

Primero, si de manera superficial, se plantea la pregunta ¿En qué grupo los estudiantes 

lograron completar más ciclos de desarrollo? La respuesta es el grupo G03, tanto ciclos 

logrados por estudiante, como logrados en acumulado de todo el grupo. Esto se muestra 

en la tabla 36.   

 

Tabla 36 

Ciclos de Desarrollo logrados, en promedio por estudiante y 
cumulados por grupo 

Grupo Características Estudiantes 
Promedio 

por 
estudiante 

Ciclos de 
desarrollo 

acumulados 

G01 
Sin narrativa medular 

Sin complejidad flexible 
9 5 43 

G02 
Con narrativa medular 

Sin complejidad flexible 
13 5 67 

G03 
Sin narrativa medular 

Con complejidad flexible 
13 6 81 

G04 
Con narrativa medular 

Con complejidad flexible 
13 5 66 

Nota. Elaboración propia. 
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Ahora bien, al plantear la pregunta, ¿hay aluna diferencia estadísticamente significativa 

entre el desempeño académico y la presencia de la narrativa medular o la complejidad 

flexible? Para comenzar, se optó por realizar una prueba de Xi cuadrada, ya que los datos 

a analizar son cualitativos. Para ello se determinaron pares a evaluar, según se muestra 

en la tabla 34. Entonces, por ejemplo, al querer identificar si ´la combinación de CF y NM 

influye en DA´, se comparan las frecuencias del nivel de logro de los grupos G01 y G04.  

  

El resultado indica que únicamente la ausencia de NM tiene una influencia 

estadísticamente significativa el DA (comparando G03 y G04).  Cada combinación de 

pares evaluados y sus resultados se despliega en la tabla 37.   

 

Tabla 37 
Análisis de Xi cuadrado 

Pares Lógica 
P. con p 

0.1 
Xi^2 

hipótesis 
Nula 

G01- G02 
La presencia de NM  

influye en DA 
4.6052 1.00 Aceptada 

G03 - G04 
La ausencia de NM  

influye en DA 
4.6052 6.00 Rechazada 

G01-G03 
La presencia de CF  

influye en DA 
4.6052 3.00 Aceptada 

G02 - G04 
La ausencia de CF  

influye en DA 
4.6052 1.00 Aceptada 

G01 - G04 
La combinación de CF y NM 

influye en DA 
4.6052 1.00 Aceptada 

 

Nota. Elaboración propia. 

 

Para explorar el efecto de las variables se procedió a presentar los datos en un diagrama 

de cajas y bigotes, figura 71. Con dicho fin, se realizó una transformación de los datos 

cualitativos a representaciones cuantitativas. La escala de equivalencias 

cualitativas/cuantitativas se planteó así: desempeño nulo x=0 ; notable: x>0 o x≤5; 

sobresaliente = x>5 o x≤10. 
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Figura 71 

Diferencia en el desempeño académico por tratamiento 

 

 

Al tomar como referencia el mayor desempeño = 10, se observa que en todos los grupos 

hubo quienes lo alcanzaron. De igual manera, en todos hubo presencia de estudiantes 

sin desempeño = 0. El único rasgo particular está en el grupo G03, en donde los valores 

de 0 (2) se marcan como outliers. Esto debido a que se alejan significativamente de los 

demás valores, y no son parte de los datos frecuentes en la distribución.  

Si se es atento a los promedios, en todos los casos, los promedios de los grupos están 

por debajo de la mediana. Esto implica que la mayoría de los datos están en el extremo 

inferior del rango. El grupo que alcanzó mayor promedio es el G03, luego el G01, seguido 

del G02, y el de menor promedio fue el G04.  A partir de las medianas, se reconoce 

nuevamente que el mayor valor alcanzado fue en el G03, en el cual el 50% de los 

estudiantes obtuvieron una calificación mayor a 8.33, equivalente al desempeño 

sobresaliente.  A continuación, en los grupos G01 y G04, 50% de los estudiantes obtuvo 

un desempeño mayor a 7.5. Finalmente, en el G02 se observa el peor desempeño con 
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50% de los estudiantes que lograron una calificación de por lo menos 5.83, y es el único 

grupo en que menos de 50% de los estudiantes lograron un desempeño sobresaliente.  

A partir de los rangos intercuartílicos, se determina que el grupo con menores niveles de 

logro alcanzados en es el G02, y la contraparte con mayores niveles de logro en su 

desempeño es el G03, en el que se contaba con la variable Complejidad Flexible.  

Los resultados de las pruebas de Xi cuadrado y la tabla de cajas y bigotes convergen, si 

se plantea que, de forma estadísticamente significativa, la NM afectó negativamente el 

DA. Mientras que, los grupos en los que NM no fue la única variable presente obtuvieron 

logros similares.  

 

Para mejorar la resolución en el modelo de datos estructurado en Power BI se contempla 

que 48 estudiantes tenían la oportunidad de realizar 8 ciclos de desarrollo cada uno, por 

lo tanto, había 384 transacciones posibles. Los resultados se mantienen consistentes. 

 

Figura 72 
Influencia de la Narrativa Medular y la Complejidad Flexible en el desempeño 
académico. n: 384. 

  

Influencia de la Narrativa Medular, con 
base en los promedios.  

Influencia de la Complejidad Flexible, 
con base en los promedios.  
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Influencia de la Narrativa Medular, tomado 
como base el máximo nivel de desempeño.  

Influencia de la Complejidad Flexible, 
tomado como base el máximo nivel de 
desempeño. 

 

 

A partir de encuesta de salida  

Los objetos para análisis integrados en la encuesta son: el estilo de retroalimentación, 

dígase gamificada (estrellas y corcholatas como símbolo) o numérica (5,6,7,8,9,10); la 

cantidad de tiempo sincrónico con los facilitadores del curso; las fuentes de información: 

su accesibilidad, relevancia, diversidad; y finalmente la colaboración con estudiantes de 

múltiples facultades.  

Respecto al estilo de retroalimentación, se planteó la pregunta en dos direcciones, la 

preferencia de la retroalimentación gamificada sobre la numérica, y viceversa. Al 

combinar las respuestas a ambas peguntas se distingue que 36% de los estudiantes 

prefieren la retroalimentación gamificada, 4 % la numérica, y el 60% restante plantean 

una postura neutral o ambigua frente a este aspecto. 

 

 



 

 167 

Figura 73 
Posturas frente al estilo de retroalimentación. n=48. 

 

Sobre la disponibilidad sincrónica de los facilitadores del curso, mismo que se refiere 

únicamente a la cantidad de horas en las que los facilitadores están en línea para 

asesorías, la preferencia se marca a que sean entre uno y tres días a la semana, dos 

horas por sesión (92.9%). El resto planteó como preferencia entre cuatro y cinco días por 

semana, una hora por sesión.  

En lo vinculado a las fuentes de información, en términos de accesibilidad, 85% de los 

estudiantes asegura haber consultado las fuentes de información que se referenciaban 

en las presentaciones de los ciclos de desarrollo, por ejemplo, artículos, videos, páginas 

en internet. Esto es consistente con que los estudiantes (96.4%), frente a otra pregunta, 

aseguran que les parece relevante contar con las fuentes de información en el recurso 

educativo.  

Figura 74 

Estudiantes que consultaron las fuentes de información 
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En la misma línea de análisis, 100% de los estudiantes considera que la diversidad en 

fuentes de información, artículos, videos, páginas de internet contribuye a su aprendizaje 

de manera significativa. Por otro lado, 21.4 % de los estudiantes prefiere que las fuentes 

de información para la EDD sean únicamente artículos científicos y libros académicos. 

6.3 Tercera pregunta de investigación 

¿Qué proceso metodológico serviría para crear experiencias educativas que fomenten el 

desarrollo de competencias para la sostenibilidad en estudiantes de educación superior? 

El proceso que se describe a continuación ha demostrado resultados y puede guiar otras 

prácticas. Sin embargo, no se concibe como único.  

Como se mencionó anteriormente, el proceso fue secuencial, dinámico e iterativo. 

Además, en ocasiones involucró un diálogo multidisciplinario y de actores con distintos 

roles: Profesores y profesoras experto en la materia (PP) de los temas seleccionados, 

Profesor y profesora de grupo (PG), diseñador instruccional (DI), estudiantes (E), y 

colegas con roles administrativos (A) en la UASLP.  

La secuencia de pasos y sus cualidades expresadas en texto se muestran en la figura 75 

parte 1 y 2. Luego, el mismo proceso, pero con imágenes que buscan ejemplificar cada 

etapa se encuentra en la figura 76 partes 1 y 2. Cabe aclarar que esta última expone 

únicamente el objetivo de aprendizaje desarrollo de la competencia “Autoconciencia”.  La 

narrativa a continuación acompaña a ambas figuras.   

En primer lugar, se seleccionaron los objetivos de aprendizaje para esta experiencia 

educativa, que consistieron en el desarrollo de competencias para la sostenibilidad. 

Luego, se llevó a cabo una descripción de los objetivos de aprendizaje desde diferentes 

campos especializados, lo que permitió darles significado. Por ejemplo, para el desarrollo 

de la competencia "Autoconciencia", se recopilaron descriptores como: Reflexionar sobre 

el papel individual a nivel local y global; Considerar información centrada en uno mismo; 

Comprender las fortalezas y debilidades personales, y Ser consciente de la propia 

consciencia, entre otros.  
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Posteriormente, se relacionó la complejidad de cada uno de los descriptores en función 

de una escala de complejidad, en este caso, el referente fue la taxonomía de Bloom. Esta 

escala expresa que "recordar" implica menos demanda en términos de funciones 

cognitivas que "crear".  

Una vez identificados los descriptores en la escala, se realizó una categorización por 

niveles de complejidad, y esto dio como resultado las rubricas de desempeño. 

Continuando con el ejemplo del desarrollo de "Autoconciencia", el descriptor "reconocer 

y explicitar las propias fortalezas y debilidades" se ubicó en el nivel de notable, mientras 

que el descriptor "Evaluar acciones realizadas" se encontraba en el nivel de 

sobresaliente.  

Hasta este punto del proceso, el rol PP propuso el objetivo de aprendizaje, mientras que 

DI se encargó de la descripción, la asignación de significado, la identificación de niveles 

de complejidad y la estructuración de la rúbrica. A continuación, PP propuso conceptos 

clave del campo en el que se busca formar a los estudiantes. Este es el momento en el 

que se determina el contenido, es decir, la porción de conocimiento que se iba a integrar 

en la EDD. En el caso de la "Autoconciencia", se plantearon los conceptos "ser humano", 

"personalidad" y "gestión de residuos sólidos urbanos". Los conceptos "ser humano" y 

"gestión de residuos" bajo el diseño que se estaba realizando están relacionados con la 

competencia de "Autoconciencia", pero no forman parte del cuerpo conceptual del 

objetivo de aprendizaje. En este punto, se forma una amalgama de Objetivo de 

Aprendizaje (Competencia) + Campo o tema disciplinar por ejemplo (Humanismo) + 

(Gestión de residuos). 

Durante la etapa siguiente, PP y DI generaron ideas para desarrollar ejercicios, 

problemas y escenarios que proporcionaran momentos inmersivos, permitiendo así a los 

estudiantes sumergirse en situaciones que les brindaran la oportunidad de desplegar los 

descriptores planteados en la rúbrica. Por ejemplo, cuando se buscó que el estudiante 

explorará sus fortalezas y debilidades, hubo que preguntarse ¿Cómo se puede crear un 

entorno o narrativa que estimule al estudiante a explorar sus propias fortalezas y 

debilidades? ¿Qué herramientas podrían facilitar un análisis profundo al respecto? 
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¿Cómo se podría fomentar la evaluación de las propias acciones por parte del 

estudiante?  

Una vez obtenidas las respuestas e ideas necesarias, DI dio forma a los ´ciclos de 

desarrollo de competencia’. Esto es la creación y ensamble de materiales, p.ej. videos, 

textos, plantillas de trabajo de tal forma que se oriente la organización siguiendo la 

secuencia de complejidad definida en la rúbrica, al mismo tiempo que se consideran las 

características de los estudiantes en tanto a motivaciones y preferencias. En este punto 

PP proveyó de los referentes de literatura que consideró más pertinentes y retroalimentó 

las propuestas de DI con base en su experiencia y pericia como docente de la materia.  
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Figura 75  

Proceso metodológico parte 1  
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Figura 75 

Proceso metodológico parte 2 
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Cuando PP consideraba que los ciclos de desarrollo de las competencias tenían la calidad 

apropiada, se creó el programa analítico de la EDD para someterlo a la aprobación de A, 

en este caso, al consejo técnico de la UASLP. 

Una vez aprobado el programa analítico y asegurado el cumplimiento respecto a lo que 

por política de la institución debe contener un programa analítico, quien se encargó del 

diseño instruccional trabajó en la accesibilidad de la EDD. Esto contempla: 1) la interfaz 

de comunicación estudiantes-facilitadores, para este caso Microsoft Teams, 2) los 

recursos educativos, en este caso albergados en Genially, 3) el almacén de referencias 

bibliográficas y medios audiovisuales, para esta situación ´Google Drive’, y 4) las 

herramientas de administración para las evaluaciones, para lo cual se creó una plantilla 

en Microsoft Excel. Mientras que los A se dedicaron a la difusión y proceso de inscripción 

de los estudiantes.  

Posteriormente, el PG y los estudiantes participaron de la experiencia educativa digital, 

lo cual enmarca las sesiones síncronas, asíncronas, la realización y evaluación de 

trabajos, y el seguimiento a las notificaciones que marcaron el ritmo y la dinámica durante 

el periodo de clases. Así mismo, PG fue responsable de transferir los resultados al rol A.  

Finalmente, fue trabajo de A el crear los certificados que comprobaban la culminación de 

la EDD por parte tanto de los estudiantes como del profesor.  

Con la finalidad de enriquecer la descripción del proceso, se presenta la figura 76, que es 

casi un duplicado de la figura 75, pero en vez de contener descripciones, ejemplifica cada 

momento con imágenes vinculadas a la creación del ciclo de desarrollo ‘Autoconciencia’. 

Por otro lado, con la misma aspiración de enriquecer la explicación se integra la sección: 

‘Creación del ciclo de desarrollo de la competencia ‘Autoconciencia’ para relatar la 

creación del ciclo de Autoconciencia.  
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Figura 76   

Ejemplo a partir del proceso metodológico parte 1.   
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Figura 76 

Ejemplo a partir del proceso metodológico parte 2.   
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Creación del ciclo de desarrollo de la competencia ‘Autoconciencia’. 

Se le invita al lector a consultar el ciclo en paralelo a la lectura de esta sección, esto 

puede realizarse en el enlace: [https://view.genial.ly/62d05a46d681210017887218]. 

Selección e invitación del PP. Lo primero que ocurrió fue la selección del PP para 

colaborar en el desarrollo del ciclo de desarrollo. La maestra que participó cuenta con 

una maestría para la orientación de grupos con enfoque humanista y se le reconoce por 

su impartición de talleres. Para invitarla se le envío una carta y se le solicitó una reunión 

de aproximadamente dos horas.  

Primera reunión creativa de PP y DI. Durante la primera reunión, se puso al tanto a PP 

sobre el trabajo de investigación del presente, el enfoque de competencias y la dinámica 

que seguiríamos para la creación del ciclo. También se le compartió que la experiencia 

educativa en general tiene al concepto Sostenibilidad como elemento vinculante y se le 

preguntó qué inquietudes experimentaba al respecto, ‘qué temas le gustaría tocar’ 

vinculados a tal concepto.  

PP en ese momento manifestó una preocupación por la contaminación del planeta con 

residuos y si bien, ella no contaba con conocimiento disciplinar al respecto, consideraba 

que era un objetivo que le interesaba explorar. Ella formuló preguntas similares a ¿Cómo 

podremos incrementar la conciencia respecto al daño ambiental que estamos causando 

por la generación de residuos? ¿Cómo podríamos lograr que se cambie el 

comportamiento y la conciencia despierte el interés por participar en programas de 

separación de basura y/o reciclaje?  

Se tomo en cuenta lo que expresó y se le planteó como condicionante que el ciclo tendría 

que ofrecer ejercicios que permitieran a los estudiantes desplegar los descriptores 

vinculados a la competencia y que estos descriptores estaban categorizados en tres 

niveles. Se le sugirió que para dar consistencia al ciclo deberíamos ensamblar una 

narrativa que tuviera continuidad entre los ejercicios que lo conformaban. Para dar 

objetividad a la conversación, se le compartió e invitó a leer la rúbrica en ese momento. 

Los descriptores del primer nivel de desarrollo de la competencia Autoconciencia son: a) 

Reconoce y hace explicitas las fortalezas y debilidades propias, b) redacta sus reflexiones 

https://view.genial.ly/62d05a46d681210017887218
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sobre el rol que cada uno tiene en lo local y en lo mundial, c) Plasma información en la 

que el/ella misma es el punto de atención focal. Entonces, sostuvimos una conversación 

en torno a esos tres descriptores ¿Qué se nos ocurría como ejercicio para que el 

estudiante redactara sobre el rol que tiene en lo local y lo vinculara a lo mundial? ¿Qué 

planteamiento podría fomentar que el estudiante reconociera e hiciera explicitas 

fortalezas y debilidades propias? Tras una lluvia de ideas, nos convenció que el ejercicio 

podría comenzar con una prueba para el autoconocimiento.  

El dialogo de PP y DI avanzó hacia los descriptores del siguiente nivel, para ello, leímos 

los descriptores: a) Reporta acciones para lidiar con los deseos y sentimientos 

personales, b) declara ser consciente de que tiene consciencia. De la misma manera que 

se hizo para el nivel previo, se sostuvo un dialogo para imaginar en qué escenarios una 

persona tiene que realizar el despliegue de acciones vinculadas a los descriptores. En 

este caso, PP y DD escogieron el momento en el que una persona esta en un sitio publico 

y tiene que decidir y actuar sobre qué hacer con los residuos que generó alguna actividad 

que este mismo sujeto realizo.  

Para el tercer nivel de desarrollo, PP y DI se plantearon la importancia de integrar 

información respecto a la problemática de los residuos y dar espacio a los estudiantes 

para documentar y compartir sus prácticas de gestión de residuos. Esto aunado a abarcar 

lo que propone el descriptor: ‘Reporta la evaluación de las acciones que realiza’. 

Propuesta por parte del DI. DI volvió a su espacio de trabajo y reflexionó sobre la 

primera reunión creativa. Recordemos que para el primer nivel de desarrollo se planteó 

el facilitar a los estudiantes una prueba de personalidad. Por ello, el primer ejercicio del 

ciclo ‘autoconciencia’ que planteo DI es que los estudiantes realicen una prueba de 

personalidad. Después de analizar las opciones que había proporcionado PP, DI sugirió 

seleccionar 16PF. Además de proporcionarles el vínculo a una página en la que podían 

realizar tal prueba, DI creó y proveyó de una plantilla para guiar la actividad. La plantilla 

se puede descargar en el enlace https://view.genial.ly/62d05a46d681210017887218 

figura 77. 

 

https://view.genial.ly/62d05a46d681210017887218
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Figura 77  

Instrucción del nivel de desarrollo demostración con acceso a la plantilla de trabajo 

 

 

Para el nivel de desarrollo notable, se había decido trabajar con el descriptor: “Reporta 

acciones para lidiar con los deseos y sentimientos personales”. El escenario que DI 

propuso es cuando vamos a un paseo y tenemos un almuerzo con empaques: sándwich, 

jugo, fruta, papas fritas y después de comerlo tenemos que disponer de esos residuos. 

Una parte de ese ejercicio se expone en la figura 78, y la secuencia de diapositivas que 

ensamblan la historia se pueden consultar en el enlace. Para darle continuidad al ejercicio 

anterior, también se le invita al estudiante a reflexionar sobre cómo su personalidad 

influye en sus decisiones frente a una situación como tener que disponer de los residuos. 

Figura 78 

Secciones de la instrucción del nivel de desarrollo notable 
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Finalmente, para el tercer nivel de desarrollo, DI documentó y facilitó contenido respecto 

a la situación global, nacional, y estatal de la generación y gestión de los residuos sólidos 

urbanos. Luego ensambló material respecto a marcos, estrategias, y eco-técnicas que 

buscan solucionar el problema de los residuos, se integraron preguntas detonadoras y 

finalmente se le pidió al estudiante pensar en lo que realiza o le gustaría realizar en torno 

a esta problemática y compartir un video al respecto, como se muestra en la figura 79.  

Figura 79 

Secciones de la instrucción del nivel de desarrollo sobresaliente 

  

 

Retroalimentación del PP. Una vez que DI concluyó la etapa de ensamblar los recursos: 

imágenes, audios, videos, libros, artículos, portales en internet, plantillas de trabajo, 

carpetas para el almacenamiento de los productos de los estudiantes, y hacer disponible 

el ciclo de desarrollo de la competencia en la interfaz, le notificó a PP para que evaluará 

y retroalimentará el resultado. A esta etapa se le proporcionaba aproximadamente una 

semana. PP en ese momento podía decir si una plantilla le había parecido confusa, si 

consideraba importante que se integrará alguna referencia bibliográfica en particular, 

entre otras. Durante un periodo establecido, los comentarios de PP se integraban a la 

propuesta de ciclo de desarrollo hasta que este era aprobado por PP.  

En concordancia con los autores que afirman que la autoeficacia es un elemento 

determinante en la conducta de los estudiantes frente a la educación digital, en cada nivel 

DI implementó una retroalimentación positiva, haciéndole saber al estudiante lo que había 

logrado, figura 80.  
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Figura 80.  

Retroalimentación positiva en el ciclo para el desarrollo de autoconciencia 

 

 

Algunas evidencias de los desempeños de los estudiantes realizados durante el ciclo de 

Autoconciencia se pueden consultar en el siguiente enlace 

[https://drive.google.com/drive/folders/14JgtMUq1ykYwTkrVdY7Q8DsqCP3iIT2u ] . 

Recordemos que para el presente trabajo se realizaron ocho ciclos de desarrollo. 

Entonces cada que concluían las etapas que se describieron en los párrafos anteriores, 

se comenzaba con la creación del siguiente ciclo.  

La colaboración PP -DI fue fundamental para el enriquecimiento de los ciclos de 

desarrollo, por una parte, en la calidad de contenido disciplinar y por otra en la pericia de 

las estrategias pedagógicas.  

Por otra parte, y para concluir con la respuesta a la tercera pregunta de investigación, 

como se menciona en la metodología, se realizó una intervención para experimentar con 

el proceso de creación. La intervención mantuvo un formato taller durante el ‘Diplomado 

en Línea, Sostenibilidad fundamentos teóricos y prácticos. Para este el proceso se 

sintetizo en 6 pasos:  

• Seleccionar el objetivo de aprendizaje. Cualquiera de las 8 competencias.  

• Ensamblar los descriptores del objetivo de aprendizaje.  

• Crear la rúbrica en función de la complejidad, utilizando como referente la taxonomía 
de Bloom.  

https://drive.google.com/drive/folders/14JgtMUq1ykYwTkrVdY7Q8DsqCP3iIT2u
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• Esbozar casos, escenarios y actividades con base en las metodologías propuestas por 
la EDS.  

• Identificar los recursos necesarios: libros, artículos, videos noticias, plantillas de trabajo.  

• Estructurar el ciclo de desarrollo de la competencia y crear el archivo del dossier.  

El nivel de logro que se buscó en la muestra compuesta por 26 personas, 62% docentes, 

38% no docentes únicamente pretendió la creación de los diseños instruccionales.  

Con base en la evaluación de los diseños instruccionales, se observó que 81% de los 

participantes lograron plantear una experiencia educativa con enfoque en desarrollo de 

competencias. Es decir que fueron capaces de organizar los descriptores de cada 

competencia por nivel de complejidad y luego plantear ejercicios que sirvieran como 

escenario para que los estudiantes desplegaran sus competencias.  
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Discusión  

El presente estudio confirma que el enfoque de desarrollo de competencias es compatible 

con los entornos digitales y puede lograr objetivos de aprendizaje a través de ellos; al 

menos así se demostró en relación con las competencias propuestas en la Educación 

para la sostenibilidad por UNESCO (2017). Los resultados son un aporte al llamado que 

hace Blume (2020) respecto a la necesidad de experimentar y reflexionar antes de 

incorporar cambios drásticos a la práctica educativa digital. Las decisiones que se tomen 

para los entornos de formación tienen un impacto significativo para las personas tanto en 

lo espacial como en lo temporal.  

Cuando se argumenta que los estudiantes lograron desempeños notables o 

sobresalientes en la competencia de pensamiento sistémico es equivalente a argumentar 

que fueron capaces de incluir en sus argumentos los procesos dinámicos, de identificar 

las relaciones y flujos entre los elementos de un sistema, de contextualizar el contenido 

que referenciaban, entre otros descriptores de la competencia. Por otro lado, cuando se 

habla de altos niveles de logro en la competencia de autoconciencia, se declara que la 

muestra fue capaz de reconocer y hacer explicitas sus fortalezas y debilidades, de 

reportar y ejecutar acciones para lidiar con los deseos y sentimientos personales, además 

de evaluar las acciones que realizaban a partir de marcos. Se integran esos dos ejemplos 

ya que fueron los objetivos de aprendizaje en los que se observaron mayores niveles de 

desempeño. En contraste, cuando se reporta que los estudiantes tuvieron bajos niveles 

de desempeño en la competencia integrada a la resolución de problemas, se expresa 

como área de oportunidad que los estudiantes puedan reportar y evidenciar la 

colaboración multidisciplinaria, que puedan transformar situaciones dadas en situaciones 

con objetivos y sean capaces de identificar modos efectivos de intervención.  Como ya 

se ha mencionado con anterioridad, y desde su emergencia, las competencias para la 

sostenibilidad son concebidas como transversales y universales, no como disciplinares. 

Por lo tanto, las competencias pueden ser desarrolladas en múltiples programas de 

formación. En función de los resultados presentados en la figura 69, la sugerencia es dar 

especial atención a oportunidades de desarrollar competencias en las etapas iniciales de 

los programas de educación superior.  
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Entre los hallazgos, destaca que el 51% de las personas inscritas no se presentaron o no 

pudieron participar en la experiencia educativa, lo cual representa un riesgo para los 

gestores de programas de formación. El riesgo recae en que se pueden invertir recursos 

y realizar predicciones basadas en poblaciones que, al momento de inscribirse, no 

generan un compromiso para participar en las EDD. Cabe mencionar que en la revisión 

de la literatura para este estudio no se encontraron referentes que abordaran esta 

problemática. Respecto a las personas que se presentaron, pero no eran parte 

estudiantes de educación superior, se observa en retrospectiva que el material de 

difusión no tiene ningún elemento que delimite a la población objetivo. No hay ningún 

mensaje que exprese que la experiencia educativa estaba dirigida a estudiante de 

educación superior, esto queda expuesto en el Anexo B. En consecuencia, la 

recomendación es considerar dicha información como prioritaria en los recursos de 

difusión.  

Otro aspecto para considerar a partir de los resultados es la necesidad de que los 

estudiantes cuenten con herramientas para administrar su tiempo y evitar comprometerse 

en exceso. Del 14% que desertó de la EDD, aquellos que explicaron su abandono 

mencionaron la falta de tiempo. Esto resalta la necesidad de brindar a los estudiantes 

orientación sobre la gestión del tiempo.  

La variabilidad en el grado de desarrollo de las competencias en función de los programas 

de formación en los que estaban inscritos los estudiantes puede dar la pista de las 

competencias que tienden a desarrollarse más en ciertos programas. Así mismo, expone 

la necesidad de fortalecer algunas otras. Por ejemplo, en el grupo de estudiantes inscritos 

en programas de ciencias naturales y formales, puede reconocerse por un lado su 

fortaleza en la competencia de autoconciencia, pero la necesidad de desarrollar la 

competencia de colaboración.  

Enmarcado en el diseño experimental del presente, el Entorno Virtual de Aprendizaje se 

diseñó con base en la categoría de adaptativo según describe Müller (2012) ya que 

permitía la personalización de la secuencia en la experiencia de aprendizaje. Por otro 

lado, todos los ciclos de desarrollo de las competencias utilizaron el formato ‘transmedia’ 
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descrito por Herman (2015). En ellos se integraron elementos sonoros, visuales, textos 

bifurcados y narración a partir de varias plataformas. 

A partir del análisis de variables como cualidades de las experiencias educativas 

digitales, se destaca el impacto positivo de la incorporación de la variable "Complejidad 

Flexible", que permite a los estudiantes elegir el nivel de complejidad en el que desean 

aprender. Esta variable tiene sus orígenes, al menos parcialmente, en la propuesta de 

Fischer, Silke, Antje (2020) y Donath (2020), quienes ya sugerían la incorporación de 

diferentes niveles de dificultad en el aprendizaje. La presencia de la variable Narrativa 

medular tuvo un impacto negativo en el desempeño académico. Una de sus mayores 

limitante es que fue desarrollada por artistas en formación, con poca experiencia y 

recursos escasos en términos de tiempo y tecnología. Por ello, si se asumiera que ni la 

narrativa ni los gráficos resultaron atractivos para los estudiantes, lo cual es una variable 

antecedente considerada por Nayak et al. (2021), y resultara interesante para otro 

estudio, se podría explorar la misma relación entre variables: Narrativa Medular y 

Desempeño Académico, pero con alguna narrativa que ya tenga aceptación por parte del 

público objetivo. Por ejemplo, algún clásico o best seller, ya sea de literatura o de juegos 

digitales. La búsqueda de explicaciones a los resultados obtenidos en los grupos 

sometidos a la narrativa medular permite profundizar en algunas otras características. 

Por la configuración de la experimentación y los datos recabados, es inviable argumentar 

si la proporción de texto e imagen tuvieron un impacto. Así mismo, el argumento que se 

ofreció previamente respecto a que resultara poco atractiva es meramente una 

especulación, ya que no se implementó ninguna estrategia para evaluarlo. Por otra parte, 

una característica que se reconoce en la narrativa medular es que el cuento que narraba 

estaba alienado de las historias anidadas en cada uno de los ocho ciclos de desarrollo 

de competencias. No había personajes, historias o escenarios que permanecieran 

constantes, la narrativa medular se planteó con la única cualidad de albergar los vínculos 

de acceso a cada ciclo de competencia. Se piensa que modificar esta característica 

podría modular los resultados vistos en el presente estudio.   

Otra sugerencia abordada en este estudio es establecer objetivos de aprendizaje claros 

y progresivos, como lo plantea Ofei-manu (2014). Sin embargo, se reconoce que el 
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término "progresivos" resultó ambiguo inicialmente, esta ambigüedad se resolvió al 

utilizar como marco de referencia a la Taxonomía de Bloom (1956) para categorizar los 

descriptores según su nivel de complejidad. 

En cuanto a las preferencias de los estudiantes sobre las cualidades de las experiencias 

educativas digitales se identifican tendencias claras. Sobre el tiempo, prefieren las 

sesiones de dos horas, con una periodicidad de entre una y tres veces por semana. 

Resalta la importancia que le dan a saber que hay un facilitador que los acompaña, esto 

converge con el argumento que ofrece Herrador-Alcaide (2020) sobre la necesidad de la 

presencia transaccional que les permite a los estudiantes saber que hay una persona del 

otro lado del dispositivo móvil. Durante la experimentación del presente, algunos 

estudiantes sí se presentaban a las sesiones sincrónicas. Sin embargo, no eran los 

grupos completos. Generalmente había dos o tres estudiantes por grupo que requerían 

resolver alguna duda o discutir una idea. El contraste de los resultados de la encuesta y 

el comportamiento de los estudiantes durante la EDD abre paso para argumentar que les 

gusta contar con la certeza de que hay un profesor o profesora, a pesar de que no utilicen 

todo el tiempo que demandan en sus respuestas.  

Si bien, la presencia transaccional se ha planteado como una necesidad de los 

estudiantes, no se han encontrado referentes en torno a ese concepto que focalicen la 

experiencia del profesor al acompañar a un grupo sin tener la certeza de que los 

estudiantes si quiera estén presentes en la sesión.  

En términos de fuentes de información, los estudiantes consideran relevante tener acceso 

a ellas y también resalta su predilección por la diversidad en las fuentes: artículos, videos, 

páginas de internet, elementos académicos y no académicos. Finalmente, no se 

reconoce una inclinación por el tipo de retroalimentación gamificada o numérica, la mayor 

proporción de los estudiantes plantearon una postura neutral al respecto. A pesar de ello, 

en un formato gamificado, la EDD mantuvo una retroalimentación positiva sistematizada, 

ya que se reconocen los resultados de Park (2009), quien reportó a la autoeficacia como 

el constructo más significativo para la intención conductual para utilizar el e-learning. 

Los ejemplos de actividades propuestos por UNESCO (2017) enriquecieron la 

experiencia educativa. Las ideas que se proponen en tal marco facilitan la selección de 
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actividades. Por ejemplo, desarrollar un escenario de producción alimentaria se integró 

en el ciclo de desarrollo de la competencia ‘Colaboración’. Sin embargo, el espectro debe 

ser más amplio. Por lo tanto, queda pendiente enlistar y publicar las actividades que se 

integraron en la EDD para ampliar el repositorio de recursos didácticos de la EDS.  

En el campo de la Educación para el Desarrollo Sostenible, el presente atendió a la crítica 

que plantearon Reyes Ruiz y Castro Rosales (2017) respecto a la carencia de 

experiencias educativas en el campo de la sostenibilidad que retomen como elemento 

central el contexto mismo en el que se ejercen. La EDD fue cocreada con profesores 

locales y retoma conocimientos regionales, e incluso integra entrevistas con personas 

locales como parte del saber que integra.  

El enfoque de desarrollo de competencias resultó flexible para diseñar trayectos de 

formación compatibles tanto con las pedagogías funcionalistas, como con las pedagogías 

críticas. Por ejemplo, fue posible establecer un entorno en el que los estudiantes 

'aprendieran a aprender´, y por otro lado, procuró que los estudiantes desarrollaran el 

pensamiento crítico y realizaran participación social.  

Con la mira hacia el futuro, se pone en cuestionamiento la propuesta del aula inteligente 

(Cebrian 2020). Pareciera atractivo modular la temperatura y el nivel de oxígeno que se 

encuentra en un espacio dedicado para aprender. Por otro lado, recopilar biodatos de los 

estudiantes mientras dedican tiempo a su aprendizaje podría rozar límites éticos de los 

cuales este trabajo no ha encontrado referentes analíticos-críticos al respecto.  

Sobre el rol del docente, particularmente en la educación superior, se divisa la 

oportunidad de que se transformen los roles y delimiten las funciones en cuanto a la 

distribución del tiempo que se le dedica a la investigación, a la gestión de proyectos, a la 

formación de posgraduados y a las horas frente a grupos de nivel licenciatura. 

Por ejemplo, en la EDD planteada por el presente se realizó la colaboración de ocho 

profesores expertos en las materias:  Ecohidrología, Derecho Ambiental, Sostenibilidad 

Urbana, Hidrografía, Ecología, Historia Ambiental, Humanismo, y Gestión Ambiental; por 

otro lado, quien ejerció el rol de profesor de grupo no es un experto de todas las materias 

y sin embargo, demostró la capacidad para guiar al grupo en cada ciclo de desarrollo de 
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competencias. Lo que resulta imprescindible para que esto fuera posible es la 

capacitación que el diseñador instruccional proveyó al profesor de grupo en lo referente 

la arquitectura del entorno virtual e aprendizaje, el contenido de los ciclos de desarrollo 

de competencias, y el método de evaluación. Esto último aunado a que el profesor de 

grupo, si bien no es experto en cada una de las materias que se integraron en la EDD, sí 

tiene cierto grado de familiaridad con todas.  

Mas allá del campo de la Educación para la Sostenibilidad, inmersos en este escenario 

de Educación Digital, será clave la colaboración de los profesores expertos en contenido 

disciplinar y los diseñadores instruccionales dedicados a las ciencias vinculadas al 

enseñar y aprender. Las plataformas digitales pueden automatizar parcialmente el 

ejercicio educativo y ser gestionadas por profesores con cierto nivel de conocimiento del 

contenido presente en las experiencias educativas que se oferten. El rol de los profesores 

expertos sería asesorar respecto a los contenidos que se integren en las experiencias 

educativas e invertir su energía en el desarrollo de ciencia-tecnología, hecho que 

finalmente repercutirá en la calidad de las experiencias educativas a las que tengan 

acceso los estudiantes.  

En alusión a la presencia transaccional y su importancia en las experiencias educativas 

digitales, de ninguna manera se sugiere la ausencia absoluta del experto en contenido, 

en cambio se propone la redistribución de actividades entre múltiples roles, al menos: 

diseñador instruccional, profesor de grupo, y profesor experto en contenido.  

En lo referente al proceso metodológico, en el campo de la Educación digital, Müller 

(2012) argumenta que el éxito de un EVA es manejable y que es importante la 

compatibilidad del EVA con la población objetivo. Sin embargo, el cómo lograr esa 

compatibilidad queda ambiguo. Este vacío fue el objeto de estudio y desarrollo de García 

et al. (2024), en donde se estudian las preferencias y motivaciones de los estudiantes 

para tomarlas como referente en el diseño de la EDD. Así mismo, como muestra el 

proceso ilustrado en la figura 75 ‘Proceso metodológico parte 1’, se contempla como una 

actividad necesaria la caracterización periódica de los estudiantes al momento de realizar 

diseños instruccionales.  
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En el presente, resulta relevante hacer hincapié en que no todo lo que se encuentra en 

el internet son motivos o elementos para la formación del ser como expresa Apolo (2016). 

Se reconoce que fue imprescindible el proceso de selección y organización de datos e 

información para conformar la EDD.   

El proceso sintetizado: 1. Seleccionar el objetivo de aprendizaje, 2. Ensamblar los 

descriptores del objetivo de aprendizaje, 3. Crear la rúbrica en función de la complejidad 

de los descriptores, 4. Esbozar casos, escenarios y actividades con base en las 

metodologías propuestas por la EDS, 5. Identificar los recursos necesarios: libros, 

artículos, videos, noticias, plantillas de trabajo, 6. Estructurar el ciclo de desarrollo de la 

competencia y armar el dossier, resultó efectivo al momento de transferirse a otras 

personas para que lo implementaran. Esto se afirma después de que fuera puesto en 

práctica por una muestra que tenía la tarea de crear diseños instruccionales para 

experiencias educativas que buscaran desarrollar competencias para la sostenibilidad, 

81% de la muestra logró realizar la tarea. Un fenómeno que ocurrió durante la creación 

de los diseños instruccionales fue que los creadores estaban sorprendidos de no 

comenzar el diseño instruccional por la selección de la literatura que tenía que ser 

enseñada, sino que, a partir de la selección de los objetivos de aprendizaje, establecer la 

literatura. Esto parece una veta de evolución para la educación que busca logros más 

allá de lo memorístico y la mera transmisión de contenidos disciplinares.  

Una divergencia que mantiene el presente es frente a la sugerencia de Rahmi (2020), 

quien propone aceptar solo estudiantes que ya están familiarizados con las TIC puede.  

Su propuesta podría ser eficaz pero altamente excluyente. Resulta recomendable 

desarrollar estrategias para subsanar grados de analfabetismo digital o falta de pericia 

con las TIC. De hecho, una característica de la presente investigación es el no haber 

considerado las condiciones contextuales y psicológicas de los aprendices para 

seleccionar a la muestra, esto si bien, puede haber aumentado el ruido en los resultados, 

también los acercó a la realidad socioeconómica y cultural en el que se realizó la 

experimentación. 

En la línea que reflexiona alrededor del concepto de sostenibilidad, el presente trabajo 

no converge con quien menciona que la falta de claridad en el concepto de sostenibilidad 
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es un obstáculo para el proceso de enseñanza (Tilbury, 2003), más bien se percibe como 

una oportunidad para esbozarlo y construirlo desde las realidades contextuales y 

diversas. Esto permitiría que la educación no caiga en el ciclo que se experimentó durante 

la colonización, al hacer distinciones entre lo bárbaro [no sostenible] y lo civilizado 

[sostenible] a partir de marcos prescriptivos.  

Conclusiones   

El estudio demuestra que el enfoque de desarrollo de competencias se adapta a los 

entornos digitales y es capaz de alcanzar los objetivos de aprendizaje. Por lo tanto, este 

enfoque, respaldado por un sólido marco epistemológico y axiológico tiene el potencial 

de enriquecer la transición de las experiencias educativas de EDS a entornos digitales. 

La alta tasa de no participación (51%) de los inscritos representa un riesgo significativo 

para los gestores de programas de formación, se pueden explorar estrategias para 

mitigar o eliminar tal riesgo.  

Ya durante la ejecución de la EDD, la falta de tiempo fue una razón común para la 

deserción en la experiencia educativa digital, esto indica la necesidad de proporcionar a 

los estudiantes herramientas y orientación para la gestión del tiempo. 

Los estudiantes valoran la presencia de un facilitador durante las sesiones, lo que 

coincide con el concepto de presencia transaccional descrito por Herrador-Alcaide 

(2020). Esto subraya la necesidad de incluir un apoyo humano constante en los entornos 

educativos digitales. 

La incorporación de la variable Complejidad Flexible que permite a los estudiantes elegir 

el nivel de complejidad en el que quieren gestionar su aprendizaje, demostró un impacto 

positivo en el desempeño académico.  

Múltiples autores recalcan la importancia de que la EDS no sea un elemento aislado en 

las organizaciones o sociedades, entre ellos Ofei-manu (2014) y Zivkovic (2018). Una de 

las limitantes del presente es que se centró en una porción de la EDS que puede aportar 

a las estrategias didácticas y los diseños instruccionales. Sin embargo, permanece muy 

alejado de elementos de mayor alcance como es la política pública en educación.  
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Otra limitante del trabajo de investigación fue marcada por la disponibilidad de 

tecnologías a las que se tenía alcance, o aquellas que ya habían sido seleccionadas y 

contratadas por el equipo encargado de ello en la UASLP. En este caso se implementó 

la EDD con Outlook, Microsoft Teams y Google Drive, sin embargo, si se hubiera 

desarrollado la experimentación en otro contexto, se habría sometido a las cualidades de 

otras tecnologías, por ejemplo, slack, zoom, asana, trello, mattermost, entre un vasto 

espectro de opciones. De esta cuestión ya advertía Escobar (2015) quien menciona que 

el diseño instruccional digital estará adaptado a las condicionantes del contexto. 

También, se reconoce que, a pesar de haber planteado los objetivos de aprendizaje en 

los dominios cognitivo, socioemocional y conductual, se sale del alcance del presente 

poder documentar pruebas sobre los cambios conductuales, como se había previsto 

gracias al referente de UNESCO (2011).  

Perspectivas   

La investigación planteada podría beneficiarse de una ampliación en la población 

objetivo. Además de centrarse en estudiantes de carreras relacionadas con ciencias 

ambientales y sostenibilidad, se sugiere trabajar con estudiantes de áreas que sean 

conceptualmente lo más ajenas a estos campos. 

Además, sería interesante explorar la implementación de un Entorno de Desarrollo Digital 

(EDD) que fomente la colaboración entre múltiples instituciones de educación superior. 

Se podría analizar el intercambio de conocimientos y recursos entre diferentes 

universidades. Además, serviría para explorar las barreras o puentes administrativos que 

esto implicaría.  

En términos de experiencia educativa, se podría considerar la incorporación de un bot de 

inteligencia artificial generativa que brinde apoyo técnico a los estudiantes en momentos 

en que los facilitadores no estén disponibles. Además de que podría ayudar a resolver 

dudas y proporcionar asistencia en tiempo real, sería interesante explorar el 

procedimiento metodológico para entrenar una herramienta de esta naturaleza. 

Al realizar el análisis estadístico de los datos, se detectó que el tamaño de muestra es 

menor del necesario para que se hubiese macado un patrón de comportamiento más 
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claro. En cualquier ejercicio de experimentación, incluso para el set experimental que ya 

fue realizado, podría ser valioso generar un banco de datos suficientemente amplio que 

permita aplicar modelos estadísticos para identificar los coeficientes de cada variable 

involucrada. Por lo tanto, habría que hacer la EDD disponible para una muestra más 

amplia. 

Además, podría controlarse o estudiarse la muestra en lo relacionado a las competencias 

digitales para el aprendizaje con las que cuenta antes de que los participantes sean 

incorporados a la experimentación.  

Si se quisiera disminuir la variabilidad en el grado de desarrollo de competencias 

vinculada a las disciplinas en las que se encuentran inscritos los estudiantes y la etapa 

de la formación profesional en la que se encuentran, podría trabajarse con una muestra 

compuesta por estudiantes inscritos en el mismo programa de formación y en el mismo 

semestre.  

Otra línea de investigación potencial es profundizar en el análisis en la escala estudiante. 

Durante el presente estudio el enfoque se centró en analizar los niveles de desempeño 

del grupo como muestra. En un futuro, podrían definirse criterios y  analizarse las 

entregas de un mismo estudiante de forma longitudinal. Esto permitiría dilucidar a 

evolución en las entregas, vinculado al desarrollo de competencias del estudiante, e 

incluso el cómo el desarrollo de unas competencias influye en el despliegue de las otras.  

Finalmente, para afinar el análisis de las características de la EDD, se podría integrar una 

herramienta analítica que recopile datos sobre la interacción de los estudiantes con los 

recursos educativos. Entre los datos, se pueden considerar la frecuencia de acceso, la 

duración de las sesiones, los clics y patrones de navegación, así como el tiempo de carga 

del sistema.   
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Anexos 

A. Reportes de las conversaciones con expertos en programación/ 

digitalización 

 

Las conversaciones que se presentan a continuación se hicieron con el objetivo de 

orientar la investigación en lo referente a la educación digital. Así mismo, para verificar la 

factibilidad del proyecto de tesis que se plantea e indagar en el mejor procedimiento de 

llevarlo a cabo, específicamente, en lo relacionado con seleccionar una plataforma.  

Primera conversación 

Datos generales 

Fecha de realización: 29.09.2020  

Perfil de la persona entrevistada:  

Marta Elena Mancilla Ocejo 

Trabajo actual  

Catedrático titular del Tecnológico de Monterrey (2015 – actual) 

Directora de Planeación, Presupuesto y Tecnologías de Información en el DIF estatal 

(2015 – actual) 

Estudios 

Licenciatura en Sistemas Computacionales Administrativos (1993 -1997) 

Maestría en Tecnologías de Información (2010 – 2014) 

Cursa el doctorado en Administración del conocimiento (2019 – actual) 

International School for Social and Business 

Datos para contacto  

marta.mancilla@tec.mx 

marta.mancillao@gmail.com 

Preguntas – Respuestas 

 

I. ¿Conoce plataformas en las que se puedan desarrollar ambientes interactivos? 

¿Cuáles?  
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• No gratuitas están ‘Canvas [https://www.instructure.com/es] y  

‘Blackboard [https://www.blackboard.com], eLumen, Alma, Schoolbic, Classter, 

OpenEduCat, Gradelink, e-ucilnica. 

• Gratuitas están Fedena, feKara, Gibbon, OpenSIS, y School Time 

 

II. ¿Qué consideras fundamental para realizar el diseño de una plataforma interactiva?  

Tener clara la arquitectura de los datos.  

 

III. ¿Se puede hacer seguimiento individual de los usuarios? 

Sí 

III.I ¿Cómo?   

A través de plataformas como ‘eLumen’, la cual incluso mide el desarrollo de 

competencias.  

 

IV. ¿Se pueden intercambiar archivos con los usuarios? 

Sí. Incluso 1:1 o 1: todos.  

IV.I ¿Qué formatos? 

Todos. Videos, foros de discusión, algo como Wikipedia.  

 

V. ¿Se puede medir la interacción usuario-plataforma, por ejemplo, clics, tiempos de 

visualización, tiempo de realización? 

Sí.  

Por ejemplo, puedes monitorear cuánto tiempo se tardan en un quiz, en cada pregunta 

del quiz o, en una tarea.   

 

VI. ¿Qué autores me recomienda que se dediquen al tema de educación digital? 

 

-Nonaka y Takeuchi, quien diseñó el modelo de administración del conocimiento.  
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Segunda conversación 

Datos generales 

Fecha de realización:  

12.10.2020 

Perfil de la persona entrevistada:  

Araceli Camacho Navarro 

Trabajo actual  

Estudiante de doctorado en tecnología educativa  

Estudios 

Informática 

Maestría en creatividad e innovación educativa 

Datos para contacto  

ara.camacho.n@gmail.com 

Preguntas – Respuestas 

I. ¿Conoce plataformas en las que se puedan desarrollar ambientes interactivos? 

¿Cuáles?  

DidacTIC que es MOODLE (Gratuita), Teams, Canvas (es de paga), Edmodo (pero es 

más inantil) 

 

II. ¿Qué consideras fundamental para realizar el diseño de una plataforma interactiva?  

Sentirte familiarizada con la plataforma. Escoger una plataforma amigable que te permita 

estructurar un curso. Tomar en cuenta la población objetivo (niños, jóvenes, 

adultos).  

 

III. ¿Se puede hacer seguimiento individual de los usuarios? 

Sí 

III.I ¿Cómo?   

La plataforma te entrega gráficos con el análisis del comportamiento de los estudiantes 

IV. ¿Se pueden intercambiar archivos con los usuarios? 

Sí 

IV.I ¿Qué formatos? 
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Todos 

V. ¿Se puede medir la interacción usuario-plataforma, por ejemplo, clics, tiempos de 

visualización, tiempo de realización? 

Sí. Proporciona un gráfico para ver quiénes han entrado, cuánto tiempo han pasado ahí, 

cuántos clics han dado, qué actividad hicieron. 

VI. ¿Qué autores me recomienda que se dediquen al tema de educación digital? 

Julio Cabero Almenara, Dr. Jordi Adell, Linda Castañeda   

VII. ¿Qué calidad de imagen me recomiendas que se produzcan para integrarlas a una 

plataforma? 

Deben de ser de suficiente calidad para que no se distorsionen. Con mediana calidad es 

suficiente. Por ejemplo, en MOODLE tendrás que especificar en qué tamaño 

la quieres, pero igual MOODLE lo adapta para que se visualice de la mejor 

manera. Lo vas a poder ver en un celular, en un iPad o en una computadora, 

sin ningún problema.  

VIII. Comentarios complementarios  

*Considerar la evaluación auténtica que es interactiva y proporciona retroalimentación 

*En MOODLE puedes realizar encuestas de inicio para detectar estilos de 

aprendizaje en los grupos con los que trabajes  

*En función de cómo me explicas tu proyecto, lo puedes hacer en MOODLE con la 

herramienta ‘lecciones’ y definir una secuencia flexible.  

*Prefiero el término de educación virtual sobre el de ‘educación a distancia’ 

*g-learning representa a los que utilizan gamificación 

*Los REDA son Recursos Educativos Digitales Abiertos 

*Un curso en línea no debe demeritar las posibilidades de un cuso presencial 
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Tercera conversación 

Datos generales 

Fecha de realización:  

14.10.2020 

Perfil de la persona entrevistada:  

Emilio Pelaéz 

Trabajo actual  

Savvy Apps – Realiza aplicaciones para iOS 

Estudios 

Ciencias de la computación (2 años) – Universidad Nacional Autónoma de México 

Diseño de Videojuegos - Vancouver Film School  

Datos para contacto  

i.am@emiliopelaez.me 

 

Preguntas – Respuestas 

 

I. ¿Conoce plataformas en las que se puedan desarrollar ambientes interactivos? 

¿Cuáles?  

La primera es Game Salad, que es un motor diseñado para profesores y estudiantes. 

https://gamesalad.com/ 

El otro es Game Construct, que es un poco más complejo, pero creo que no tanto. 

https://www.scirra.com/ 

 

II. ¿Qué consideras fundamental para realizar el diseño de una plataforma interactiva?  

Seleccionar un hospedante web, ya que si optas por un sistema iOS o Android podrías 

tener que trabajar doble o no llegar a tu población objetivo 

III. ¿Se puede hacer seguimiento individual de los usuarios? 

Sí 

III.I ¿Cómo?   

Depende del motor que utilices para desarrollarlo. Se crean Analitics para definir las 

preferencias de los usuarios y puedes registrar los eventos que tú quieras. 

http://savvyapps.com/
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También puedes ver el recorrido de cada usuario, cuántas veces hizo clic, 

en qué invirtió más tiempo.  

IV. ¿Se pueden intercambiar archivos con los usuarios? 

Sí 

IV.I ¿Qué formatos? 

Depende, siempre vas a estar limitada por la tecnología que tú utilices.  

 

V. ¿Se puede medir la interacción usuario-plataforma, por ejemplo, clics, tiempos de 

visualización, tiempo de realización? 

Sí, también puedes ver el recorrido de cada usuario, cuántas veces hizo clic, en qué 

invirtió más tiempo.  

 

VI. ¿Qué autores me recomienda que se dediquen al tema de educación digital? 

No recuerdo los nombres. 

VII. ¿Qué calidad de imagen me recomiendas que se produzcan para integrarlas a una 

plataforma? 

2000 pix de ancho por 1600 pix alto en una pantalla horizontal (computadora). 1200 pix 

de ancho y 2000 pix alto para una pantalla vertical (celular).  

VIII. Comentarios complementarios  

*Puedes crear un prototipo de app antes de desarrollar el demo.  

*Considero que más personas tienen Smartphones que computadoras en las áreas más 

remotas.  

*Los juegos que se utilizan para enseñar se categorizan como ‘juegos educativos’.  
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B. Programa Analítico y poster de difusión de la Experiencia Educativa  
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C. Encuesta de salida del curso ‘Competencias Profesionales para el contexto 

de sostenibilidad’.  
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Poster de difusión  
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D. Enlaces a los ciclos de desarrollo de cada competencia 

 

PENSAMIENTO SISTÉMICO 

Tema central: Cuenca 

Coautor: Dr. Carlos Alfonso Muñoz Robles 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d05b67f13458001059e831 

 

COLABORACIÓN 

Tema central: Sucesión Ecológica 

Coautor: Dr. Carlos Renato Ramos Palacios 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d05ac786c540001819ef75 

 

PENSAMIENTO CRITICO  

Tema central: Revolución Mexicana 

Coautores: Jonatan Ignacio Gamboa Herrera & Dr. Gerardo Morales Jasso 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d05a6ce239fb001080384e  

 

NORMATIVA  

Tema central: Áreas comunes en zonas residenciales 

Coautora: MC. Alicia Anahí Cisneros Vidales 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d05b15e239fb00108039aa 
 

 

 

 

https://view.genial.ly/62d05b67f13458001059e831
https://view.genial.ly/62d05ac786c540001819ef75
https://view.genial.ly/62d05a6ce239fb001080384e
https://view.genial.ly/62d05b15e239fb00108039aa
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AUTOCONCIENCIA 

Tema central: Ser humano 

Coautora: MC. Martha Zwieger Herrán 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d05a46d681210017887218 
 

 

INTEGRADA A LA RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS  

Tema central: Problemática ambiental 

Coautor: MC. Jordi Cueto-Felgueroso Arocha 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d0510f1cd61d0011e647d8 

 

 

ANTICIPACIÓN 

Tema central: Principio legal ‘In dubio pro natura’ 

Coautora: Dra. Violeta Mendezcarlo Silva 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d05b411cd61d0011e6585e  

 

 

ESTRATÉGICA 

Tema central: Perdida de suelo y formación de cárcavas 

Coautora: MC. Lourdes de la Torre Robles 

Enlace: 

https://view.genial.ly/62d05af41cd61d0011e6579c 

 

 

 

https://view.genial.ly/62d05a46d681210017887218
https://view.genial.ly/62d0510f1cd61d0011e647d8
https://view.genial.ly/62d05b411cd61d0011e6585e
https://view.genial.ly/62d05af41cd61d0011e6579c
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E. Instrucciones particulares  

Instrucciones para el grupo G01  
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Instrucciones para el grupo G02  
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Instrucciones para el grupo G03  
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Instrucciones para el grupo G04  
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F. Propuestas para el diseño de estrategias didácticas en entornos digitales a 

partir de la teoría de autodeterminación y la gamificación 

 



 

 266 

 

 



 

 267 

 

 



 

 268 

 

 



 

 269 

 

 



 

 270 

 

 



 

 271 

 

 



 

 272 

 



 

 273 

 



 

 274 

 

 



 

 275 

 

 



 

 276 

 

 



 

 277 

 



 

 278 

 



 

 279 

 

 



 

 280 

 

 



 

 281 

 

 



 

 282 

 

 



 

 283 

 

 



 

 284 

 

 



 

 285 

 



 

 286 

 



 

 287 

 

 



 

 288 

 

 



 

 289 

 

 



 

 290 

 

 



 

 291 

 

 




