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Introducción

Desde hace por lo menos cuatro décadas en la ahora región más desigual 
del mundo, América Latina, las políticas educativas tomaron una direc-
ción que de a poco, comenzó a alejarse de la función social que desde el 
Estado siempre debió estar garantizada: el derecho a la educación para 
todas las personas y con ello, procurar la construcción de ciudadanía. El 
acceso, la pertinencia de los contenidos y la orientación social de la escuela 
tomó otros rumbos y se encaminó hacia la privatización que al mismo 
tiempo también desplazó la dimensión simbólica y política de la escuela.

La llegada e instalación del modelo neoliberal en prácticamente todos 
los escenarios de la vida pública, provocó en el imaginario social que la 
escuela y el tipo de educación estaban supeditadas a la libre elección del 
individuo; por lo tanto, dicha posibilidad de elección estaría siempre con-
dicionada a la idea de mercado y competitividad y reforzada por la idea 
de la educación como una inversión para el futuro. Así, de la mano de la 
teoría del capital humano, las competencias, los atributos de la personali-
dad del sujeto como sociabilidad y liderazgo, junto con los conocimientos 
y las capacidades adquiridas en la escuela, se fueron construyendo como 
los elementos indispensables para favorecer la realización del trabajo, pero 
sobre todo para que la acumulación de todo lo anterior, generara valor 
económico, fuera susceptible de intercambio y a la vez dependiera de las 
fluctuaciones del mercado laboral. Así, a través de una potente narrativa 
integrada por mecanismos discursivos de superación, liderazgo y mercado 
laboral, la pobreza y la desigualdad se justificaron al condenar al sujeto que 
no eligió correctamente su educación o que por el contrario no se esforzó 
lo suficiente.

Este escenario de ampliación del mercado terminó por transformar 
todo lo que tenía a su alcance en mercancía y la escuela no logró escapar 
a esta transformación. Con la retracción de Estado la educación pierde su 
concepción de derecho y se convierte en un bien de uso y de cambio que 
adicionalmente está cargado de incertidumbres generadas por el mismo 
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modelo capitalista que obliga a los individuos a actuar de forma racional, 
creativa o intuitiva para poder sobrevivir ante el desconocimiento de lo 
que viene.

Si la esperanza de un porvenir mejor se basa en la calidad de la educa-
ción recibida, nos enfrentamos entonces a una condición antidemocrática, 
pues la democracia es primero que nada una instancia de derechos y no 
de representatividad. Ese error conceptual, que se asume en el grueso de 
la población y en el Estado, se convirtió en una de las principales herra-
mientas del neoliberalismo para desaparecer culturalmente el derecho a la 
educación como un derecho social; esto significó que para el mercado la 
educación pública se convirtió en uno de sus principales objetivos.

La creación de un nuevo marco simbólico y cultural que transformar-
se los principios de la democracia y del derecho en meras formulaciones 
discursivas sin cualquier referencia a las ideas de la justicia social y la igual-
dad, fue una de las principales implementaciones del modelo neoliberal, 
pues era la condición necesaria para reestructurar el escenario político, 
económico y social. (Stubrin, 2021, pág. 1).

De este modo, instalando la idea de la improductividad como sinó-
nimo de educación pública, los estados neoliberales enfocaron todos sus 
esfuerzos en construir desde formulaciones discursivas nuevas nociones 
de calidad, eficiencia y productividad; por esta razón, la idea de calidad 
educativa como una noción de propiedad, llevó a la profundización y agu-
dización de las diferencias sociales que ya se habían instituido en la de-
nominada sociedad de clases, en donde la calidad educativa se considera 
propiedad y bien de consumo que se sitúa como un agente dependiente 
del mercado y no de las obligaciones del Estado. 

Estas nociones de desigualdad, inclusión y acceso en la educación son 
un tema de análisis e indagación para la Red Temática tic en la Educa-
ción, desde nuestras líneas de investigación con preocupación observamos 
que tanto las desigualdades como los procesos de exclusión que desde hace 
tiempo operaban por fuera de la escuela, en las últimas décadas también 
han operado dentro de ellas, mucho más en las condiciones de pandemia, 
en las cuales ha quedado evidenciado que existen en México escuelas ricas 
para ricos y escuelas pobres para pobres, ambas disputándose con un alto 
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grado de injusticia los espacios de generación de conocimiento en el esce-
nario mercantil de la educación. 

Bajo este escenario de desigualdad la Red Temática tic en la Educa-
ción fue fundada en 2019 y actualmente está conformada por un equipo 
multidisciplinario con presencia en el norte, sur y centro de México; en 
total se integra por 20 investigadores de 5 Cuerpos Académicos de 5 Insti-
tuciones púbicas estatales y Escuelas Linux de Zacatecas distribuidos de la 
siguiente manera: Por la Universidad Autónoma de Coahuila, el Cuerpo 
Académico Consolidado-Comunicación, Cultura y Sociedad uqeon a de-
más es el grupo coordinador del este proyecto; por la Escuela Normal Ru-
ral General Matías Ramos Santos de Zacatecas, el Cuerpo Académico en 
Consolidación, DidacTICa: Una visión de las tic desde la didáctica en y 
para el aula; por el Centro Regional de Formación Docente e Investigación 
educativa para el Sur – cresur Chiapas, el Cuerpo Académico Tecnología 
Educativa y Sociedad del Conocimiento; por el Centro Universitario de 
la Costa de la Universidad de Guadalajara el Cuerpo Académico en For-
mación, Educación y Tecnología Instruccional y el Cuerpo Académico En 
Consolidación, Educación y Desarrollo Tecnológico; finalmente, por la 
universidad Autónoma de Zacatecas, el Cuerpo Académico Consolidado, 
Innovación Tecnológica en Educación.

Los ejes de trabajo  de los integrantes integran un campo que abarca 
la recopilación de experiencias didácticas, metodológicas y teóricas en el 
cruce entre tecnología y educación, autogestión y autorregulación de pro-
cesos de enseñanza/aprendizaje, desigualdad-acceso, estrategias didácticas, 
pensamiento crítico y aspectos éticos y legales en el uso de las tic. 

En el primer semestre de 2021 y fruto de los trabajos realizados desde 
su fundación por las y los miembros de la Red Temática, se decide llevar 
a cabo en el marco del Seminario Permanente “Comunicación, Cultu-
ra y Sociedad” organizado desde el año 2016 por el Cuerpo Académico 
Consolidado Comunicación, Cultura y Sociedad perteneciente a la Uni-
versidad Autónoma de Coahuila, una serie de presentaciones para poner 
en común,  desde las diversas formaciones y áreas de especialidad de sus 
miembros, experiencias previas en los diferentes estados de la república 
mexicana en los que la Red tiene presencia, con el objetivo no sólo de 
compartir aproximaciones diversas en el trabajo de investigación y docen-



10

Esau Salvador Bravo Luis

cia en su cruce con las tecnologías, o estrechar posibles vínculos de coo-
peración entre los miembros de la Red, sino también con el propósito de 
invitar y compartir estas reflexiones sobre las tecnologías y la educación, 
imprescindibles en momentos de pandemia, con el público en general. 

Es así como nace el “Conversatorio de Experiencias tic en Educa-
ción” que se desarrolló en cinco sesiones transmitidas en vivo vía streaming 
durante los meses de febrero a junio de 2021. Las presentaciones aborda-
ron temas sobre software libre para la educación, planteamientos y debates 
en torno a desigualdad, inclusión y acceso, la educación rural en el contex-
to de pandemia y experiencias expandidas que desbordan el aula. Dada la 
riqueza de estos encuentros y lo interesante de los diálogos que provoca-
ron, los miembros de la Red decidimos buscar la publicación de un libro 
colectivo, que nos permitiera dejar testimonio de la riqueza de estos in-
tercambios y comenzar así a generar productos académicos propios y con 
ello, tener la posibilidad de difundir el trabajo en diversos escenarios. Con 
este acuerdo en marcha, se realizó una convocatoria interna para que los 
miembros de la Red Temática tic en la Educación, enviaran propuestas de 
capítulo de libro, las cuales pasaron por un cuidadoso proceso editorial y 
de dictaminarían por pares, lo que nos permite presentar esta obra titula-
da: Experiencias tic en Educación. Desigualdad, Inclusión y Acceso, la cual 
es pues, fruto del trabajo de este equipo de investigadoras e investigadores 
que, desde el norte, sur y centro de México, consideramos indispensable 
la constante puesta en común y reflexión sobre nuestras líneas de investi-
gación, nuestra propia práctica docente y los retos actuales de la educación 
apoyada en el uso de tecnologías, entendidas éstas en un sentido amplio. 
Nos complace que hayamos obtenido financiamiento para esta publica-
ción con recursos de un proyecto de investigación apoyado por conacyt 
y que es también nuestro punto de partida para desarrollar proyectos de 
investigación conjuntos, interinstitucionales y con cobertura nacional. 

Con base en la experiencia conjunta de la Red, en 2021 se propuso 
el proyecto de investigación Educación rural e innovación-didáctico tecno-
lógica: desigualdad, inclusión y acceso. Proyecto ganador de la convocatoria: 
“Diagnósticos de las Capacidades de la hcti, generación de y fortaleci-
miento de redes regionales” Programa presupuestario conacyt F003 que 
se enfoca en el diseño de estrategias para la enseñanza/aprendizaje en con-
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textos rurales incorporando tecnologías de comunicación apoyadas en el 
uso de software libre. El objetivo del proyecto fue generar un corpus de 
diagnósticos situacionales que permitiera el inicio de trabajo articulado 
para atender de manera integral procesos de enseñanza/aprendizaje en en-
tornos rurales específicos a través de la implementación de tic basadas en 
software libre y el uso social crítico de la tecnología.

A partir de los resultados de los diagnósticos se busca elaborar un 
modelo/programa piloto con la creación de un laboratorio itinerante de-
sarrollado en las instalaciones de la Escuela Normal Rural General Matías 
Ramos Santos de Zacatecas, para atender en un primer momento, a es-
cuelas rurales de difícil acceso y que, en el futuro próximo, el programa 
sea susceptible de ser replicado en contextos similares en cada una de las 
instituciones académicas que conforman la Red; estos resultados podrán 
ser consultados en el segundo libro producto de este proceso investigativo.

El presente libro está compuesto por ocho capítulos que relatan los 
intercambios que surgieron en el “Conversatorio de Experiencias tic en 
Educación” llevado a cabo, como ya se mencionó, durante los meses de 
febrero a junio de 2021. Los capítulos se presentan teniendo en cuenta 
tres ejes: el primero relacionado con reflexiones más amplias sobre des-
igualdad, inclusión y acceso, el segundo referido a experiencias centradas 
en los roles de docentes y estudiantes, y finalmente dos ejemplos de las que 
hemos denominado como experiencias expandidas, en las cuales los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje desbordan el espacio físico de la escuela. 

En el primer capítulo, el Dr. Esaú Bravo, responsable técnico del pro-
yecto y líder del Cuerpo Académico Consolidado Comunicación, Cultura 
y Sociedad perteneciente a la Universidad Autónoma de Coahuila, propo-
ne tres ideas desde dónde debatir sobre la importancia de la colaboración 
entre la academia y el Estado para generar políticas públicas educativas en 
clave de igualdad: La sublimación de la tecnología, la dimensión del poder 
invisibilizada y una mirada propositiva. A partir de su propuesta, el autor 
plantea la necesidad de poner a la persona, al sujeto, como prioridad y a la 
tecnología en el lugar que le corresponde como una poderosa herramienta.

En el segundo capítulo el Mtro. Alejandro Díaz Infante miembro de 
Escuelas Linux de Zacatecas, escribe sobre los elementos epistémicos y so-
ciales que son el fundamento del software libre y el código abierto en edu-
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cación, en particular, sobre el caso de la distribución de Escuelas Linux. El 
autor contrasta lo anterior con las políticas públicas de tecnología educati-
va que se han implementado en México haciendo una crítica a las mismas 
y aseverando que maestros y alumnos merecen condiciones mejores para 
catalizar los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

El capítulo tres de la Dra. Verónica Torres Cosío, Integrante del Cuer-
po Académico Consolidado, Innovación tecnológica en Educación de la 
universidad Autónoma de Zacatecas, reflexiona sobre la desigualdad y la 
igualdad educativa enfocándose principalmente en la brecha digital que 
exacerba las desigualdades. Los estudios que presenta fueron realizados 
por organismos internacionales, mexicanos y autores expertos en el tema. 
Al final del escrito, la autora plantea propuestas para atender y disminuir 
los efectos del cierre escolar y la desigualdad educativa.

El cuarto capítulo titulado Entorno personal para la enseñanza apren-
dizaje, el Dr. Alejandro Guadalupe Rincón responsable del Cuerpo Aca-
démico en Consolidación, DidacTICa: Una visión de las tic desde la di-
dáctica en y para el aula, de la Escuela Normal rural Gral. Matías Ramos 
Santos de Zacatecas, aborda el significado de la idea de ple. El autor deja 
claro que las experiencias de los docentes en formación tendrán un im-
pacto directo en los entornos personales para la enseñanza aprendizaje de 
sus futuros alumnos y plantea a lo largo de su estudio la importancia de 
incorporar la tecnología a las aulas de los maestros en formación. 

En el capítulo 5, el Dr. Hugo Isaac Galván, el Mtro. Hector Hugo 
Zepeda, y la Dra. María Eugenia Méndez, evalúan las características de 
la competencia tecnológica y cuáles son los usos que hacen los profesores 
universitarios de las tecnologías digitales en la práctica docente. Mediante 
una metodología mixta y una muestra de 98 docentes de la la Universidad 
de Guadalajara los autores identifican dominios y limitaciones respecto de 
competencias alusivas a la alfabetización tecnológica y a la poca incorpo-
ración de tecnologías en las actividades de enseñanza.

En el capítulo 6 la Mtra. Laura Alejandra Trujillo integrante del Cuer-
po Académico en Consolidación, DidacTICa: Una visión de las tic desde 
la didáctica en y para el aula, de la Escuela Normal rural Gral. Matías Ra-
mos Santos de Zacatecas presenta  los hallazgos de sus hallazgos colectivos 
en el proyecto Una visión de las tic desde la didáctica, a propósito de la 



13

Desigualdad y acceso. Debates pendientes en el uso crítico de la tecnología en el aula

brecha digital y cómo se vive en las instituciones formadoras de docentes 
de carácter rural en México, en particular la Escuela Normal Rural en la 
que se desempeñan como docentes, durante la primera parte de la con-
tingencia por la sars-Cov-2; su texto identifica necesidades de carácter 
formativo de parte de los docentes además de diversas necesidades econó-
micas y humanas. Su investigación focalizó el estudio en la brecha digital, 
específicamente en la brecha digital tecnológica. 

Los capítulos 6 y 7 presentan dos ejemplos de experiencias expandidas 
iniciando por un caso de apropiación tecnológica que desborda el aula. La 
Mtra. Machelly Flores integrante del Cuerpo Académico Consolidado, 
Comunicación Cultura y Sociedad de la UAdeC, analiza el caso de los 
colectivos de familiares de desaparecidos en el estado de Coahuila en el 
contexto del sars-CoV-2 identificando las formas en que se ajustan los 
individuos miembros de los colectivos de búsqueda y se apropian de las 
herramientas tecnológicas para continuar con sus exigencias al Estado en 
el contexto del distanciamiento social que requiere la pandemia.

En el capítulo 7 último del libro, la Dra. Adriana Marcela Moreno, 
también integrante del Cuerpo Académico Consolidado, Comunicación 
Cultura y Sociedad de la UAdeC, narra la experiencia de más de 10 años 
en la línea de investigación “Tecnologías, visualidades y vida cotidiana”. 
Además de presentar la teoría que fundamenta dicha línea de investiga-
ción; Moreno, traza su experiencia en diferentes proyectos de investiga-
ción. El centro del capítulo es la reflexión sobre la importancia de incluir 
procesos de investigación-creación audiovisual para detonar procesos de 
enseñanza aprendizaje, mediados por la tecnología. 

Quienes colaboraron en este libro esperan contribuir no sólo al debate 
sobre la importancia de colocar al sujeto dentro de la ecuación educa-
ción-tecnología sin perder de vista las históricas desigualdades que confi-
guran los elementos exógenos que impactan directamente a los contextos 
educativos en el país. La mirada centralista, los procesos burocráticos y 
la constante des-financiación, son algunas de las causas que mantienen 
debilitado a nuestro sistema educativo aunado a constantes procesos de re-
formas que, bajo los lemas de mejorar el capital humano para incrementar 
la calidad y la eficiencia, ha transformado la estructura del sistema escolar 
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modificando la currícula de todos los niveles sin distinguir las diferentes 
modalidades educativas.

Este libro, puede ser una ruta para repensar las prácticas en la ense-
ñanza aprendizaje con las tic, también para desarrollar nuevas perspecti-
vas que ayuden a entender la complejidad de las políticas educativas del 
país, y con ello lograr incidir en procesos que coadyuven a fortalecer los 
vínculos entre los diversos actores sociales del sector educativo con el Es-
tado, en aras de lograr avances significativos en la transformación las di-
versas realidades socio-educativas que existen en el territorio mexicano. 

Cuerpo Académico Consolidado
Comunicación, Cultura y Sociedad

FCC-FCS, UAdeC. enero de 2022
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Desigualdad y acceso.  
Debates pendientes en el uso 

crítico de la tecnología en el aula

Esau Salvador Bravo Luis1

Resumen

En este texto se proponen tres ideas para abrir un debate pendiente ante 
la carencia y necesidad urgente de generar sinergias entre la academia y el 
Estado, a través de políticas públicas educativas para la igualdad. En este 
sentido, se identifica que es en el ámbito académico en donde mayorita-
riamente se reproducen narrativas neoliberales que mantienen condicio-
nes de hegemonía sobre los sectores educativos en la región, que afectan 
principalmente a aquellos que históricamente han sido abandonados por 
el Estado. Las tres ideas avanzan en primer lugar sobre la sublimación de 
la tecnología, que ocurre cuando mitificamos el papel de lo tecnológico y 
lo apartamos de las tramas de poder y dominio, perdiendo de vista cómo 
están determinando las modulaciones de acceso. Después, en la dimensión 
de poder invisibilizada hablamos de la red interconectada y sobre todo de 
los dispositivos que nos obligan a superar la noción de objeto para desbor-
dar la mirada y reflexionar sobre su contexto y relaciones. Finalmente, el 

1. Universidad Autónoma de Coahuila. Post-doctorado en Investigaciones Interdisciplinarias 
en Ciencias y Humanidades por la unam, y Doctorado en Comunicación por la Universidad 
Nacional de La Plata, Argentina. Catedrático-investigador de tiempo completo nivel C; 
miembro del Sistema Nacional de Investigadores de México Conacyt nivel C. Sus líneas de 
investigación abordan la interdisciplinaria, usos sociales críticos de la tecnología, estudios de la 
cultura visual, sociología de la tecnología y las redes, música y objetos anómalos en Internet. 
Procesos de aprendizaje complejo y domesticación profunda de interfaces digitales. Correo 
electrónico: esaubravo@uadec.edu.mx
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apartado una mirada propositiva surge desde la experiencia cotidiana y que 
estriba en los usos sociales de la tecnología que busca alternativas posibles 
desde los usos críticos de la tecnología.

Palabras clave: uso crítico de la tecnología, tic en el aula, poder e 
Internet.

Introducción

En este texto se proponen tres ideas para abrir un debate pendiente en-
tre la academia, entendida desde sus docentes, investigadores y alumnos 
junto con el Estado, sus secretarías, departamentos, funcionarios, quienes 
a través de las normas de operación se apartan de modelos de políticas 
públicas educativas para la igualdad, para concentrar los procesos de ense-
ñanza en la adquisición de capacidades sobre los dispositivos electrónicos 
en aras de potenciar el modelo neoliberal desde el interior de las aulas.

El ámbito académico es donde mayoritariamente se reproducen na-
rrativas neoliberales que mantienen condiciones de hegemonía sobre los 
sectores educativos en la región que afectan principalmente a aquellos que 
históricamente han sido abandonados por el Estado. En los 18 meses que 
nos preceden, estas condiciones de desigualdad se han visto agudizadas 
por el actual contexto de la pandemia mundial del sars-Covid-19; no 
obstante, el discurso de la desigualdad y el acceso a la red se han converti-
do en una narrativa de poder que se ha enraizado en la actividad docente; 
sobe este aspecto, en el texto se proponen tres ideas para lo que considero 
continúa como un debate pendiente; a saber: el de la mirada crítica de la 
implementación idónea de la tecnología en el aula y que finalmente ésta 
constituya un potente eje de sentido, contexto y conexión con el entorno 
sobre el cual el estudiante planee vincularla. Así las cosas, las tres ideas 
para el debate se concentran en la noción de sublimación de la tecnología, 
seguido de la dimensión de poder invisibilizada, y cierra con una mirada 
propositiva.

Sobre la sublimación de la tecnología, hablaremos sobre qué es y cómo 
asumo desde esta lectura crítica el término; identifico también desde quié-
nes lo hacen evidente en el ejercicio docente y expongo someramente 
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cómo articulo la relación con la noción de desigualdad y diferencia. Esta 
categoría, la de sublimación, fue planteada por Bifo Berardi en 2014 y 
se manifiesta cuando se mitifica el papel de lo tecnológico y se le aparta 
de las tramas de poder y dominio; esto ocurre principalmente cuando el 
usuario —y en este caso el docente— se enamora demasiado tanto de la 
tecnología como del dispositivo y pierde de vista aspectos fundamentales 
que condicionan ese enamoramiento; refiero aquí a dimensiones de poder 
que al mismo tiempo en términos históricos han ido determinando las 
modulaciones de acceso y no acceso en la población.

La sublimación en el plano académico ocurre cuando omitimos que 
las instituciones educativas son derivaciones de los procesos sociales y que, 
por tanto, al tiempo que ejecutan los procesos de enseñanza en contextos 
virtuales, son subalternas a regímenes de poder y en consecuencia su ac-
cionar dependerá en primer lugar de las normas de ejecución que impon-
gan los ministerios y secretarías de educación, quienes a su vez responden 
a agendas de desarrollo elaboradas en el marco de los servicios empresaria-
les que dotarán de infraestructura, conexión y servicios educativos a cada 
escenario local; en este sentido, lo que determine la empresa de servicios 
condicionará las modalidades de acceso de la población meta, por lo tanto 
es el dispositivo, cargado con una idea emancipadora, el que definirá el 
grosor de la interdependencia entre las afectaciones del espacio de la vida 
cotidiana y el virtual en relación con el contexto educativo, convirtiéndose 
así en un obstáculo o facilitador del proceso educativo.

En segundo lugar; expondré brevemente la dimensión de poder in-
visibilizada; específicamente, referiré al momento cuando hablamos de 
la red interconectada y de los dispositivos que permiten dicha conexión. 
Esta categoría la expongo desde la perspectiva foucaultiana que invita a 
apartarnos de la noción coloquial de dispositivo que lo encasilla como 
un objeto. Este sentido, la apuesta del filósofo francés, nos obliga a des-
bordar la mirada para superar al objeto y desdoblar la perspectiva hacia 
su contexto y sus relaciones. Observar estos pliegues invita a pensar la 
relación del sujeto y el objeto como un fenómeno sistémico que no sosla-
ye la componente sociológica (García, 2006: 34), es decir, lo que implica 
afinar siempre la mirada desde los factores económicos y políticos que 
determinan el desarrollo histórico de la región, pues son los componentes 
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específicos que condicionan momentos históricos determinados; factores 
y coyunturas que impregnan esta mirada romántica obturante a la lectura 
crítica y que permite mantener condiciones hegemónicas de poder sobre 
un supuesto desarrollo para las naciones.

Finalmente, en el apartado “Una mirada propositiva” surge desde la 
experiencia cotidiana en el ámbito docente y del intercambio con colegas 
de diversas latitudes en el seno de los debates sobre la educación y la obli-
gatoria implementación de tecnologías en el aula, sobre las imposiciones 
que estriban en los usos sociales de la tecnología y que desde nuestra mi-
rada, ante esa mirada hegemónica, buscamos alternativas posibles desde 
los usos críticos de la tecnología en el aula que desborden por sobre todo 
la lógica reduccionista del modelo capacitante centrado en el proceso de 
adquisición de competencias, pues éstos desde la institución escolar repro-
ducen y refuerzan los modelos hegemónicos del mercado neoliberal.

La sublimación

La mayoría de las personas creen que la tecnología es neutra y al mismo 
tiempo lejana, es decir que se fabrica, opera y trabaja en la inmaterialidad, 
alejada de cualquier contexto físico cercano a los usuarios. Esta noción 
errónea es abonada cuando no ocurren las triangulaciones necesarias para 
explicar, debatir y cuestionar el papel de la tecnología en las relaciones 
sociales, y cuando desde el rol que ejercen las instituciones educativas se 
obturan los escenarios de la vida cotidiana, para priorizar los escenarios 
económicos dirigidos hacia el desarrollo de competencias y habilidades 
digitales; orientados principalmente al cumplimiento de agendas de desa-
rrollo económico que pretenden desde la reproducción y homologación 
de habilidades, estandarizar destrezas en manejo de equipos y plataformas 
bajo la mirada romántica de aquello que entienden e imponen como “ce-
rrar las brechas”.

Esta característica es palpable en la mayoría de los centros académicos 
en diversas regiones del sur global en las cuales se ha anclado la noción de 
desarrollo a través de mecanismos de control que se implementan desde el 
mismo sistema educativo que, paradójicamente, opera en la construcción 
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y fortalecimiento de una narrativa de búsqueda del éxito que será soste-
nido, como bien argumenta Zafra (2018), por futuros colaboradores que 
trabajarán a tiempo parcial, entusiastas y trabajadores tercerizados que han 
sido deslumbrados por el brillo que impregna a todo lo que provenga de 
la red y que la ha bañado de un estatus positivo, juvenil, moderno, instan-
táneo y emancipador.

Sin embargo, volviendo a Zafra, entendemos que “la precariedad 
[como mecanismo de control] es una de las formas más habituales que 
adquiere la desigualdad en el capitalismo y es importante porque hoy ca-
racteríza los modos predominantes de trabajo en un mundo conectado” 
(2018: 4). Un ejemplo claro lo observamos cuando creemos —porque 
junto con la escuela, la narrativa comercial así nos lo refuerza— que con 
la adquisición de un equipo tecnológico y su posterior dominio a través 
de capacidades adquiridas en el aula, se incrementarán las posibilidades de 
asegurar un futuro digno en el corto plazo para aquel que logre certificarse 
de forma expedita y acumule habilidades a una velocidad pasmosa. En esta 
ecuación el tiempo también es monetizado e imprime junto al entusiasmo 
altas dosis de precariedad disfrazadas de voluntarismo, de las cuales se 
obtendrán pagos mínimos o inmateriales como likes o seguidores. La capa-
citación es rentable porque monetiza para unos cuantos; el conocimiento 
adquirido se convierte en muchos casos en una inversion perdida pues las 
reribuciones inmediatas, la mayoría de las veces nunca llegan.

Esta visión, la de inmediatez y adquisición consecutiva de habilidades 
tecnológicas opera en silencio desde las instituciones educativas, muchas 
veces cargada con la mejor intención por parte de algunos de los directi-
vos con el fin de dotar de equipamiento a los planteles educativos con la 
adquisición de equipos con software privativo; sin embargo, la dimensión 
de poder supera por mucho las buenas voluntades. Ante esto, generalmen-
te pasa inadvertido el consecuente endeudamiento del Estado porque el 
equipo de cómputo, por sofisticado que sea, no satisface ni cumple con 
los objetivos trazados para eliminar el mismo escenario de desigualdad que 
construyen desde la idea romántica de la capacitación. Es decir, “cerrar 
las brechas” constituye no sólo el dominio de un equipo computarizado 
y la dotación del mismo, sino que por el contrario, la adquisición y su 
posterior domesticación en aras de satisfacer un mercado que comercializa 
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con los saberes memorizados, como la programación y la gestión de redes 
sociales, refuerzan la noción de competitividad que activa y mantiene el 
mercado laboral pauperizado y que a través de la narrativa del domino 
del objeto, justifica su condición precaria sin cuestionarla ante la supuesta 
idea de libertad y flexibilidad laboral.

Al mismo tiempo, padres de familia forman parte de este entramado 
aportando altas dosis de emotividad e intuición, pues con ilusión adquie-
ren un equipo de cómputo para sus hijos, pensando que con la compra se 
garantizará un mejor porvenir, sin ser concientes de que el sistema educa-
tivo, como el cultural, se sostiene en la precariedad y en la competitividad, 
por lo que la constatación —aunque sea una ilusión— de dominio del 
hombre sobre la máquina da fe de los patrones de conocimiento generados 
a partir de la domesticación de una interfaz y el dispositivo que la aloja, 
para enfrentar con mayores herramientas, aunque sean únicamente moti-
vacionales, la vida profesional adulta.

El dominio de la máquina y sus interfaces representa para unos una 
convergencia de fondo, un cambio cultural respecto de la forma de apren-
dizaje experto que está determinado por las capacidades individuales y 
colectivas de los usuarios, pero también, para otros, la apropiación de estos 
saberes está impregnada por precariedad y desigualdad invisibilizadas por 
las formas particulares de navegación y de uso que son moduladas para 
cada uno de los usuarios a través de la inteligencia algorítmica, aquella que 
estimula a los sujetos a estar siempre conectados, sin ser coscientes de que 
están comercializando sus patrones de navegación y que los saberes que 
están desarrollando son en realidad materia prima de intercambio entre 
los dueños de los servicios de comunicación; en otras palabras, la adquisi-
ción de un equipo de cómputo y su posterior dominio no es sinónimo de 
mejoría de las condiciones precarias del usuario.

La luna de miel con Internet terminó hace mucho, argumenta con 
profunda elocuencia Cristóbal Cobo, investigador y especialista en po-
líticas de educación de la Universidad de Oxford. El momento actual de 
nuestra relacion con la red debe entender como principio que la red no 
es etérea, tiene dueños, que tanto el dominio como la propiedad de las 
condiciones materiales son las que permiten su existencia y son elementos 
que permiten, impiden y modulan el acceso a los servicios de infoen-
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tretenimiento y por lo tanto también del educativo. En este sentido, la 
materialidad de la red y sus condiciones geopolíticas actúan como agentes 
que imprimen direccionalidades particulares sobre lo que llamamos infor-
mación y conocimiento, incluso sobre lo que aprehendemos en el aula (sí, 
con h intermedia).

La red es más sólida de lo que aparenta y para que opere de forma 
adecuada necesita de una cantidad inumerable de objetos físicos que le 
pertenecen a alguien; para su instalación y activación requieren de sopor-
tes legales favorecidos principalmente por los Estados a través de diversos 
mecanismos, uno de ellos, quizá el más cruel es a través de los tratados 
de libre comercio, en los cuales priorizan el intercambio de mercancías, 
bienes y servicios, mas no el libre tránsito de personas. En este sentido, de 
intercambio incesante y monetización del conocimiento, la monetización 
de la información está ligada a la educación y ambas se entienden como 
mercancías susceptibles de generar riqueza; ergo, de poder y control, pues 
como bien apunta Berardi (2019): “Éste es exactamente el origen del po-
der: la inserción de selecciones automáticas en la vibración social […] 
[pues la automatización] replica una intencionalidad enquistada y formas 
de relación establecidas” (p. 22).

El poder invisibilizado

Si el poder es la mafiestación del determinismo que se engendra cuando 
Estado y empresa se asocian en términos de la educación, entonces los 
docentes tenemos que dar un salto por la ventana porque carecemos de 
opciones viables para poder realizar de forma adecuada nuestro trabajo. 
Estado y empresa homogenizan las habilidades técnicas en términos de 
competencia, desde el escenario de la capacitación/alfabetización, en aras 
de una noción del progreso neoliberal, es decir, que cumpla con funciones 
de intercambio y genere riqueza.

Este escenario no debe ser soslayado en el debate en el aula ni en 
las instituciones educativas; principalmente, porque al intentar cumplir 
con un proceso de enseñanza-aprendizaje que responda a las lógicas de-
sarrollistas, estamos encaminandolo hacia el constante fortalecimiento de 



24

Esau Salvador Bravo Luis

una narrativa neoliberal en términos de competencias, de competitividad 
a partir de ciertas lógicas de adquisición y demostración de habilidades 
y méritos excedentarios. Es importante destacar que la homogenización 
de estas habilidades técnicas —aquí retomo nuevamente el asunto de las 
brechas— nos sugiere focalizar la atención en una relación importante res-
pecto de lo que entendemos como la desigualdad y la igualdad. Expondré 
un poco al respecto:

La desigualdad, parafraseando el potente y asertivo trabajo de Reme-
dios Zafra en El entusiasmo (2017), nos habla de cómo se instrumentalizan 
las diferencias para generar limitaciones en la vida de las personas, dichas 
limitaciones son la materia prima y se toman como coartada a la desigual-
dad, es decir, la mayoría de las veces no se profundiza la matriz histórica 
en términos de por ejemplo distribución inequitativa de la riqueza y la 
falta de derechos que, al final del día son los principales generadores de la 
narrativa de desigualdad que colocan y romantizan el esfuerzo precarizado 
del estudiante y del docente “[…] como empobrecido y cargado de con-
flicto, [pero ante todo] presuponiéndolo libre a pesar de las dificultades, 
ennobleciendo su carácter y convirtiéndolo en alguien singular y extraor-
dinario” (Zafra, 2017: 37).

La desigualdad se instaura en la agenda del trabajo docente y muchas 
veces investigativo como un objetivo que se centra en “cerrar las brechas”, 
muchas veces, si no es que la mayoría del tiempo, se piensa exclusivamente 
en la homogenización y mercantilización de habilidades técnicas en aras 
de la competencia mercantil. En este sentido el docente se debate entre la 
enseñanza de estas competencias y habilidades para dominar determina-
dos softwares y equipos computarizados, pero al mismo tiempo pierde de 
vista cómo se articularían esas habilidades en el entramado de sus vidas 
cotidianas, tanto de ellos como de sus estudiantes, dejando de lado que 
dichas habilidades se encaminan a la lógica de la empresa y el denomina-
do emprendedurismo, otra gran narrativa neoliberal que romantiza las 
condiciones de precariedad y que además las justifica, las baña de un halo 
para que sea socialmente aceptada y hasta deseada por aquellos que pre-
tenden emanciparse de la estructura vertical de las organizaciones. Esto 
es, en términos prácticos y concretos, la hegemonía en todo su esplendor 
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ante un contexto que genera la falsa sensación de libertad y poder sólo por 
dominar al dispositivo y su interfaz.

La narrativa de desigualdad obtura los contextos inmediatos de los 
sujetos que la padecen; su superación, se dibuja en el panorama a través 
del dominio de la tecnología en su vida cotidiana; docentes y estudiantes 
nos enfrentamos al menos a dos grandes escenarios en el ejercicio de la 
enseñanza desde los niveles de educacion básicos hasta los de enseñan-
za superior. Uno en donde existe la triangulación de roles entre Estado, 
empresa y escuela que obran en aras de desarrollar y perfeccionar compe-
tencias mercantiles, y por otro lado, el que lamentablemente es el menos 
considerado, el que integra la articulación sobre lo que hace el docente con 
el estudiante, a partir de interrelacionar los procesos de vida y su contexto 
social (véase la Figura 1).

Figura 1
Dos formas de entender el proceso educativo  

mediado por tecnologías

Fuente: elaboración propia.

Indudablemente con las condiciones actuales del mercado globalizado 
la tecnología, sobre todo la móvil y personal se ha abierto camino y ha 
llegado a los lugares más recónditos del planeta, ya sea por diversos me-
canismos de compra y venta como las compras a plazos, porque se envíen 
recursos por parte de familiares migrantes en países más desarrollados para 
su adquisición, por la cercanía y permeabilidad de los contextos rurales 
con los contextos urbanos, y un largo etcétera. Ante este panorama resulta 
necesario retomar una de las preguntas que Pablo del Río (2010) hacía 
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sobre la tecnología en el aula, y cito: “la cuestión no es preguntarnos si 
tecnología sí o tecnología no [ya no es relevante] […] la pregunta es tec-
nología para qué […]” (p. 363), es decir, cuál es el sentido de su uso. Si 
mitificamos demasiado la tecnología estamos contribuyendo a la apertura 
de puertas al totalitarismo como bien argumenta Mosco (2004) en este 
sentido, como bien apunta el sociólogo canadiense, ante la generalización 
y automatización del proceso educativo, debemos hacer el esfuerzo por 
contextuaizar, comprender los procesos que los generan y pisar tierra firme 
(Rodríguez y Martínez sobre el pensamiento de de Mosco, 2016: 35).

Finalmente, de esta mirada propositiva hacia un uso crítico de la red, 
debemos construir y fortalecer miradas que se alejen cada vez más de la 
sublimación tecnológica, debemos por el contrario discutir sobre las dis-
tintas condiciones de poder que atraviesan los escenarios educativos me-
diados por tecnologías, que en estos últimos dos años podríamos decir 
que son casi todos por el contexto de la pandemia de sars-Covid-19; en 
este sentido, esta condición de emergencia sanitaria deja al descubierto 
que el discurso político oficial y las realidades de los contextos educativos 
se mueven por caminos diferentes; el ejemplo más claro del que quizá 
podemos mencionar en nuestro país, es justamente la incapacidad de la 
sociedad supuestamente interconectada con un gran porcentaje de pene-
tración de Internet y acceso a dispositivos interconectados a la red, al no 
ser capaces ni sociedad ni gobierno de llevar a cabo clases en línea a través 
de los mismos dispositivos que el grueso de la población posee.

Es justamente ante esta situación que retomo y invierto la ecuación 
para atender el revés del plexo de la triada de Islas, es decir, para entenderla 
como descontextualización, falta de sentido y desconexión; un escenario 
en donde profesores, padres de familia, instituciones educativas y guber-
namentales reviraron ante la avalancha de ingnorancias colectivas para 
aprehender y enseñar masivamente desde plataformas escucativas en la red 
para retomar un modelo de enseñanza creado en la primera mitad del siglo 
xx: la televisión educativa.

Creada en la década de los treinta en Estados Unidos e implementada 
en México a mediados de la década de los cincuenta pero que ve su ex-
plosión a nivel nacional a finales de 1968, en el contexto de la pandemia 
colocó contra las cuerdas por un lado al sistema educativo en un país con 
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una penetración de más de 72% de Internet a los hogares (bajo cualquier 
dispositivo) según datos de 2020 del ift. Pero que rápidamente se dio 
cuenta de que no existían las capacidades infraestructurales en las escuelas 
ni de conocimiento, manejo y principalmente gestión de plataformas edu-
cativas por parte de los docentes, y por otro lado a padres de familia, jó-
venes y niños estudiantes quienes asumen el dispositivo electrónico como 
un vehículo de info-entretenimiento y no como un dispositivo educativo 
en el sentido académico.

La opción para remediar el problema de la educación a distancia fue 
la televisión educativa; es decir, volver a un modelo de más de 70 años de 
antigüedad para realizar las clases, pues la relación objetual con el dispo-
sitivo de enseñanza cobra sentido desde dicha dimensión por la relación 
que se establece en el hogar; es decir, la televisión “informa y enseña”, 
la televisión se encuentra en el centro de la dinámica familiar, posee un 
espacio preponderante en el hogar; su presencia ha sido domesticada por 
generaciones, mientras que la red, sus dispositivos y las interfaces de en-
tretenimiento aun por su vertiginosidad y complejidad de uso no han per-
mitido aún establecer diálogos intergeneracionales para la enseñanza edu-
cativa, en términos de la relación escuela y cultura juvenil (Feixa, 2015: 6) 
la ruptura de tres momento de transmisión cultural por Margaret Mead 
en 1970; a saber: la escuela post-figurativa, en donde los adultos educan a 
loa jóvenes, la escuela co-figurativa, en donde los jóvenes se educan entre 
ellos, y la escuela prefigurativa, donde son los jóvenes quienes empiezan a 
educar a los adultos. Sin embargo, es evidente que los puentes que articu-
lan esta triada no son del todo sólidos, pues ante altos niveles de pobreza 
estructural e histórica en el país, la educación como un vehículo de movi-
lidad social, para muchos sectores no se dibuja en el panorama presente ni 
futuro; en este sentido, las enseñanzas que la escuela prefigurativa puede 
transmitir es principalmente el uso de redes sociales y servicios de mensa-
jería instantánea.

Ante esta situación, escuela y empresa enfocan sus esfuerzos en la ca-
pacitación, intentando cerrar brechas; lastimosamente, poco han hecho 
por atender las condiciones históricas que han generado la separación y 
distanciamiento entre educación y sociedad.
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Alternativas posibles

Cuando entendemos que la tecnología es algo 
eminentemente político, nos aproximamos a las 
vías para que los mitos puedan abrir la puerta a la 
restauración de la política.

Vincent Mosco, 2004.

¿Cómo generar sentido de la escuela en mi vida y no de mi vida en la es-
cuela? ¿Qué opciones tenemos ante este escenario de conflicto? En primer 
lugar, debemos entender que la dimensión de poder que se articula desde 
el conflicto puede ser una parte consustancial del actuar en aras de dotar 
de contextos, sentido y conexión al uso de la tecnología en el aula y para 
ello debemos dejar de sublimar la tecnologia en el aula, dejar de reforzar la 
narrativa de valentía sobre el individuo que se ha certificado en el dominio 
de software y habilidades computacionales y que en dicho trayecto ha sido 
capáz de “anteponer su pasión a su alimento y a la expectativa que el mun-
do familiar y social pone sobre su persona” (Zafra, 2017: 37).

En segundo lugar, entender que el conflicto no es una anomalía, sino 
que es el centro mismo de las actividades sociales y que ha sido imple-
mentado por estructuras hegemónicas a lo largo del tiempo; por lo tanto, 
es en ese esecenario del cual debemos partir porque ante la narrativa de 
desigualdad no podemos soslayar que los pobres no son libres y que esa 
libertad que se añora, ya no es como antes. Ahora bien, ¿por qué es im-
portante entonces entender esta lógica del conflicto y de su relación con 
el contexto, el sentido y la conexión a través de un escenario como el de 
la educación en el aula y el consecuente uso de las tic en la transmisión 
de contenidos académicos? Ambas son potentes herramientas tecnológi-
cas y su uso requiere siempre de un análisis profundo que nos permita 
ver efectos y consecuencias que están determinados principalmente por el 
uso en patrones de imitación desde contextos globalizados que han logra-
do adaptarse y adherirse a contextos locales, impregnando regímenes de 
apropiación de contenidos de entretenimiento en un atracón del mundo 
desde las pantallas; la visualidad y el conocimiento van de la mano; por lo 
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tanto, los artefactos técnicos y culturales, en términos de Kittler (1994) 
son dispositivos configurados y configurantes no por su exclusivo compo-
nente tecnológico y social entendidos por separado, sino por la compleja 
amalgama que producen en su conjunto.

Pensar desde una mirada crítica nuestro quehacer como docentes e 
investigadores ante el papel que ocupa la red en la enseñanza y el escenario 
educativo, nos obliga a mirar en términos de lo que plantean Rodríguez 
y Martínez (2017), para pensar en términos de descolonizar la red y las 
tic también en el aula. Esta mirada debería ir expandiendo sobre todo 
la información crítica sobre la misma red, es decir, informar, dialogar y 
reflexionar con los estudiantes sobre la sublimacion que la red tiene so-
bre cómo impregna modulaciones que justifican las condiciones de des-
igualdad, convirtiéndolas en el motor de mercantilización de la educación 
dictadas desde lineamientos internacionales a través de las denominadas 
agendas de desarrollo (neoliberal);2 en este sentido, el docente es el media-
dor entre los requerimientos de las entidades educativas globales contra 
aquello que se necesita y es urgente en los contextos locales.

Motivar diálogos críticos con los estudiantes es una agenda priorita-
ria; debemos intentar que gradualmente se combata la sublimación de la 
red y evitar abonar al discurso romántico sobre el supuesto espacio demo-
crático que representan la tecnología y la red interconectada. Pensar que la 
tecnología per se nos va a llevar a condiciones de desarrollo por el simple 
hecho de poseerla, es una visión reduccionista que se traduce y cataliza 
erróneamente cuando el discurso y el dispositivo están impregnados de 
actualidad, potencia y novedad.

Nuestra tarea, siguiendo la propuesta de Rodríguez y Martínez 
(2017), es someter a la red a un escrutinio constante y que invite a la 
sociedad, a la académia y a los estudiantes a deliberar sobre lo que esperan 
de ella en términos de sus condiciones de vida cotidiana y de sus metas 
profesionales. ¿Será posible ser entusiastas críticos? Es decir, hacer/nos/los 
conscientes de que detrás de la novedad y la ilusión por la formación ace-
lerada y el espejismo de la capacitación por la que se paga para lograr al fin 
ese mérito decisivo, se ocultan las más burdas formas de explotación que 

2. El énfasis es mío.



30

Esau Salvador Bravo Luis

especulan con el discurso del éxito sacrificado, convirtiendo en deseable la 
condición precaria.

El entusiasmo crítico nos ayudará a crear una visión más mestiza y 
plural de lo humano, en donde el carácter de vincular a la sociedad sea el 
centro de las decisiones y por lo tanto sean ellos/nosotros quienes tengan 
la posibilidad de elegir, discernir y discutir si la tecnología deberá ser utili-
zada para x o y función; en este sentido desplazaremos aunque sea un poco 
la mirada romántica hacia lo tecnológico.

Ante esta situación en la que el Estado se empecina en impregnar la 
educación a través de la homogenización de las habilidades técnicas, resul-
ta importante pensar que desde el trabajo en el aula busquemos “un mun-
do en el que podamos ser socialmente iguales, humanamente diferentes y 
totalmente libres”, un mundo educativo en donde no estemos colonizados 
por un papel romántico de la tecnología, en donde la capacitación y la ad-
quisición de competencias no se convierta en el único elemento que orbite 
dentro de las aulas, sino que por el contrario, abonemos con el pensamien-
to crítico para cuestionar y entender que la tecnología es un instrumento 
potente en la medida en que encontremos una dimensión adecuada de 
contexto, sentido y conexión el cual responda a las necesidades específicas 
de nuestro entorno y entonces, desde el entusiasmo crítico, desplazar la 
ecuación de la supremacía de las capacitaciones y que la sustituyamos por 
la relación estrecha entre persona, contextos y de ser requerida, tecnología. 
Dejemos de ver el potencial de la tecnología como un acelerador de las 
condiciones mercantiles, para integrarla como una potente herramienta 
de desarrollo colectivo en el que se priorice el papel de los sujetos y sea 
relegado el de los objetos de intercambio.
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Fundamentos epistémicos  
del programa Escuelas Linux

Alejandro Díaz Infante1

Resumen

La distribución Escuelas Linux es un referente mundial del uso del para-
digma del software libre y de código abierto en educación. Al igual que 
cualquier otro producto basado en ese paradigma, existen algunos funda-
mentos epistémicos y sociales que le dan su razón de ser, mismos que se 
delinean en el presente artículo, contrastándolos con políticas guberna-
mentales de tecnología educativa impleme ntadas en México.

Palabras clave: educación, Escuelas Linux, software libre, tecnología 
educativa.

I. Introducción

El 4 de julio de 2021 fue liberada la versión 7.0 de la distribución Escue-
las Linux. Por regla general, Escuelas Linux anuncia la existencia de una 
versión mayor elevando el primer dígito cuando hay profundos cambios y 
novedades; posteriormente durante el ciclo de vida de una versión mayor 
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se efectúan actualizaciones elevando gradualmente el segundo dígito en 
cada entrega.

La séptima serie de Escuelas Linux, que llega luego de 24 años de exis-
tencia y desarrollo del programa, es un nuevo hito en la historia de la que 
probablemente es la distribución educativa del sistema operativo Linux 
más longeva del mundo.

Como ha sido permanentemente su divisa, Escuelas Linux se ha en-
cargado de proveer un sistema altamente configurado y pulido basado en 
una selección de programas de cómputo tanto de terceras partes como 
propios, a fin de viabilizar el uso del paradigma del software libre y de 
código abierto en entornos educativos. En las condiciones creadas por la 
pandemia covid-19, el programa fue rediseñado en varios aspectos para 
hacer apropiado su uso en estas circunstancias, como una herramienta útil 
con o sin Internet.

En el diseño y mantenimiento de esta propuesta se han sumado a su 
uso, de manera voluntaria, cientos de instituciones educativas en el entor-
no local en donde tradicionalmente opera, y también han dado este paso 
miles de personas en 125 países a través de la descarga de los materiales 
de Escuelas Linux desde los portales Open Source Development Network 
(osdn Japón) y SourceForge.net:

https://osdn.net/projects/escuelaslinux/
https://sourceforge.net/projects/escuelaslinux/

Sin embargo, ¿cuáles son los fundamentos epistémicos para promover 
tal paradigma? ¿Qué funcionalidad o valor aporta Escuelas Linux en los 
entornos educativos que deciden adoptarlo con su plataforma operativa? 
¿Qué sentido tiene promover una visión alternativa de la tecnología edu-
cativa en un contexto de políticas públicas evidentemente dominadas por 
un paradigma opuesto, el del software privativo?

II. Conceptualización acerca de la tecnología educativa

Si se parte del reconocimiento de que las tecnologías no son neutras o 
asépticas, ni existen en un vacío social, se puede visualizar que las tecno-
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logías, al igual que todos los productos generados en las sociedades huma-
nas, sirven y reflejan una cosmovisión del mundo e intereses.

El uso de la tecnología debe ser visto como una cuestión profun-
damente social y política (Selwyn, 1998), debido a que la tecnología es 
mucho más compleja que ser “simplemente una herramienta”, lo que es 
una idea errónea típicamente asociada a ciertas percepciones basadas en el 
sentido común (Ferneding, 2007).

Al abordar temáticas de investigación en tecnología educativa, Selwyn 
y Facer (2013) consideran necesario contar con una perspectiva crítica que 
sea capaz de ir más allá de la mera descripción de las “mejores prácticas” 
o de la documentación simplista de alguna cultura de uso de recursos 
digitales.

Un pionero del análisis crítico de las tecnologías en los entornos edu-
cativos fue Noble (1998), quien identificó que el mayor cambio ocurrido 
en las universidades ha sido la identificación de los campus como lugares 
significativos para la acumulación de capital, lo que constituyó un cambio 
en la percepción social que dio como resultado la conversión sistemática 
de la actividad intelectual en capital intelectual y, por ende, en propiedad 
intelectual.

Ha habido dos fases en ese cambio. La primera convirtió la función 
investigadora de la universidad, transformando el conocimiento científico 
e ingenieril en productos propietarios comercialmente viables, productos 
que podían ser comprados y vendidos en el mercado. La segunda, que 
es la época que atestiguamos ahora, convierte la función educativa de la 
universidad, transformando los cursos en courseware, en que la actividad 
misma de la instrucción se convierte en un producto que se puede com-
prar o vender. De esta manera, estudiantes y profesores se convierten en 
“trabajadores” de compañías de software privativo, mientras que al mismo 
tiempo son expropiados de los productos de su “trabajo” (Soler, 2008).

Tales procesos apropiatorios no sólo abarcaron al entorno universita-
rio, sino que permearon también en consideraciones curriculares, políticas 
y prácticas que se concretaron en los niveles educativos de varias partes del 
mundo.
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III. La tecnología educativa en México

En el caso concreto de México, la Secretaría de Educación Pública (sep) 
ha definido las políticas de Estado relacionadas con tecnología educativa 
casi exclusivamente en función de los intereses del corporativo Microsoft. 
Así, los programas estrella de distintos sexenios (Enciclomedia, e-México, 
Habilidades Digitales para Todos, y diversas variantes de certificación de 
competencias digitales y de entrega de equipos de cómputo) han operado 
bajo esquemas de promoción y dependencia a un solo sistema privativo y 
sus programas.

Como señala García (2004), Enciclomedia constituyó el primer paso 
para la apropiación de un proyecto público nacional a los intereses de 
una sola corporación. Fuera de las escandalosas asignaciones de recursos 
públicos al proyecto, los formatos de audio, video, documentos y datos en 
general eran propiedad del corporativo y no podían ser usados sin el pago 
de licencias, y al adoptar a la enciclopedia Encarta como base, impidió 
la capacidad del Estado mexicano incluso de la posibilidad para elegir el 
software y hardware a usar.

Podría argumentarse que tales decisiones fueron consecuencia de la 
enorme presencia de mercado de Microsoft, y que la sep sólo actuó en 
consecuencia. De ser el caso, la sep tendría que explicar por qué promovió 
también el uso de tabletas con Windows Mobile, una edición de ese siste-
ma operativo que durante su breve existencia tuvo una cuota de mercado 
marginal, y que finalmente, ante sus resultados abismales, fue cancelado 
por la propia corporación Microsoft. Malvido (2015a, 2015b) documenta 
detalles adicionales acerca del modus operandi en las etapas de entrega de 
tabletas, resaltando la opacidad de los procesos de licitación y la dudosa 
utilidad educativa de tales decisiones.

Las políticas de Estado mexicano han estado situadas en el discurso 
de la vanguardia tecnológica, una visión aséptica del uso de tecnologías que 
convenientemente omite el contexto social y los intereses a los que sirve. 
Es el discurso de la tecnología educativa que ha resultado tan conveniente 
a los fines de grandes corporaciones, con el que quedan justificadas in-
mensas transferencias de recursos públicos a intereses privados a nombre 
de la necesidad de usar tecnologías en educación.
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IV. El software privativo en la educación

El software privativo o propietario es el software del cual no existe una 
forma libre de acceso a su código fuente, el cual sólo se encuentra a dis-
posición de su desarrollador y no se permite su libre modificación, adap-
tación o incluso lectura por parte de terceros (Wikipedia, 2021). Para 
la Free Software Foundation (2021a) este concepto se aplica a cualquier 
programa informático que no es libre, sea porque su uso, redistribución 
o modificación esté prohibida, o sea porque requiere permiso expreso del 
titular del software.

Bajo un esquema de licenciamiento restrictivo, diseñado a favorecer 
intereses comerciales, no es entonces casual que “el uso de software priva-
tivo en la educación formal limita el conocimiento, limita el entorno de 
aprendizaje del aula, y limita los tipos de habilidades obtenidas por los 
estudiantes” (Gómez-Diago, 2013).

Es necesario subrayar que al obligar el aprendizaje de software privati-
vo, las instituciones educativas contribuyen a una estrategia de tolerancia a 
la piratería (Heger, 2009), estrategia que incluso Bill Gates reconoció que 
usa su compañía para evitar que sus usuarios consideren el uso de software 
libre (Chopra, 2011).

Si la discusión acerca de la importancia de la innovación y creatividad 
en la educación se toma seriamente, ¿cómo podría alguien creer que tales 
habilidades se pueden desarrollar con efectividad si los estudiantes (¡y do-
centes!) tienen que cumplir con limitaciones de software dictadas no por 
las prestaciones de la tecnología, sino por los intereses comerciales de la 
compañía que manufactura el software? (Gómez-Diago, 2014).

V. Fluencia computacional en el software privativo

Otro efecto colateral de la implementación de políticas educativas supe-
ditadas a un corporativo, fue una amplia praxis en que la tecnología edu-
cativa se redujo tan sólo al aprendizaje de uso de una suite ofimática. Tal 
enfoque ha sido cuestionado por importantes investigaciones.
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Rushkoff (2010) señala que los pequeños pueden aprender a usar 
populares programas de hoja de cálculo, procesamiento de texto y nave-
gación de Internet en el supuesto de que les ayudará a operarlos con efec-
tividad en espacios laborales relacionados con tecnología. Pero encuentra 
que tales habilidades básicas no les ayudan a adaptarse a las tecnologías del 
mañana (pp. 130-133).

Coincidiendo con la conclusión de Rushkoff, el National Research 
Council (1999) afirma que un currículum de alfabetización computa-
cional que se centre únicamente en tales habilidades es insuficiente. El 
currículum ideal debería equipar a los estudiantes de fluencia computacio-
nal, es decir, “un entendimiento robusto de lo que se necesita para usar 
tecnología de información con efectividad a través de un amplio rango de 
aplicaciones’’ (p. 14).

Pfaffenberger (2000) indica que las instituciones educativas tienen 
una obligación positiva de que los estudiantes adquieran un entendimiento 
conceptual de la tecnología de información (ti), una que vaya más allá 
de “qué botón pulsar” en Microsoft Office. Los graduados deberían saber 
suficiente acerca de la ti para formarse opiniones sobre las cuestiones de 
ti de nuestros tiempos, incluyendo la creciente amenaza a los derechos de 
privacidad, los riesgos que tiene la campaña de la industria del software 
para reescribir las leyes de propiedad intelectual y muchas más cuestiones.

El entrenamiento de “qué botón pulsar” que los estudiantes reciben 
hoy será ridículamente obsoleto para el tiempo en que se gradúen. Los 
colegios y universidades deberían equipar a sus estudiantes no sólo 
con habilidades de uso de la computadora, sino lo que es más, con el 
conocimiento conceptual y el entendimiento que los capacite a aprender 
cómo aplicar nuevas tecnologías en el corto plazo.

VI. El software libre en la educación, el otro camino

Una de las primeras entidades que señaló una solución posible a la contra-
dicción creada entre el interés social de la educación y el interés lucrativo 
del software propietario, fue la Free Software Foundation (fsf ).
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La Fundación mencionada considera que las actividades relacionadas 
con la educación (incluidas las escuelas de todos los niveles, desde prees-
colar hasta la universidad) tienen el deber moral de enseñar únicamen-
te software libre, es decir, todo software que garantice cuatro libertades 
fundamentales: usar el programa con cualquier propósito, estudiar cómo 
funciona el programa y poder modificarlo, distribuir copias del programa 
a cualquier persona u organización, y mejorar el programa y compartir las 
mejoras en beneficio de todos (fsf, 2021b).

En concordancia con las libertades promovidas por la Free Software 
Foundation, Stallman (2021) desarrolla una conceptualización específica 
para el uso de software libre en entornos educativos. Afirma que las escuelas 
tienen una misión social: enseñar a los alumnos a ser ciudadanos de una 
sociedad fuerte, capaz, independiente, solidaria y libre. Deben promover 
el uso de software libre al igual que promueven la conservación y el voto. 
Enseñando el software libre, las escuelas pueden formar ciudadanos 
preparados para vivir en una sociedad digital libre. Enseñar el uso de 
un programa que no es libre equivale, por el contrario, a inculcar la 
dependencia, lo cual se opone a la misión social de las escuelas.

A fin de cuentas, ¿por qué algunos programadores de software privati-
vo ofrecen a las escuelas copias gratuitas de programas que no son libres? 
Porque quieren utilizar a las escuelas para imponer la dependencia de sus 
productos, tal como las tabaqueras distribuyen cigarrillos gratuitos a los 
niños en edad escolar. No entregarán copias gratuitas a los estudiantes 
una vez que se hayan graduado, así como tampoco a las empresas para las 
cuales trabajarán. Una vez que uno es dependiente, se espera que pague, y 
las futuras actualizaciones pueden ser costosas (Stallman, 2021).

Todas las actividades educativas —sean en la escuela o en cualquier 
otro lugar— influencian el futuro de la sociedad a través de lo que ense-
ñan. Por ello las escuelas deberían enseñar exclusivamente software libre, 
para transmitir valores democráticos y el hábito de ayudar a otras perso-
nas, sin dejar de mencionar el poder contar con una generación futura 
de programadores que dominen el estado del arte. Basar la educación en 
software privativo significa alimentar la dependencia de los educados res-
pecto al propietario del software, una práctica que contradice la misión 
democrática de la educación pública (Lee, 2013).



40

Alejandro Díaz Infante

Como señala Gómez-Diago (2013), no hay razón alguna para usar 
software privativo en el contexto académico. Usar este software en entornos 
de aprendizaje formales genera contextos de interacción donde los usua-
rios se convierten en esclavos de los programas, primero en el salón, luego 
en el entorno de trabajo, y globalmente en nuestros contextos privados, 
donde inocentemente usamos herramientas que de hecho son las que nos 
están usando a nosotros.

VII. Fluencia computacional con software libre

Otro aspecto a considerar consiste en que para que las personas puedan 
desarrollar una auténtica fluencia computacional, se requiere que además 
de poseer las habilidades esenciales para el uso de software, los individuos 
computacionalmente fluentes puedan aplicar tecnologías de información 
en situaciones nuevas —aún más, que puedan entender las implicaciones 
de hacerlo—. El National Research Council (1999) señala: “tales capacida-
des trascienden el uso de aplicaciones particulares de software y hardware”.

¿Pueden las personas ser computacionalmente fluentes al usar softwa-
re libre? Hippel (2005) afirma que sí, dado que la experiencia social y la 
práctica de los proyectos de código abierto demuestran que los usuarios 
pueden crear, producir, difundir, proveer soporte, actualizar y usar pro-
ductos complejos por y para sí mismos en el contexto de comunidades de 
innovación.

Como indica Noble (1998), la academia no tendrá éxito si la edu-
cación es controlada por vendedores comerciales, quienes están allí para 
extraer ganancias lucrativas de lo que ven como un mercado inmenso y 
creciente. Ellos ya presionan a las universidades para que adopten políticas 
que roben a los profesores de sus derechos en la propiedad intelectual pro-
ducida en el salón de clases, de manera que esta propiedad pueda ser em-
paquetada y vendida a distribuidores de educación a distancia comercial.

Asimismo, Pfaffenberger (2000) aporta que cuando las instituciones 
de educación se cambian a Linux para la computación académica, pronto 
se convierten en participantes activos de un movimiento creciente para 
usar software de código abierto como un medio de lograr justicia social 
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en todo el mundo. Se convierten en motores del desarrollo de código 
abierto, y los resultados constituirían una diferencia genuina en ayudar a 
remediar las inequidades internacionales en el acceso a las tecnologías de 
la información.

Enseñar a los alumnos a utilizar software libre y a participar en la 
comunidad del software libre es también una lección cívica llevada a la 
práctica. Les enseña que el modelo a imitar es el del servicio público y no 
el de los grandes magnates (Stallman, 2021).

La propia experiencia y la praxis de implementación de Escuelas Linux 
confirman las conclusiones de los investigadores referenciados. Como lo 
señaló la Exposición de Motivos de la Ley de Software Libre del Estado 
de Zacatecas:

Demostrar que el uso del Software Libre y de Código Abierto para la educación en 
Zacatecas no es un concepto abstracto, ya que se ha venido desarrollando en la prác-
tica, en el caso de la educación destinada a preescolar, primaria y secundaria, bajo la 
dirección del programa denominado “Escuelas Linux”. Decenas de escuelas y miles 
de alumnos y profesores usan ya en sus actividades escolares los programas libres, y 
demuestran, con hechos, las ventajas de la implementación de este paradigma como 
parte de la cultura escolar (Comisión Legislativa de Ciencia y Tecnología, 2013).

Ciertamente, la operación de Escuelas Linux no ha sido un camino fácil. 
El incumplimiento de la Ley de Software Libre, la carencia crónica de 
recursos materiales y humanos, y hasta sabotajes —paradójicamente pro-
cedentes de instancias públicas—, no pudieron evitar la consolidación del 
programa como una de las opciones internacionales más representativas 
del uso de software libre y de código abierto en educación.

Convertir a millones de estudiantes y docentes en consumidores pasi-
vos de software de código cerrado, educados para ser simples reproductores 
del negocio de una corporación, no es el destino que merecen tener. Los 
estudiantes y docentes merecen un mejor destino.



42

Alejandro Díaz Infante

Referencias bibliográficas

Comisión Legislativa de Ciencia y Tecnología. (2013). Ley para Fomentar la Crea-
ción, Desarrollo, Utilización y Difusión del Software Libre y de Código Abierto. 
Recuperado el 27 de julio de 2021 de: https://www.congresozac.gob.mx/63/
ley&cual=181

Chopra y Dexter. (2011). Free software and the economics of information jus-
tice. Ethics and Information Technology, núm. 13, pp. 173-184. doi: 10.1007/
s10676-010-9226-6.

Ferneding, K. (2007). Understanding the message of the medium: Media tech-
nologies as an aesthetic. International Handbook of Research in Arts Educa-
tion. Springer International Handbook of Research in Arts Education, vol. 16, 
pp. 1331-1354.

Free Software Foundation. (2021a). Categorías de software libre y software que no 
es libre. Recuperado el 27 de julio de 2021 de: https://www.gnu.org/philo-
sophy/categories.es.html

——. (2021b). ¿Qué es el software libre? Recuperado el 27 de julio de 2021 de: 
https://www.gnu.org/philosophy/free-sw.es.html

García, J. (2004). Oro por espejitos. Recuperado el 27 de julio de 2021 de: http://
web.archive.org/web/20041208114755/slash.fciencias.unam.mx/?q=node/
view/51

Gómez-Diago, G. (2013). Identificación de consecuencias negativas de incluir 
la enseñanza y/o aprendizaje de software privativo en el aula universitaria. 
Estudio piloto. Razón y Palabra, núm. 82. Recuperado el 27 de julio de 2021 
de: http://www.razonypalabra.org.mx/N/N82/V82/28a_Gomez_V82.pdf

——. (2014). Emancipative Technology in Formal Education: The Case for 
“Free and Open Source Software (foss)”. En: Matteo Stocchetti (ed.), Me-
dia and Education in the Digital Age. Frankfurt/Main/Berlín/Berna/Bruselas/
Nueva York/Oxford/Viena.

Heger, A. (2009). Software piracy and producer’s developer’s strategies. 3rd floss 
International Workshop on Free/Libre Open Source Software. University of 
Padua-Department of Economics, julio 2–3. Recuperado el 27 de julio de 
2021 de: http://www.decon.unipd.it/personale/curri/manenti/floss/heger.
pdf

Hippel, V. (2005). Democratizing Information. Massachusetts/Londres, Inglater-
ra: The mit Press Cambridge. Recuperado el 27 de julio de 2021 de: http://
web.mit.edu/evhippel/www/democ1.htm

Malvido, A. (2015a). Tabletas iusa-sep, licitación anunciada. Recuperado el 27 de 
julio de 2021 de: https://www.milenio.com/opinion/adriana-malvido/cam-
bio-fuera/tabletas-iusa-sep-licitacion-anunciada



43

Fundamentos epistémicos del programa Escuelas Linux

——. (2015b). Los “gadgets” de la sep. Recuperado el 27 de julio de 2021 de: http://
www.milenio.com/firmas/adriana_malvido/gadgets-sep_18_488531171.
html

National Research Council. (1999). Being Fluent with Information Technology. 
Report of the Committee on Information Technology Literacy, Computer Science 
and Telecommunications Board. Commission on Physical Sciences, Mathe-
matics, and Applications. Washington, dc: National Academy Press. Recu-
perado el 27 de julio de 2021 de: https://www.nap.edu/read/6482/chapter/1

Noble, D. (1998). Digital Diploma Mills: The Automation of Higher Education. 
Recuperado el 27 de julio de 2021 de: https://firstmonday.org/ojs/index.
php/fm/article/view/569/490

Pfaffenberger, B. (2000). Linux in Higher Education: Open Source, Open Minds, 
Social Justice. Recuperado el 26 de julio de 2021 de: https://www.linuxjour-
nal.com/article/5071?page=0,2

Rushkoff, D. (2003). Open Source Democracy. How online communication is chang-
ing offline politics. Demos. Recuperado el 27 de julio de 2021 de: http://
www.demos.co.uk/files/OpenSourceDemocracy.pdf

Selwyn, N. (1998). Education and Technology. Key issues and debates. Nueva York/
Londres: Continuum International Publishing Group.

Selwyn, N., y Facer, K. (2013). The Need for a Politics of Educational Technology. En: 
Selwyn & Facer (Eds.). Nueva York: Palgrave Macmillan. Recuperado el 27 
de julio de 2021 de: https://www.researchgate.net/publication/304775048_
Introduction_The_Need_for_a_Politics_of_Education_and_Technology

Soler, P. (2008). Artists and Free Software. An Introduction (pp. 14-17). En: floss 
+ Art. Poitiers. Francia: goto10 & Open Mute. Recuperado el 27 de julio de 
2021 de: http://flossart.randomlab.net/pdf/floss%2bart.pdf

Stallman, R. (s/f ). Por qué las escuelas deben usar exclusivamente software libre. 
Recuperado el 26 de julio de 2021 de: https://www.gnu.org/education/edu-
schools.es.html

Suber, P. (2012). Sparc Open Access Newsletter, núm. 164. Recuperado el 27 de ju-
lio de 2021 de: http://legacy.earlham.edu/~peters/fos/newsletter/06-02-12.
htm





45

Consideraciones sobre 
la desigualdad e igualdad 

educativa

Verónica Torres Cosío1

Resumen

El presente documento tuvo como objetivo reunir algunas consideracio-
nes sobre la desigualdad e igualdad educativa a partir de un trabajo do-
cumental de investigaciones realizadas por autores expertos en el tema, 
así como de iniciativas de organismos internacionales y de México. El 
desarrollo da inicio con la normatividad en cuanto a la educación iguali-
taria, para adentrarse enseguida en el tema de la desigualdad, los tipos que 
existen, particularizando en la desigualdad educativa, causas que la provo-
can, la desigualdad derivada de la pandemia covid-19, para terminar con 
algunas propuestas para atender y disminuir los efectos del cierre escolar y 
la desigualdad educativa.

Palabras clave: desigualdad, desigualdad educativa, igualdad educativa.

Introducción

En el mundo existen seres, cosas, lugares, instituciones, agrupaciones, 
cada uno con sus propias características, funciones, responsabilidades y 
oportunidades. En el caso de los seres humanos, cada uno posee su forma 
de percibir, observar y experimentar, por lo que como es sabido, cada ser 
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es único e irrepetible en el mundo, es decir, no existe la igualdad ni en la 
forma de ser, ni físicamente, de ahí que se pueda observar en todos los as-
pectos una falta de igualdad, que no es otra cosa que desigualdad y a la que 
se le pudiera dar el calificativo de positiva porque así se es por naturaleza.

Cuando se combinan estas desigualdades se da la diversidad, la que 
debiera ser benéfica para el progreso de la humanidad.

Sin embargo, no siempre la desigualdad es positiva, puede ser negativa 
cuando se manifiesta entre categorías de personas y no de forma indivi-
dual, o bien en el plano social en el momento en que quienes pertenecen 
a distintas categorías reciben trato y beneficios diferentes durante extensos 
periodos de vida social, siendo la desigualdad categórica, de naturaleza 
durable, no transitoria, ni incidental (Insulza, 2015).

El autor señala que los conflictos sociales como la desigualdad, la po-
breza, el desempleo, el crimen, entre otros factores, son grandes desafíos 
que deben tomarse como oportunidades para proponer soluciones en be-
neficio de la sociedad.

Las personas dentro de una sociedad participan en diferentes ámbi-
tos, entre éstos el educativo, que es en donde se recibe conjuntamente 
con el hogar, una formación para adquirir un cúmulo de conocimientos 
y desarrollar habilidades que les servirán para vivir de manera digna y 
productiva.

Aunque existen sistemas, modelos educativos, estrategias y demás que 
guían el proceso educativo desde edades tempranas hasta la adultez, en 
muchas ocasiones y por diversos factores las instituciones educativas no 
los tienen a su disposición ni de la misma manera. Aunado a ello, las con-
diciones en cuanto a la infraestructura, principalmente la referente a la de 
las telecomunicaciones e informática, que dan soporte a la conectividad, 
servicios de Internet y en general a todas las herramientas de software, y 
que se convirtió en el motor para dar soporte a los procesos educativos 
ante la adversidad derivada de la pandemia de covid-19 y que aún persiste, 
problema que agrava la desigualdad educativa cuando se carece o no se 
tienen las mismas oportunidades y soluciones.

Dada la magnitud de esta problemática, en el presente documento se 
planteó el objetivo de reunir consideraciones sobre el tema de la desigual-
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dad educativa a manera de invitar a la reflexión y asimilación del mismo 
para coadyuvar en la disminución de la desigualdad educativa.

Se inicia con un andamiaje por el marco legal que vela por los dere-
chos humanos de las personas, entre ellos el derecho a la educación y a una 
vida digna. Se continúa con la base de la definición de la desigualdad y la 
igualdad, así como de las clasificaciones existentes, el origen y el estatus 
que guarda hoy en día la desigualdad educativa, desde el plano internacio-
nal hasta el local, enfocando la mirada en la desigualdad que ha provocado 
el cierre de las escuelas a causa de la pandemia, entre esos problemas la 
deserción escolar. Finalmente se incluyen algunas propuestas que pueden 
aportar a la disminución de la desigualdad educativa, principalmente me-
diados por tecnología de innovación.

Marco legal

A lo largo del tiempo se ha constituido el marco legal del derecho a la edu-
cación, consagrado éste en la Declaración universal de los derechos humanos 
y en la que se basan diversas leyes en México, como son las contenidas en 
la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, as{i como la 
Ley General para la Igualdad entre Mujeres y Hombres, la Ley General de 
Educación, entre otras y que vale la pena recordar.

El artículo 26 de la Declaración universal de los derechos humanos (Or-
ganización de las Naciones Unidas [onu], 2015), dedicado al derecho a la 
educación, señala:

(1) Toda persona tiene derecho a la educación. La educación debe ser gratuita, al 
menos en lo concerniente a la instrucción elemental y fundamental. La instrucción 
elemental será obligatoria. La instrucción técnica y profesional habrá de ser gene-
ralizada; el acceso a los estudios superiores será igual para todos, en función de los 
méritos respectivos (p. 63).

En dicho artículo es claro cómo se promueve la igualdad de este derecho 
humano fundamental y que toda persona debe gozar en igualdad de con-
dición.
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Dentro de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos 
(Cámara de Diputados del H. Congreso de la Unión, 2021), se considera 
en el artículo 3 el derecho a la educación desde la educación inicial hasta 
el posgrado. Posteriormente se adicionó el párrafo dof 15-05-2019, en el 
que se considera la igualdad de acceso a la docencia:

La admisión, promoción y reconocimiento del personal que ejerza la función docen-
te, directiva o de supervisión, se realizará a través de procesos de selección a los que 
concurran los aspirantes en igualdad de condiciones [...] los cuales serán públicos, 
transparentes, equitativos e imparciales y considerarán los conocimientos, aptitudes 
y experiencia necesarios para el aprendizaje y el desarrollo integral de los educandos 
(p. 14).

Sin embargo, con miras a garantizar y regular la igualdad de oportuni-
dades entre mujeres y hombres de México, en el año 2006 se aprobó la 
Ley General para la Igualdad entre Mujeres y Hombres, reformada en 
2018, en donde se vela porque todas las personas reciban al mismo trato 
y oportunidades para el reconocimiento, goce o ejercicio de los derechos 
humanos y las libertades fundamentales (Cámara de Diputados del H. 
Congreso de la Unión, 2018). En su artículo 34 señala:

[…] las autoridades correspondientes garantizarán el principio de igualdad sustantiva 
entre mujeres y hombres en el ámbito del empleo, así como el derecho fundamental a 
la no discriminación de aquéllas en las ofertas laborales, en la formación y promoción 
profesional, en las condiciones de trabajo, incluidas las retributivas, y en la afiliación y 
participación en las organizaciones sindicales, empresariales o en el Marco normativo 
de la Ley General para la Igualdad entre Mujeres y Hombres cndh (p. 10).

Dicho artículo se debe hacer efectivo mediante 13 acciones; en la segunda 
se señala que se debe fomentar la incorporación a la educación y forma-
ción de las personas que en razón de su sexo están relegadas. Asimismo 
de esta ley se puede resaltar en la fracción II del artículo 36 que se debe 
“Garantizar que la educación en todos sus niveles se realice en el marco de 
la igualdad entre mujeres y hombres y se cree conciencia de la necesidad 
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de eliminar toda forma de discriminación” (Cámara de Diputados del H. 
Congreso de la Unión, 2018: 12).

Con la finalidad de regular y garantizar una educación de calidad y 
con equidad a lo largo y ancho de México, surge la la Ley General de 
Educación en 1998 y abrogada en 2019, en la cual se plasma que todos los 
mexicanos deben gozar de las mismas oportunidades de acceso, tránsito y 
permanencia en el sistema educativo nacional.

Obliga al Estado a prestar servicios educativos de calidad que garanticen el máximo 
logro de aprendizaje de los educandos, para que toda la población pueda cursar la 
educación preescolar, primaria, secundaria, y media superior (Cámara de Diputados 
del H. Congreso de la Unión, 2019: 2).

Estas leyes se enfocan en garantizar, además de otros derechos, el derecho 
a la educación en igualdad de condición, asimismo incitan a que se pro-
muevan acciones que garanticen el acceso a la educación; sin embargo, se 
pudiera decir que ciertamente coinciden en qué pero ninguna en cómo se 
deben cumplir, por lo que surge la necesidad de formular dichas acciones, 
aunque ya existen varias, no han sido las suficientes ni las óptimas, o bien 
no todos los mexicanos e instituciones tienen acceso a éstas, situación que 
da pie a la desigualdad educativa, concepto que se desarrolla a continuación.

La desigualdad y la igualdad

Antes de definir lo que es la desigualdad, conviene partir de lo que es la 
igualdad; según el Diccionario de la lengua española se trata de un “prin-
cipio que reconoce la equiparación de todos los ciudadanos en derechos 
y obligaciones” (Real Academia Española, 2021). Por lo que se puede 
decir que al menos el planteamiento de las leyes antes mencionadas es 
congruente con esta definición, se trata de la realización de los derechos 
humanos, sean éstos económicos, sociales y culturales, o bien civiles y 
políticos; sin embargo cuando no se logran estos derechos se experimenta 
la desigualdad.

La desigualdad consiste en una “Condición o circunstancia de no te-
ner una misma naturaleza, cantidad, calidad, valor o forma que otro, o de 
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diferenciarse de él en uno o más aspectos (Google Diccionario, 2021). Pero, 
¿qué es lo que da origen a la desigualdad?

Son múltiples los factores que influyen para que se experimente una 
condición de desigualdad, como lo son la adquisición de los ingresos, la 
discriminación por raza, género, origen geográfico, entre otros; como lo 
señala Insulza (2015), se trata de un fenómeno multidimencional, incom-
patible con ideales democráticos. En general, la desigualdad se origina 
a partir de las diferencias sociales, culturales y familiares. Por su parte, 
Schmelkes (2015) sostiene que la pobreza, la necesidad de trabajar, la des-
nutrición, la importancia otorgada a la escolaridad y las expectativas de 
escolaridad son factores importantes que dan pie a la desigualdad.

Tipos de desigualdad

A lo largo del tiempo se ha clasificado la desigualdad en: social, econó-
mica, educativa, de género y legal. La desigualdad educativa es el tema 
principal de este documento.

El modelo de Marchesi (2000) engloba cinco indicadores y cada uno 
con sus criterios: recursos iniciales, contexto social, contexto cultural, 
contexto educativo y resultados. Al fijar la atención en cada uno, muy 
probablemente serán los mínimos en los que no se manifieste la desigual-
dad, esto tanto a nivel internacional como en el local. Al respecto Tapia y 
Valenti (2016) sostienen que en el caso de México, como en muchos otros 
países, la desigualdad educativa es una realidad con grandes diferencias 
entre entidades federativas, es decir cada una presenta sus propios factores 
que originan o empeoran esta problemática. La ocde (2012) destaca que:

[…] a pesar de los esfuerzos de los gobiernos para proporcionar una educación de 
calidad a sus poblaciones, siguen existiendo, en sus países miembros, disparidades 
en los resultados educativos, de suerte que un gran número de estudiantes no logra 
obtener un nivel mínimo de conocimientos, lo que pone en peligro su propio futuro 
y el progreso de su sociedad (p. 100).

En línea con la ocde es necesario que las escuelas brinden a los alum-
nos conocimientos, habilidades y competencias interpersonales necesarias 
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para su desarrollo, que no son otra cosa que oportunidades que se tradu-
cen en desarrollo.

Desigualdades derivadas del cierre escolar

A partir del cierre escolar que se produjo a causa de la pandemia de co-
vid-19 en marzo de 2020, la desigualdad en todas sus variantes se incre-
mentó. El cierre de las escuelas fue un duro golpe principalmente para los 
alumnos en situación vulnerable. Sanz y López (2021) refieren que a partir 
de esta pandemia se generaron tres brechas educativas: la brecha del apren-
dizaje, la brecha digital y la brecha escolar; sin embargo, estas brechas ya 
existían antes de la pandemia. En cuando a la desigualdad educativa, Jaco-
vkis y Tarabini (2021) tipificaron la desigualdad educativa en: 
 · Prioridades educativas. En especial lo que se refiere al bienestar y 

acompañamiento; no todos los alumnos gozan de un acompañamien-
to escolar y en algunas ocasiones tampoco familiar, lo que los pone en 
desventaja en comparación con quienes sí cuentan con estas oportu-
nidades por pertenecer a una escuela de un nivel socioeconómico que 
les brinda acompañamiento, tutoría tanto en la escuela como para los 
padres.

 · Formas de comunicación. No todos los alumnos cuentan con los me-
dios adecuados para estar interconectados y llevar a cabo el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, máxime en comunidades apartadas o mar-
ginadas en donde apenas cuentan con el servicio de electricidad o en 
definitiva padecen de estas carencias. Sin embargo, no por vivir en 
las zonas urbanas se vive exento de este tipo de desigualdad, algunos 
cuentan con mejor conectividad, dispositivos inteligentes con ciertas 
capacidades o equipos de cómputo, mucho de esto se deriva del esta-
tus socioeconómico.

 · Actividades pedagógicas. Se nota diferencia cuando éstas son obliga-
torias o voluntarias, y además la frecuencia con que se planean o se 
desarrollan.

 · Dificultades para realizar las actividades escolares desde la distancia. Es 
difícil, como se mencionó en párrafos anteriores, por las formas de co-
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municación, aunado a esto los alumnos, profesores y padres de familia 
no cuentan con las competencias digitales ni con la infraestructura 
necesaria para llevar a cabo la escuela a distancia.

Por otra parte, Bonal y González (2021) en su análisis sobre la desigualdad 
a raíz del cierre escolar, la categorizaron como:
 · Condiciones de aprendizaje en el hogar. En donde de acuerdo con el 

estatus social se notan grandes diferencias, tanto en la tecnología con 
que cuentan los hogares, el espacio para estudiar, y el tipo de conec-
tividad.

 · Tareas escolares y oportunidades de aprendizaje. El cumplimiento en el 
desarrollo de tareas y la dedicación que ponen en el proceso escolar 
son muy diferentes en cada hogar, esto se ve reflejado en el rendimien-
to académico y en los resultados al final del proceso.

 · El papel de las familias en el proceso de aprendizaje. No todos los alum-
nos cuentan con el apoyo por parte de los padres, bien sea por cues-
tiones laborales o porque no tienen los conocimientos, habilidades y 
en algunas ocasiones la actitud para apoyar a sus hijos durante este 
proceso.

 · Un tiempo extraescolar también desigual. Sólo algunos tienen la opor-
tunidad de realizar alguna o varias actividades extracurriculares, bien 
sea por el entorno, el tiempo de los padres para convivir con los hijos 
o la situación de pandemia que se vive, lo cual impide que todos go-
cen de este tiempo.

Asimismo, Sanz y López (2021) señalan que las consecuencias derivadas 
del cierre escolar se observan en “la pérdida de aprendizajes, la no adqui-
sición de ciertas competencias básicas, el desapego por la escuela y por la 
educación, el aumento de la tasa de abandono escolar, los problemas de 
índole emocional y psicológico […]” (p. 2).

Se podría decir que tanto Jacovkis y Tarabini (2021) como Bonal y 
González (2021) tienen grandes coincidencias en cuanto a la desigualdad 
educativa derivada del cierre escolar, la que se ve reflejada en una gran di-
versidad de situaciones que hoy en día experimentan los alumnos, como lo 
es el bajo rendimiento académico, el rezago educativo, la deserción escolar, 
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entre otras. Sanz y López (2021) agregan una consecuencia muy impor-
tante como lo es el incremento de los problemas de índole emocional y 
psicológica.

El problema no queda ahí, sino que probablemente en un futuro se 
verá el impacto negativo que tendrá en la falta de oportunidades por no 
haber alcanzado un nivel educativo óptimo para tener un empleo, una ca-
lidad de vida digna y por ende en el desarrollo económico, social y cultural 
de la nación.

La deserción escolar en México derivada de la pandemia de covid-19 
es un tema preocupante; de abril a agosto de 2020 se publicaron las cifras 
por nivel educativo, en donde de preescolar a bachillerato se dio una de-
serción de 2.5 millones de estudiantes, es decir 10% de la población total 
de este nivel. En el nivel de educación superior, el 8% de los estudiantes 
dejaron de asistir a clases.

Según el inegi (2021), hay 5.2 millones de estudiantes sin inscribirse 
en el presente ciclo escolar. Resalta el problema en que 330 mil alumnos 
de preescolar no fueron inscritos, 2.9 millones de alumnos de educación 
media superior que dejaron de estudiar por problemas económicos. Las 
razones son diversas, entre las que se encuentran: clases a distancia poco 
eficaces, pérdida de empleo de los padres de familia o por la carencia de 
herramientas tecnológicas para dar continuidad (Ecovid-ed, 2020).

Aportes para eliminar la desigualdad educativa

Como se señaló anteriormente, las brechas digital, en el aprendizaje y es-
colar ya existían antes de la pandemia por covid-19, las que influyeron 
desde siempre en la prevalencia de la desigualdad. Por lo que para lograr su 
disminución deben surgir propuestas de políticas públicas que velen por 
brindar oportunidades para alcanzar una mejor educación, salud, vivien-
da, transporte, seguridad, entre otras. Organismos internacionales como 
la unesco, el Banco Mundial, unicef, entre otros, han formulado una 
serie de propuestas para disminuir los efectos de la pandemia de covid-19, 
que en su conjunto ayudarán a disminuir la desigualdad educativa.
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La unesco (2021a) propone varias acciones a poner en marcha para 
dar respuesta a las afectaciones derivadas de la pandemia, entre las que se 
encuentran: estrechar el vínculo y relación entre docentes y las familias; 
repensar el currículum y redefinirlo; implementar soluciones creativas e 
innovaciones flexibles que apunten a un aprendizaje significativo, relevan-
te, eficaz y de calidad en tiempos de crisis.

El Banco Mundial (2020) exhorta a implementar métodos pedagó-
gicos y planes de estudios focalizados, que desarrollen las competencias 
blandas: liderazgo, aprender a aprender y a desaprender, innovación, crea-
tividad, resiliencia, empatía, educación emocional y afectiva, trabajo co-
laborativo.

La unesco (2021) pone a disposición seguimiento, asistencia técni-
ca, webinarios y talleres, notas del sector educación, recursos pedagógicos 
digitales, encuestas para analizar el impacto y la respuesta a los cierres 
escolares.

Dentro de la tecnología a ser adoptada para disminuir la desigualdad 
educativa, que apoya a alumnos, profesores, padres de familia, adminis-
tradores de la educación propuesta por la unesco (2021b), se encuentran 
agrupadas en las siguientes categorías: recursos para soporte psicosocial, 
sistemas de administración digital del aprendizaje, sistemas de desarrollo 
para teléfonos móviles básicos, sistemas con funcionalidad robusta fue-
ra de línea, plataformas mooc, contenidos de aprendizaje autodirigido, 
aplicaciones de lectura móviles, plataformas de colaboración con soporte 
de video en vivo, herramientas para profesores para crear contenido de 
aprendizaje digital, y repositorios externos de soluciones de aprendizaje a 
distancia.

Las consideraciones que aquí se integran tienen la intención de invitar 
a la reflexión al lector para que participe desde su trinchera en la formu-
lación de soluciones que coadyuven a disminuir las brechas digitales que 
potencian la desigualdad en todas sus modalidades, pero principalmente 
la desigualdad educativa en las diferentes aristas. La educación es la base 
para acabar con la desigualdad y para que todos tengamos las mismas 
oportunidades (acnur, 2021).
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Entorno personal para la 
enseñanza y el aprendizaje1

Alejandro Guadalupe Rincón Castillo2

Resumen

El presente texto tiene como finalidad configurar la idea del entorno 
personal para la enseñanza en la formación de profesores, para lo cual 
se realiza un análisis conceptual teniendo como eje central la postura de 
Adell y Castañeda (2010), quienes lo definen como “[…] el conjunto de 
herramientas, fuentes de información, conexiones y actividades que cada 
persona utiliza de forma asidua para aprender” (p. 23), a lo cual Alme-
nara, Díaz e Infante (2011) indican que los ple se conceptualizan en dos 
dimensiones: por un lado las tecnológicas, que centran su mirada en los 
recursos y herramientas con las que cuentan, y por otro las educativas, que 
incluyen lo formal y lo informal, los sistemas tecnológicos gestionados y el 
uso de las redes sociales. Otro rasgo importante es que las experiencias en 
su mayoría han centrado su mirada en la forma en que los docentes propo-
nen el uso de herramientas digitales para el desarrollo del aprendizaje del 
alumno, pero desde las escuelas normales los alumnos van construyendo 
su docencia, es decir se presenta un escenario distinto, aquí el alumno 
tiene su ple y a su vez busca cómo trasladar lo que aprende a la enseñanza. 
Por último se puede reflexionar que a través de reconocer el ple en la expe-

1. Trabajo presentado en el conversatorio Red Temática: tic en la Educación, el día 19 de febrero 
de 2021 en la sesión “Con software libre para la educación”.

2. Escuela Normal Rural General Matías Ramos Santos. Doctor en Ciencia en el área de Pedagogía. 
Líder del cuerpo académico en consolidación Didáctica: una visión de las tic desde las tic. 
En y para el aula. Perfil Prodep. Ponente en congresos nacionales e internacional. Miembro de 
diversos comités científicos y evaluador de proyectos de investigación. Coordinador de la Red 
Temática “tic en la Educación”. Correo electrónico: alex07fed@yahoo.com.mx
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riencia se observa que al realizar este uso de las herramientas tecnológicas 
se está aprendiendo de, sobre y con las tic, se está desarrollando una com-
petencia didáctico-digital, donde el futuro docente está inmerso en un ple 
pero considera que éste no puede ser trasladado a la práctica docente, por 
lo que configura un pte el cual se construye bajo determinaciones pedagó-
gicas y tecnológicas, acordes con su contexto sociocultural.

Palabras claves: ple, tic, cdc.

Introducción

El caec enrgmrs-4 DidácTICa: Una visión de las tic desde la didáctica. 
En y para el aula en diversos espacios escritos, ha sostenido que la Escuela 
Normal debe tener claro que los sistemas educativos actuales son la mani-
festación de la evolución en el uso de tic, donde los escenarios educativos 
tecnócrata, reformista, o bien, holístico, están permeados por el cambio 
de la sociedad de la información en una sociedad del conocimiento; al 
mismo tiempo, también se marca un cambio en el sector educativo en el 
uso de las tecnologías de la información y la comunicación debido a que 
se está concretando el uso de las tecnologías del aprendizaje y el cono-
cimiento (tac); además de que se convive con tres tipos de ciudadanos: 
inmigrantes, nativos y náufragos digitales; ante ello se percibe la necesidad 
de incluir e integrar el uso de las tic al servicio del proceso de enseñanza 
y de aprendizaje, el cual ya no sólo se da en la educación formal, sino que 
también en la no formal e informal, por lo que se debe contemplar que el 
aprendizaje es distribuido, ubicuo e invisible, lo que obliga a que existan 
nuevas modalidades de enseñanza, generando esquemas que van desde 
lo presencial a lo virtual, incluyendo entre ellas el e-learning, b-learning y 
m-learning, a partir de diseños instruccionales: Assure, Addie, bajo mode-
los analíticos y de incorporación: T-Pack, samr, etcétera.

De tal forma que el uso de las tic como herramienta de enseñanza y 
de aprendizaje es la línea de generación y aplicación del conocimiento que 
ha permitido analizar los nuevos escenarios educativos. El presente texto 
tiene como objetivos:
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 · Conocer el significado y las características de los entornos personales 
de aprendizaje.

 · Conocer distintos tipos de recursos web que nos pueden ayudar a 
construir un ple.

 · Analizar las experiencias en la construcción de un ple.
 · Valorar la relación entre el ple del docente con el alumno.
 · Configurar la idea del entorno personal para la enseñanza en la for-

mación de profesores.

Primeros acercamientos a la discusión teórica del entorno 
personal de aprendizaje

El entorno personal de aprendizaje (ple, por sus siglas en inglés), Adell 
y Castañeda (2010) lo definen como “[…] el conjunto de herramientas, 
fuentes de información, conexiones y actividades que cada persona utiliza 
de forma asidua para aprender” (p. 23). En cambio Almenara, Díaz e 
Infante (2011) indican que los ple se conceptualizan en dos dimensio-
nes: por un lado las tecnológicas, que centran su mirada en los recursos y 
herramientas con las que cuentan, y por otro las educativas, que incluyen 
lo formal y lo informal, los sistemas tecnológicos gestionados y el uso de 
las redes sociales. Torres y Herrero (2016) entienden al ple como la inte-
rrelación entre aprender, compartir y actualizar. A su vez Jerez y Barroso 
(2020) lo definen como una estrategia que permite construir un espacio 
de interacción con objetos y sujetos. En este sentido cabe señalar que las 
bases teóricas para el ple se encuentran en la teoría sociocultural de Lev 
Vigotsky (citado por Chávez, 2001), quien asume que el aprendizaje se 
relaciona de forma directa con la interacción en el contexto sociohistóri-
co-cultural, y que el proceso que se planea desde la escuela debe establecer 
que el sujeto actúe sobre un objeto para transformarlo y transformarse.

Entre las características que Adell y Castañeda (2010) le reconocen al 
ple, se encuentran tres: selección y búsqueda de la información, su trans-
formación y el medio de compartirla; para lo cual en primer momento se 
hace uso de páginas web, repositorios, bases de datos, plataformas, etc.; 
enseguida se emplea el software de herramienta; y por último se usan las 
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redes sociales. De igual forma se debe de reconocer que el ple no sólo lo 
conforma el uso de los recursos tecnológicos, sino que implica la relación 
con el aprendizaje, con lo cual se cambia el enfoque del aprendiz de un 
consumer a un prosumer, este último caracterizado por ser un sujeto que 
busca, edita, crea, adapta y difunde contenidos.

Experiencias acerca del ple

El recorrido de las experiencias transitan del año 2011 a 2021; la primera 
experiencia que se analiza es la de Almenara, Díaz e Infante (2011), la 
cual centra su atención en generar una página con una plataforma e-lear-
ning, permitiendo la personalización y una oferta de recursos para el cur-
so. En el año 2013 Romero y Arquero identifican ventajas al emplear el 
ple como el uso de herramientas que ya se usan, propiciar la autogestión 
del aprendizaje, desarrollar competencias transversales. Identifican que no 
existen diferencias entre el docente y el alumno porque ambos realizan 
aprendizajes, pero sí sugieren que los docentes deben de repensar el posi-
cionamiento pedagógico que poseen.

Román y Martín (2014) incorporan Symbaloo como medio para 
desarrollar el ple, convirtiéndose en un entorno abierto de interacción 
y un recurso para favorecer acciones formativas formales, no formales e 
informales. En 2016, Ramos recupera las fases de creación de un ple des-
de la perspectiva de Adell (2014), entre las cuales destacan: 1) descubrir 
y acceder a nueva información relevante; 2) gestionar la información de 
forma colectiva e inteligente; 3) participar en la conversación en Internet; 
4) crear y compartir información, y 5) aplicar el conocimiento.

Otra experiencia es la de Calle y Sánchez (2017), quienes también 
emplearon Symbaloo como medio para anclar y gestionar los recursos ne-
cesarios para realizar las acciones vinculadas con la planeación, el control y 
la evaluación que los estudiantes realizaron de manera autónoma.

Dávila (s/f ) diseña su ple a través de cuatro dimensiones: aprendiza-
je, autoevaluación, gestión y socioafectivas con la finalidad de “actualizar, 
ordenar, planificar, conectar, revisar, mejorar, resaltar, sintetizar, traducir, 
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reformular, ejemplificar, pedir y dar en el marco de los intereses persona-
les” (p. 8).

Jerez y Barroso en el año 2020 destacan la importancia de orientar a 
los alumnos en las actividades de investigación, así como los buscadores, 
software de herramienta y las redes sociales. En el mismo año García, Gon-
zález y Muñoz (2020) señalan en su experiencia que los alumnos emplean 
mayor cantidad de herramientas, y que existe mayor dificultad a la hora de 
generar contenido y compartir la información.

González y Sánchez (2021) señalan que primero se debe construir la 
ruta didáctica y pedagógica, para después implementar las herramientas y 
recursos tecnológicos, con lo cual se logra favorecer la interactividad para 
generar los aprendizajes.

Las experiencias en su mayoría han centrado su mirada en la forma 
en que los docentes proponen el uso de herramientas digitales para el de-
sarrollo del aprendizaje del alumno, pero desde las escuelas normales los 
alumnos van construyendo su docencia, es decir se presenta un escenario 
distinto, aquí el alumno tiene su ple y a su vez busca cómo trasladar lo 
que aprende a la enseñanza.

Del ple al entorno personal para la enseñanza (pte)

En mi caso, ¿qué hace el ple? Para responder a ello desde mi experiencia 
tengo que señalar que me permite buscar y filtrar la información de interés, 
organizar los contenidos, comunicarse con los demás, crear nuevos con-
tenidos, publicarlos para compartirlos con la comunidad y colaborar con 
otros en tareas de producción colectiva, para lo cual empleo las siguientes 
herramientas y recursos tecnológicos:
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Tabla 1
Ple de Alejandro Guadalupe Rincón Castillo

Buscar y filtrar 
información

Organizar Comunicarse Crear Publicar Colaborar

Google 
académico
Ebscohost
Redalyc
Youtube

Drive
Calendar

Edmodo
Twitter
Facebook
Instagram
Correo 
electrónico

Herramientas 
web 2.0

Twitter
Facebook
Instagram
Blogger
Youtube
Wix

Google 
apps para la 
educación

Grupos de 
Whatsapp

Fuente: elaboración propia.

Después de precisar “mi ple”, es necesario reflexionar acerca de la 
pertinencia de contemplar el entorno personal para la enseñanza, es decir 
en primer momento reconocer a: ¿cómo y con qué aprendo?, para des-
pués responder ¿cómo y con qué enseño?, en esta dualidad que tenemos 
como docentes. En este sentido se puede definir el concepto de entorno 
personal para la enseñanza como el conjunto de fuentes de información, 
herramientas, conexiones y metodologías que cada docente utiliza de for-
ma asidua para enseñar (es una adaptación al ple definido por Castañeda 
y Adell, 2013).

Además es necesario retomar nuevamente a Almenara, Díaz e Infante 
(2011), quienes indican que los ple se conceptualizan en dos dimensio-
nes: por un lado las tecnológicas, que centran su mirada en los recursos y 
herramientas con las que cuentan, y por otro las educativas, que incluyen 
lo formal y lo informal, los sistemas tecnológicos gestionados y el uso de 
las redes sociales; en este sentido el pte nos permite considerar que los 
docente deben de tener conocimiento y uso de las metodologías activas, 
definidas como “los procesos interactivos de enseñanza-aprendizaje fun-
damentados en la comunicación activa y en la interconexión entre el pro-
fesorado, los estudiantes y el material didáctico” (Thinko, 2021).

Desde el caec enrgmrs-4 DidácTICa: Una visión de las tic desde la 
didáctica. En y para el aula, se considera que las metodologías activas que 
se deben emplear en la formación de los futuros docentes son:
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Tabla 2
Metodologías activas

Descripción de las actividades

Aprendizaje basado en 
problemas:
1. Reglas de trabajo y 

asignación de roles.
2. Plantear el problema.
3. Analizar y definir el 

problema.
4. Lluvia de ideas: se 

rescata lo que se sabe y 
lo que no.

5. Buscar y seleccionar 
información: para 
retroalimentar.

6. Definir soluciones: 
se comparten las 
propuestas.

7. Seleccionar la mejor 
solución.

Método de proyecto:
1. Fase inicio, debe 

contener:
- Presentación (se 

presentan el objetivo 
y las actividades del 
proyecto).

- Conocimientos 
previos (rescate 
de conocimientos 
previos).

2. Fase desarrollo, a partir 
de:
- Actividades 

(elaborar 
subproductos).

- Evaluación de los 
subproductos.

3. Fase cierre, considerar:
- Evaluación 

producto.
- Difusión.

Enseñanza basada en casos:
1. Fase preliminar: es la 

presentación del caso 
a los participantes 
(diferentes medios y 
casos).

2. Fase eclosiva: busca 
la “explosión” de 
opiniones, impresiones, 
juicios, posibles 
alternativas, etc. Es 
la recuperación de 
conocimientos previos 
(subjetivos).

3. Fase de análisis: es la 
salida de la subjetividad 
(información), 
consenso.

4. Fase de 
conceptualización: 
permite la formulación 
de conceptos operativos 
o de principios 
concretos de acción 
(se deben llevar a 
consenso).
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Descripción de las actividades

Miniquest
1. Plantear el escenario: 

establece un contexto 
real para el proceso de 
solución de problemas.

2. Proponer la tarea: es 
una serie de preguntas 
diseñadas con el 
propósito de adquirir 
la información objetiva 
y real que se requiere 
para contestar la 
pregunta esencial. 
Esta sección dirige a 
los estudiantes hacia 
sitios específicos de 
la Red que contienen 
la información 
necesaria para resolver 
las preguntas de la 
tarea de manera que 
la adquisición del 
“material básico” se 
haga en un tiempo 
establecido y en forma 
eficiente.

3. Solicitar el producto: 
en él se responde a 
la pregunta esencial 
planteada en el 
escenario.

Webquest
1. Plantear la 

introducción: consiste 
en un texto corto cuya 
función es proveer al 
estudiante información 
básica sobre el tema, el 
objetivo y el contenido 
de la actividad que se va 
a desarrollar, de manera 
que lo contextualice, lo 
oriente, y lo estimule a 
leer las demás secciones.

2. Proponer la tarea: es 
una actividad diseñada 
especialmente para que 
el estudiante utilice y 
sintetice la información 
que ofrecen los 
recursos de Internet 
seleccionados por el 
docente para desarrollar 
la WebQuest.

3. Ofrecer el proceso: es 
la secuencia de pasos 
o subtareas que el 
estudiante debe seguir 
para resolver la tarea de 
una WebQuest.

4. Plasmar los recursos: 
son una lista de sitios 
web que el profesor ha 
seleccionado como los 
más adecuados para 
desarrollar la WebQuest 
y que contienen 
información válida y 
pertinente para realizar 
efectivamente la tarea.

Aprendizaje colaborativo
1. Primera fase: 

planificación.
Esta fase incluye:
- El establecimiento de 

metas.
- La decisión sobre 

cómo agrupar a los 
estudiantes.

- La definición de 
la situación de 
aprendizaje.

- La definición de las 
actividades, productos, 
materiales y recursos.

- El establecimiento 
de los criterios e 
instrumentos de 
evaluación.

2. Segunda fase: 
aplicación.

Se recomienda seguir esta 
secuencia:
- Presentación de 

la situación de 
aprendizaje.

- Formación de equipos.
- Definición de reglas del 

juego y asignación de 
roles.

- Distribución de los 
materiales.

- Trabajo en pequeños 
grupos.

- Uso de estrategias.
- Cooperación 

intragrupal.
- Monitoreo y 

retroalimentación 
constante.

- Trabajo en plenaria.



69

Entorno personal para la enseñanza y el aprendizaje

Descripción de las actividades

Webquest
5. Diseñar la evaluación: 

obtener información 
que permita orientar 
al estudiante para que 
alcance los objetivos 
de aprendizaje 
establecidos.

6. Redactar la conclusión: 
es un comentario o 
idea final que resume 
los aspectos más 
importantes tanto del 
tema que se trabajó 
como de los resultados 
de la actividad que se 
llevó a cabo durante 
el desarrollo de la 
WebQuest.

Aprendizaje colaborativo
3. Tercera fase: evaluación.
Se deben tomar en cuenta:
- Los productos.
- La coevaluación y la 

autoevaluación.
- Las conclusiones.

Fuente: elaboración propia.

Entre las herramientas tecnológicas que se emplean para la enseñanza, se 
encuentran:
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Tabla 3
Pte de Alejandro Guadalupe Rincón Castillo

Buscar y filtrar 
información

Organizar Comunicarse Crear Publicar Colaborar

Google 
académico
Redalyc
Youtube

Repositorios:
Phet.colorado.
edu/es/
Vedoque

Portafolio 
electrónico
Drive
Wix

Edmodo
Twitter
Facebook
Instagram
Correo 
electrónico
Clase virtual
Meet
Zoom

Presentaciones 
multimedia 
Prezi
Powtoon
Animatron
Genia.ly
Canva

Cuestionarios 
Socrative
Kahoot
Google forms

Actividades 
interactivas
Para diseñar
Educaplay
Jclic
Hot potatoes
Videos 
interactivos
Edpuzzle
Educaplay

Organizadores 
gráficos
cmaptools
Videos
Obs studio (para 
crearlos)
Camstudio
Bandicam
a tube catcher

Ice cream video 
edito (para editar)
Audios
Audacity

Twitter
Facebook
Instagram
Blogger
Youtube
Wix

Google 
apps 
para la 
educación

Grupos de 
Whatsapp

Plataformas educativas: Edmodo, Classroom y Moodle.

Fuente: elaboración propia.
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Lo cual conforma “mi” entorno personal para la enseñanza, es de-
cir son los recursos con los cuales busco generar el aprendizaje entre los 
estudiantes; cabe aclarar que de las herramientas que señalo, algunas co-
rresponden al software libre, otras al privativo (aunque se usa su versión 
gratuita), las decisiones para el empleo de un recurso u otro radica en el 
contexto sociocultural en el que se desempeña la práctica docente.

Acercamiento metodológico al entono  
personal de aprendizaje

Para la presente experiencia se realizó un estudio de caso individual con 
una dimensión interpretativa y que de acuerdo con Rodríguez (2003), se 
observa el caso para interpretarlo y teorizarlo, y con ello desarrollar catego-
rías que permitan clarificar las teorías a través de un análisis inductivo. Los 
recursos de investigación presentes en este proceso son: el diario de campo 
y planificaciones de los docentes.

La experiencia surge del trabajo con una estudiante de la Licenciatura 
en Educación Primaria; en un primer momento su entorno personal de 
aprendizaje se configuró a través del uso de las nuevas tendencias educati-
vas, en este caso parte del story-telling por medio de una miniquest; en este 
sentido se recupera la forma en que se llevó a cabo: 

El trabajo didáctico para realizar la Storytelling se desprendió del uso de una Miniquest 
de Culminación (Eduteka, 2002) con la finalidad de recuperar su experiencia docente 
a través de una narrativa digital y el propósito de que pueda re-construir su interven-
ción, de ahí que habrá de tomar como insumos sus planes de clase, sus observaciones, 
diarios, evidencias de trabajo docente. Para lo cual es necesario que los estudiantes 
leyeran el documento de Storytelling proveniente del itesm (2017) con la finalidad de 
determinar sus elementos; enseguida de ello eligieron los recursos a implementar para 
sistematizar la experiencia y construir un nivel de explicación-comprensión acerca de 
los alcances y limitaciones de la intervención; enseguida fue necesario que observaran 
algunos videos para clarificar la definición; por último se les pidió realizar su narrativa 
digital de la intervención pedagógica realizada.
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La Miniquest se puede descargar en el siguiente enlace: https://drive.google.
com/drive/folders/1bpx_k893zflg_c--airsuxzkbu96nx4s?usp=sharing (Rincón, 
Zúñiga y Castañeda, 2020).

A partir del trabajo anterior se obtuvieron como resultado las siguientes 
narrativas digitales:

Figura 1
Código qr storytelling de la 

primera intervención

Figura 2
Código qr storytelling de la 

segunda intervención

Fuente: elaboración propia.

Como se puede observar en la alumna en un primer acercamiento a su 
ple, es el pte creado para desarrollar sus competencias didáctico-digitales. 
El cual se basa en una miniquest apoyada de las siguientes herramientas 
digitales:
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Tabla 4
ple de Priscila

ple

Buscar y filtrar 
información

Organizar Comunicarse Crear Publicar Colaborar

Google 
académico

Youtube

Repositorios

Power 
Point

Whatsapp Presentaciones.
Actividades 
interactivas.
Organizadores 
gráficos.
Cmaptools.
Videos.
Obs studio 
(Bandicam).
Ice cream video 
edito (para 
editar).
Audios.
Audacity.

Youtube
Whatsapp

Google 
apps para la 
educación.

Grupos de 
Whatsapp.

Plataformas educativas: Moodle.

Fuente: elaboración propia.

Estas herramientas y metodología permiten que el estudiante se vaya 
transformando en una docente como se muestra en el tutorial que produ-
ce y el storytelling del juicio moral, el cual lo aplica con su grupo de niños 
en su escuela de práctica.
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Figura 1
Código qr storytelling de la 

primera intervención

Figura 4
Código qr storytelling juicio 

moral

Fuente: elaboración propia. 

Al visualizar los videos y al reconocer cómo llevó a cabo su práctica 
docente la futura docente, se puede analizar cómo construyó su ple y éste 
se va convirtiendo en un pte, como se muestra a continuación:
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Tabla 5
ple y pte de Priscila

Buscar 
y filtrar 
información

Organizar Comunicarse Crear Publicar Colaborar

Ple

Google 
académico

Youtube

Repositorio 
itesm

Power 
Point

Whatsapp
Meet
Moodle

Presentaciones. 
Actividades 
interactivas.

Organizadores 
gráficos
cmaptools.

Videos
Obs studio 
(Bandicam).
Ice cream.

Youtube
Whatsapp

Google 
apps 
para la 
educación.

Grupos de 
Whatsapp.

Pte
Portafolio 
electrónico. 
Youtube

Whatsapp
Meet

Animameker
Powtoon

Youtube
Whatsapp

Grupos de 
Whatsapp

Fuente: elaboración propia.

La estudiante usa herramientas digitales para la búsqueda y filtración 
de la información, pero en su paso como docente en esta experiencia no la 
favorece con sus alumnos de educación primaria. En el caso para organizar 
la información, el ple que se organizó se hizo por medio de una miniquest 
plasmada en una presentación; en cambio, como futura docente ella con-
sidera la organización de su información a través de un canal en Youtube. 
Para comunicarse en su ple lo vive a través de las plataformas educativas y 
apoyada en Whatsapp, pero en su formación como profesora y bajo las ca-
racterísticas contextuales emplea el Whatsapp y en menor medida el Meet. 
Los recursos para transformar y colaborar la información son distintos en-
tre el ple que vivió la alumna con la que establece como docente, lo que da 
muestra de cómo evoluciona en sus competencias didáctico-digitales para 



76

Alejandro Guadalupe Rincón Castillo

valorar y determinar las diversas herramientas. Para compartir se emplean 
los mismos medios.

Reflexiones… hacia la construcción de un entorno personal 
de enseñanza

A través de reconocer el ple en la experiencia, se observa que al realizar 
este uso de las herramientas tecnológicas se está aprendiendo de, sobre y 
con las tic, se está desarrollando una competencia didáctico-digital, don-
de el futuro docente está inmerso en un ple pero considera que este no 
puede ser trasladado a la práctica docente, por lo que configura un pte el 
cual se construye bajo determinaciones pedagógicas y tecnológicas acordes 
con su contexto sociocultural.

En las escuelas formadoras de docentes, los entornos personales de 
aprendizaje que vive el estudiantado son la pauta para ir construyendo los 
entornos personales para la enseñanza, los cuales se irán convirtiendo en 
los primeros ple de sus alumnos de educación básica.
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Resumen

La alfabetización tecnológica es una exigencia para el ciudadano del siglo 
xxi, esto provoca nuevas necesidades formativas en el perfil del profesor 
universitario. La formación digital y el uso de las tecnologías en la práctica 
docente constituyen un principio fundamental para aumentar la compe-
titividad, la productividad y la eficiencia de la educación universitaria. El 
reconocer la importancia de la competencia digital en la formación de 
profesores y el uso que éstos hacen de las tecnologías en su cotidianidad 
educativa, es relevante para todas las universidades.

El propósito de la investigación consistió en evaluar las características 
de la alfabetización tecnológica y los usos que hacen los profesores univer-
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sitarios de las tecnologías digitales en la práctica docente. La metodología 
utilizada fue mixta, con un enfoque descriptivo. La población fue deter-
minada por muestreo probabilístico simple, integrada por 98 profesores 
de una universidad de Jalisco.

Los resultados destacan un dominio moderado-alto de las compe-
tencias alusivas a la alfabetización tecnológica, como el uso de equipos 
de cómputo, dispositivos móviles y creación de presentaciones y textos 
académicos. Las limitaciones se centran en la baja incorporación de las 
tecnologías digitales en actividades de enseñanza-aprendizaje, como el uso 
de recursos y aplicaciones web, la creación de contenidos multimedia y el 
uso de tecnologías emergentes. Se concluye que es imprescindible mejorar 
la infraestructura tecnológica en las universidades, además de fortalecer 
la actualización y capacitación del profesorado sobre tecnologías digitales 
como recurso pedagógico y didáctico.

Palabras clave: alfabetización tecnológica, práctica docente, compe-
tencia digital.

I. Introducción

Las tecnologías digitales han supuesto la revolución educativa más im-
portante de las últimas décadas, han forzado y modificado la forma de 
concebir, planificar y cómo acontece el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Vera, Torres y Martínez, 2014: 144). El mismo autor señala que la inte-
ractividad, la ruptura de las barreras espacio-temporales, el contexto social 
y la creciente aparición de nuevas y mejoradas tecnologías y/o dispositi-
vos hacen indispensable e inherente la renovación del estilo de enseñanza 
tradicional. Su uso en la educación superior permite involucrar tanto a 
estudiantes como a profesores en nuevas formas de enseñanza-aprendizaje, 
haciendo indispensable el desarrollo de la competencia digital.

Está ampliamente admitido que integrar las tecnologías digitales en el 
proceso educativo ofrece nuevas oportunidades de aprendizaje, fortalece 
la enseñanza innovadora y mejora los resultados del aprendizaje de los 
estudiantes. Por ello, Loaiza (2017) declara que para tener un impacto 
positivo deben atenderse ciertas condiciones, entre ellas, asegurar que los 
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profesores tengan tanto las competencias adecuadas como la actitud para 
afrontar estos cambios. Asimismo, Vigo (2018) menciona que la univer-
sidad se enfrenta a un proceso de cambio por dos motivos: el primero, la 
influencia del contexto mediato a través de las demandas de acreditación 
y certificación. Segundo, los procesos de cambio interno generados para 
responder esas demandas de renovación pedagógica y disciplinar del perfil 
docente.

En la educación superior, Rangel (2015) expone la necesidad vital de 
la renovación pedagógica y profesional en la formación y capacitación del 
profesorado universitario, quienes deben aprender, modificar lo aprendido 
e incluso desaprender para comprender las dimensiones de la competencia 
digital y su relación con la enseñanza. Se puede decir que esta postura los 
“obliga” a identificar, adaptar, apropiar y transferir tecnología para innovar 
procedimientos o soluciones tangibles durante su práctica docente. Por 
otra parte, Marín (2012) señala que ante los cambios a nivel tecnológico 
y científico, es necesario que la educación se encamine a estándares de 
calidad, permitiendo la formación de profesionales capaces de manejar 
efectivamente la tecnología.

II. Propósito u objetivo

En la región occidental del estado de Jalisco, México, existen esfuerzos 
que bosquejan un panorama general sobre el abordaje de la alfabetización 
tecnológica en la docencia universitaria, pues al ser una zona geográfica 
de gran crecimiento poblacional, económico, cultural, social y sobre todo 
con gran demanda de servicios educativos, exige la contextualización y 
evidencias sobre este campo de estudio. La investigación atiende en parte 
la necesidad de renovación y actualización docente, debido a que no se 
cuenta con un estudio reciente de manera local y regional que muestre 
el estado actual de la importancia de la alfabetización tecnológica en la 
práctica docente que presentan los profesores universitarios en la región. 
Además, en las instituciones regionales no existen registros de propuestas 
que atiendan la identificación de la alfabetización tecnológica, de la apro-
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piación y uso de las tecnologías digitales en las actividades de enseñanza 
y aprendizaje.

En la presente investigación se evalúan las características de la alfabe-
tización tecnológica de los profesores adscritos a una universidad pública 
del estado de Jalisco y cómo éstos utilizan las tecnologías digitales en la 
práctica docente, enfatizando la descripción de las dimensiones de la com-
petencia digital docente en las actividades de enseñanza-aprendizaje.

III. Revisión de la literatura

Para una mejor estructura y organización, el marco teórico que sustenta 
la presente investigación se aborda en tres subapartados que bosquejan 
un estado del arte sobre la alfabetización tecnológica de los profesores, 
exponiendo las dimensiones de la competencia digital docente, así como 
las recomendaciones para el desarrollo y apropiación de los recursos y tec-
nologías digitales.

a. El concepto de competencia digital

El término “competencia” puede referirse a la capacidad de analizar, ra-
zonar y comunicarse efectivamente conforme se presentan, resuelven e 
interpretan problemas en una variedad de áreas (Gallego et Al., 2010). 
En este sentido, Herreros (2014) menciona que la Comisión Europea en 
2006 señaló la necesidad de utilizar las tecnologías digitales en su estrate-
gia “replantear la educación”, considerando a la competencia digital como 
un requisito clave para poder beneficiarse por completo de las posibilida-
des reales que ofrece la inclusión de la tecnología en el ámbito educativo. 
En este sentido la definición de competencia digital implica el uso crítico 
y seguro de las tecnologías de la sociedad de la información para el trabajo, 
el tiempo libre y la comunicación.

La estrategia “replantear la educación” por parte de la Comisión Eu-
ropea, lo señala Ferrari (2013), donde la pertinencia de las competencias 
digitales en pleno siglo xxi consta de integrar la tecnología y aprovecharla 
de forma eficaz en los centros formativos; también facilita el acceso a la 
educación a través de recursos educativos abiertos y las oportunidades sin 
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precedentes que los nuevos medios ofrecen para la colaboración profesio-
nal, la resolución de problemas y la mejora de la calidad y equidad de la 
educación.

La competencia digital se reconoce y define como una de las compe-
tencias clave para el aprendizaje permanente. El informe de la Comisión 
Europea (2018) la define como el uso seguro, crítico y responsable de las 
tecnologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo y para la participa-
ción en la sociedad, así como la interacción con éstas. Es relevante exponer 
que diversos autores como Calleja (2016), De Moya y Cozar (2015) y 
Rangel (2015) coinciden en señalar que la competencia digital hace refe-
rencia al conjunto de conocimientos, capacidades y actitudes necesarios 
para buscar, apropiarse y tratar información, así como utilizarla de forma 
crítica, eficiente y sistemáticamente.

b. La alfabetización tecnológica en el docente universitario

El término “alfabetización tecnológica” ha ido evolucionando en las últi-
mas décadas; de acuerdo con Esteve et al. (2016), se vincula desde media-
dos del siglo xx a la revolución digital, la expansión de las computadoras y 
el posterior inicio de Internet, por lo que dicho concepto se está centrando 
en aspectos relacionados con el acceso a la tecnología, la gestión y evalua-
ción de la información. La alfabetización digital, de acuerdo con Marín 
(2012), supone conocer y saber utilizar los recursos tecnológicos para la 
solución de problemas, dominar las herramientas digitales, comunicarse 
y participar en redes de colaboración y elaborar productos de diversos 
formatos a través de tecnologías digitales.

En este mismo sentido Hall, Atkins y Fraser (2014) identifican los 
siguientes elementos clave que conforman la alfabetización digital: 1) sen-
tirse seguro en entornos digitales; 2) buscar, evaluar y utilizar información; 
3) utilizar herramientas digitales (hardware/software), y 4) entender la res-
ponsabilidad social, demostrar la consecución de logros, ser consciente de 
la identidad digital, y colaborar en temas educativos, comunitarios y labo-
rales. Por otra parte, el Informe Horizon (Intef, 2019) señala que la alfabe-
tización tecnológica es el reto del siglo xxi y debe convertirse en una ap-
titud esencial de la profesión docente y ésta debe tener un carácter crítico 
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y reflexivo. Señala que las tecnologías y prácticas emergentes a considerar 
en el año 2020 son: 1) aplicaciones educativas de inteligencia artificial; 2) 
recursos educativos abiertos; 3) tecnologías de aprendizaje adaptativo; 4) 
diseño instruccional y pedagógico, y 5) uso de la realidad mixta y mejora 
de la experiencia de usuario. Todas con gran relevancia en la alfabetización 
digital del docente y del estudiante.

c. La competencia digital docente y sus dimensiones

Al igual que el resto de los ciudadanos, los profesores deben adquirir las 
destrezas digitales necesarias para la vida personal, profesional y para parti-
cipar en la sociedad digital. Ser digitalmente competentes y capaces de usar 
las tecnologías digitales de forma segura, crítica y responsable es vital para 
que los docentes puedan servir de guías en las próximas generaciones de 
estudiantes. Sin embargo, como lo señalan Redecker y Punie (2017), los 
profesores necesitan adquirir y desarrollar un conjunto de competencias 
específicas que les permitan aprovechar al máximo las tecnologías digitales 
para transformar su práctica educativa, mejorar sus procesos de enseñan-
za-aprendizaje, desarrollar nuevas modalidades de evaluación, implemen-
tar nuevas formas de comunicación y colaboración con los actores de la 
educación, pero sobre todo utilizar contenidos y recursos innovadores.

El papel del profesorado y su capacidad de usar las tecnologías con 
fines pedagógicos, ha sido redactado en el Estudio internacional sobre com-
petencias digitales publicado por la Comisión Europea (2014), el cual ex-
pone que el uso de herramientas de aprendizaje basadas en tecnologías no 
es, en sí, de importancia fundamental para mejorar el resultado del trabajo 
educativo. El docente tiene gran responsabilidad en la incorporación de 
las tecnologías en el contexto educativo, así lo reconoce también la ocde 
(2019), la cual menciona que su uso inadecuado o inseguro puede te-
ner incluso efectos negativos sobre el proceso educativo, convirtiendo las 
oportunidades de transformación en riegos latentes y en ocasiones catas-
tróficos. Por lo tanto, el papel fundamental del profesorado garantiza un 
empleo adecuado de las tecnologías digitales.

En este sentido, autores como Merayo (2019) y Hoyos (2014) coin-
ciden en señalar que la competencia digital docente se refiere a los cono-
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cimientos, habilidades y destrezas que los docentes deben dominar para 
ejercer como guía en el proceso de enseñanza-aprendizaje de su alumnado, 
haciendo uso eficaz de las tecnologías digitales, tanto como recurso educa-
tivo, como contenido didáctico.

La integración de las tecnologías digitales en la educación exige un 
cambio en el perfil profesional de los profesores universitarios, es decir, 
demanda la ampliación o profundización del conjunto de competencias 
que identifican la formación del docente y que la unesco (2011) propuso 
desarrollarla en cinco dimensiones, descritas a continuación:
1.  Dimensión tecnológica. Se refiere a ser capaz de utilizar las tecnologías; 

incorpora los conocimientos básicos sobre el funcionamiento de las 
tecnologías digitales y redes.

2.  Dimensión informacional. Consiste en transformar la información en 
conocimiento; de aquí se deriva la habilidad necesaria para el trata-
miento de la información procedente de distintas fuentes, soporte o 
lenguaje.

3.  Dimensión axiológica. Corresponde a saber actuar con responsabili-
dad. Se describe como una disposición personal para integrar las tec-
nologías digitales a la vida integral, aplicando los valores y principios 
que aseguren un uso correcto de la información y de la tecnología.

4.  Dimensión pedagógica. Alusiva a la creación de contenidos, diseño de 
ambientes de aprendizaje utilizando las tecnologías digitales.

5.  Dimensión comunicativa. Se representa como los conocimientos y ha-
bilidades necesarios para establecer y mantener contacto con las per-
sonas (profesores-alumnos principalmente).

IV. Metodología y enfoque de análisis

En el estudio se presenta una metodología mixta, abordando datos cuanti-
tativos para generar una valoración puntualizada con escala numérica, que 
incluye el aporte de la información cualitativa que declara los hallazgos 
más importantes en el tratamiento de los resultados. Asimismo se utilizó 
un enfoque descriptivo para el análisis estadístico. La muestra poblacional 
fue determinada por muestreo probabilístico simple, misma que estuvo 
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constituida por 98 profesores universitarios, de ambos sexos, con perfiles 
profesionales diversos, con un rango de edad que oscila de los 24 a los 60 
años y adscritos con diferente estatus de contratación a una universidad 
mexicana de carácter público.

La población a considerar estuvo determinada por 132 profesores de 
la División de Ingenierías de una universidad pública del estado de Jalis-
co. Dado lo anterior, se diseñó la muestra a través del muestreo aleatorio 
simple, empleando una confiabilidad del 95%, con un margen de error 
del 5%, lo que significa un amplio aspecto de la muestra. Se utilizó la 
siguiente ecuación estadística para proporciones poblacionales:

En donde:
n = muestra.
N = población (132).
Z = nivel de confianza (95%).
E = error máximo de muestra (0.05).
P = probabilidad de éxito esperada (0.5).
Q = probabilidad de fracaso esperada (0.5).

Al sustituir valores, la fórmula queda como sigue:

El instrumento utilizado en la recolección de datos e información fue el 
denominado “Cuestionario de valoración de la competencia digital del 
profesorado universitario”, el cual es una adaptación del instrumento pro-
puesto por Agreda, Hinojo y Sola (2016) y utilizado en un estudio simi-
lar en universidades españolas. La elección de este instrumento ha tenido 
como base principal obtener una visión general de la competencia digital 
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docente, la alfabetización tecnológica y una visión más específica de la 
realidad de las tecnologías digitales en la educación superior, el cual fue va-
lidado por los investigadores del cuerpo académico udg-884, Educación y 
Desarrollo Tecnológico del estado de Jalisco.

El instrumento fue diseñado con preguntas dicotómicas cerradas y 
en escala de Likert. Se encuentra integrado por 71 reactivos divididos en 
cuatro apartados que abordan las áreas de la competencia digital docente, 
las cuales son: a) datos sociodemográficos; b) formación del profesorado 
universitario en tecnologías digitales; c) práctica docente a través de las 
tecnologías; d) alfabetización tecnológica y actitud de los profesores uni-
versitarios. El instrumento fue compartido vía correo eléctrico a los parti-
cipantes, utilizando la plataforma digital Google Forms®, contemplando 
las normas éticas de protección de datos, garantizando la confidencialidad 
de la información, la identidad y datos recolectados de los participantes.

V. Resultados y conclusiones

La presentación de resultados se aborda conforme la exposición de datos 
sociodemográficos, seguida de la formación profesional y conocimiento 
previo de los profesores sobre la competencia digital, finalizando con el 
despliegue de la información resultante de la aplicación del instrumento 
cuestionario de valoración de la competencia digital del profesorado uni-
versitario, que reflejaron áreas de fortaleza y limitaciones que se exponen 
a continuación.

a. Datos sociodemográficos y profesionales

La población participante estuvo integrada por 98 profesores universita-
rios, de los quienes el 64% son hombres y 36% mujeres. La mayoría pre-
senta un rango de edad de 31 a 40 años con 63%; por otra parte, el 31% es 
mayor de 41 años de edad, mientras que el resto de participantes tiene un 
rango menor a 30 años. El grado académico refleja una preparación profe-
sional apropiada para la labor docente universitaria, el 73% tiene estudios 
de posgrado (doctorado y maestría) y sólo el 27% presenta estudios a nivel 
licenciatura. El 53% de los profesores se dedica a la docencia de tiempo 
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completo, mientras que el resto dedica tiempo parcial al trabajo como 
profesor universitario. En cuanto a la antigüedad laboral en la institución, 
el 47% de participantes poseen más de 11 años de experiencia, seguido 
por el 37% que presenta un rango de seis a 10 años como docente, y el 
resto tiene menos de cinco años trabajando como profesor universitario.

El 79% de los participantes conocen el significado de “competencia 
digital”, asimismo el 94% reconocen la importancia de la alfabetización tec-
nológica en los profesores. En general el 26% de los profesores universitarios 
consideran tener un dominio alto, seguido del 39% de los profesores con un 
domino moderado y el resto se encuentra en un nivel moderado-bajo sobre 
el uso y domino de las dimensiones de la competencia digital docente.

b. Formación del profesorado universitario en tecnologías digitales

La formación profesional de los profesores es una necesidad en educación 
superior. Los resultados en esta dimensión resaltan los siguientes aspectos: 
el 78% de los profesores manifiestan tener un nivel alto de aprendizaje 
autodidacta y experimentación con el uso de la tecnología digital. Sin 
embargo, sólo el 61% del total de profesores las han incorporado como 
recurso didáctico en su práctica docente en un nivel alto y el 39% en un 
nivel moderado. Asimismo, el 90% comprende la importancia de la com-
petencia digital en la formación profesional y tiene conocimiento sobre el 
rol que desempeña el docente en la educación superior.

En relación con la formación recibida en tecnología digital por parte 
de instituciones educativas oficiales a través de cursos, diplomados, espe-
cialidades o posgrados, el 75% de los profesores exteriorizan haber parti-
cipado en al menos una ocasión de manera presencial. Caso contrario del 
42% que ha participado de manera online o a distancia en actividades alu-
sivas a su formación profesional. Por consiguiente, sobresale que el 91% 
de los profesores tienen conocimiento de las “buenas prácticas docentes” 
al utilizar las tecnologías digitales. Mientras que el 84% tienen la habili-
dad de distinguir los diferentes usos y aplicaciones de las tecnologías digi-
tales. La resolución de problemas de aprendizaje, atención a la diversidad y 
la comunicación con otros profesores, son de las actividades más utilizadas 
por el 85% de los participantes.
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Por otra parte, más de la mitad de los profesores participantes han 
recibido una formación baja-nula en el uso de dispositivos móviles como 
recurso pedagógico. La formación referida al uso de software dedicado a 
investigación y recolección de datos también es limitada. Los profesores 
declaran que tienen una participación moderada-baja en proyectos de in-
novación que involucren el uso de tecnologías digitales ya sean en la uni-
versidad, en dependencias públicas o privadas, sólo el 36% ha participado 
en este tipo de actividades.

El resultado de la evaluación del desempeño docente realizada a través 
del uso de herramientas y plataformas digitales es bajo-nulo, debido a que 
el 69% de los profesores no participan usando este recurso. Éstos a su vez 
expresan que no tienen acceso a los informes que vaticinan la inclusión 
de la tecnología digitales en la educación a nivel nacional o internacional, 
así como tener conocimiento bajo de los indicadores y estándares de la 
competencia digital docente. Es de resaltar que los profesores hacen uso 
moderado-bajo de las herramientas digitales que apoyan las tareas docen-
tes de gestión y organización.

Una de las limitaciones que destacan los profesores es el acceso a la 
educación por medio de las tecnologías digitales, donde se privilegia a 
los usuarios de pueden pagar y contar con Internet, principalmente. Es 
importante señalar que el 75% de ellos acentúan que la formación/capa-
citación ofertada en tecnologías digitales no es suficiente para el desarrollo 
profesional del docente, esto a pesar de la tecnificación de las aulas e incor-
poración de recursos tecnológicos en las instituciones, pues siempre existe 
la dificultad técnica en el uso, su aplicación práctica y el limitado apoyo 
institucional para el uso de estos recursos al exterior de las instalaciones 
universitarias. En general la formación profesional en tecnologías digitales 
por parte de los profesores universitarios que participaron en el estudio es 
de un nivel moderado.

c. Alfabetización tecnológica y actitud de los profesores universitarios

En esta área podemos subrayar que el 89% de profesores universitarios 
presentan un dominio alto en el uso de componentes básicos de la tecno-
logía digital, como es el caso de computadoras, dispositivos móviles, pro-
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yectores, pizarras interactivas, procesadores de texto y elaboración de pre-
sentaciones para sus clases. El uso de la web y de sus herramientas básicas 
como e-mails, navegadores, motores de búsqueda y plataformas de e-lear-
ning son de dominio muy alto para el 57% de los profesores universitarios; 
sin embargo, el resto posee un uso moderado de ellas. Es de enfatizar que 
el 84% de los profesores presenta un manejo y dominio de redes sociales 
alto. Caso contrario al uso de recursos y contenidos mediante aplicaciones 
de la web 2.0 y 3.0, donde destaca un dominio moderado con 78%.

El 89% de los profesores utiliza herramientas de almacenamiento en 
la nube como Google Drive e Icloud. El 63% de los participantes tiene 
conocimiento alto de las plataformas de gestión de aprendizaje (Moodle, 
Google Classroom, WebCT, Teams), pero sólo el 31% de los profesores 
las utiliza de manera eficiente en su práctica docente. Una de las limita-
ciones declaradas por los profesores se relaciona con el uso de software 
para la protección de datos personales o dispositivos, sólo el 36% tiene 
conocimiento y dominio alto, contrastando con el 64% que presenta un 
uso moderado-bajo de estos recursos.

Se registra un dominio moderado-bajo en el uso de tesauros y bús-
queda eficaz de información en Internet, el manejo de aplicaciones/herra-
mientas online para el trabajo colaborativo con 57 y 54%, respectivamen-
te. Aunado a ello, la elaboración de materiales mediante el uso de recursos 
multimedia presenta un porcentaje bajo de dominio con 47%, mientras 
que 15% manifiesta contar con un dominio moderado, sólo el 38% de los 
profesores utiliza significativamente estos materiales. Cabe resaltar que el 
68% de los profesores señalan desconocer las normas y reglas aplicadas a 
la propiedad intelectual, derechos de autor y uso de recursos bajo licencias 
de uso libre como Creative Commons. En general se enfatiza que los pro-
fesores poseen un dominio moderado-alto de competencias alusivas al uso 
y alfabetización tecnológica.

d. Práctica docente a través de las tecnologías

En relación con las fortalezas de los profesores en la dimensión del uso 
de la tecnología en la práctica docente, el 74% poseen un nivel muy alto 
de experiencia en la implementación y creación de ambientes de apren-
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dizaje con apoyo en la tecnología digital. Sin embargo, sólo el 52% del 
total de profesores participantes han incorporado e-actividades en aula de 
clases, entre las que destacan el uso de presentaciones, uso de plataformas 
e-learning, videos online, tutoriales, redes sociales, e-books y otros recursos 
didácticos de la web. El uso de las redes sociales en actividades escolares y 
de materiales en video es una de las principales actividades que dominan 
los profesores en un nivel alto, con el 84 y 89%, respectivamente.

Una de las limitaciones relacionadas con el uso de la tecnología digital 
en la práctica docente es referida al uso de herramientas de la Web 2.0 y 
3.0 (blogs, wikis y recursos de la nube) con 65% de los profesores que 
ostentan un nivel moderado-bajo. Por otra parte, el 68% tiene un nivel 
bajo-nulo en el uso e implementación de simulares virtuales, realidad au-
mentada y videojuegos como recurso educativo.

Los resultados evidencian que el trabajo con actividades relacionadas 
con al uso de herramientas online y servicios en la nube, así como la incor-
poración de videoconferencias con expertos, la inclusión de aplicaciones 
web que apoyen la evaluación del aprendizaje de los alumnos, son aspectos 
que presentan un nivel de uso bajo en 94, 84 y 68%, respectivamente. 
En lo concerniente a la incorporación de herramientas y medios digitales 
como soporte en actividades de tutoría, ha sido una asignatura pendien-
te tanto para profesores como para instituciones de educación superior, 
debido a esto el 88% de los profesores declaran poseer un nivel bajo de 
domino sobre recursos que apoyen esta actividad.

La actitud de los profesores hacia las tecnologías digitales es muy fa-
vorable en general, donde el 88% señalan que dichos recursos mejoran 
la calidad de la educación, pero concuerdan en que no solucionan todos 
los problemas que surgen en la práctica docente. Éstas aumentan la moti-
vación del alumnado y del mismo profesor. En su mayoría los profesores 
acentúan que las tecnologías digitales son una inversión eficiente de tiem-
po, recursos y esfuerzos dedicados a la mejora, con un 91%. En general el 
uso es moderado-bajo de competencias concernientes a la inclusión de la 
tecnología digital en la práctica docente y actividades de enseñanza-apren-
dizaje.



92

Hugo Isaac Galván Álvarez, Héctor Hugo Zepeda Peña y María Eugenia Méndez

Conclusiones

Evaluar la competencia digital de los profesores universitarios, sobre todo 
en instituciones públicas de educación superior, es indispensable para 
aquellos investigadores dedicados al estudio de la tecnología educativa. 
Los resultados obtenidos producen una gran relevancia para la toma de 
decisiones en la universidad participante. Conocer la evolución que se ha 
seguido en los últimos años, comparado con la situación real, nos lleva a 
concluir que se repiten ciertos problemas a lo largo del tiempo como la 
necesidad imprescindible de mejorar la infraestructura tecnológica en las 
universidades, además de fortalecer la actualización y renovación pedagó-
gica del profesorado como medio de especialización y desarrollo profesio-
nal en el uso de las tecnologías digitales, no tanto a nivel instrumental sino 
como un recurso pedagógico y didáctico.

Los niveles de dominio de las tecnologías digitales de los profesores 
universitarios varían sensiblemente conforme al contexto considerado en 
la investigación. Sin embargo, los resultados del estudio concluyen que los 
participantes poseen un nivel moderado-alto en el uso, apropiación, apli-
cación y dominio de las dimensiones de la competencia digital docente y 
un grado moderado de alfabetización tecnológica.

Con base en los resultados, se destaca la actitud autodidacta y disposi-
ción de los profesores ante el uso de las tecnologías digitales, predomina el 
uso general de recursos básicos de tecnologías como computadoras, piza-
rras digitales, proyectores y dispositivos móviles, el acceso a recursos en la 
nube para la comunicación presencial, la gestión de la información en In-
ternet y la edición-creación de textos y presentaciones para sus clases. En 
este mismo sentido el dominio de redes sociales y plataformas e-learning 
es moderado, por lo que se requiere un esfuerzo para fortalecer esta área.

Por el contrario, las limitaciones se centran en el uso de herramientas 
para la creación de contenidos online, la producción de materiales multi-
media, el trabajo colaborativo en red y a distancia, el uso de herramientas 
de la Web 2.0 y 3.0, principalmente aplicaciones de la nube. El empleo 
de tecnología emergente como simuladores, realidad aumentada, realidad 
virtual y videojuegos es limitado en la práctica docente. Sobresale el des-
conocimiento de las normas de propiedad intelectual y derechos de autor, 
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además el dominio de la seguridad y uso ético-legal de Internet es muy 
bajo por parte de los participantes.

Finalmente, las necesidades de formación expresadas nos permiten 
sugerir una propuesta de capacitación para el desarrollo de la competencia 
digital de los profesores universitarios en los próximos semestres, además 
de atender los requerimientos y adecuaciones a las modalidades de ense-
ñanza derivadas de la pandemia de covid-19. La propuesta se estructura 
en cuatro enfoques transversales, en los cursos de capacitación docente: 1) 
creación de contenidos digitales; 2) aplicaciones y ambientes de aprendi-
zaje para el trabajo docente; 3) uso ético y seguro de Internet, y 4) recursos 
y herramientas digitales para el trabajo colaborativo y en red.

Con base en las dimensiones de la competencia digital y los resultados 
del estudio, es posible concluir y afirmar que la alfabetización tecnológica 
implica un desempeño efectivo, ético y oportuno basado en la apropia-
ción de herramientas digítales, la formación en el campo de la tecnología, 
el uso de recursos informacionales y el aprovechamiento de los canales 
de comunicación para mejorar y enriquecer la práctica docente. En con-
clusión, los profesores participantes en la investigación poseen un nivel 
moderado-alto en el uso y dominio de las dimensiones de la competencia 
digital docente.
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tic desde la didáctica, a propósito de la brecha digital y cómo se vive en 
las instituciones formadoras de docentes de carácter rural en México, en 
particular la Escuela Normal Rural “Gral. Matías Ramos Santos” de San 
Marcos, Loreto, Zacatecas, durante la primera parte de la contingencia 
por la sars-Cov2. Con este proyecto de investigación se tiene la intención 
de identificar aquellas carencias no sólo en materia económica o humana, 
sino también formativa por la que atraviesan los futuros docentes, en mi-
ras a mejorar y fortalecer los procesos de preparación de éstos. El trabajo 
parte de la conceptualización de la brecha digital y más específicamente en 
su variante de brecha digital pedagógica.

En este sentido, el proyecto se decanta en su primera etapa por situar 
dos cuestiones: la primera, el trabajo del docente normalista y su asistencia 
a congresos nacionales e internacionales, y la segunda, el fenómeno de 
degradación de los conocimientos adquiridos por el docente durante su 
formación académica, producto de la brecha digital pedagógica a la que 
se enfrentan en los ambientes donde realizan su labor diaria; esta última 
de las cuestiones se evidencia todavía más con el trabajo que realizan los 
jóvenes practicantes en las escuelas primarias, en compañía de maestros 
titulares que atraviesan por esta vertiente de la brecha digital pedagógica.

Palabras clave: brecha digital pedagógica, normalismo rural, tic.

Introducción

Brecha digital y normalismo rural: la situación embarazosa

Saber moverse en una computadora, saber usar deter-
minados programas en una computadora, no habilita 
a una persona para hacer trabajo de educación digital.

Dr. Ángel Díaz-Barriga 
Investigador emérito del iisue, unam.

En un ejercicio que pretendía hacer reflexión sobre la situación por la que 
atraviesan las escuelas normales rurales y la brecha digital que por “tradi-
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ción” las ha acompañado siempre, surgió de pronto la idea de considerar el 
relato del escritor Julio Cortázar: “Carta a una señorita en París”, segundo 
cuento de su libro Bestiario publicado en 1951, como parteaguas del tema; 
este relato del cuentista argentino aborda la historia de un hombre a quien 
una amiga le pide que cuide su departamento mientras ella está fuera en 
una visita a París, lo que pareciera ser un favor de lo más llevadero y sin el 
mayor problema; no obstante, lo interesante del relato es que este sujeto 
tiene el “don” o bien la “maldición” (según se le vea) de vomitar conejos, 
lo que lo obliga a escribirle a su amiga una carta en la que le tiene que ex-
plicar, con mucho embarazo por supuesto, que su casa ahora está llena de 
conejos, mismos que en un principio eran lindos y agradables, pero luego 
van convirtiéndose en algo que no se puede controlar.

Las escuelas normales rurales son instituciones que históricamente 
han facilitado preparación profesional para los estratos más desprotegidos 
de la sociedad, personas que ven en estas escuelas la oportunidad de desa-
rrollo necesaria para dar a las comunidades más empobrecidas una opción 
de superación a sus jóvenes y docentes capacitados para sus niños, un 
beneficio por ambos flancos; en este sentido, las escuelas normales rurales 
se han convertido en elementos prioritarios para dar profesionalización a 
grupos vulnerables, a la par que se transformaron en un parteaguas de la 
educación en los sitios más recónditos del país, hasta donde muchas opor-
tunidades de mejora no logran llegar.

Para los trabajos de investigación que dan sustento a este documen-
to, se conceptualizó si la brecha digital, pero sobre todo la brecha digital 
pedagógica, y ésta se especificó desde dos posibles tipos; en este punto es 
necesario conceptualizar sin embargo, ambas cosas: por un lado la brecha 
digital que es ya sea la inclusión o bien la exclusión de los beneficios de la 
sociedad de la información6 en la que vivimos hoy en día y en los distin-
tos medios donde se desarrolla una persona, y por otro, la brecha digital 
pedagógica; en el caso de la segunda, Brun (2011) “plantea que existe una 
brecha digital pedagógica, que se caracteriza por la diferencia entre los do-
centes que teniendo acceso a las tic y sabiendo cómo utilizarlas están en 

6. Concepto extraído de Ambrosi et al. (2005), Palabras en juego: Enfoques multiculturales sobre las 
sociedades de la información.
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condiciones de integrarlas en forma efectiva a sus prácticas pedagógicas, y 
quienes no pueden hacerlo”.

Así pues, podemos plantear que por un lado la brecha digital es eso 
que divide estratos sociales, en el caso de la educación, aquellas limitacio-
nes de un espacio a otro, que impiden que se usen las nuevas tecnologías 
para beneficio de todas las escuelas, condicionadas por sus características 
específicas, limitadas por su contexto y recursos; la brecha digital pedagó-
gica depende no de los recursos, el contexto o el espacio, sino del docente, 
de sus capacidades para adaptarse al medio, de si sabe usar los materiales y 
herramientas y de si, sabiéndolo, no puede aplicarlo porque no cuenta con 
los recursos necesarios en su escuela asignada.

Con los dos conceptos como antecedentes, el trabajo implicó poner 
los ojos en la brecha digital pedagógica y dividirla en dos posibles vertien-
tes: la primera, aquella situación en que la escuela tiene condiciones que 
permiten el acceso a los recursos digitales necesarios para que se desarro-
lle, es decir, conectividad básica, materiales, instalaciones y equipamiento, 
pero es él quien no tiene las capacitaciones, no conoce de estos medios ni 
puede emplearlos por esa falta de preparación; la segunda vertiente es la 
que se refiere a cómo los docentes tienen la capacitación adecuada, egresan 
de sus instituciones con los conocimientos, habilidades y competencias 
para incluir a sus alumnos en las nuevas tecnologías y hacer de sus aulas 
espacios donde se aprovechen, pero las escuelas en las que están o son 
asignados no cuentan con equipos, instalaciones o conectividad apropiada 
para que puedan hacer uso de esos conocimientos adquiridos a lo largo de 
su formación.

En el contexto del normalismo rural y en particular de la Escuela 
Normal Rural “Gral. Matías Ramos Santos” esto es más evidente, ya que 
gracias a las actividades de práctica que realizan los estudiantes, así como 
al acercamiento que se tiene con ex alumnos mediante esas mismas acti-
vidades, ha sido posible desarrollar diversos acercamientos para conocer 
más de lo que los docentes de educación básica enfrentan en sus escuelas 
en cuanto a las posibilidades para aplicar las tic con sus alumnos, aspecto 
que ofrece una panorámica del estado de Zacatecas y un acercamiento a 
lo que ocurre en otros territorios nacionales. Esta situación tan llena de 
contrastes, con practicantes y docentes preparados que deben no obstan-
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te limitar sus habilidades al integrarse a su centro de trabajo, prevalece 
no sólo al momento de egresar, sino que es una constante que incluso el 
docente en formación vive desde su preparación, y que el profesor de la 
escuela normal enfrenta al lado de sus discípulos.

La brecha digital pedagógica desde las prácticas

Ya en los procesos de acercamiento a la práctica educativa, los jóvenes es-
tudiantes de acuerdo con cada semestre y las condiciones de sus escuelas, 
deben hacer las adecuaciones necesarias a su trabajo para responder a las 
particularidades del entorno donde les corresponde llevar a cabo sus acer-
camientos a la escuela primaria, y no sólo eso, están y deben estar apega-
dos a lo que sus titulares, maestros principales del grupo en que practican, 
les indiquen; en este talante, se realizaron algunos ejercicios para conocer 
junto a los alumnos qué tan sencillo les fue aplicar las estrategias relacio-
nadas con el uso de tecnologías que diseñaron en clase, en las escuelas a 
donde acudieron a practicar, durante el mes de abril de 2021.

De 95 alumnos entrevistados, pertenecientes a tres de los cinco gru-
pos que componen el segundo grado en el ciclo escolar 2020-2021 de 
la Licenciatura en Educación Primaria, 55.7% no lograron llevar a cabo 
las actividades que habían diseñado y que hacían uso de las tecnologías, 
mientras que 28.4% lograron hacer la aplicación, tal como lo habían teni-
do planeado en sus semanas de preparación; al cuestionar a los estudiantes 
sobre los recursos que ubicaron su titular tuviera a disposición, fue posible 
identificar gracias a sus diagnósticos que muchos carecían de herramien-
tas adecuadas, incluso en condición de contingencia, de conectividad e 
instrumentos para asistir a sesiones de trabajo sincrónico, y hasta para 
actividades no sincrónicas (no tienen computadora en casa y los celulares 
a su disposición son de poca memoria o tan sencillos que no llegan ni a 
tener aplicaciones).
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Gráfica 1
¿Aplicaste tus estrategias basadas  
en las tic durante tus prácticas?

Fuente: elaboración propia.

Aunado a la pregunta antes mencionada, se hizo el sondeo con los es-
tudiantes que respondieron “No” sobre cuál fue el motivo que llevó a que 
no pudieran realizar la actividad, o bien cuál fue la razón que dieron los 
docentes titulares, para sugerirles o indicarles que cambiaran de estrate-
gias, pese a que ya estaba diseñada su planeación considerándolas, ante lo 
cual los estudiantes contestaron lo que puede verse en la siguiente gráfica; 
es notorio cómo hay una más alta incidencia en cuestiones relacionadas 
con los materiales con que se cuenta en la comunidad de práctica, o bien 
en el entorno familiar de los estudiantes; sumado a ello, la inclinación de 
los maestros titulares de grupo a priorizar otro tipo de actividades, más 
enfocadas en lo que consideran que es más relevante de revisar entre los 
contenidos, por sobre las actividades que impliquen el uso de las tic.
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Gráfica 2
Razones para no aplicar las estrategias diseñadas

Fuente: elaboración propia.

Ha de puntualizarse que en las respuestas de los jóvenes es posible ver 
la presencia de la antes mencionada brecha digital pedagógica, ya que se 
puede identificar que las actividades diseñadas por los alumnos para sus 
prácticas, deben sufrir constantes adecuaciones producto tanto del entor-
no en que se encuentran (45% de los jóvenes con esta condición), como 
de las indicaciones de su maestro titular (35.1% recibió la indicación de 
corregir o no aplicar las estrategias que impliquen el uso de las tic); la bre-
cha digital pedagógica se ubica entonces aquí, en espacios escolares don-
de nuestros estudiantes deben realizar su acercamiento a la práctica; sin 
embargo, bajo condiciones donde no pueden llevarlas a cabo, empleando 
herramientas que los profesores dentro de la Normal Rural ponen a dis-
posición de los alumnos, cayendo así en lo que también los docentes de 
nuevo egreso deben enfrentar cuando son asignados a las escuelas donde 
empezarán a laborar.
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La brecha digital pedagógica para el docente rural

En otro aspecto del estudio realizado se identificaron con mayor frecuen-
cia atisbos de la segunda vertiente de la brecha digital pedagógica, aque-
lla en que el docente, preparado, se integra en un ambiente donde no 
puede hacer uso de esa preparación y se ve obligado a dejar de lado sus 
conocimientos, dando paso a una palpable disminución de ellos, en un 
paralelismo a cómo el músculo, de no usarse, se va atrofiando. En el caso 
del recién egresado el fenómeno es mucho más notorio y deriva en una 
“degradación” de las habilidades adquiridas durante su formación, lo que 
afecta la calidad con que brinda sus servicios, y esta degradación pareciera 
ser el fin inevitable del docente novel en el medio rural. Para este apartado 
del estudio se realizaron las revisiones a una serie de casos de docentes de 
normales rurales en relación con la inserción de tic en su práctica, a fin de 
factorizar la calidad y variedad de sus contribuciones, las áreas de impacto 
y las de mejora del futuro docente, en particular las del recién egresado.

Tras estas revisiones a cada uno de los casos, en particular viendo por 
ejemplo participaciones de docentes en congresos nacionales e internacio-
nales, es posible detectar el escaso uso de tecnologías de la información y 
la comunicación y tecnologías del aprendizaje y el conocimiento, también 
conocidas como tic y tac, respectivamente, donde prevalece a lo largo de 
las entrevistas realizadas una tendencia derivada de una necesidad. ¿Cuál 
es esta necesidad de los docentes noveles? Adaptación. Sólo la extinción de 
habilidades para adaptarse permite al maestro que recién comienza a ganar 
experiencia frente a grupo, en la primera institución a la que se le envía, 
incorporarse en el medio educativo limitado, como lo es, generalmente, 
la escuela rural e incluso de orden multigrado, a la que suelen integrarlos 
nada más egresar de sus escuelas.

Esta paradójica respuesta de los docentes de escuelas rurales contri-
buye a acrecentar la brecha digital pedagógica que ya existe. ¿Por qué se 
considera paradójica? Porque la educación siempre ha esgrimido como 
estandarte la búsqueda del progreso y el avance tecnológico, mismo que 
en las comunidades más alejadas no es una constante; el profesor recién 
egresado, por mucho que llegue con los bríos y las buenas intenciones de 
mejorar su entorno educativo, deberá enfrentar la realidad de una comu-
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nidad donde no sólo los recursos son pocos, sino también las condiciones 
muy adversas, que en tiempos de una contingencia y aislamiento como el 
actual, se han visto incrementadas.

En un acercamiento más detallado al trabajo de los docentes y a lo que 
implementan con sus alumnos dentro de la comunidad rural, es evidente 
gracias a sus propias respuestas en las entrevistas que las habilidades tecno-
lógicas que más fácilmente decaen con el correr de los primeros meses de 
actividad escolar, son aquellas que se relacionan con la elaboración de ma-
teriales, interacción digital y generación de ambientes de aprendizaje; es 
posible que dichas habilidades se pierdan más fácilmente como resultado 
de no interactuar con medios digitales o tecnológicos con la misma fre-
cuencia y facilidad con que lo hacían en la Escuela Normal, donde incluso 
con sus carencias (falta de conectividad constante o de equipamiento para 
la totalidad de los alumnos) el uso es más estable, la práctica más efectiva 
y constante que en las escuelas donde laboran de forma cotidiana. Este 
último aspecto implica también una pérdida en el campo de la investiga-
ción educativa, al reducirse las herramientas para analizar críticamente su 
actividad y lo que observan, así como lo que implementan en el salón de 
clases, coartando radicalmente su visión de las cosas y su capacidad para 
actualizar sus conocimientos.

Covid-19, la pandemia que puso en evidencia  
aún más la brecha digital pedagógica

Lo anterior ha sido aún más evidenciado por la crisis sanitaria derivada del 
sars-Cov2, condición que ha puesto en entredicho a la ya muy cuestiona-
da en los años recientes, así como en constante pugna por crecer, calidad 
de la educación en México; hablar de ella hace que se mire de forma más 
atenta aún a zonas como éstas, a las escuelas hundidas en la ruralidad, 
donde las ya marginadas por sus condiciones de origen se encuentran aho-
ra mucho más afectadas, atosigadas por el abandono y el vacío al que las 
ha condenado la modalidad de trabajo a distancia o en formato virtual; 
valdría la pena recordar que la propuesta del Estado mexicano para aten-
der a estas poblaciones gira alrededor del programa televisivo Aprende en 
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Casa 2, una alternativa que aunque pedagógicamente correcta, no cuenta 
con un nivel aceptable de interacción entre contenido y alumno, maestro 
y alumno, perdiéndose con ello un verdadero ambiente de aprendizaje. 
Cabe rescatar que los ambientes virtuales de aprendizaje, conocidos tam-
bién como avas han venido a ejercer un papel preponderante para recupe-
rar esta interacción perdida de las clases presenciales, ya fuera en un modo 
sincrónico o asincrónico; maestros que aunque capacitados al egresar de la 
escuela normal rural, podían generar estos avas que pudieran acercar a sus 
alumnos al formato virtual y que además contribuyeran efectivamente a 
su formación, hoy en día ven sus esfuerzos menguados por la degradación 
antes descrita, haciéndolos sentir presionados, aumentando el estrés pro-
pio de la ya complicada situación de aislamiento.

Esta situación ha acabado por encerrar a alumnos y maestros de áreas 
marginadas y rurales en un círculo vicioso, en el que la falta de recursos 
incrementa la problemática de la brecha digital pedagógica, llevando por 
senderos inhóspitos a un sistema educativo que a fecha de agosto de 2021, 
no veía pronta solución al grave problema de salud que ahoga al mundo 
y mucho menos a la evidente condición de inseguridad en que deja a sus 
docentes y alumnos. El formador de docentes se ve aquejado por la ne-
cesidad de fortalecer en sus estudiantes las competencias que le permitan 
integrar su experiencia y saber en aprendizajes significativos y alcanzables; 
partiendo de la implementación de estrategias como: creación de redes de 
colaboración, integración a cuerpos académicos, asistencia a congresos, 
diplomados y talleres, coadyuva a la disminución de ambos tipos de bre-
cha. Se espera que la situación evidenciada por el sars-Cov2 en materia 
de educación a distancia lleve a los docentes y al Estado a invertir en la 
innovación, así como en las habilidades tecnológicas de la población rural 
vulnerable.

Conclusiones

Esperamos que conocer y evidenciar de esta manera las carencias del sis-
tema educativo permita al Estado y a las distintas instituciones educativas 
diseñar estrategias que detengan el crecimiento acelerado de la brecha di-
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gital pedagógica, un problema que, fruto de la contingencia actual, se ha 
visto aún más incrementada. Pero, volviendo al inicio del presente y para 
aterrizar el comentario que diera arranque a esta reflexión, ¿qué tiene que 
ver “Cartas a una señorita en París”? Bueno, pues ese personaje, ajeno a esa 
casa, al que le pidieron ese favor de cuidar una casa, es el docente. Somos 
ese pobre hombre sentado en un entorno conocido, una casa como cual-
quiera, pero con un don/maldición encima, vomitar conejitos, esos cone-
jitos son todos y cada uno de los problemas que encontramos en nuestra 
profesión, él siempre había escupido conejos, él siempre había vivido con 
ellos, enfrentándolos día a día: “Maestro, no entiendo este ejercicio, ¿me 
explica?”, era un conejito; “Maestra, no hice la tarea porque perdí el cua-
derno”, era otro conejito y ésos, los conocidos, los de siempre, en nuestro 
entorno de comodidad, son simples de sobrellevar.

Pero el covid-19 nos llevó a otra casa, prestada además, ese ambiente 
virtual, donde no nos sentimos cómodos porque no pertenecemos ahí y 
los conejitos que siempre tenemos encima, los que escupimos todos los 
días, ya no se ven tan sencillos de sobrellevar, ahora invaden el espacio en 
el que nos desenvolvemos e implican otros problemas, vienen y destruyen, 
vienen y modifican, vienen y alteran; la brecha digital pedagógica, las ca-
rencias del docente y las carencias del medio en el que se desenvuelve, hoy 
más que nunca saltan ante nuestros ojos.

Es responsabilidad de todos los agentes educativos que encontremos 
la mejor forma para controlar a los conejitos, para adaptarnos al nuevo 
medio y transformar poco a poco ese don/maldición, sólo en un don.
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Pandemia y apropiación 
tecnológica, la experiencia de 
los colectivos de familiares de 

desaparecidos en Coahuila1

Machelly Flores Reyna2

Resumen

Uno de los mayores retos que presentó la pandemia de covid-19 a nivel 
global fue sin duda el requisito de distanciamiento social que pone a prue-
ba las formas preestablecidas de comunicación, especialmente las maneras 
en que se educa desde las instituciones escolares y las costumbres laborales. 
Sin embargo, también afectó profundamente la forma en que se participa 
en las democracias. En este estudio se aborda el caso de la exigencia de 
justicia y verdad de los colectivos de familiares desaparecidos en el estado 
de Coahuila, México, en el contexto nuevo de la pandemia actual, y evi-
dencia las adaptaciones a las que se sometieron los actores para continuar 
sus diálogos a través de las tic. Esto implica procesos de educación y apro-
piación de dichas tecnologías, sobre todo por parte de los miembros de 

1. Presentada en el conversatorio: Experiencias tic en educación: Experiencias expandidas, el 
11 de junio de 2021. Pandemia y apropiación tecnológica, la experiencia de los colectivos de 
familiares de desaparecidos en Coahuila.
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UAdeC con la tesis Tensiones y ajustes sociocontractuales ante la desaparición forzada: Historia 
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los colectivos y está relacionado directamente con el acceso equitativo a la 
participación ciudadana que exige la democracia.

Palabras clave: desaparición forzada, apropiación tecnológica, pande-
mia covid-19, tic.

1. Introducción

El tema central del texto que aquí se presenta surgió al mismo tiempo en el 
contexto de la pandemia de covid-19 durante el año 2020 y en el contexto 
político que vivieron los colectivos de la sociedad civil organizada en el 
estado de Coahuila durante ese mismo año. Específicamente los colectivos 
de familiares de desaparecidos.

El caso situacional a partir del cual se hace el análisis es el caso de la 
interrupción y posterior continuación virtual de las conversaciones entre 
los colectivos mencionados en el párrafo anterior y los agentes estatales. 
Se focaliza el estudio en el aprendizaje y apropiación de la tecnología por 
parte de los individuos de la sociedad civil organizada.

1.1. Breve contextualización del caso

Los colectivos de familiares de desaparecidos en Coahuila comenzaron 
a reunirse de manera sistemática y de forma presencial a partir del año 
2009. Estos grupos organizados de la sociedad civil surgieron durante la 
llamada “guerra contra el narcotráfico” en México, que se distinguió por 
una violencia que ha dejado victimas que aún no se terminan de contar 
y que sobrepasan las 250,000 personas muertas (Veiras, 2019) y 80,000 
desaparecidos (Averbuch y Linthicum, 2021), a partir de una decisión 
federal del presidente Felipe Calderón Hinojosa (Silvestre, 2017) de atacar 
frontalmente el narcotráfico en todo el país. En Coahuila se presume que 
hay más de 2,000 personas desaparecidas.

Desde las definiciones de la onu, la desaparición forzada (df ) implica 
aquiescencia del Estado (onu y cndh, 2015), por lo que una de las prime-
ras tareas que se propusieron los colectivos de búsqueda fue reunirse con el 
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actor más importante en el caso del estado de Coahuila: el gobernador en 
turno Humberto Moreira Valdez, quien nunca los recibió.

Viajaron a la Ciudad de México para contactar al entonces comisio-
nado para los Derechos Humanos de la Cámara de Diputados, Rubén 
Moreira Valdez, hermano del gobernador y siguiente mandatario de la 
entidad. Con él consiguieron reunirse y hacer una agenda para entablar 
conversaciones al menos una vez al mes. Lograron formar mesas de trabajo 
con diferentes agentes gubernamentales que podrían resolver algunos de 
los problemas que enfrentan las familias de desaparecidos.3

Lo anterior representa, aún hoy, un logro reconocido a nivel interna-
cional.4 Las conversaciones que mantienen los colectivos con el Estado sin 
duda son gracias a la lucha de las personas, en su mayoría mujeres, que 
siguen exigiendo la presentación con vida de sus seres queridos y el castigo 
a los culpables.5

Si bien, desde una perspectiva política, quedan claros los logros y 
avances en el respeto a la igualdad y las representaciones de los miembros 
y autoridades en los procesos de toma de decisiones, ha cambiado radi-
calmente la forma en que se reúnen ahora los colectivos y el Gobierno. 
En marzo de 2020, a causa de la pandemia por el sars covid-19, fueron 
interrumpidas las conversaciones para posteriormente continuar de forma 
virtual.

Al limitarse la cantidad de personas que pueden estar presentes en los 
momentos en que se exigen y crean las políticas públicas en relación con 
los desaparecidos, vuelve a evidenciarse la desigualdad en el acceso a los 
procesos que ya se habían logrado, hasta cierto punto, democratizar. Los 
retos que esto representó especialmente para los individuos miembros de 

3. La información presentada son testimonios de miembros de los diferentes colectivos que se 
presentan también en la tesis doctoral de la autora titulada Tensiones y ajustes sociocontractuales 
ante la desaparición forzada en el estado de Coahuila: Historia y exigencia de justicia y verdad por 
los colectivos de la sociedad civil organizada 2009-2018, por publicarse en este año.

4. La visita de la comisionada de la onu Michelle Bachelet a México en abril de 20l9, puso en 
evidencia la importancia del caso Coahuila y los logros de los colectivos al ser Saltillo la sede de 
la reunión nacional de la comisionada con víctimas y familiares de personas desaparecidas.

5. La verdad y la justicia se exigen también en marchas y reuniones con las consignas clamadas 
en voz alta “Vivos se los llevaron y vivos los queremos” y “Ahora, ahora se hace indispensable 
presentación con vida y castigo a los culpables”.
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los colectivos son lo que aquí se presenta. Esto, a la luz de lo que implicó 
en cuanto a la apropiación de la tecnología necesaria para dar continuidad 
a las reuniones y, por lo tanto, a la lucha. Y reconociendo las estructuras 
de poder que están detrás de dichas tecnologías.

2. Objetivos del estudio

El caso Coahuila sobre la relación de colectivos de familiares de desapa-
recidos y Gobierno, contiene una enorme posibilidad y oportunidad de 
análisis, pero sobre todo de participación e involucramiento por parte de 
la academia.

Uno de los principales objetivos que se persiguen en este estudio es 
analizar las formas en que se ajustan los individuos miembros de los colec-
tivos y se apropian de las herramientas para continuar con sus exigencias 
al Estado en el contexto del distanciamiento social que exige la pandemia. 
Lo anterior para comprender mejor de qué forma pueden, eventualmen-
te, colaborar instituciones como la Universidad, que cuentan con medios 
mejor estructurados para enfrentar estas dificultades.

En otras palabras, mientras que el análisis y el estudio del caso son 
pertinentes para generar conocimiento, es igualmente importante la po-
sibilidad, al menos, de colaborar con los colectivos y los individuos que 
los integran.

También es objetivo de este texto ayudar a validar las experiencias 
de los familiares de víctimas de df como fuentes factuales para la toma 
de decisiones políticas y como parámetros de justicia que se utilicen en 
futuros estudios.

3. Discusión teórica de la propuesta

En los casos de estudio relacionados con la desaparición forzada es inevi-
table partir de una postura que apela a la responsabilidad del Estado. Esto 
es así, no por un capricho político de los autores, sino por la teoría que los 
respalda y la definición de los conceptos.
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Por un lado, se parte de las teorías contemporáneas de la democracia 
que implican que es el Estado el responsable de mantener el estado de de-
recho (Ferejohn y Pasquino, 2003), y por otro lado la definición del con-
cepto de desaparición forzada aceptada por los organismos internacionales 
habla de cómo los Estados son responsables de prevenir, evitar y erradicar 
este grave delito (onu y cndh, 2015). Es así como se parte en principio y 
de manera general de esta base teórica.

Estas pre-concepciones permiten legitimar el Estado y desde esa legi-
timación es desde dónde los colectivos legitiman también sus exigencias.

Si el Estado presume de ser un Estado democrático, la lucha entonces 
es legítima. Y así es. Desde los conceptos modernos, conceptos o abs-
tracciones universalizadoras (Amorós, 2011), es desde donde, como dice 
Amelia Valcárcel (aunque ella se refiere puntualmente al feminismo), se 
hace relevante esta exigencia. Desde la democracia incompleta y los con-
ceptos que la acompañan.

Lo anterior conversa con teorías que acompañan lo referente a la 
apropiación de la tecnología en una discusión que permite seguir hablan-
do de las estructuras de poder, el acceso equitativo y de dominio. Tal como 
lo trata Esaú Bravo (2021): “Omitimos que las instituciones son deri-
vaciones de los procesos sociales y que, por lo tanto, dependerá de cada 
escenario local, el espacio de la vida cotidiana y el virtual en relación con 
el contexto”. En este caso el contexto es el de la relación entre colectivos y 
el Estado, donde es este último quien tiene significativamente más poder 
que los colectivos. Así no distan mucho, en principio, las teorías desde 
donde se aborda este estudio. Sobre todo si se toma en cuenta lo que 
afirma el mismo autor acerca de la obligatoriedad de reflexionar sobre la 
no neutralidad de las tic. Lo cual permite aproximarnos con cautela a lo 
que pudieran de manera indiscriminada considerarse como nuevos agen-
tes democratizadores, cuando en realidad existen dimensiones de poder 
invisibilizadas (Bravo, 2021) en el acceso, distribución e infraestructura 
relacionadas con la tecnología. En este caso para el acceso y participación 
virtual en las conversaciones con el poder mismo. Bravo llama a esto su-
blimación de las tic: se refiera que tienden a verse como la panacea y se 
dejan de lado las implicaciones ya mencionadas.



116

Machelly Flores Reyna

Podría creerse que las tic son una nueva frontera de la participación 
ciudadana, y pudieran serlo, siempre y cuando se reflexione primero sobre 
las cuestiones a las que refiere el párrafo anterior.

4. Metodología de abordaje

Este estudio se deriva, indirectamente, de una investigación para tesis doc-
toral aún no publicada que trata el tema de cómo se ajusta el Estado a 
las exigencias de los colectivos de familiares de víctimas de desaparición 
forzada en Coahuila. Es un estudio principalmente empírico.

El contexto de la pandemia permitió realizar este análisis a partir del 
mismo caso en una nueva situación.

Este análisis se centró en el encuentro de la perspectiva de los parti-
cipantes sobre un fenómeno específico, sus experiencias, opiniones, sig-
nificados y percepciones. Para esto se decidió implementar un enfoque 
cualitativo.

El método utilizado es el fenomenográfico de Ference Marton, que 
consiste en “Encontrar y sistematizar las maneras de pensamiento en tér-
minos en los cuales las personas interpretan aspectos relevantes de su rea-
lidad. La experiencia de cómo se percibe el fenómeno por las personas 
involucradas” (Marton, 1986); el diseño consiste en un estudio de caso 
situacional que investiga un acontecimiento desde la perspectiva de quie-
nes participaron en él (Rodríguez et al., 1996).

Finalmente se utilizaron como instrumento entrevistas a actores clave, 
miembros de los colectivos. Las preguntas que se plantearon invitaban a 
hablar sobre las dificultades para seguir teniendo acceso a las conversacio-
nes con el Estado y las soluciones que habían encontrado.

Utilizar esta metodología en un estudio de esta naturaleza, permitió 
observar los procesos de aprendizaje y apropiación de la tecnología que 
vivieron los individuos miembros de colectivos y al mismo tiempo evi-
denciar hasta cierto punto las responsabilidades, obligaciones y omisiones 
estatales de cara a la grave situación de desapariciones en la coyuntura de 
la pandemia.
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Es importante mencionar que este estudio fue relativamente corto y 
que por lo tanto se utilizó la metodología adaptada a las necesidades del 
mismo. Las categorías bajo las que se realizaron las entrevistas se saturaron 
sin complicación. Esto permitió que los hallazgos fueran sistematizados 
con relativa facilidad.

5. Hallazgos

Fue en abril de 2020 cuando, recién comenzados la alerta y el encierro 
por la pandemia covid-19, los colectivos empezaron a inquietarse por el 
silencio del Estado.

Se detuvo la conversación entre el gobernador y los colectivos por casi 
seis meses por primera vez en casi 11 años.

A principios del cuarto mes de 2020 el Gobierno propuso suspender 
hasta el día 25 y tener, posteriormente, reuniones virtuales. Aprovecharían 
para reagruparse y reorganizarse en el tiempo de suspensión de actividades.

En la percepción de algunos colectivos6 esto era una excusa para no 
atender, en la emergencia sanitaria, a las familias. Les preocupaba que 
hubiera una reorganización de fondos a nivel estatal y federal que afectara 
los apoyos para las familias de las víctimas.

Otra de sus preocupaciones, la más urgente7 en ese momento, era 
la del manejo de cuerpos durante la emergencia sanitaria. Temían que el 
Estado aprovechara para deshacerse de evidencias con la excusa de la inci-
neración necesaria de los cuerpos.

Se lograron concertar al mes de mayo de 2020 nuevos formatos de 
interlocución, disminuyendo el riesgo de contagio a través de diferentes 
plataformas tecnológicas y redes, para mantener al menos las reuniones 
con las diferentes mesas de trabajo.

Lo que implicaron para los miembros de los colectivos estos nuevos 
formatos de interlocución, son la materia de este estudio.

6. Según el testimonio de los miembros entrevistados.
7. La urgencia permanente es encontrar a sus desaparecidos. En la pandemia había nuevas 

necesidades que manejar directamente con la autoridad y fue imposible por la clausura total de 
las oficinas de gobierno.
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Si bien desde antes de la pandemia gran parte de la comunicación 
entre colectivos se producía a través de la plataforma de Whatsapp, es 
importante notar que ésta sirve como medio de información principal-
mente. Es dentro de los grupos formados en esta aplicación desde donde 
se informa sobre las siguientes reuniones y en algunos casos se proponen y 
acuerdan horarios y temas de las diferentes juntas con las mesas de trabajo 
y con el gobernador.

Las representaciones de los diferentes colectivos tienen una carac-
terística importante: todos los miembros tienen el mismo derecho de 
asistencia y opinión tanto en mesas de trabajo con diferentes instancias 
gubernamentales, como en la reunión mensual con el gobernador. Por su-
puesto existen liderazgos evidentes, fundadores de colectivos que son más 
visibles, pero en general todos los miembros pueden participar en todas 
las reuniones.8 Y en los grupos de Whatsapp hay hasta 50 miembros de 
todos los colectivos.

A partir de las nuevas normas sanitarias, las reuniones con las diferen-
tes mesas de trabajo se llevaron a cabo en distintas plataformas tecnológi-
cas, dependiendo de las instancias que las promovieran. Esto hizo que los 
miembros de los colectivos tuvieran que buscar los recursos para seguir 
teniendo acceso.

Una de las primeras dificultades a las que se enfrentaron fue conse-
guir equipo. Se puede afirmar que todos los miembros de los colectivos 
cuentan con celular pero no con computadora, y los celulares que tienen 
no todos soportan aplicaciones como Zoom o como la plataforma de vi-
deoconferencia Telmex.

Las reuniones se llevaron entonces a cabo en las casas de quienes sí 
contaban con equipo y ahí se conectaban para atender las mesas de tra-
bajo.

La preocupación más grande por parte de los colectivos fue la conti-
nuidad de las conversaciones con el Estado. En este estudio no se encontró 
algún reclamo o petición para que el Gobierno proveyera de equipo o 

8. Era común que se reunieran más de 80 personas en juntas de mesas de trabajo como las llevadas 
a cabo en la sede del Centro de Derechos Humanos Fray Juan de Larios y en la Facultad de 
Ciencias Sociales de la UAdeC (ambas en Saltillo, Coahuila) antes de la pandemia.
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redes a las personas involucradas en estos procesos participativos. Lo que 
se quería era continuar.

Así, se observa que en cuestión de días, sin capacitación, y sin una 
instrucción oficial, se incorporó la virtualidad a la vida cotidiana de los 
colectivos.

Digitalizaron la lucha. Los informes y acuerdos se difundieron a nivel 
estatal a través de plataformas tecnológicas, y la presencialidad se redujo 
casi totalmente.

La reunión siguiente con el mandatario estatal permitió únicamente 
dos personas por colectivo, contradiciendo los acuerdos de democratizar 
totalmente dichos encuentros. Así lo requería la pandemia.

Es posible afirmar que el proceso de apropiación tecnológica en este 
caso se dio de una manera orgánica, ya que las motivaciones de los miem-
bros de los colectivos sobrepasaban sus preocupaciones respecto a las tic, 
que representan un medio para conseguir sus objetivos, pero sólo eso. En 
la práctica aprendieron a utilizar las herramientas y actualmente son una 
parte que no cuestionan del proceso. Se notifica la reunión, se envían las 
ligas a las sesiones virtuales a través de Whatsapp y se conectan en la hora 
acordada.

La destreza con la que algunos miembros de los colectivos manejan 
las tic ha permitido no solamente la continuidad de las conversaciones 
con el Estado, sino que también se han utilizado con objetivos fuera de la 
exigencia al Gobierno.

En octubre de 2020 en el marco del xxi Seminario de la Facultad 
de Ciencias Sociales de la UAdeC se llevaron a cabo dos eventos virtua-
les: la proyección del documental Fuerzas unidas. Historia del Movimiento 
Colectivo por los Desaparecidos en Coahuila, y un conversatorio con dos 
miembros de un colectivo respecto al mismo documental. Todo a través 
de la plataforma de Teams de Microsoft y la plataforma de Facebook. Las 
señoras participantes no habían utilizado dichas aplicaciones; sin embar-
go, no tuvieron ningún problema en adoptar su uso prácticamente de 
inmediato. Fueron eventos virtuales a su juicio (de los colectivos) muy 
productivos para visibilizar su lucha y recibir retroalimentación por parte 
de estudiantes de las ciencias sociales. Las señoras residen en Torreón y el 
director del documental en la Ciudad de México. La apropiación de las 
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tic facilitó la reunión en el contexto de la pandemia y acercó a las perso-
nas virtualmente.

6. Reflexiones y asuntos pendientes

La familiaridad con la que ahora los miembros de los colectivos trabajan 
las tic sin haber recibido apoyo para capacitarse o contar con el equipo 
adecuado exige profundizar en dos temas centrales: las motivaciones que 
promueven o promovieron la apropiación de las tic por parte de los co-
lectivos y la eticidad con la que manejó el Estado los procesos de comuni-
cación con los mismos durante la pandemia covid-19.

Es posible concluir sobre el primer tema que las motivaciones de los 
familiares de víctimas de desaparición forzada sobrepasan cualquier moti-
vación que pudiera tener, por ejemplo, un estudiante a la hora de aprender 
a utilizar un medio para atender su clase. Esto sin menospreciarles. Son 
situaciones completamente distintas. Más que una motivación, los miem-
bros de los colectivos tienen una terrible urgencia debida a la liminalidad9 
en el que se encuentran desde que desaparecieron a su ser querido.

Esto no es un asunto menor, la desesperación que sufren las familias 
de víctimas de desaparición forzada las ha llevado a educarse en asun-
tos como derechos humanos, derecho internacional, jurisprudencia local, 
ciencia forense, entre muchas otras materias. Es posible llegar a la conclu-
sión de que la apropiación de las tic por parte de los colectivos se diera de 
la misma forma en que se ha dado siempre el autoaprendizaje a lo largo de 
su lucha. Lo que han logrado ha sido gracias a sus acciones individuales y 
colectivas; continuar con las conversaciones con el Gobierno fue sólo un 
reto más en su largo y trágico camino.

9. Según Robledo (2016): “El estado liminal, caracterizado por la imposibilidad de ser definido 
socialmente, permite la consolidación de campos sociales que buscan restituir la relación 
entre los hechos y las palabras a través de prácticas y discursos que empiezan a dar sentido a 
la ambigüedad. En el caso específico de la desaparición de personas, son principalmente los 
familiares quienes inician la tarea de construir campos de disputa en torno a la representación 
de las personas desaparecidas. Y es partir de este proceso de restitución social que empiezan a 
encuadrarse las categorías para definir socialmente los bordes de la desaparición forzada”.
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La eticidad con la que manejó el Estado los procesos de comunica-
ción con los colectivos durante la pandemia requiere una discusión más 
profunda y un estudio de mayor extensión. Es evidente que el Gobierno 
no estaba preparado para enfrentar la situación actual; aun así, desde la 
teoría discutida en este análisis es totalmente responsable. Si la situación 
continúa como hasta ahora, es importante que se estudie y se visibilicen 
los aciertos y desaciertos que se cometan para completar el ciclo de apren-
dizaje que propició la pandemia.

Estudios posteriores podrían descubrir cuál debería ser el rol que 
cumpla el Gobierno ante la necesidad de educación en tic para que la 
ciudadanía pueda participar de manera equitativa sin importar el con-
texto sanitario y cómo continúan o podrían continuar sus actividades los 
movimientos sociales ante situaciones como la que se vive hoy en todo el 
mundo.
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Tecnologías, visualidades 
y vida cotidiana. Experiencias 

de investigación-creación 
audiovisual

Adriana Marcela Moreno Acosta1

Introducción

Este texto tuvo su origen en el conversatorio “Experiencias tic en edu-
cación”, que durante finales del año 2020 y el primer semestre del año 
2021 se realizó en el marco de los trabajos de la Red Temática tic en 
educación; específicamente de la sesión realizada en junio de 2021, cuyo 
título fue: “Experiencias expandidas”. Se presenta un recorrido por la tra-
yectoria de investigación de más de 10 años trabajando con la línea de 
investigación: “Tecnologías, visualidades y vida cotidiana”, se describen de 
manera general los enfoques teóricos que la sustentan y se pone énfasis en 
las experiencias desarrolladas de manera cronológica en diversos proyectos 
de investigación, para plantear a través de los trabajos más recientes la im-
portancia de incluir la investigación-creación audiovisual como parte de 
estrategias metodológicas para el trabajo con comunidades y para detonar 
procesos de enseñanza-aprendizaje mediados por tecnologías, entendien-
do la tecnología en un sentido amplio. Nos interesa presentar esta trayec-

1. Catedrática-investigadora de tiempo completo en la Facultad de Ciencias de la Comunicación 
de la Universidad Autónoma de Coahuila. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores de 
México. Magíster en Estudios Culturales por la Universidad Nacional de Colombia; doctora 
en Comunicación por la unlp, Argentina; Posdoctorado en el Programa de Estudios Visuales 
ceiich-unam, México. Realizadora de cine y televisión. Correo electrónico: morenoadriana@
uadec.edu.mx
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toria valiéndonos de este concepto, que consideramos más complejo que 
el de línea de investigación, en cuanto la trayectoria depende del punto 
de vista del observador y tiene que ver mucho más con desplazamientos y 
evoluciones. Finalmente se presentan algunos cuestionamientos y proyec-
ciones para el trabajo a futuro.

Tecnologías, visualidades y vida cotidiana

La invitación de este conversatorio para narrar nuestras experiencias pre-
vias de investigación y compartirlas con otros colegas y estudiantes, nos 
permitió hacer este recorrido y, al escribirlo y ordenarlo, también fuimos 
comprendiendo de maneras más profundas cómo se ha ido construyendo 
en el tiempo esta trayectoria de investigación. Consideramos que el interés 
por la triada “tecnologías, visualidades y vida cotidiana” ya está presente 
en intereses individuales de investigación que empezaron a explorarse en 
nuestras tesis doctorales, desarrolladas entre el año 2009 y 2013 en el 
Doctorado en Comunicación de la Universidad Nacional de La Plata en 
Argentina. Un segundo momento tiene que ver con nuestro paso durante 
2015 y 2016 por el Centro de Estudios Interdisciplinarios en Ciencias y 
Humanidades (ceiich), perteneciente a la Universidad Nacional Autó-
noma de México (unam), periodo durante el cual también nos vincula-
mos como tutores asociados al Doctorado en Ciencias y Humanidades 
para el Desarrollo Interdisciplinario (dchdi), programa de posgrado que 
tenía como uno de sus planteamientos el promover la investigación in-
terdisciplinaria y dentro del cual se nos invitó a crear un nodo de inves-
tigación interdisciplinaria. En ese momento propusimos el título para el 
nodo como: Internet, visualidades y vida cotidiana; ésta es la primera vez 
que nombramos este interés de investigación y que empezamos a agrupar 
nuestras reflexiones para construir de manera más consciente una línea 
de investigación. A partir de esa primera invitación a nombrar el núcleo 
central de nuestro trabajo e intereses de investigación, hemos desarrollado 
distintos proyectos, que nos han permitido reflexionar no sólo en térmi-
nos de lo investigado, sino sobre nuestra propia práctica como investiga-
dores, lo que nos ha llevado a decisiones como modificar el nombre de la 
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línea de investigación, dado que, más que de Internet, nos dimos cuenta 
que estamos indagando sobre tecnologías en un sentido bastante amplio, 
es por ello que desde hace un par de años hemos denominado esta línea de 
investigación como: “Tecnologías, visualidades y vida cotidiana”.

Para definir brevemente a qué hace referencia esta triada, es indispen-
sable comenzar por decir que cuando hablamos de tecnologías, nos situa-
mos desde la sociología de la tecnología, en la propuesta del entramado 
socio-técnico. Esta perspectiva pone el énfasis en los procesos de configu-
ración social, planteando que más que el binomio tecnología-sociedad, 
deberíamos pensar en el binomio tecnologías-relaciones sociales (Aibar, 
1996). También es esencial para nosotros el entender las tecnologías más 
allá de los objetos como computadoras y dispositivos en red, pues en un 
sentido más filosófico e histórico, se trata de conjuntos de instrumentos, 
conocimientos, materiales y herramientas, pero también de discursos en-
marcados en contextos particulares; en ese sentido, consideramos que una 
tecnología puede ser un lápiz, una cámara de video o un martillo. Y por 
último, enfatizamos que las tecnologías implican apropiación y usos, pero 
también que en el camino en el que se desarrollan esos usos y apropiacio-
nes se generan discursos y modulaciones, lo que nos lleva al terreno de las 
relaciones de poder y los dispositivos tecnológicos, una tensión constante 
a la hora de pensar, por ejemplo, en la implementación o difusión masiva 
de una tecnología u otra.

En cuanto a las visualidades, el posicionamiento parte de la propuesta 
de los estudios visuales como línea de pensamiento, en la cual se nos invita 
a poner en discusión tanto las construcciones sociales de lo visual como las 
construcciones visuales de lo social. La relación ver-poder es indispensable 
aquí para reflexionar sobre las visualidades en el mundo contemporáneo, 
en donde buena parte de la información y por lo tanto del conocimiento, 
circula en formatos visuales y audiovisuales. En medio de este capitalismo 
cultural electrónico (Brea, s/f ) o capitalismo cognitivo (Moraza, 2012), en 
donde la cultura y la economía se fusionan y la creatividad se convierte en 
un recurso capitalizable, es indispensable prestar atención a las formas de 
ver y a los modos de hacer visualidades, es decir, prestar atención a cómo 
se están construyendo significados y experiencias individuales y colectivas. 
Es por lo tanto un llamado a pensar las visualidades más allá de la historia 
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del arte y la estética, para complejizarlas y avanzar hacia lo que podría de-
nominarse una urgente epistemología política de la visualidad.

El tercer componente de esta triada es la vida cotidiana, entendida 
en un sentido de lo etnográfico-antropológico, como el espacio en donde 
esas tensiones y negociaciones que incluyen a los sujetos y sus prácticas 
en relación con las tecnologías y las visualidades tienen lugar; por lo tan-
to, esta perspectiva nos lleva a pensar en estudios de corte cualitativo, en 
concordancia con las formas en las cuales se hacen los estudios de la vida 
cotidiana, lo que implica un agudo sentido de observación y descripción 
detallada de los sujetos, los contextos, los objetos y las prácticas; estas ulti-
mas, al estar ancladas a la cotidianidad no son en muchos casos claramente 
identificadas por los sujetos, por lo que el trabajo colectivo, reflexivo y 
colaborativo resulta indispensable como herramienta metodológica.

Trayectoria de una línea de investigación

Como se mencionó anteriormente, lo que ahora podríamos identificar 
como la génesis de esta línea de investigación tuvo un primer desarrollo 
muy importante en las tesis doctorales, que nos permitieron explorar fe-
nómenos que estaban relacionados con la visualidad y la tecnología en la 
vida cotidiana y que para el año 2009 eran relativamente nuevos; se trata 
entonces de un primer momento de ejercicios más de observación de tipo 
etnográfico y descriptivo, que nos permitieron entender y también empe-
zar a explicarnos para poder comprender mejor estos fenómenos.

Uno de los proyectos doctorales fue Homecasting: Contenidos audiovi-
suales de producción casera publicados en el portal YouTube, tesis doctoral en 
comunicación que se desarrolló entre los años 2009 y 2013. Un proyecto 
investigativo de carácter exploratorio con un enfoque descriptivo, alrede-
dor de un fenómeno hasta ese momento poco estudiado: el homecasting. 
Éste es un término propuesto en 2007 por el investigador José Van Dijck 
para denominar la producción audiovisual amateur que circulaba en In-
ternet y que tenía en portales —en ese momento de reciente creación— 
como YouTube un espacio de crecimiento y estudio muy interesante. Este 
proyecto buscaba aportar en la construcción, definición y delimitación 
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del fenómeno del homecastig a través de estudios de caso en los cuales se 
describieron y analizaron ejemplos específicos relacionados con sujetos, 
objetos y prácticas particulares en torno a la producción casera audiovi-
sual, alojado en el portal YouTube, entre ellos las denominadas estrellas 
youtuberas, canales específicos como “La receta de la abuelita”, tipos de 
contenidos concretos como los videos entre enamorados, populares en 
ese momento y que generaron toda una estética y narrativa, además de 
comunidades de conocimiento y experiencia, así como proyectos como 
el documental colectivo Life in a Day, en el cual desde la propia industria 
se intentaba establecer puentes entre el broadcasting y el homecasting. El 
proyecto de tesis buscaba aplicar algunos conceptos y metodologías del 
estudio de la vida cotidiana y la antropología urbana al estudio de las inte-
racciones en Internet, proponiendo herramientas metodológicas como la 
observación flotante, aportando así una mirada transversal que enfatizaba 
que lo audiovisual está en el centro de los cambios en el sentido de las 
experiencias estéticas contemporáneas.

El otro proyecto de tesis de doctorado, titulado La interfaz virtual 
como catalizador de aprendizaje complejo: El caso Myspace.com, desarrollado 
también en el periodo 2009-2013, abordó el fenómeno de los procesos de 
aprendizaje complejo a partir de la utilización de interfaces virtuales de 
compartición musical. Articulada desde los nodos epistemológicos de los 
estudios de la escuela norteamericana de comunicación, particularmente 
la escuela de Toronto y la Media Ecology, se indagó sobre la forma en que 
se organiza socialmente el conocimiento de navegación autoaprehendido, 
estableciendo que desde la aparición de Internet, las formas y prácticas de 
socialización en torno al ocio, así como la generación de saberes concretos 
de navegación digital sufrieron importantes transformaciones impulsadas 
por los propios usuarios. Del mismo modo, se elaboró una descripción de 
la categoría “usuario” con base en dos pilares fundamentales: el primero a 
partir de entender las huellas de navegación dentro y fuera de la interfaz, y 
el segundo partiendo de una propuesta para avanzar hacia la construcción 
del concepto de juventud, des-dibujando barreras etáreas, rastreando la 
producción de contenidos generados a partir de las rutas de navegación 
construidos. El trabajo integró perspectivas teórico-metodológicas desde 
la comunicación, estudios de juventud y sociología de la tecnología, jun-
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to a herramientas de rastreo, análisis, y visualización de información, así 
como la inmersión en la Web profunda para identificar procesos de so-
cialización de contenidos musicales, manejo e interpretación de grandes 
cantidades de datos utilizando herramientas de archivo y visualización, 
para comprender éstos, en su momento nuevos e imbricados fenómenos 
tecno-comunicacionales.

Durante el periodo 2015-2016, gracias a una beca posdoctoral dentro 
del Programa de Estudios Visuales del Centro de Investigaciones Interdis-
ciplinarias en Ciencias y Humanidades (ceiich-unam), se desarrolló el 
proyecto titulado “La creación audiovisual amateur: Variaciones en la era 
digital”, cuyo objetivo general fue realizar una reflexión teórico-metodoló-
gica en torno a la creación audiovisual amateur en la era digital a partir de 
la revisión de las variaciones y continuidades en características específicas 
asociadas al surgimiento de la imagen electrónica. El trabajo se desarrolló 
en tres momentos: el primero tuvo que ver con lo amateur audiovisual, en 
términos de la historia cultural, es decir, una genealogía del término refe-
rido a los aficionados, además de incluir las variaciones y continuidades 
en la figura del creador/autor y su obra; estos ecos del pasado, recolecta-
dos en un ejercicio apoyado en técnicas usadas por la historia cultural, 
permitieron entender cómo han sucedido en otros momentos históricos 
los procesos de apropiación tecnológica y la introducción de discursos de 
uso para los dispositivos tecnológicos. El segundo momento se concentró 
en la técnica, específicamente en el paso del lenguaje audiovisual clásico 
a las transformaciones propiciadas por la imagen electrónica, teniendo en 
cuenta también los cambios tecnológicos para la producción audiovisual 
amateur y su repercusión en los procesos de recepción, distribución y cir-
culación de lo audiovisual en la actualidad. Un tercer momento fue una 
profundización que permitiera ahondar en la relación teórica y metodo-
lógica de lo encontrado, a la luz de los planteamientos de las corrientes 
de pensamiento de los estudios visuales, discutidas y trabajadas de manera 
colectiva al interior del secuv, seminario permanente de cultura visual del 
ceiich-unam. Lo anterior con el fin de poner en diálogo aproximaciones 
teóricas junto con evidencia empírica, para establecer relaciones puntuales 
que pudieran aportar elementos para la construcción de posibles enfoques 
para el estudio de imagen digital en el campo de las visualidades contem-



129

Tecnologías, visualidades y vida cotidiana. Experiencias de investigación-creación audiovisual

poráneas, un escenario en el cual se pueden rastrear profundas transforma-
ciones epistémicas en cuanto a los regímenes de la representación.

También dentro del programa de becas posdoctorales de la Universi-
dad Nacional Autónoma de México (unam), en el Centro de Investiga-
ciones Interdisciplinarias en Ciencias y Humanidades (ceiich), específi-
camente en los programas de investigación Estudios Visuales y Cibercul-
tur@ y comunidades de conocimiento, el doctor Esaú Bravo desarrolló el 
proyecto: “Fan Shot Multi-cam: Hacia una dialéctica del aprendizaje en 
interfaces digitales. Usos sociales de la tecnología en espacios de ocio y 
entretenimiento masivo”. En este caso se estudió el “Fan Shot Multi-cam”, 
una técnica de producción audiovisual autoaprehendida, denominada así 
por sus propios creadores y gestionada por usuarios de diferentes interfa-
ces multimedia en torno a un mismo evento musical que se desarrolla en 
un espacio físico destinado al ocio y entretenimiento; a saber: foros, arenas 
y estadios para conciertos. En términos generales se trata de la iniciativa 
de crear videos en colectivo utilizando cámaras de video no profesionales 
y smartphones por los asistentes a un concierto; su característica principal 
es la participación de personas ubicadas en distintos puntos geográficos 
que se organizan para llevar a cabo el registro de audio y video del evento 
musical cuando llegue a su localidad; en este caso, un concierto específico 
en el marco de una gira mundial ocurrida en 2008. Con este proyecto se 
buscó construir una reflexión teórica sobre los procesos de aprendizaje ge-
nerados a partir de usos sociales específicos de la tecnología interconectada 
a la red, particularmente dentro de espacios destinados al ocio y entrete-
nimiento. El proceso teórico reflexivo propuesto abordó la categoría de 
“usos sociales de la tecnología” desde una perspectiva socio-tecno y biofí-
sica que exige reconstituir y afianzar las interpretaciones de los territorios 
que hacen visibles las prácticas de apropiación y consumo, en donde los 
usuarios permanecen ligados a experiencias concretas de generación co-
lectiva de capitales simbólicos a través de la utilización de sus dispositivos 
electrónicos conectados a la red, fenómenos de interacción multimedia 
entre usuarios y dispositivos electrónicos en marcos de construcción de 
códigos accionales relacionados en este caso con la utilización de disposi-
tivos móviles de captura de audio y video.
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Como puede verse, hasta este momento los proyectos estuvieron cen-
trados en la observación de tipo etnográfica, la descripción de fenómenos, 
la revisión histórica de procesos, y la construcción de una fundamentación 
teórica que permitiera comprender los fenómenos estudiados; todo ello, 
en retrospectiva nos parece ahora que resultó indispensable para poder 
transitar luego a propuestas no sólo con una mirada crítica hacia los fenó-
menos inmersos en la triada: tecnologías-visualidades-vida cotidiana, sino 
que también nos ha permitido a partir de conceptos como las prácticas de 
contravisualidad, ya no sólo reflexionar los procesos en términos de ob-
servación, descripción y análisis, sino desarrollar rutas de acción-creación 
para nuestros propios proyectos de investigación.

Prácticas de contravisualidad

Este concepto propuesto por Nicholas Mirzoeff (2011) nos ha resultado 
muy apropiado en los últimos años para describir y enmarcar acciones que 
hemos venido estudiando y proponiendo, las cuales encajan en la defini-
ción que hace el autor acerca de prácticas concretas que buscan confrontar 
los mecanismos visuales sobre los que se asiente el ejercicio del poder, es 
decir, que los actos de ver y modos de hacer visualidad nos permitan des-
velar lo que se esconde tras la visualidad impuesta o normalizada, ésa que 
asumimos sin cuestionar como natural y universal. Estas prácticas cons-
cientes permitirían poner en evidencia que hay discursos homogenizado-
res sobre el deber ver, que al mismo tiempo que establecen parámetros 
aparentemente consensuados, invisibilizan muchas maneras diversas de 
estar, de nombrar. Si entendemos entonces la visualidad como una prác-
tica, los ejercicios de contravisualidad no se plantearían según Mirzoeff 
(2011) como una oposición, sino como un derecho, el “derecho a mirar” 
de maneras múltiples y de repensar las visualidades históricamente en sus 
operaciones de clasificación, separación y estetización.

En Latinoamérica, iniciativas como DroneHackademy,2 la cual surgió 
en 2015 y tuvo sede en Brasil, proponen crear ejercicios de contravisua-

2. https://dronehackademy.net/es/
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lidad dando vuelta a las funciones establecidas y generalizadas que se le 
dan a los dispositivos tecnológicos visuales, en este caso a los drones. Al 
interior de esta iniciativa los drones son diseñados y operados a partir de 
código abierto, en lo que sus organizadores denominan como ciencia ciu-
dadana para la transformación de dispositivos de control y vigilancia en 
dispositivos de tecnología social (De Soto Suárez, 2015). Retomando las 
ideas de Mirzoeff (2011) acerca del “derecho a mirar”, DroneHackademy 
se autodenomina como un prototipo de escuela hacktivista y un laborato-
rio de ciencia ciudadana en donde se producen teoría crítica y tecnología 
social.

Mirzoeff (2011) propone tres estrategias contravisuales para transfor-
mar las operaciones más tradicionales de los discursos en relación con 
la visualidad. La primera es anteponer la educación a la clasificación, es 
decir, ampliar la reflexión sobre cómo hemos aprendido a ver y los dis-
cursos sobre el ver construidos históricamente. La segunda estrategia es 
democracia en vez de separación, se trata de permitir la participación de 
los sujetos que no han sido parte de las construcciones visuales histórica-
mente, quienes son visualmente distintos o han sido invisibilizados. La 
tercera estrategia propende por una estética del cuerpo en oposición a 
la estética del poder, es decir, desarrollar afectos, necesidades y sentidos, 
estimulando una estética más humana, situada y política, que pueda ser 
experimentada por los sujetos de manera más consciente. Desde esta pro-
puesta, las prácticas de contravisualidad deben surgir de una reflexión que 
genera acciones organizadas.

Retomando estas estrategias y tratando de llevarlas a la acción, dise-
ñamos en el año 2018 el proyecto de investigación: “Contravisualidad y 
tecnología: Prácticas para la construcción de ciudadanía”. Cuyo desarro-
llo debía llevarse a cabo entre los años 2018 y 2019. Desde un lugar de 
enunciación particular, como nuevos habitantes de un espacio urbano en 
la ciudad de Saltillo-Coahuila, abordamos la pregunta por la visualidad, 
el espacio, la tecnología y la construcción de relatos sobre esta ciudad en 
particular, asumiendo que en la actualidad la categoría “espacio público 
urbano” es utilizada en un sentido muy operativo para referirse al espacio 
abierto de una ciudad en donde los sujetos se reúnen y reconocen, pero 
que esta construcción muchas veces disfraza un relato superficial cuyos 
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discursos también son construidos de manera hegemónica en términos vi-
suales y audiovisuales. Para este proyecto consideramos central el concepto 
de contravisualidad, en cuanto nos permitiría indagar en un propósito 
particular, el de registrar sujetos y ambientes in-disciplinados, microsu-
blevaciones de los cuerpos, los actos y las palabras, con la intención de 
visibilizar, “mostrando el ver” disciplinado y uniforme, a través de lo des-
igual y disonante. Propusimos entonces una exploración crítica a formas 
posibles de narrar/recorrer la ciudad y, junto con la tecnología, construir 
otros mapas, recorridos y biografías, elaborados desde la vida cotidiana, 
desde los cuerpos y los espacios, dando cuenta de nudos de tensiones-ne-
gociaciones. Para la puesta en práctica de acciones colectivas, considera-
mos necesario desarrollar actividades que abordaran temas relacionados 
con quién o quiénes son los ciudadanos, el espacio público que habitan, 
la construcción de colectividad e identidad que construyen y el papel que 
en ello ejercen las visualidades y la tecnología en sus intereses y vida coti-
diana. En la primera parte de este proyecto establecimos contacto con el 
Laboratorio de Ciudadanía Digital, una iniciativa del Centro Cultural de 
España en México, a través del cual pudimos traer a la ciudad de Saltillo 
dos talleres dirigidos a jóvenes de entre 16 y 25 años; a través de estas acti-
vidades buscábamos construir junto con los participantes relatos multifor-
mato, como resultado de procesos de aprendizaje, reflexión y apropiación 
tecnológica. El primer taller, titulado “Postales periféricas”, tuvo como 
eje la animación experimental; el segundo, “Relatos salvajes”, permitió a 
los asistentes conocer y practicar la narrativa transmedia. Los ejercicios al 
interior y como resultado de los talleres buscaban justamente contar de 
otras formas la ciudad, pues entendemos que el espacio sólo se convierte 
en espacio público gracias a la apropiación, y que el espacio público con-
temporáneo pareciera ser más accesible, en su condición de poseer un so-
porte mediático y tecnológico, pero que es ampliamente restringido en su 
carácter político, argumentativo y crítico, de allí la importancia de trabajar 
con los jóvenes de la ciudad.

La experiencia resultó muy enriquecedora y nos reafirmó la impor-
tancia de insistir en “lo otro” a partir de estas operaciones micro, empla-
zadas en lo cotidiano, que podrían dar paso a mostrar lo invisibilizado, 
pudiendo quizás llegar a sacudir y erosionar la que identificamos como 
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la tecnología disciplinada. En ese sentido, los talleres permitieron que los 
jóvenes hablaran de temas que no son centrales en el discurso oficial sobre 
la ciudad pero que definitivamente para ellos eran importantes, como el 
suicidio, la violencia de género o la ecología. Planeamos en una segun-
da etapa elaborar de manera colaborativa una representación cartográfica 
interactiva de la ciudad de Saltillo, Coahuila, en la cual se visualizaran 
tanto procesos de investigación como iniciativas ciudadanas, donde la 
tecnología sirviera como detonante para generar procesos de reflexión y 
acción sobre la pertenencia a la comunidad y la transformación propo-
sitiva del entorno. Esta parte del proyecto desafortunadamente no pudo 
llevarse a cabo por asuntos presupuestales fuera de nuestro control, pero 
fue el puente que nos permitió, luego de 10 años, estructurar en términos 
teóricos, metodológicos y prácticos, esquemas de trabajo y participación 
colectiva, de colaboración y co-creación, más allá de los estándares clásicos 
de la academia, que nos ayudaran a desdibujar fronteras disciplinares y a 
poner en tensión de forma teórico-práctica los conceptos con los que tra-
bajamos, avanzando hacia los procesos que denominamos como de inves-
tigación-creación y que han sido indispensables para entendernos como 
co-partícipes y no sólo como investigadores que observan y analizan desde 
fuera de los fenómenos, lo que en todo caso consideramos imposible de 
realizar.

Investigación-creación audiovisual

El ejercicio constante de reflexividad individual y colectiva, del que quizás 
hasta ahora comenzamos a ser más conscientes y por lo tanto a nombrarlo 
como tal, nos ha permitido ir desarrollando a lo largo del tiempo ciertos 
principios de investigación que nos han acompañado en esta trayectoria 
de ya casi 12 años. Uno de ellos es entender la investigación como un 
proceso dialógico, colectivo y relacional, no disociado del individuo y su 
entorno; otro muy importante es que arte y ciencia, investigación-crea-
ción no deberían pensarse como ámbitos separados y lejanos; por otro 
lado, al ser docentes universitarios, nos alienta la idea de promover en 
la formación universitaria procesos de reflexión/investigación/creación, 
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lo que en consecuencia implica pensar también en estéticas y metodolo-
gías participativas, colaborativas y multidisciplinarias; por último y como 
parte de éstos que ahora podemos nombrar como principios de investi-
gación, asumimos que reflexionar sobre los discursos de la visualidad en 
un momento histórico en el cual la información circula en formatos no 
sólo textuales sino principalmente visuales y audiovisuales, es escenario 
ineludible para comprender las formas actuales de producir, gestionar y 
difundir el conocimiento.

Actualmente desarrollamos dos proyectos, los cuales consideramos 
son resultado de esta trayectoria y nos han permitido establecer redes de 
trabajo, colaboración e investigación. El primero de estos proyectos fue 
ganador del Fondo sep-Conacyt en la convocatoria de Ciencia Básica, 
categoría de joven investigador y se desarrolla entre los años 2019 y 2022; 
el título del proyecto es: “Comunidades emergentes de conocimiento y 
procesos de investigación-creación audiovisual”; colaboramos con comu-
nidades ejidales en el estado de Coahuila y nos hacemos una pregunta 
de base epistemológica, que tiene que ver con entender cómo se genera 
y puede gestionarse conocimiento entre comunidades académicas y no 
académicas. Asumimos que el conocimiento se construye de manera indi-
vidual y colectiva, por lo que la narrativa transmedia es entendida como 
un diálogo expendido a través del cual podemos tener múltiples formatos 
e historias que constituyen un universo de sentido (Ardini y Caminos, 
2018). En el caso de las prácticas de contravisualidad, las encontramos 
directamente relacionadas con los discursos hegemónicos en los cuales los 
ejidos y sus habitantes han sido o bien invisibilizados completamente, o 
mostrados principalmente como indios, pobres e ignorantes. Éstas han 
sido también estrategias para el despojo de sus territorios, convencerlos de 
que no vale la pena la vida en el campo, hasta el punto de que los ejidos 
se van quedando vacíos, en su mayoría poblados por adultos mayores. Sin 
embargo y en medio de carencias y dificultades, hemos encontrado comu-
nidades con arraigo, impulsando el desarrollo y defensa de sus territorios. 
En acuerdo con una de estas comunidades, se decidió que trabajáramos 
con los jóvenes de la preparatoria, la única que existe para varios ejidos de 
la zona y a donde asisten aproximadamente una docena de jóvenes entre 
los 15 y los 19 años; la intención es propiciar un espacio de reflexión para 
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este grupo específico de habitantes en términos de identidad y territorio; 
hasta ahora junto con ellos y bajo las premisas de la investigación partici-
pativa, hemos desarrollado cartografías, talleres de video y fotografía, esta 
última a través del concepto de repertorios fotográficos autorreferenciales 
(Triquell, 2016). Esperamos que estos materiales, entendidos como siste-
mas de información, puedan ser parte de una plataforma transmedia en 
la cual estos hilos de diálogo multiformato nos permitan dar cuenta de 
lo que este colectivo entiende sobre su contexto, su territorio y lo que les 
parece importante decir.

Estos esfuerzos materializan lo que consideramos una necesidad: que 
el conocimiento circule en múltiples formatos (visuales, sonoros, textua-
les, audiovisuales) y se organice, entendido como sistema de información, 
lo que nos permite al interior de este proyecto, no sólo mostrar un resul-
tado en el estándar académico: el texto escrito, sino también dar cuenta 
de los procesos y dar cabida a otro tipo de resultados, manteniendo estos 
sistemas de información como una bitácora viva, cambiante y colectiva 
del proyecto de investigación. Así, apoyados por las tecnologías, organi-
zando sistemas de información a través de herramientas como la narrativa 
transmedia y la investigación-creación audiovisual, creemos que pueden 
establecerse puentes entre la academia y sus contextos, propiciando que 
los investigadores se conviertan en facilitadores para el surgimiento de 
proyectos autogestionados en las comunidades, los cuales respondan a las 
necesidades de esos colectivos y no a la agenda del investigador.

A manera de cierre

Nuestro proyecto en curso más reciente es el que estamos desarrollando 
de manera colectiva con esta Red Temática, titulado: “Educación rural e 
innovación didáctico-tecnológica: Desigualdad, inclusión y acceso”. En 
este esfuerzo colectivo en el que participan investigadores del centro, sur 
y norte de México junto con Escuelas Linux y una escuela Normal Rural, 
esperamos desarrollar un laboratorio itinerante de educación y software 
libre destinado a atender a estas comunidades rurales, en las que, aunque 
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muchos de sus habitantes tengan un teléfono móvil, las escuelas en su ma-
yoría no cuentan ni siquiera con una computadora o servicio de Internet.

En el sistema educativo mexicano más de un millón de niños y jó-
venes al año abandonan sus estudios, y las investigaciones recientes han 
concluido que un factor determinante de ese abandono es que el modelo 
educativo no les es pertinente a los estudiantes con su proyecto de vida 
(Gómez Morín, s/f ). A raíz de nuestra experiencia con estas comunidades 
rurales estamos convencidos de que por lo menos en el contexto en el que 
estamos desarrollando nuestra investigación, esta afirmación describe to-
talmente la realidad de estos jóvenes. En nuestro caso hemos notado que 
no sólo es necesario sino que ha sido bien recibido por maestros, estudian-
tes y la comunidad en general, el propender por abrir estos espacios en la 
escuela que conecten lo formal e institucionalizado con las expectativas y 
preocupaciones de la vida cotidiana. Estos años en el estado de Coahuila, 
trabajando con las comunidades ejidales nos han demostrado la importan-
cia de pensar más allá del uso y apropiación tecnológicas en sentidos como 
el de la capacitación, las competencias, o la mera dotación de dispositi-
vos, todas ellas palabras y acciones que consideramos espectacularizadas y 
actualmente vaciadas de sentido. Este recorrido nos ha llevado a conven-
cernos de que necesitamos desde la academia más trabajo colaborativo, 
más escucha para pensar no para ellos sino junto con ellos y reflexionar 
en sentidos profundos sobre cómo los procesos de enseñanza-aprendizaje 
pueden conectar con los contextos particulares y vida de todos los días. En 
ese sentido, y teniendo en cuenta que este último proyecto apenas arranca, 
este texto no podría cerrar más que con una pregunta: ¿cómo podemos 
investigadores, docentes y estudiantes diseñar experiencias de enseñan-
za-aprendizaje relacionadas con el uso de las tecnologías, pero también 
cercanas a los proyectos de vida de las personas involucradas? Ése es uno 
de los grandes retos del camino que estamos emprendiendo como colecti-
vo de investigadores en esta Red Temática.
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