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Resumen 

 

Las medidas de distanciamiento social, aplicadas para mitigar la expansión de la 

pandemia de COVID-19, obligaron a la Universidad de Medellín a cerrar abruptamente 

sus puertas y trasladar todos sus procesos a ambientes virtuales, lo cual requirió una 

transformación de las prácticas comunicativas y educativas de la comunidad 

universitaria. Esta investigación se desarrolló bajo un paradigma cualitativo, con un 

enfoque hermenéutico, y tuvo como objetivo comprender cómo se propiciaron las 

interacciones comunicativas por medio del aprendizaje colaborativo en entornos virtuales 

durante la pandemia, tras la puesta en marcha de la estrategia “Universidad en Casa”, la 

cual se basó en el modelo de educación presencial mediada por tecnología. La 

información se recolectó a través de la revisión documental de 65 artículos publicados 

entre 2018 y 2021, el análisis de contenidos de 42 entornos virtuales alojados en la 

plataforma UVirtual Académica en el semestre 2021-1, y la entrevista semiestructurada 

a 24 profesores de la Universidad. Como resultados se identificaron varias tendencias. 

Primero, la realimentación entre los sujetos del proceso educativo emergió como una 

dimensión transversal a las dimensiones cognitiva, social y afectiva de las interacciones 

comunicativas. Segundo, se reconoció la tendencia hacia la integración de aplicaciones 

móviles de mensajería instantánea en los escenarios educativos. Tercero, se 

caracterizaron las estrategias didácticas de aprendizaje colaborativo que generan 

espacios de comunicación en ambientes virtuales, entre las cuales, la tutoría, los 

proyectos de aula y las actividades de coevaluación son las mayormente empleadas. 

Finalmente, se encontró que la motivación de estudiantes y profesores influye en las 

interacciones comunicativas. Así, se concluyó que aplicar estrategias de aprendizaje 

colaborativo potencia la motivación hacia la interacción con los demás, incrementa la 

presencia social en los entornos virtuales de aprendizaje y favorece la creación de redes 

de soporte académico, social y emocional entre los miembros de la comunidad educativa. 

 

Palabras clave: interacciones comunicativas, comunicación educativa, 

aprendizaje colaborativo, entornos virtuales, educación mediada por tecnología. 
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Abstract 

 

Social distancing measures, applied to mitigate the expansion of the COVID-19 

pandemic, forced the University of Medellín to abruptly close its doors and transfer all of 

its processes to virtual environments, which required a transformation of the 

communicative and educational practices of the university community. This resulting 

research project was conducted following a qualitative paradigm, with a hermeneutic 

approach. The objective was to understand how communicative interactions were 

promoted through collaborative learning in virtual environments during the pandemic, as 

part of the “University at Home” strategy, which in turn was based on the model of 

technology-mediated teaching. Information was collected through the review of 65 articles 

published between 2018 and 2021, the content analysis of 42 virtual environments hosted 

on the UVirtual Academic platform in the semester 2021-1, and semi-structured 

interviews with 24 professors from the University. As a result of this study, several trends 

were identified. First, feedback between teaching and learning subjects emerged as a 

transversal dimension to the cognitive, social, and affective dimensions of communicative 

interactions. Second, the trend towards the integration of instant messaging mobile 

applications in educational settings was enhanced. Third, collaborative learning didactic 

strategies that promote communication in virtual environments were highlighted, among 

which, tutoring, classroom projects and co-assessment activities were the most used. 

Finally, it was found that the motivation of students and professors influences 

communicative interactions. Thus, it was concluded that applying collaborative learning 

strategies enhances motivation towards interaction with others, increases social 

presence in virtual learning environments and favors the creation of academic, social, 

and emotional support networks among members of the educational community. 

 

Keywords: communicative interactions, educational communication, collaborative 

learning, virtual environments, technology-mediated education. 
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Motivaciones para esta Investigación 

Soledad. Esa es la palabra que se me viene a la mente cuando recuerdo mis 

experiencias de formación universitaria. 

Después de terminar al bachillerato, decidí estudiar Ingeniería Biológica en la 

Universidad Nacional de Colombia Sede Medellín. Durante los años en los cuales mi vida 

cotidiana se desenvolvía en las aulas de dicha universidad, adquirí conocimientos 

técnicos valiosos y aprendí incontables conceptos de mi área de estudio. Sin embargo, 

me sentía sola en las clases y pensaba que no pertenecía a ese ambiente competitivo. 

Con cada semestre que pasaba iba perfeccionando mi habilidad para estudiar 

individualmente y para pasar largas horas en los laboratorios sin cruzar palabra con otro 

ser humano. Con el tiempo me convertí en una estudiante tímida y callada, casi como un 

fantasma. 

Luego, mi visión del mundo y de mí misma cambió cuando tuve la oportunidad de 

ir a aprender inglés en LaGuardia Community College ubicado en la Ciudad de Nueva 

York. Además de ver clases sobre las competencias básicas, los estudiantes teníamos 

la posibilidad de matricular una asignatura electiva. Como lo que más se me dificultaba 

era hablar, escogí un taller de comunicación oral. Al principio fue casi una tortura verme 

en la obligación de interactuar con los demás. La profesora nos pedía que nos 

organizáramos en grupos y, algunas veces, ella misma nos asignaba un equipo para 

desarrollar diferentes actividades, tales como explorar nuestra creatividad para diseñar 

lugares futuristas, aprender sobre las culturas de origen de cada uno de los miembros 

del grupo, debatir sobre temas controversiales con la intención de llegar a un acuerdo 

entre las dos partes, y jugar “dos verdades y una mentira” para descifrar el lenguaje 

corporal de los demás y mejorar nuestra habilidad de hacer preguntas. Con cada clase, 

mis destrezas en el idioma mejoraban y, para mi sorpresa, mi vida personal también. De 

un momento a otro, dejé de ser un fantasma y me convertí en un ser humano sociable. 

Aprendí a relacionarme con los demás, a escuchar, a comunicar mis pensamientos y 

sentimientos, a apreciar las diferencias sin juzgar, a ponerme en el lugar del otro, a 

confiar más en mí misma, y a ser flexible, asertiva y optimista. Gracias a esta experiencia 

comprendí que el proceso educativo es más que sólo adquirir conocimientos, es un 

proceso que nos hace humanos. 
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El tiempo pasó y decidí regresar a la universidad, esta vez para estudiar una 

Maestría en Educación en la Universidad de Medellín; lo cual representó un cambio de 

área de estudio drástico para una persona con una formación basada en la ingeniería. 

Los fundamentos de esta transformación fueron los conocimientos sobre mí misma que 

adquirí en Nueva York, cuando descubrí que era feliz sirviendo a otros, y las preguntas 

que surgieron en mi mente luego de participar en esa clase que me ayudo a desarrollar 

habilidades que me sirvieron para mejorar mi vida. Constantemente me imagino como 

hubiese sido mi vida de haber aprendido ese tipo de cosas con anterioridad y me 

cuestiono cómo hubiera afrontado la soledad del aislamiento causado por la pandemia 

sin haber desarrollado social y emocionalmente; así que, decidí aprender sobre la 

educación con la intención de descubrir si esos diálogos y trabajos en equipo, en los que 

compartimos nuestras ideas con los demás, han ayudado a otros, así como me ayudaron 

a mí. 
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Introducción 

El desarrollo de las Tecnologías de Información y Comunicación, la interconexión 

de la sociedad global y la contingencia enfrentada durante la pandemia de COVID-19, 

favorecieron la transformación de las prácticas educativas, con el propósito de adaptarlas 

a una sociedad en la cual un gran número de actividades son mediadas por la tecnología. 

Este proyecto de investigación nació por el interés de indagar sobre cómo se vivió dicha 

transformación en la Universidad de Medellín durante la estrategia Universidad en Casa, 

la cual fue planeada y ejecutada con la intención de continuar con los procesos 

administrativos y de formación durante el tiempo de distanciamiento social causado por 

la pandemia.  

La estrategia Universidad en Casa contempló el modelo de educación presencial 

mediada por tecnología para el desarrollo de las clases, es decir que se realizaban 

encuentros sincrónicos a través de videoconferencias en horarios determinados, además 

de contar con un campus virtual con un espacio designado para cada asignatura. El 

campus virtual de la Universidad de Medellín recibe el nombre de UVirtual Académica y 

es un Sistema de Gestión de Aprendizaje basado en Moodle que dispone de opciones 

para compartir recursos educativos digitales y realizar actividades evaluativas, así como 

de herramientas de comunicación para posibilitar las interacciones y la colaboración 

entre estudiantes y profesores. 

Luego de finalizar la etapa de distanciamiento social y antes de iniciar con la 

ejecución de este proyecto, se contaba con poca información sobre cómo los profesores 

de la Universidad transformaron sus prácticas para enfrentar la coyuntura causada por 

la pandemia y sobre cómo se potenciaron las interacciones comunicativas y la 

colaboración entre los estudiantes para evitar los sentimientos de aislamiento y generar 

vínculos de soporte académico y afectivo a pesar de la distancia física. Así que, para 

suplir la necesidad de información y contribuir a los intereses de la Universidad de 

Medellín y del Grupo de Investigación E-Virtual, esta investigación se planteó con el 

objetivo de comprender la incorporación de estrategias basadas en el aprendizaje 

colaborativo para propiciar interacciones comunicativas en los entornos virtuales 

implementados por los profesores durante la modalidad Universidad en Casa de la 

Universidad de Medellín. 
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El proyecto se desarrolló siguiendo un paradigma cualitativo con enfoque 

hermenéutico, empleando la revisión documental, el análisis de contenido y la entrevista 

semiestructurada como técnicas de recolección de información; las cuales se aplicaron 

a través de cuatro instrumentos: un Anexo 1. Formato de Protocolo Básico de Revisión 

Documental, una Anexo 2. Ficha de Revisión Documental, una Anexo 3. Ficha de 

Análisis de Contenido de Entornos Virtuales y unAnexo 4. Guion de Entrevista 

Semiestructurada. Como fuentes de información se tuvieron en cuenta 65 artículos 

publicados entre 2018 y 2021, 42 entornos virtuales alojados en la plataforma UVirtual 

Académica en el semestre 2021-1 y 24 profesores de la Universidad de Medellín. 

Adicionalmente, se empleó el software Atlas.ti9 para facilitar la organización y 

codificación de la información recolectada. 

Como informe final de investigación se escribió este texto, el cual se encuentra 

organizado por capítulos. En el CAPÍTULO I: Problema de Investigación se describe el 

problema de investigación, se enuncia la pregunta, se realiza la justificación del proyecto 

y se plantean los objetivos. En el CAPÍTULO II: Marco Teórico se hace un recorrido por 

los antecedentes, permitiendo conocer el estado del arte y construir el marco referencial, 

en el cual se profundiza sobre las interacciones comunicativas, el aprendizaje 

colaborativo y los entornos virtuales. En el CAPÍTULO III: Diseño Metodológico se 

aborda el diseño metodológico de la investigación, describiendo el tipo de investigación, 

la selección de la muestra, las técnicas de recolección de información y los instrumentos 

empleados. En el CAPÍTULO IV: Análisis y Resultados se presentan los resultados y se 

analiza la información obtenida a través de cada una de las técnicas de recolección. Por 

último, en el CAPÍTULO V: Conclusiones se presentan las conclusiones y 

recomendaciones resultantes del proceso de investigación.  
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CAPÍTULO I: Problema de Investigación 

 

1.1. Descripción del Problema de Investigación 

Durante los primeros meses del año 2020, nuestras vidas dieron un giro cuando 

la primera ola de la pandemia de enfermedad por coronavirus -COVID-19- causó el cierre 

generalizado de instituciones educativas, industriales y comerciales. La crisis causada 

por la pandemia se esparció por todo el planeta. Según datos de la Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, en más de 190 países se 

cancelaron las actividades presenciales de las instituciones educativas y, a mediados de 

mayo de 2020, más de 160 millones de estudiantes de América Latina y el Caribe habían 

dejado de tener clases presenciales (Comisión Económica para América Latina y el 

Caribe [CEPAL] y Organización de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y 

la Cultura [UNESCO], 2020). 

En Colombia, el Gobierno Nacional tomó la decisión de imponer un aislamiento 

preventivo obligatorio en todo el territorio del país, forzando a los ciudadanos a confinarse 

en sus viviendas como medida para mitigar la expansión del virus. Las clases 

presenciales se suspendieron en todos los niveles educativos; en consecuencia, las 

instituciones educativas se vieron en la necesidad de iniciar modalidades de aprendizaje 

a distancia con o sin uso de la tecnología, empleando guías de actividades, material de 

apoyo digital asincrónico y encuentros sincrónicos mediados por las Tecnologías de la 

Información y Comunicación -TIC- (Alarcón, 2020). Según datos tomados durante el 

2019, el 64% del personal directivo afirmaba que su institución no contaba con suficiente 

tecnología digital para hacer frente a esta situación. Colombia fue uno de los pocos 

países de América Latina en entregar equipos electrónicos a miembros de la comunidad 

educativa para posibilitar el aprendizaje a distancia. Adicionalmente, con ayuda de un 

Plan Padrino se promovió el intercambio de experiencias pedagógicas entre instituciones 

de educación superior sobre los procesos de formación mediados por la tecnología 

(CEPAL y UNESCO, 2020). 

Las restricciones impartidas por el Gobierno Nacional de Colombia impactaron 

directamente el funcionamiento de la Universidad de Medellín; una institución de 
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educación superior de carácter privado que en medio de la crisis logró una transición 

eficiente de sus procesos administrativos y de sus servicios educativos hacia un 

ambiente totalmente virtual. La utilización generalizada y forzosa de las TIC para 

continuar con el funcionamiento de la Universidad, fue una experiencia educativa 

transformadora, tanto para estudiantes, como para profesores y demás empleados. La 

emergencia sanitaria modificó los procesos de enseñanza-aprendizaje y desafió la forma 

de interactuar de quienes hacen parte de la comunidad educativa. Personalmente, como 

una estudiante de posgrado que inició su proceso formativo durante la pandemia, 

teniendo encuentros sincrónicos con la asistencia de las TIC, fui testigo de los desafíos 

enfrentados por mis profesores, por mis compañeros de clase y por mí misma a la hora 

de comunicarnos, de mantener un ritmo académico estable y de lograr sentirnos parte 

de la comunidad universitaria; en el proceso de adaptarnos, aprendimos cómo los 

Sistemas de Gestión de Aprendizaje -LMS por sus siglas en inglés- y otras herramientas 

digitales pueden potenciar las interacciones con otras personas y con el material 

educativo. 

Luego de cerrar sus puertas, la Universidad de Medellín se adaptó a la virtualidad 

con una estrategia llamada Universidad en Casa, gracias a la cual los empleados 

pudieron continuar sus labores de manera remota, mientras que las actividades 

educativas se desarrollaban con el apoyo de Zoom y la plataforma UVirtual Académica 

(Universidad de Medellín, 2020b), la cual se inspira en la plataforma Moodle que fue 

diseñada apoyando el enfoque pedagógico constructivista, con la idea de fomentar la 

participación de los alumnos en la construcción del conocimiento (Salazar, 2015). Para 

posibilitar la transición de las actividades académicas hacia la virtualidad, el equipo de 

Educación Virtual y TIC de la universidad brindó capacitaciones a profesores y 

estudiantes sobre el manejo de UVirtual Académica, organizó Webinars semanales 

sobre pedagogía, creó Recursos Educativos Digitales dirigidos a la alfabetización digital, 

diseñó una ruta de formación docente para la apropiación e innovación con las TIC que 

incluye dos diplomados, desarrolló proyectos para crear Cursos En Línea Masivos y 

Abiertos -MOOC- y Recursos Educativos Digitales Abiertos -REDA-, y fortaleció su 

equipo de trabajo para brindar soporte y atender a los usuarios de la plataforma (Arango-

Vásquez, 2021). Adicionalmente, para garantizar la continuidad de los estudios a pesar 
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de la crisis, la Universidad otorgó bonos sociales de $500.000 a los estudiantes de 

menores recursos, realizó descuentos de matrícula, donó computadores y proporcionó 

el servicio de conexión a Internet a los estudiantes que lo necesitaran (Universidad de 

Medellín, 2020c). 

A lo largo de los años 2020 y 2021, la industria educativa evidenció cómo la 

tecnología puede guiar y mantener el aprendizaje de los estudiantes, además, se 

exploraron diferentes prácticas metodológicas como el aprendizaje basado en proyectos 

o investigaciones, permitiendo la adaptación curricular al incorporar contenidos 

necesarios para entender y responder a la crisis, y potenciar el fortalecimiento del 

pensamiento crítico, la empatía, la tolerancia, la resiliencia y la comprensión de las 

dinámicas sociales (CEPAL y UNESCO, 2020). Además de las acciones pedagógicas, 

el departamento de Bienestar Universitario de la Universidad de Medellín implementó 

estrategias de acompañamiento emocional para los miembros de la comunidad 

educativa. Dichas estrategias consistieron en acompañamiento psicológico, consejería 

religiosa, distribución de información sobre hábitos saludables, y la transmisión digital de 

clases de yoga y otros deportes; todo esto con el fin de ayudar a la comunidad a enfrentar 

los cambios emocionales y sociales causados por la pandemia (Arango-Vásquez, 2021).  

Durante la estrategia Universidad en Casa, la Universidad de Medellín destinó 

recursos financieros, tecnológicos y humanos para afrontar la situación de emergencia 

debida a la COVID-19 (Universidad de Medellín, 2020a, 2020c; Arango-Vásquez, 2021); 

no obstante, antes de realizar esta investigación, no sé había realizado un acercamiento 

a las narrativas de los profesores para recolectar información sobre cómo ellos llevaron 

a cabo sus procesos de adaptación a la coyuntura que aceleró el desarrollo tecnológico 

del sector educativo, ni sobre cómo se dieron los procesos comunicativos con los 

estudiantes.  

Ciertamente, el acelerado desarrollo de las TIC ha revolucionado la forma como 

se transmite y genera el conocimiento, propiciando entornos flexibles de aprendizaje, 

proveyendo nuevos recursos didácticos y dándole versatilidad y portabilidad a las 

instituciones al permitir el acceso masivo a la academia desde cualquier lugar y en todo 

momento (Soto y Torres, 2016). El Sistemas de Gestión de Aprendizaje -LMS- de la 

Universidad de Medellín, denominado UVirtual Académica, provee un espacio virtual con 
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recursos que permiten alojar y compartir documentos y material audiovisual educativo, 

realizar el seguimiento evaluativo e interactuar con los estudiantes de manera 

asincrónica. Emplear los recursos digitales como herramientas de interacción y 

comunicación entre los agentes implicados en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 

fortalece la creación de lazos sociales y emocionales, así como la conformación de 

comunidades de aprendizaje; adicionalmente, las características dinámicas y de 

interactividad de las TIC pueden modificar la conducta, la manera de aprender y de 

relacionarse de las personas (Bustos y Coll, 2010). 

Entre las modificaciones a la conducta humana generadas por el uso generalizado 

de las herramientas tecnológicas, se encuentran las nuevas formas en las que se pueden 

dar las interacciones comunicativas dentro de la comunidad educativa. Según Bolliger e 

Inan (2012), uno de los aspectos importantes a la hora de medir la satisfacción y la 

calidad del aprendizaje de los estudiantes es la interacción con el contenido, con los 

maestros y con otros estudiantes, ya que es necesario comunicar la información para 

generar conocimiento, además de mejorar la percepción de presencia social. Las 

interacciones comunicativas que se dan en los Entornos Virtuales -EV- corresponden a 

foros, chats, espacios de realimentación, videoconferencias y trabajos colaborativos que 

el docente puede emplear como estrategia para propiciar la interacción con el grupo y la 

participación de los estudiantes, lo cual impulsa la formación académica y personal de 

los mismos (Fernández, 2020). Los resultados de la investigación de Bylieva et al. (2020) 

revelan cómo las interacciones comunicativas entre los alumnos tienen una función de 

soporte emocional y motivacional hacia el aprendizaje, al generar un espacio de diálogo 

e intercambio de ideas acerca de los temas tratados en los cursos y de factores 

personales que puedan influir en la organización de los integrantes del grupo y en el 

rendimiento académico de los estudiantes. 

Salam y Farooq (2020) afirman que la implementación interactiva y organizada de 

herramientas virtuales puede crear espacios articulados de comunicación entre maestros 

y estudiantes; es así como los momentos de crisis pueden enfrentarse en conjunto, 

potenciando la confianza y fuerza de cada individuo. La necesidad y determinación de 

incorporar la tecnología en los procesos educativos potenció prácticas colaborativas que 

ayudaron a afrontar los desafíos de la educación a distancia; entendiendo la colaboración 
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como el soporte social de unir recursos para repensar las practicas, ser innovadores y 

responder a los cambios (Archer-Kuhn et al., 2020). Por ejemplo, para dar respuesta al 

cuestionamiento sobre la impartición de las clases prácticas desarrolladas en los 

laboratorios de la Facultad de Ingenierías de la Universidad de Medellín, el equipo de 

Educación Virtual y TIC, partiendo de la experiencia de la Universidad CES, propuso la 

implementación de un kit móvil de grabación utilizado para filmar las prácticas de 

laboratorio y los talleres, para luego ser transmitidos por el Canal U (Arango-Vásquez, 

2021). Sin lugar a duda, los individuos que participan en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje se han adaptado a los avances tecnológicos y a las nuevas condiciones 

sociales y educativas con creatividad y flexibilidad. En tales circunstancias, se consideró 

pertinente indagar sobre estrategias de aprendizaje colaborativo para promover las 

interacciones comunicativas en los entornos virtuales de aprendizaje en las asignaturas 

ofrecidas en los pregrados de la Universidad de Medellín. 

Los hermanos Johnson (2014) han señalado al Aprendizaje Colaborativo -AC- 

como una de las soluciones a los desafíos del Siglo XXI, debido a que las experiencias 

generadas por este tipo de aprendizaje ayudan a la integración social y al desarrollo 

saludable de las personas. Según los estudios realizados por dichos hermanos trabajar 

en equipo para lograr un objetivo común es más productivo que trabajar de manera 

competitiva o individual. De tal modo, el aprendizaje colaborativo resulta ser eficiente 

para progresar académicamente y alcanzar niveles más altos de razonamiento y 

pensamiento crítico, mientras que se desarrollan las habilidades comunicativas, la 

flexibilidad y la creatividad. 

El aprendizaje colaborativo consiste en formar pequeños grupos o unidades de 

trabajo heterogéneas para resolver problemas, realizar proyectos, adquirir contenido 

conceptual o analizar datos y situaciones. La estructura de esta metodología demanda 

el sentimiento de interdependencia positiva, es decir que el éxito o fracaso de cada 

miembro del equipo está ligado al de los demás; por lo tanto, la realimentación y la 

autoevaluación son aspectos imprescindibles cuando se implementa el AC; cada 

individuo es responsable por su propio trabajo, pero a la vez los demás integrantes del 

grupo y los docentes deben proveer soporte y críticas constructivas que posibiliten el 

avance de todo el equipo (Vermette y Kline, 2017). En el modelo descrito, los estudiantes 
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se concientizan y responsabilizan por su propio proceso de aprendizaje y por el de sus 

compañeros, lo que los motiva a sumar esfuerzos, conocimientos y competencias para 

cumplir sus objetivos trabajando conjuntamente (Collazos y Mendoza, 2006).  

Múltiples estudios (Toro et al., 2013; Johnson & Johnson, 2014, 2017; Rúa et al., 

2018; Huang et al., 2020; Llorent et al., 2020) dan cuenta de que, al emplear el 

aprendizaje colaborativo en la experiencia de formación, se logran mejoras evidentes de 

los participantes del proceso educativo; permitiendo desarrollar competencias propias 

del área de estudio de enfoque, combinadas con habilidades personales. Esta 

metodología facilita la adquisición de competencias sociales y la generación de un 

sentido de pertenencia a la institución, lo cual promueve la ganancia de habilidades 

comunicativas, solidaridad, empatía, responsabilidad, creatividad y motivación en un 

ambiente seguro y confiable (Galindo y Arango, 2009). Considerando que a junio de 2021 

habían transcurrido tres semestres académicos durante los cuales docentes y 

estudiantes de la Universidad de Medellín pasaron por el proceso de adaptación a la 

nueva normalidad y superaron los desafíos presentados por la pandemia de COVID-19, 

se consideró oportuno centrar esta investigación en el semestre 2021-1, para indagar 

sobre cómo se dieron las interacciones comunicativas en la comunidad educativa para 

mantener la integración y el sentido de pertenencia hacia la institución, y a su vez inquirir 

si el aprendizaje colaborativo se empleó como estrategia para lograr estos objetivos.  

En el contexto académico, es pertinente considerar la sociabilidad a la hora de 

planear e implementar las estrategias didácticas en las clases, puesto que el desarrollo 

personal y social de los estudiantes también contribuye a la ejecución efectiva de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje (Villasana y Dorrego, 2007). Es así como la 

psicología educativa ha demostrado la importancia de las emociones en el proceso de 

aprendizaje en todas sus etapas, señalando la necesidad de articular la enseñanza de 

competencias sociales y emocionales con la adquisición de conocimientos técnicos, ya 

que dichas competencias facilitan el ajuste personal, social y académico de los 

estudiantes (Rendón, 2015). 

Para mantener el compromiso estudiantil durante la pandemia y seguir 

garantizando el desarrollo profesional de habilidades cognitivas, sociales y emocionales, 

los docentes se vieron en la obligación de ajustar sus modelos de enseñanza para 
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acercarse a los estudiantes, quienes, en el modelo de educación a distancia, son libres 

de participar activa y voluntariamente en el proceso de aprendizaje (Quintero, 2020). La 

comunicación y el aprendizaje enfrentaron desafíos durante este periodo de emergencia, 

ya que la conectividad entre estudiantes y profesores dependía de la accesibilidad a 

dispositivos electrónicos (Williams y Corwith, 2021). A pesar de los obstáculos, la CEPAL 

y la UNESCO (2020) resaltaron el papel de la comunicación y el apoyo emocional de las 

instituciones educativas y recomendaron priorizar la educación en competencias y 

valores para afrontar la coyuntura causada por la pandemia, en la cual la solidaridad, la 

habilidad de aprender autónomamente, la capacidad de cuidarse a sí mismo y a los 

demás, las competencias socioemocionales y la resiliencia tomaron un papel protagónico 

a la hora de mitigar los efectos negativos de la crisis sanitaria, social y educativa. 

Para resaltar la importancia de la interacción entre pares y del trabajo en equipo, 

es necesario mencionar que están relacionados con el desarrollo de relaciones 

interpersonales, la salud mental, el ajuste psicológico, la autoconfianza, la autonomía y 

el bienestar en general; lo que ayuda a enfrentar las situaciones estresantes más 

efectivamente (Johnson y Johnson, 2017). Los profesionales con pocas habilidades 

sociales presentan inconvenientes para trabajar en equipo, ser líderes, negociar y 

solucionar conflictos. Este complejo conjunto de deficiencias entorpece el tránsito hacia 

la empleabilidad y el éxito profesional, puesto que en el ámbito laboral frecuentemente 

se requiere trabajar interdisciplinariamente compartiendo y socializando con otras 

personas (Estrada et al., 2016). La Universidad de Medellín, al ser una institución de 

educación superior, cumple la misión de formar profesionales capaces de aportar a la 

sociedad y al desarrollo económico del país, así que resultó pertinente inquirir sobre 

cómo los profesores propiciaron las interacciones comunicativas y el trabajo en equipo 

entre los futuros graduandos luego de enfrentar un largo periodo de cambios y desafíos; 

conocer lo que sucedió en la institución resulta útil al momento de seguir promoviendo 

las prácticas que han tenido éxito y de pensar en nuevas estrategias para fortalecer la 

formación de los estudiantes.  

Es importante señalar que, la escolarización, además de proveer la formación 

cognitiva que impulsa el desarrollo económico y de crear espacios propicios para la 

transmisión y la creación de conocimientos, también se relaciona con el bienestar y el 
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desarrollo social y emocional de la comunidad educativa (Williams y Corwith, 2021). Es 

decir que, el impacto de la crisis causada por la COVID-19, además de interrumpir la 

estabilidad académica, afectó los mecanismos de soporte sociales y emocionales 

establecidos entre estudiantes y profesores. Como es lógico, las situaciones de cambios 

generaron preguntas sobre cómo los miembros de la comunidad educativa se adaptaron 

a las transiciones vividas, sobre las interacciones comunicativas entre estudiantes y 

docentes durante el tiempo de pandemia, sobre las metodologías educativas empleadas 

para lograr un ajuste efectivo y sobre si se dieron prácticas grupales de cooperación 

entre los miembros de la institución educativa para preservar la cohesión y el sentido de 

pertenencia, a pesar del distanciamiento social. Fue así como nació la necesidad de 

indagar sobre la incorporación de metodologías basadas en el aprendizaje colaborativo 

como estrategia para propiciar interacciones comunicativas y mitigar el impacto de la 

crisis en las relaciones humanas; y a su vez, conocer como los profesores de la 

Universidad de Medellín se adaptaron a este tiempo de emergencia, considerando los 

desafíos, las prácticas y las lecciones aprendidas.  

Siendo así, la siguiente pregunta orientó el desarrollo de esta investigación: 

¿Cómo se puede comprender la incorporación de estrategias de Aprendizaje 

Colaborativo para propiciar Interacciones Comunicativas en Entornos Virtuales 

implementados durante la modalidad Universidad en Casa de la Universidad de Medellín 

durante el semestre 2021-1?  

El planteamiento de este interrogante representó el hilo conductor que permitió la 

realización de esta investigación, la cual implica una contribución al mejoramiento de los 

procesos académicos de la institución educativa, al reconocer que promover las 

interacciones comunicativas y el aprendizaje colaborativo en las clases puede ayudar a 

la integración positiva de estudiantes y graduandos al mundo laboral y a las comunidades 

en general. Indagar sobre las IC y el AC en Entornos Virtuales de Aprendizaje, provee 

información importante a la hora de desarrollar metodologías de enseñanza que 

contribuyan a la creación de espacios de comunicación y colaboración en contextos 

virtuales, para propiciar la creación de vínculos sociales entre los miembros de la 

comunidad educativa y promover la participación estudiantil activa en los procesos de 

aprendizaje. 
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1.2. Relevancia de esta Investigación 

Esta investigación se realizó con la intención de comprender cómo se han 

incorporado estrategias basadas en el aprendizaje colaborativo para promover las 

interacciones comunicativas en los entornos virtuales de aprendizaje en las asignaturas 

ofrecidas en los pregrados de la Universidad de Medellín, durante el semestre 2021-1, 

en la modalidad Universidad en Casa, que tuvo que ser implementada debido a la 

contingencia causada por la pandemia de COVID-19, la cual obligó a realizar una 

migración de los procesos de la institución educativa desde la presencialidad a la 

virtualidad, siguiendo un modelo de educación presencial mediada por las Tecnologías 

de Información y Comunicación -TIC-. 

Esta transición a la virtualidad o educación mediada por las TIC representó un reto 

para todos los miembros de la comunidad educativa que se vieron forzados a adaptarse 

a la nueva realidad de vivir los procesos de enseñanza y aprendizaje en una plataforma 

virtual. El campus universitario dejo de ser un lugar de encuentro social; los estudiantes 

asistían a las clases a través de videoconferencias sincrónicas y accedían a recursos 

educativos digitales disponibles en la plataforma UVirtual Académica; mientras que los 

profesores enfrentaron el reto de seguir transmitiendo el conocimiento y de promover la 

participación y motivación de los estudiantes a pesar del distanciamiento social. 

Durante la pandemia, se dio una digitalización masiva de los procesos educativos, 

donde las interacciones y la comunicación ya no se daban cara a cara, sino mediadas 

por la tecnología. Salmerón et al. (2010) resaltan cómo el empleo de herramientas de 

información y comunicación poseen un valor pedagógico cuando actúan como 

mediadores entre docentes y alumnos al facilitar las interacciones comunicativas 

virtuales que posibilitan la construcción del conocimiento y favorecen el aumento de la 

motivación, el rendimiento académico, las habilidades sociales y comunicativas, y las 

competencias en el manejo de herramientas digitales. Las TIC pueden aprovecharse 

para mejorar los procesos educativos y propiciar las interacciones comunicativas, 

especialmente si se integran metodologías de aprendizaje colaborativo, ya que los 

trabajos grupales entre los estudiantes transforman las acciones personales al distribuir 

la responsabilidad entre los miembros del equipo y generar la oportunidad del desarrollo 

colectivo en la búsqueda de alcanzar una meta común (García y Suárez, 2011). 
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El aprendizaje significativo a través de la modalidad presencial mediada por 

tecnología se logra gracias a una adecuada planeación de las clases por parte de los 

docentes, la cual es necesaria para lograr un estudio organizado y eficaz. Según Ponce 

(2016), los profesores deben propiciar ambientes virtuales activos donde se proporcionen 

los recursos didácticos necesarios para el curso y se den espacios de participación, 

negociación, discusión y realimentación que les permitan conectar a los alumnos, ya que 

sentir que existe un vínculo social y emocional entre estudiantes y docentes promueve 

la motivación y deseos de aprender los temas tratados en las clases. Asimismo, 

promover las interacciones comunicativas y el aprendizaje colaborativo en los cursos 

favorece la integración de los alumnos y futuros graduandos a la comunidad educativa y 

al mercado laboral, al fortalecer las habilidades comunicativas, la tolerancia, la empatía 

y la capacidad de trabajar en equipo. 

Esta investigación de paradigma cualitativo y enfoque hermenéutico se 

fundamentó en el acercamiento a la realidad vivida por los profesores de la Universidad 

de Medellín durante la contingencia causada por la pandemia de COVID-19, 

especialmente en el semestre 2021-1, con el propósito de entender e interpretar las 

dinámicas desarrolladas durante la migración de los procesos de enseñanza a entornos 

virtuales y proponer una guía práctica que sintetizara el fenómeno estudiado y 

contribuyera en la socialización del conocimiento. Adicionalmente, el acercamiento a las 

experiencias docentes, a través de entrevistas semiestructuradas, fue un proceso en el 

cual los profesores pudieron sentirse escuchados al expresarse libremente sobre los 

desafíos enfrentados, así como confesar sus inconformidades e inseguridades. Esto, 

junto con el análisis de contenidos de entornos virtuales de aprendizaje alojados en la 

plataforma UVirtual Académica, permitió identificar cómo se dio la transformación de las 

prácticas educativas durante el proceso de adaptación a la presencialidad mediada por 

tecnología; lo cual, a su vez, posibilitó determinar cuáles estrategias didácticas fueron 

empleadas para promover las Interacciones Comunicativas y el desarrollo de actividades 

grupales basadas en el Aprendizaje Colaborativo durante las clases. A lo largo del 

desarrollo de esta investigación también se realizó una revisión de investigaciones 

previas, permitiendo reconocer nuevas prácticas pedagógicas mencionadas en la 
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bibliografía, lo cual posibilitará impulsar dichas estrategias entre los profesores de la 

Universidad para fortalecer los procesos de enseñanza.  

Por último, la sistematización y análisis de la información recolectada, ha permitido 

contribuir a la reflexión pedagógica en torno a la generación de espacios de 

comunicación y colaboración en ambientes educativos, mediante la comprensión y 

concientización acerca de la incorporación de estrategias de aprendizaje colaborativo 

que promueven las interacciones comunicativas en los entornos virtuales de aprendizaje 

de la Universidad de Medellín. 

 

1.3. Objetivos 

1.3.1. Objetivo General  

Comprender la incorporación de estrategias basadas en el Aprendizaje 

Colaborativo para propiciar Interacciones Comunicativas en Entornos Virtuales 

implementados por los profesores durante la modalidad Universidad en Casa de la 

Universidad de Medellín 

1.3.2. Objetivos Específicos 

• Identificar estrategias de Aprendizaje Colaborativo que promueven las 

Interacciones Comunicativas en los Entornos Virtuales.  

• Caracterizar las estrategias y prácticas pedagógicas que promueven el 

desarrollo del Aprendizaje Colaborativo en las Interacciones Comunicativas 

generadas en los Entornos Virtuales.  

• Elaborar una guía práctica para la incorporación de estrategias de Aprendizaje 

Colaborativo que permita a los profesores propiciar las Interacciones 

Comunicativas en los Entornos Virtuales.  
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CAPÍTULO II: Marco Teórico 

 

2.1. Revisión de Antecedentes 

Para esta investigación se buscaron estudios previos relacionados con las 

interacciones comunicativas, el aprendizaje colaborativo y los entornos virtuales de 

aprendizaje que fueron ejecutados en instituciones de educación superior, que se 

encuentran indexados en Scopus, Redalyc, Scielo, Taylor & Francis, EBSCO y Google 

Scholar, y que fueron publicados en inglés o español entre los años 2018 y 2021. 

Iniciando con el contexto internacional, resaltan cinco investigaciones con 

paradigma mixto, cuatro investigaciones con paradigma cualitativo y dos investigaciones 

con paradigma cuantitativo. 

Bylieva et al. (2020), realizaron un estudio con paradigma mixto, para identificar 

la función de la comunicación entre estudiantes en el proceso educativo. Para la parte 

que corresponde al paradigma cualitativo, entrevistaron estudiantes de primer año de la 

Universidad Politécnica de San Petersburgo Peter the Great; mientras que para la parte 

que corresponde al paradigma cuantitativo, se analizaron chats estudiantiles de 14 

grupos de diferentes universidades rusas. Los resultados indicaron que los espacios de 

diálogo e intercambio de ideas influyen en el rendimiento académico, puesto que la 

comunicación estudiantil tiene una función de soporte organizacional y emocional del 

aprendizaje, además de proveer ayuda mutua y posibilitar el aprendizaje colaborativo. 

Fernández (2020), diseñó una investigación con paradigma mixto, con el objetivo 

de analizar estrategias docentes que potencian el aprendizaje cooperativo en la 

Universidad de Málaga, España. La muestra consistió en 100 estudiantes del Grado de 

Pedagogía, y las técnicas de recolección de información empleadas fueron el 

cuestionario, el grupo focal, la observación y el análisis documental. Los resultados 

indicaron que las estrategias docentes basadas en el aprendizaje cooperativo más 

eficaces se enfocan en propiciar las interacciones con el grupo; además, se concluyó 

que el aprendizaje cooperativo apoyado por las TIC como estrategia metodológica para 

promover la participación influye en la formación académica, profesional y personal de 

los alumnos.  
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Montes-Ponce (2020), abordó la comunicación a través de los foros de la 

plataforma virtual de la Universidad de Guadalajara, México. Su investigación siguió un 

paradigma mixto, y tuvo la finalidad de observar la vida social a partir de las interacciones 

dadas en los foros de una asignatura sobre el uso de tecnologías de información que 

contó con 60 estudiantes matriculados. Partiendo de las dimensiones didáctica, social y 

cognitiva, se encontraron mensajes clasificados como analíticos, dependientes y 

descriptivos, siendo estos últimos los más comunes. Además, se concluyó que las 

interacciones comunicativas a través de los foros de la plataforma virtual tienen una 

carga social y motivacional, puesto que los participantes suelen realimentarse entre ellos 

expresando emociones y gratitud. 

Ogannisyan et al. (2020), también ejecutaron una investigación de paradigma 

mixto, que tuvo por objetivo indagar sobre las bases pedagógicas y psicológicas de las 

comunicaciones interpersonales estudiantiles, para lo cual se encuestaron y 

entrevistaron a estudiantes y profesores de la Universidad Federal del Sur de Rusia. Los 

resultados de la investigación mostraron que existe una correlación entre la elección de 

las condiciones pedagógicas enfocadas en la comunicación interpersonal y la efectividad 

de la formación de los estudiantes, y permitieron concluir que la comunicación 

interpersonal desarrolla cualidades y valores en los ambientes de aprendizaje. 

Soto et al. (2018) hicieron un estudio mixto con el objetivo de analizar las 

valoraciones sobre la colaboración en línea con un grupo de 26 estudiantes de posgrado 

del Instituto Universitario Veracruzano de México. El trabajo de campo se realizó a partir 

de una encuesta y de la interpretación de los mensajes de los foros de discusión. La 

opinión de los estudiantes resultó ser favorable hacia el empleo de didácticas de 

aprendizaje colaborativo en las clases desarrolladas bajo la modalidad virtual. Como 

conclusión se identificó que propiciar la interacción en los foros ayuda a desarrollar 

habilidades argumentativas, comunicativas y sociales. 

Africano y Anzola (2018), desarrollaron una investigación cualitativa con enfoque 

hermenéutico en Venezuela, con el objetivo de entender las relaciones dialógicas entre 

formadores y aprendices, así como su impacto en la confianza en el acto educativo en 

entornos virtuales. Se realizó una revisión documental y se determinó que, para 

acercarse a la realidad de los participantes, es necesario analizar reflexiva y críticamente 
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las opiniones consignadas en los espacios de socialización de los entornos virtuales. Se 

concluyó que, para mejorar la confianza en los procesos de enseñanza y aprendizaje 

mediados por la tecnología, es necesario considerar la competencia social, el trabajo 

colaborativo, la interacción, la socialización, la creatividad y la innovación. 

Castellanos y Onrubia (2018), realizaron un estudio de caso con el objetivo de 

comprender los procesos de regulación compartida en entornos colaborativos de 

comunicación asincrónica, para lo cual analizaron los mensajes intercambiados en los 

foros de trabajo de grupos de estudiantes de la Licenciatura en Psicopedagogía de la 

Universidad Oberta de Catalunya. Se identificaron tres perfiles de regulación (alto, medio 

y bajo) dependiendo de la intensidad y la estabilidad demostrada en la comunicación 

asincrónica, y se encontró una relación directa de dichos perfiles con el rendimiento 

académico. Se concluyó que, durante el desarrollo de actividades colaborativas, se dan 

aspectos cognitivos, participativos y motivacionales simultáneamente. 

Cotán et al. (2021), ejecutaron una investigación cualitativa con el objetivo de 

conocer las ventajas y desventajas del trabajo colaborativo en entornos virtuales de 

educación superior. Para recolectar la información se realizaron entrevistas 

estructuradas a estudiantes de la Universidad Isabel I, ubicada en España. Entre los 

resultados encontrados resalta que la motivación y la implicación personal afectan el 

clima de trabajo y las vías de comunicación. Se concluyó que la responsabilidad 

individual es un aspecto fundamental para lograr la cohesión grupal al desarrollar 

actividades colaborativas.  

Shimizu et al. (2021), condujeron un grupo focal con estudiantes de medicina de 

una universidad japonesa, con el objetivo de identificar los factores que promueven la 

interdependencia positiva en el aprendizaje basado en problemas, tomándolo como una 

aproximación al aprendizaje colaborativo. La transcripción del grupo focal se analizó a la 

luz de la teoría constructivista y se encontró que el deseo de aprendizaje y la búsqueda 

de eficiencia afectan la interdependencia positiva, ya que impulsan al estudiante a 

terminar rápida y eficazmente las tareas asignadas. Se espera que estos hallazgos 

contribuyan al entendimiento de los ambientes de aprendizaje colaborativo para innovar 

y mejorar dicha metodología de enseñanza-aprendizaje. 
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Arrieta et al. (2019), trabajaron en la construcción y validación de un instrumento 

capaz de medir los procesos de interacción como factores determinantes del desempeño 

académico de los estudiantes de la Universidad de Defensa Nacional de Argentina. Se 

emplearon técnicas de análisis factorial exploratorio y se determinó que el instrumento 

propuesto era confiable y útil para medir las interacciones estudiante-profesor y 

estudiante-estudiante. En cuanto a la interacción estudiante-contenidos, se debe 

replantear la escala de medición del cuestionario. Se concluyo que la interacción es una 

de las variables con más influencia en el aprendizaje y en el rendimiento académico de 

los estudiantes en entornos virtuales. 

Salam y Farooq (2020), realizaron una investigación cuantitativa y exploratoria, 

que tuvo por fin examinar el impacto de la sociabilidad en el uso de sistemas de 

información en línea para el aprendizaje colaborativo. Para obtener la información se 

aplicó una encuesta tipo Likert a 120 estudiantes de una Universidad en Malasia. Los 

resultados obtenidos sugieren que los espacios de discusión virtuales motivan a los 

estudiantes a compartir ideas, perspectivas personales, deliberar sobre las opiniones de 

los demás y elegir soluciones prácticas para sus problemas en la vida real; y se concluyó 

que las funcionalidades sociales son cruciales para el éxito de un sistema de información 

para el aprendizaje colaborativo virtual. 

En investigaciones realizadas a nivel nacional, se encontró una investigación con 

paradigma mixto, dos investigaciones con paradigma cualitativas, dos investigaciones 

con paradigma cuantitativo, tres revisiones documentales y un proyecto de innovación.  

Barreto (2020), desarrolló una investigación mixta con dos grupos de estudiantes 

de la Universidad Autónoma de Colombia, en los cuales aplicó encuestas y entrevistas 

con el objetivo de explorar la autorregulación en Entornos Personales de Aprendizaje, 

considerando tres contextos: tecnológico-informático, interacciones y psicopedagógico. 

En esta investigación se identificaron tres niveles de mediaciones tecnológicas: básico, 

intermedio y red digital; siendo este último el más importante para la comunicación 

mediada por la tecnología. Adicionalmente, se encontró que la motivación se relaciona 

con el contexto tecnológico, las interacciones sociales y las interacciones con los 

recursos y contenidos. 
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Arias (2019), realizó una investigación cualitativa con un enfoque hermenéutico 

con el objetivo de explorar el trabajo colaborativo en modalidad virtual, tomando como 

población a los estudiantes de pregrado de la Facultad de Ingeniería de la Universidad 

de Antioquia. Para recolectar la información se emplearon las técnicas de revisión 

documental y entrevistas grupales. Los resultados obtenidos muestran que los trabajos 

en equipos son practicados en las clases y son valorados de forma positiva por los 

estudiantes. Sin embargo, se concluyó que aún falta profundizar en el diseño 

instruccional para que los estudiantes comprendan la importancia de trabajar 

colaborativamente.  

Duarte-Herrera et al. (2019), ejecutaron una investigación fenomenológica en la 

Corporación Universitaria Minuto de Dios, sede Cali; en la cual, entrevistaron docentes y 

estudiantes, y analizaron el contenido de las aulas virtuales con el objetivo de identificar 

estrategias para lograr un aprendizaje significativo en el aula virtual. Los resultados 

encontrados dejan ver que la comunicación sincrónica y asincrónica entre profesores y 

estudiantes facilita la comprensión, la participación, la solución de dudas y la motivación. 

Por otro lado, no se evidenció una planeación intencionada de estrategias por parte de 

los maestros, por eso se sugiere que se tengan en cuenta los procesos comunicativos a 

la hora de planear los cursos. 

Arras-Vota et al. (2021), desarrollaron una investigación cuantitativa dentro de un 

proyecto de cooperación internacional, con el objetivo de indagar sobre la percepción de 

las competencias digitales de profesores y estudiantes de la Universidad Santo Tomás, 

Colombia, y de la Universidad Autónoma de Chihuahua, México. Dentro de este proyecto 

se realizó un muestreo probabilístico y el instrumento de recolección de información fue 

una encuesta. Los resultados muestran percepciones satisfactorias sobre el empleo de 

las TIC en los ambientes de aprendizaje, así como de las competencias digitales de los 

miembros de las comunidades universitarias. Como conclusión, se sugiere emplear las 

TIC para fomentar procesos de participación y construcción colaborativa del 

conocimiento.  

Poveda-Pineda y Cifuentes-Medina (2020), abordaron la incorporación de las TIC 

en la educación superior a través de una investigación cuantitativa. La muestra consistió 

en 34 profesores y 102 estudiantes de la Universidad Pedagógica y Tecnológica de 
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Colombia, a quienes se les aplicó una encuesta con preguntas cerradas y abiertas con 

el objetivo de identificar su percepción frente a los efectos del uso de la tecnología en los 

procesos educativos. Los resultados indicaron que es importante adaptar el uso de la 

tecnología a los diferentes estilos de aprendizaje, para poder que ésta se considere 

innovadora, y se concluyó que las TIC son importantes en el desarrollo de nuevas 

estrategias docentes. 

De-la-Hoz-Franco et al. (2019), realizaron un rastreo de antecedentes sobre las 

tecnologías de la información y comunicación, y su influencia en la transformación de la 

educación superior colombiana. Se encontró que las TIC han impactado los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, los cuales se han modificado para adaptarse a la sociedad 

globalizada. Además, las estrategias educativas han adquirido mayor flexibilidad, 

innovación y creatividad para promover las interacciones comunicativas, posibilitando la 

generación y difusión del conocimiento. 

García-Chitiva (2021), realizó la revisión documental de 225 publicaciones de 

revistas indexadas en SCOPUS entre 1995 y 2018, con el objetivo de identificar nuevas 

líneas de estudio sobre el aprendizaje colaborativo mediado por la tecnología en la 

educación superior. Los resultados reflejan investigaciones dispersas sobre el tema, ya 

que la mayoría de los estudios se dedicaban a analizar la efectividad de herramientas 

tecnológicas en contextos específicos, lo que dificulta la generalización de los resultados. 

Se recomienda realizar investigaciones interdisciplinares que se enfoquen en la 

estructura y diseño del aprendizaje colaborativo, y no, solamente en las herramientas 

que facilitan su implementación en los entornos virtuales de aprendizaje. 

Moreno (2018), se aproximó al estado del arte de la comunicación y la educación 

en Colombia, siguiendo un enfoque hermenéutico. Sus objetivos fueron identificar los 

enfoques teóricos y conceptuales sobre los cuales se fundamenta la comunicación 

educativa, así como identificar problemas y temas de interés en el campo de la 

educomunicación. Incluso luego de hacer el rastreo de antecedentes, no se lograron 

identificar las raíces epistemológicas de este campo de estudio; por lo tanto, se concluyó 

que se ha constituido más desde las prácticas sociales que desde la teoría. 

Por último, Aponte y Brea (2019), desarrollaron un proyecto de innovación que 

incorporó el aprendizaje colaborativo y las TIC en la educación superior. En Colombia, el 
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proyecto se desarrolló con profesores universitarios, a los cuales se les aplicó una 

encuesta cerrada luego de realizar la intervención. Los resultados indicaron que el 

aprendizaje colaborativo y las TIC son aplicados de manera básica, porque aún resultan 

ser difíciles de aplicar para los docentes que participaron en el proyecto, ya que los 

criterios y técnicas de aplicación del aprendizaje colaborativo deben ser aprendidas. 

Como conclusión se identificó la necesidad de actualizar constantemente a profesores y 

estudiantes para la incorporación de nuevas competencias digitales y mantener así una 

educación de calidad. 

Como se pudo ver a través del recorrido por los antecedentes investigativos, las 

técnicas de recolección de información más comunes incluyen la revisión documental, 

las entrevistas y el análisis de contenido de entornos virtuales, corroborando así la 

pertinencia de las técnicas seleccionadas para el desarrollo de esta investigación. 

Adicionalmente, se identificó que son pocas las investigaciones que consideran a las 

interacciones comunicativas y al aprendizaje colaborativo como categorías de análisis 

dentro de sus objetivos de forma simultánea. Sin embargo, la mayoría encontraron 

relación entre ambas categorías al analizar sus resultados, indicando así que existe una 

conexión entre estas en los entornos virtuales de aprendizaje. 

 

2.2. Marco Referencial 

Durante el tiempo de pandemia, las metodologías enfocadas en el trabajo en 

equipo y en la construcción de comunidad tomaron más fuerza que el trabajo individual 

(Archer-Kuhn et al., 2020; García-Peñalvo et al., 2021); además, el desarrollo del mundo 

globalizado tecnológicamente requiere el desempeño eficiente en tareas 

interdisciplinares en las cuales los individuos deben relacionarse con otros, dialogar y 

resolver los conflictos que se puedan presentar. El aprendizaje colaborativo se da cuando 

estudiantes y profesores aúnan esfuerzos para desarrollar un trabajo académico, 

resolver un problema o realizar una propuesta (Laal y Laal, 2012), lo que lo convierte en 

un instrumento efectivo para formar ciudadanos con habilidades cognitivas, sociales y 

emocionales, capaces de interactuar con los demás y de enfrentarse a los desafíos 

generados por la globalización y la virtualización de las relaciones interpersonales. La 

digitalización masiva de los procesos educativos también ha generado cambios en las 
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interacciones comunicativas que se dan en los entornos virtuales de aprendizaje, 

modelando el comportamiento de los individuos frente al trabajo en equipo, el liderazgo 

y las relaciones de poder que se dan en los ambientes académicos (Vásquez et al., 

2009). 

En el escenario presentado por la interdependencia mundial y la digitalización de 

la información, la educación se enfrenta a nuevas exigencias que incitan a transformar 

los procesos educativos, para lograr un aprendizaje significativo en los estudiantes, 

enseñándoles a trabajar en equipo, a socializar, a pensar críticamente, a comunicarse, 

a autorregularse y a desenvolverse en el mundo virtual (Johnson y Johnson, 2014). De 

manera que, para posibilitar la enseñanza y el aprendizaje mediados por herramientas 

tecnológicas, se han rastreado los conceptos sobre las interacciones comunicativas, el 

aprendizaje colaborativo y la educación mediada por tecnología, y estos serán tratados 

a profundidad en las siguientes páginas.  

 

2.2.1. Interacciones Comunicativas 

La educación es un proceso relacional, los seres humanos aprendemos cuando 

interactuamos con otras personas, con el ambiente que nos rodea, con los contenidos y 

recursos educativos. Gracias a los avances tecnológicos, los procesos educativos se han 

expandido y han sobrepasado las barreras espacio temporales, cambiando la forma en 

la que se construye el conocimiento, ya que la interactividad de las TIC puede modificar 

la forma en la que se adquiere nueva información y la manera en la que se relacionan 

las personas (Bustos y Coll, 2010). Frente a los cambios que la tecnología ha propiciado 

en la comunicación en el campo educativo, Gallardo et al. (2020), comentan que: 

En el momento actual, la concepción tradicional de comunicación entendida como 

el sistema compuesto por receptor, emisor y mensaje, traducida al contexto 

educativo como estudiante, maestro y contenidos respectivamente, queda 

obsoleta y fuera de la dinámica de aula donde los roles se intercambian y todos 

los implicados tienen voz y participan de su proceso educativo. El desarrollo y 

transferencia de habilidades, destrezas, conocimientos y actitudes se da a través 

del diálogo que se produce en la interacción entre docentes y estudiantes, al igual 
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que la evaluación del proceso que se desarrolla a través de procedimientos 

comunicacionales entre todos los involucrados en la tarea. (p. 121) 

El concepto de interacción comunicativa también es nombrado interacción virtual, 

interacción social o comunicación virtual en la literatura científica. De La Paz (2021), 

entiende la comunicación virtual como: “un proceso sincrónico o asincrónico de 

intercambio de información desde diversos puntos de vista tecnológicos entre los 

emisores y los receptores que se encuentran relacionados por un contexto cultural, 

social, pedagógico y tecnológico” (p. 6). Por su parte, Sandoval (2019), la define como: 

Conjunto de posibilidades mediadas por la red y que son usadas en los procesos 

de comunicación para componer, almacenar, transmitir y procesar la 

comunicación. Los medios de comunicación interpersonal a través de Internet 

adoptan dos formas: sincrónica, en la que los usuarios a través de una red 

telemática coinciden en el tiempo y se comunican entre sí mediante texto, audio 

y/o vídeo; y asincrónica donde los participantes utilizan el sistema de 

comunicación en tiempos diferentes. (p. 768) 

Las interacciones comunicativas implican más que la transferencia de 

información, son un “social process of creation, preservation, maintenance, and 

transformation of social realities” [proceso social de creación, preservación, 

mantenimiento y transformación de realidades sociales] (Ogannisyan et al., 2020, p. 

277). En los procesos de aprendizaje cada persona aporta sus conocimientos previos, 

ideas, experiencias, capacidades y actitudes, para crear una comunidad dentro de un 

ambiente propicio de aprendizaje (Lehman y Conceição, 2010), lo cual nos lleva a 

considerar que a pesar de que la tecnología juega un papel importante en la educación 

mediada por las TIC, son los seres humanos quienes determinan la productividad y la 

calidad de los ambientes de aprendizaje a través del uso del lenguaje, los recursos 

digitales y las herramientas de comunicación (Kehrwald, 2008).  

Para Ogannisyan et al. (2020), la interacción entre individuos o grupos es “an 

exchange of information, moral values, interests, and experience of communication in 

general ” [un intercambio de información, valores morales, intereses y experiencias de 

comunicación en general] (p. 277), es así como las interacciones comunicativas no solo 

implican la adquisición de conocimientos y el desarrollo cognitivo, también tienen 
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implicaciones en las relaciones interpersonales y en los sentimientos generados por las 

conexiones con otras personas. Tener en cuenta las emociones y la naturaleza social 

del ser humano es importante para lograr procesos de enseñanza y aprendizaje 

significativos, puesto que la comunicación efectiva y la generación de vínculos 

interpersonales favorecen la creación de ambientes positivos, lo cual promueve la 

motivación estudiantil y la creación de redes de aprendizaje (Rodríguez, 2020). 

Según Parrales-Poveda et al. (2018), los procesos comunicativos presentan tres 

componentes: el componente comunicativo, que se refiere al intercambio de información 

en el cual constantemente se da la codificación y la descodificación de los mensajes 

enviados y recibidos; el componente interactivo, que se relaciona con el comportamiento 

y las reacciones interconectadas que se generan gracias al flujo de información entre los 

participantes; y el componente perceptivo, que depende de la personalidad y del 

conocimiento que adquirimos sobre las personas con quienes nos comunicamos. 

Asimismo, Zambrano-Alcívar et al. (2020), afirman que la comunicación posibilitada por 

herramientas tecnológicas depende de la interactividad y la interconexión, las cuales 

permiten que diferentes personas se sientan interrelacionadas aunque se encuentren en 

diferentes lugares. 

Para Pérez (2009), la comunicación y la interacción son esenciales en la 

educación a través de entornos virtuales, ya que propician la generación de relaciones 

interpersonales afectivas a la vez que se construye colectivamente el conocimiento; es 

decir que, las interacciones comunicativas presentan dimensiones cognitivas, 

emocionales y sociales. En la Figura 1 se presenta un mapa de conceptos relacionados 

con las interacciones comunicativas, donde es de resaltar que, si bien cada concepto 

presenta diferentes definiciones, todos se dan simultáneamente y están 

interrelacionados. 
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Figura 1 

Mapa de conceptos de comunicación e interacción 

 

Nota. De “La comunicación y la interacción en contextos virtuales de aprendizaje” (p. 4), 

por M. Pérez, 2009, Apertura, 1(1). 

2.2.1.1. Comunicación Asincrónica y Sincrónica 

En contextos virtuales, la comunicación puede darse a través de diferentes 

herramientas tecnológicas, las cuales pueden servir para compartir archivos digitales, 

entablar conversaciones, interactuar y posibilitar encuentros virtuales (Salazar, 2020); 

dependiendo de las cualidades de cada una de las herramientas disponibles, la 

comunicación se da mediante textos, imágenes, audios o videos, y puede clasificarse 

como asincrónica o sincrónica. 

En la comunicación asincrónica las personas no están conectadas al mismo 

tiempo, es decir que los mensajes son enviados o la información es publicada en la 

plataforma virtual con el objetivo de estar disponibles en todo tiempo y lugar (Lehman y 
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Conceição, 2010); así que, “no requiere la participación simultánea de los actores, 

permite al estudiante retomar los contenidos, elegir los tiempos de estudio, buscar 

diferentes alternativas para acrecentar su conocimiento, relacionarse con estudiantes de 

otros contextos y compartir experiencias” (Salazar, 2020, p. 224).  

En cambio, en la comunicación sincrónica los participantes están conectados al 

mismo tiempo en la plataforma virtual, es decir que, “la comunicación sincrónica se da 

en tiempo real, coincidiendo simultáneamente el espacio-tiempo, lo que permite la 

interacción directa entre los actores (estudiantes y profesores)” (Salazar, 2020, p. 223). 

Este tipo de comunicación es dinámico y suele usarse para expresar estados de ánimo, 

emociones y reacciones a través de gestos y símbolos (Zambrano-Alcívar et al., 2020). 

Según Gunawardena y McIsaac (2004), la distinción entre estos dos tipos de 

comunicación determina el desarrollo logístico del proceso de aprendizaje, la 

comunicación asincrónica da mayor control y flexibilidad a los involucrados para 

reflexionar, formular y argumentar su respuesta, mientras que la comunicación sincrónica 

es espontanea e inmediata. Estos mismos autores, también resaltan que la selección 

entre una u otra dependerá de los estilos de aprendizaje y personalidades de los 

estudiantes; mientras más autónomos sean los estudiantes, menos interacciones 

sincrónicas necesitaran. 

2.2.1.2. Tipos de Interacciones 

Teniendo en cuenta que los procesos educativos son actividades sociales en las 

cuales los sujetos se relacionan, se comunican, comparten información y construyen el 

conocimiento; es pertinente reconocer que durante la enseñanza y el aprendizaje se dan 

diferentes tipos de interacciones; las más estudiadas son las interacciones estudiante-

profesor, estudiante-estudiante y estudiante-contenido; sin embargo, también existen 

otro tipo de interacciones, tales como profesor-contenido, profesor-profesor y estudiante-

interfaz. Es decir, que existen tres elementos principales que participan en las 

interacciones: el estudiante, el profesor y el contenido, y se pueden dar diferentes tipos 

de interacciones entre dichos elementos (Gunawardena y McIsaac, 2004). 

Ortiz (2005) considera la interacción como: 

El conjunto de relaciones, transformaciones que emergen y se extienden en el 

aula o contexto educativo, que construyen en su actuación diaria los profesores 
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entre sí, profesores y alumnos, orientados hacia objetivos diversos pero comunes 

en el desarrollo del proceso de enseñanza/aprendizaje y sometidos a las 

incidencias culturales, sociales del entorno y del propio sistema organizativo e 

ideológico y de la realidad personal de cada uno de los agentes participantes. (p. 

30) 

Para De La Paz (2021, p. 9), “la interacción se entiende como un discurso que 

promueve el proceso de enseñanza y aprendizaje, y su dirección es la construcción 

social del conocimiento”. Adicionalmente, este mismo autor reconoce que durante la 

interacción se integran aspectos cognitivos, emocionales y sociales, ya que promueven 

la formación de comunidades, el desarrollo personal y el aprendizaje simultáneamente. 

Ogannisyan et al. (2020), también resaltan la importancia de las interacciones para el 

desarrollo de habilidades intrapersonales e interpersonales y señalan que la 

organización, la calidad y la efectividad de estas impacta la evolución académica de los 

cursos.  

Las interacciones estudiante-profesor pueden ser verbales o no verbales, y se 

dan en las clases sincrónicas, en los espacios de solución de dudas y a través de 

herramientas de comunicación asincrónica. La comunicación entre los profesores y los 

estudiantes mejora la efectividad del aprendizaje, propicia la construcción de relaciones 

de confianza, la participación y la colaboración; además permite que los docentes 

identifiquen las competencias de los estudiantes, para mejorar la motivación, la 

retroalimentación y el dialogo (Gunawardena y McIsaac, 2004; Grimaldo Olmos, 2020). 

Las interacciones estudiante-estudiante corresponden al intercambio de ideas 

e información entre los estudiantes, así como al trabajo colaborativo entre ellos. Pueden 

ser estructuradas o no estructuradas, dependiendo si están planeadas en el desarrollo 

del curso o si se dan espontáneamente entre los estudiantes cuando buscan apoyarse o 

solucionar conflictos entre ellos (Gunawardena y McIsaac, 2004). La investigación de 

Bylieva et al. (2020), determinó que las interacciones estudiante-estudiante consisten en 

el repaso y la reflexión de los temas tratados en clase, el intercambio de información y 

recursos educativos, la expresión de inconformidades, la realización de preguntas y el 

intercambio de soporte emocional a través del humor. 
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Las interacciones estudiante-contenidos permiten que los estudiantes 

procesen, apliquen y adquieran nuevos aprendizajes durante el acto didáctico y 

dependen de la intención y la planeación propuesta por los profesores (González, 2021). 

Los contenidos del curso se transmiten a través de diferentes recursos para la 

enseñanza, que corresponden “a los procedimientos, herramientas, instrumentos y 

materiales que se crean y utilizan para estimular, acercar y guiar al estudiante en el 

aprender significativo” (Carreño et al., 2020, p. 11). Este tipo de interacciones también 

se asocian con las interacciones estudiante-interfaz y la interactividad del sistema, que 

dependen de las características tecnológicas de la herramienta digital empleada. Cuando 

una página web o un programa responde a las acciones del estudiante se da una 

interacción estudiante-contenido, por ejemplo cuando al hacer clic sobre un enlace se 

muestra nueva información (Gunawardena y McIsaac, 2004). 

En los ambientes mediados por la tecnología, las interacciones pueden ser de 

transmisión o de interactividad dependiendo de las herramientas y los recursos 

educativos empleados. Las interacciones de transmisión se dan en un solo sentido y 

ocurren cuando los estudiantes desarrollan el contenido de la asignatura 

autónomamente, al leer un texto, analizar una infografía, ver un video o escuchar un 

audio. La interactividad se da cuando hay interacciones en dos sentidos, estas pueden 

ser sincrónicas o asincrónicas; lo importante es que se dé una respuesta del sistema o 

de otro ser humano; éstas se dan en las videoconferencias, los foros, los chats, las 

infografías interactivas, entre otros (Gunawardena y McIsaac, 2004).  

2.2.1.3. Dimensiones de las Interacciones Comunicativas 

En los ambientes formativos se desarrollan diferentes procesos simultáneamente. 

Cuando un profesor logra enlazar los contenidos de la clase con las historias personales 

y sociales del grupo, planear diferentes tipos de interacción y diseñar estrategias que 

permitan la construcción del conocimiento, se realiza un acompañamiento tanto en la 

mejora académica como en la realización personal y social de los estudiantes. En un 

curso no solo se adquieren conocimientos profesionales, también se desarrollan 

habilidades de comprensión, razonamiento, atención y pensamiento crítico (Carreño et 

al., 2020). Para Gallardo et al. (2020), los procesos de enseñanza y aprendizaje son 

escenarios de comunicación e interacción donde se involucran la curiosidad, la emoción 
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y la empatía. Ogannisyan et al. (2020), mencionan cómo el intercambio de información, 

las sensaciones y el comportamiento, tienen un impacto en la regulación de la 

comunicación interpersonal en entornos educativos. Asimismo, Duarte-Herrera et al. 

(2019), nos hablan de cómo el ambiente educativo y las emociones relacionadas con el 

aprendizaje, la motivación y la ansiedad, afectan el procesamiento cognitivo. Es así como 

al reconocer las conexiones entre los aspectos cognitivos, afectivos y sociales de los 

procesos de enseñanza se logran mejores resultados de aprendizaje. 

La dimensión cognitiva hace referencia a las discusiones sobre temas 

académicos, el intercambio de información y los trabajos en equipo que promueven el 

desarrollo del aprendizaje a través de metas comunes (Bylieva et al., 2020; De La Paz 

Gonzabay, 2021). Duarte-Herrera et al. (2019), destacan que, al transmitir información, 

los profesores tienen la oportunidad de implementar estrategias metodológicas que les 

permitan comunicar con claridad los objetivos y las actividades propuestas de cada clase 

para mejorar las interacciones estudiantes-profesor. Adicionalmente, dentro de esta 

dimensión se consideran dinámicas de aprendizaje individuales y sociales, ya que se 

relaciona con el compromiso personal hacia el mejoramiento propio y con el desarrollo 

colectivo (Gunawardena y McIsaac, 2004; García-Peñalvo et al., 2021). Por su parte, 

Pérez (2009), menciona como el diálogo y la cooperación permiten la creación de 

comunidades de aprendizaje con intereses comunes, donde se dan interacciones 

estudiante-estudiante y se fomentan las dinámicas de aprendizaje colaborativo. 

La dimensión afectiva hace referencia a la interacción y socialización entre los 

seres humanos, que fomentan la motivación, la confianza, la inclusión, la integración y la 

transmisión de conocimientos, experiencias y valores en los entornos virtuales (Africano 

y Anzola, 2018). Bylieva et al. (2020), resaltan cómo la creación de vínculos 

interpersonales provee soporte emocional en los procesos de aprendizaje, logrando que 

los estudiantes se expresen libremente y se sientan apoyados a la hora de participar en 

las actividades planteadas por los profesores. Los vínculos sociales también juegan un 

papel en la realimentación emocional y en la mejora de las características internas 

propias de cada individuo, tales como la reducción de la ansiedad y los sentimientos de 

soledad, así como el desarrollo de la resiliencia frente a las situaciones problemáticas 

(Colás et al., 2018). 
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Dentro de la dimensión afectiva, la ansiedad y la motivación juegan papeles 

importantes, ya que afectan el desarrollo de los procesos de aprendizaje. La ansiedad 

académica se da debido a la presión por altas demandas académicas, la dificultad del 

material de estudio, al enfoque competitivo frente a las calificaciones, a ambientes de 

aprendizaje estresantes, e incluso, por la distribución del horario de clases (Hidayah y 

Kusumaningrum, 2020). Por el contrario, la motivación se relaciona con las actitudes que 

dan soporte y sentido a los procesos de enseñanza-aprendizaje, y que son propias de 

cada individuo según sus objetivos y su relación con el ambiente (Pérez, 2009). La 

motivación estudiantil puede propiciarse a través del diseño de cursos estimulantes, 

empleando diferentes tipos de recursos educativos, dándole atención a los estudiantes 

al responder sus preguntas, posibilitando la comunicación informal y estructurando los 

temas del curso de manera ordenada (Moore, 1997; Curth et al., 2019; Rodríguez, 2020). 

Los aspectos afectivos del aprendizaje nos permiten recibir, valorar, organizar y 

responder a la información que recibimos para tomar decisiones y modelar la forma 

subjetiva como interpretamos el entorno. Asimismo, las emociones y sensaciones nos 

permiten tomar conciencia de nosotros mismos, de los demás y de los conocimientos 

cognitivos que adquirimos, jugando un papel en la consolidación de comunidades de 

aprendizaje y en nuestras formas de comportamiento (Lehman y Conceição, 2010). 

La dimensión social tiene que ver con las interacciones entre las personas 

implicadas en el proceso formativo y se relaciona con la comunicación, el entendimiento 

de las diferencias, los deseos de trabajar en equipo, la tolerancia y el compromiso 

(Ogannisyan et al., 2020). Dentro de esta dimensión se reconoce que la educación 

mediada por tecnología también es un proceso social “donde sus involucrados tienen 

intereses que los diferencian, pero que al final del mismo se busca desarrollar, construir, 

interactuar y socializar el conocimiento a partir del intercambio de saberes, experiencias 

e ideas de cada uno de sus actores” (Africano y Anzola, 2018, p. 522). 

Un concepto importante dentro de esta dimensión es el de la presencia social que 

es la habilidad de expresar ideas y emociones en ambientes virtuales, lo cual permite 

sentirse parte del proceso educativo y sentirse presente al reconocer al otro dentro del 

sistema de aprendizaje (Lehman y Conceição, 2010; Africano y Anzola, 2018). La 

presencia social existe cuando hay interacciones interpersonales y se relaciona con la 
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habilidad y la voluntad de comunicarse con los demás y ser percibido como una persona 

real a pesar de que la comunicación no se dé cara a cara (Kehrwald, 2008). 

Adicionalmente, involucra el reconocimiento del entorno virtual y el procesamiento de la 

información a través de los pensamientos, las emociones y el comportamiento, 

generando interacciones reactivas e inmediatas (Lehman y Conceição, 2010). 

Los espacios de interacción interpersonales pueden darse por interés o necesidad 

y deben incluirse en la planeación de los cursos, creando un balance entre la flexibilidad 

y la estructura (Kehrwald, 2008). La relación entre la estructura y la oportunidad de 

diálogo que se da en una clase se expresa a través de la teoría de distancia 

transaccional, esta teoría es un concepto pedagógico que se compone de tres variables: 

el diálogo, la estructura y la autonomía; y describe las interacciones estudiante-profesor 

cuando éstos se encuentran separados en tiempo y espacio (Moore, 1997). El diálogo 

se da cuando el profesor y los estudiantes interactúan entre ellos, la estructura expresa 

la rigidez del programa diseñado para el curso, y la autonomía se refiere a la flexibilidad 

y a las actividades individuales realizadas por los estudiantes. Mientras más 

oportunidades de diálogo existan, habrá menor distancia transaccional; y mientras más 

estructura, mayor distancia transaccional (Gunawardena y McIsaac, 2004).  

2.2.1.4. Conectivismo 

El conectivismo es una teoría de aprendizaje para la época actual que sustenta 

los discursos sobre las interacciones comunicativas. 

Connectivism presents a model of learning that acknowledges the tectonic shifts 

in society where learning is no longer an internal, individualistic activity. How 

people work and function is altered when new tools are utilized. […] Connectivism 

provides insight into learning skills and tasks needed for learners to flourish in a 

digital era. [El conectivismo presenta un modelo de aprendizaje que reconoce los 

cambios tectónicos en una sociedad donde el aprendizaje ya no es una actividad 

interna e individualista. La forma en que las personas trabajan y funcionan se 

altera cuando se utilizan nuevas herramientas. […] El conectivismo proporciona 

información sobre las habilidades de aprendizaje y las tareas necesarias para que 

los alumnos prosperen en la era digital]. (Siemens, 2004, p. 6) 
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Gracias a las TIC, vivimos en un planeta interconectado que nos permite 

capacitarnos y actualizar nuestros conocimientos constantemente a través de la web, al 

acceder a nueva información de manera inmediata y desde cualquier lugar, al consolidar 

redes de interacción y socialización, y al emplear eficientemente los recursos disponibles 

a través de la práctica, la colaboración, la crítica y la reflexión (Africano y Anzola, 2018). 

Las nuevas tecnologías posibilitan el acceso a cursos masivos, videos y aplicaciones 

educativas en nuestro día a día, lo que nos obliga a desarrollar habilidades para 

sintetizar, estructurar, encontrar conexiones y determinar la importancia y validez de la 

información (Bylieva et al., 2020). Como se enseña en la  

Figura 2, la capacidad de formar conexiones es una habilidad primordial para 

evaluar el aprendizaje, tomar decisiones, autoorganizarse y determinar la importancia 

del contenido que consumimos y aprendemos (Siemens, 2004). 

Figura 2 

Principios del conectivismo  

 

Nota. Elaboración propia con base en Siemens (2004). 
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2.2.2. Aprendizaje Colaborativo 

El aprendizaje colaborativo se produce cuando los alumnos y los profesores 

trabajan juntos para crear el saber... Es una pedagogía que parte de la base de 

que las personas crean significados juntas y que el proceso las enriquece y las 

hace crecer. (Matthews, 1996, como se citó en Barkley et al., 2012, p. 19) 

En términos generales, el aprendizaje colaborativo hace referencia a múltiples 

aproximaciones didácticas que involucran el desempeño intelectual conjunto de las 

personas participantes del proceso de construcción del conocimiento; las actividades 

desarrolladas en las clases pueden variar ampliamente, pero siempre se enfocan en el 

trabajo en equipo y en la exploración de los conceptos tratados en los cursos (Laal y 

Laal, 2012).  

El concepto de aprendizaje colaborativo es malinterpretado en algunas ocasiones. 

Este no consiste simplemente en situar a varias personas en el mismo lugar, en hacer 

que los estudiantes hablen entre ellos mientras cada uno hace sus tareas individuales, 

en la suma de tareas segmentadas o en solo estar presente o conectado junto con los 

otros miembros del equipo. La realidad es que requiere una interacción activa e 

interdependencia entre los alumnos para la consecución de objetivos individuales y 

colectivos (Collazos y Mendoza, 2006; Hiltz, 1998). Para comprender en qué consiste 

esta metodología, es importante precisar que se fundamenta en las teorías de la 

psicología del desarrollo y en los principios del constructivismo, ya que reconoce la 

naturaleza social del aprendizaje y plantea que los desarrollos cognitivo, social y 

emocional están ligados y se dan simultáneamente (Jones y Issroff, 2005). 

Los ambientes colaborativos se caracterizan por retar a los estudiantes a 

conversar con sus pares, escuchar diferentes perspectivas, defender sus ideas, 

compartir sus creencias y cuestionar las posturas conceptuales de los demás. Para 

garantizar que el trabajo en equipo refleje las directrices planteadas por el aprendizaje 

colaborativo deben estar presentes los siguientes elementos:  

• Interdependencia Positiva: es la percepción de que cada miembro del equipo 

está ligado a los demás, de tal modo que uno no pueda triunfar a menos de 

que todos lo hagan. El vínculo entre los alumnos asegura que todos ellos 

tengan éxito juntos, beneficiándose los unos de los otros. La interdependencia 
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positiva genera sentido de pertenencia, lo que promueve la seguridad y 

autoconfianza, elevando el nivel de autoestima, de desarrollo emocional y de 

inteligencia intrapersonal e interpersonal. 

• Responsabilidad Personal: se da cuando el desempeño de cada individuo 

es evaluado. Cada uno de los estudiantes de un grupo es responsable de 

hacer su parte del trabajo y por el dominio de todo el material a aprender; así 

como de sociabilizar sus inquietudes. El grupo debe reconocer cuál miembro 

del equipo necesita asistencia, para brindársela sin interrumpir su proceso 

individual. La contribución individual ayuda a promover la responsabilidad, el 

compromiso, la participación y el intercambio de argumentos entre pares. 

• Interacciones Alentadoras: los estudiantes deben promover el éxito de sus 

compañeros, ayudándose, dándose ánimo y reconociendo los esfuerzos de 

cada uno de ellos. Se espera que los alumnos se motiven entre ellos a 

aprender, compartiendo conocimiento, enseñándose y retándose los unos a 

los otros. Este tipo de interacciones alientan el desarrollo de habilidades 

comunicativas como la escucha y el dialogo; al igual que fomentan el respeto, 

la solidaridad, la tolerancia y la empatía. Las interacciones alentadoras 

también se dan entre los docentes y los estudiantes durante los espacios de 

retroalimentación, los cuales deben ser aprovechados por los docentes para 

corregir los posibles errores cometidos y, a la vez, resaltar el buen trabajo 

realizado por el equipo, lo cual ayuda a conservar la motivación e interés en 

los temas tratados.  

• Habilidades Sociales: el éxito de la colaboración está directamente 

relacionado con las habilidades interpersonales. Las habilidades personales y 

de grupo se presentan como motivadores hacia la adquisición de logros, 

ayudando en la apertura hacia la diversidad y la diferencia. Al trabajar en 

equipo los estudiantes desarrollan y practican habilidades tales como la 

construcción de la confianza, el liderazgo, la comunicación asertiva y la 

solución de conflictos.  

• Autoevaluación Grupal: los miembros del equipo definen objetivos, 

regularmente evalúan su proceso y efectúan los cambios necesarios para ser 
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efectivos en el cumplimiento de sus metas. El procesamiento y concientización 

de las actividades realizadas en grupo permite reconocer cómo mejorar los 

procedimientos, optimizando el autoconocimiento, la autorregulación y la 

planificación (Galindo y Arango, 2009; Laal y Laal, 2012; Johnson y Johnson, 

2014). 

En toda aula de clase se pueden diseñar actividades instruccionales con la meta 

de conducir el aprendizaje a través de la interdependencia positiva y de los demás 

elementos expuestos anteriormente. Algunos ejemplos de actividades que propician el 

aprendizaje colaborativo son los foros de discusión, el estudio de casos, el debate, la 

controversia constructiva, las simulaciones y juegos de rol, la creación de bitácoras 

colectivas para registrar argumentos y compartir experiencias, la técnica del 

rompecabezas, los proyectos grupales, las preguntas problematizadoras, la composición 

colectiva de ensayos, el aprendizaje basado en proyectos y los planes de investigación 

(Estrada et al., 2016; Soto y Torres, 2016). Es de resaltar que, dependiendo de la 

actividad, no es necesario que todos los miembros del equipo estén presentes o 

conectados al mismo tiempo, lo que sí es indispensable es que cada individuo aporte a 

la tarea grupal y a la consecución de los objetivos planteados (Hiltz, 1998). 

2.2.2.1. La Discusión Entre Cooperación y Colaboración 

Los términos de aprendizaje cooperativo y colaborativo tienden a usarse como si 

fueran sinónimos, ya que ambos términos hacen referencia a metodologías de trabajo 

en grupos interdependientes positivamente y pretenden que los procesos educativos 

sean más eficientes y efectivos (Toro et al., 2013). Sin embargo, se mantiene un debate 

sobre si estos dos términos son completamente iguales o difieren en métodos, principios 

y asunciones. Bruffee (1995) sostiene que para distinguir el uno del otro, debemos tener 

en cuenta que estos dos tipos de aprendizajes fueron planteados para educar personas 

de diferentes edades, experiencia y nivel de manejo de la interdependencia; además, al 

usar uno u otro se hacen diferentes asunciones sobre la naturaleza de la autoridad del 

conocimiento. Faust y Paulson (1998), reconocen el aprendizaje cooperativo como un 

diseño de clases estructuradas, y al aprendizaje colaborativo como el trabajo en equipo 

con poca estructura, en el cual no es necesario que exista una meta común entre todos 
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los miembros del grupo. Otros autores como Barkley et al. (2012), Laal y Laal (2012) y 

Roselli (2016) proponen posturas más holísticas en las cuales se reconocen algunas 

diferencias entre cooperación y colaboración, pero se usa el término de aprendizaje 

colaborativo como un concepto amplio que abarca ambas técnicas de aprendizaje.  

Como diferencia principal, se señala que en el aprendizaje cooperativo existe un 

momento inicial en el cual la autoridad se mantiene sobre el maestro, quien hace uso de 

su jerarquía para formar los equipos y asignar tareas o roles específicos. En cambio, el 

aprendizaje colaborativo se desarrolla colectivamente desde el inicio, y por ende, todas 

las decisiones son tomadas por consenso grupal (Roselli, 2016). Algunos autores 

(Barkley et al., 2012; Bruffee, 1995) sostienen que existen diferencias epistemológicas 

entre los dos conceptos, definiendo el aprendizaje cooperativo como una técnica grupal 

dirigida que conserva aspectos de la educación tradicional, en la cual, el profesor, siendo 

la autoridad del conocimiento, tiene el poder de decir cuál es el modo correcto de realizar 

las tareas asignadas; mientras que, el aprendizaje colaborativo se encuentra 

completamente inscrito dentro de una epistemología socioconstructivista y se basa en 

que las personas, maestros y alumnos, crean saberes, conceptos, conocimientos y 

significados de manera conjunta.  

La Tabla 1 enuncia algunas de las características que diferencian la cooperación 

y la colaboración que pueden resultar útiles al momento de decidir cómo deberían usarse 

en un aula determinada. Recordando que el término de aprendizaje colaborativo se 

emplea como un concepto amplio que abarca todos los espacios de trabajo conjunto, 

conocer las sutiles diferencias entre cooperación y colaboración puede ayudar a los 

docentes a tomar decisiones oportunas sobre cómo realizar el diseño intencional de las 

clases dependiendo del grupo al que se dirigen.  
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Tabla 1 

Comparación entre los aprendizajes cooperativo y colaborativo  

 Aprendizaje Cooperativo Aprendizaje Colaborativo 

Características 
esenciales 

Interdependencia positiva 
Responsabilidad personal 
Interacciones alentadoras 

Habilidades sociales 
Autoevaluación grupal 

Diseñado para 
Iniciar el conocimiento del 
trabajo interdependiente 

Estudiantes con experiencia y 
dominio del trabajo 
interdependiente 

Requiere Supervisión, control, estructura Madurez social e intelectual 

Autoridad Profesor Compartida (Negociable) 

Formación de 
grupos 

A cargo del maestro 
Los estudiantes pueden elegir 

sus compañeros 

Evaluación 

Grupal e individual 
Es permitida la calificación 

subjetiva del esfuerzo de cada 
individuo 

Negociable 
Se propone el diálogo con los 
estudiantes para acordar los 
parámetros de calificación 

Riesgos 
Perdida de autonomía y 
autogestión responsable 

Relaciones de poder asimétricas 
(competencia, trabajo 

individualista, dependencia) 

 

Tradicionalmente el término de aprendizaje cooperativo es empleado en las 

escuelas primaria y secundaria, estableciendo las bases del aprendizaje en conjunto e 

interdependiente. Así que, se espera que cuando los estudiantes inician el ciclo de 

educación superior tengan experiencia alcanzando metas colectivas y puedan trabajar 

efectivamente usando el aprendizaje colaborativo. En efecto, podría decirse que el 

aprendizaje colaborativo fue pensado para las universidades, para relevar y 

complementar el trabajo realizado a través del aprendizaje cooperativo en las escuelas. 

No obstante, sería una falla asumir que todos los estudiantes universitarios llegan a las 

aulas sabiendo trabajar en equipo; por lo tanto, los profesores tienen la opción de elegir 

usar uno u otro estilo de aprendizaje dependiendo de los objetivos que se desean lograr 

en el curso, las condiciones en las que se encuentre el grupo, la edad y la procedencia 

de los estudiantes (Bruffee, 1995; Collazos y Mendoza, 2006). 
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El Aprendizaje Cooperativo inicia con la observación de que la competencia 

entre los estudiantes puede dificultar el aprendizaje; por lo cual motiva la integración 

social y, a través del monitoreo del grupo, se asegura de que los estudiantes sí trabajen 

en equipo, aprendiendo habilidades sociales y contribuyendo equitativamente; evitando 

la competencia, el individualismo y la dependencia. En este caso, la autoridad se 

mantiene sobre el docente y se tiende a conservar la estructura jerárquica de la 

educación tradicional y no se cuestionan los conceptos transmitidos por el maestro. 

Existe mayor seguimiento, acompañamiento, supervisión e intervención por parte del 

docente, lo que promueve la responsabilidad y participación estudiantil (Bruffee, 1995; 

Huang et al., 2020). 

El Aprendizaje Colaborativo promueve la reforma de las estructuras 

tradicionales, permite repensar los procesos educativos y cambiar el foco de autoridad 

en los salones de clase en los que las relaciones de poder entre el maestro y los 

estudiantes se vuelven negociables. En éste, se recomienda que los profesores no 

intervengan tan activamente como en el aprendizaje cooperativo; por ende, solo es 

efectivo entre estudiantes que cuentan con experiencia en actividades 

interdependientes. En el aprendizaje colaborativo el grupo tiene la autoridad para tomar 

decisiones sobre la forma como se realizará el trabajo y sobre los roles desempeñados 

por cada estudiante, lo cual promueve la autonomía y disciplina en individuos social e 

intelectualmente maduros. Esta metodología no promueve la competencia, pero tampoco 

hace nada por impedirla, ya que no se hace un monitoreo de la calidad de las relaciones 

entre los miembros del grupo, lo que podría desencadenar en la generación de relaciones 

asimétricas de poder. Adicionalmente, asume que la rebelión, la resistencia, la disidencia 

y el cuestionamiento hacia la tarea que se está realizando, así como a la pertenencia al 

grupo, son inevitables e incluso los considera parte del proceso de aprendizaje (Bruffee, 

1995; Jones y Issroff, 2005). 

Para enfrentar el dilema entre los términos de cooperación y colaboración, este 

trabajo se enfoca en la postura descrita por Barkley et al. (2012); Laal y Laal (2012) y 

Roselli (2016), señalando algunas diferencias de aplicación entre los aprendizajes 

cooperativo y colaborativo, pero tomando el término de colaboración como el tipo de 

aprendizaje que une diferentes didácticas de trabajo en equipo en los ambientes 
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educativos, reconociendo que “en la práctica, el aprendizaje colaborativo ha llegado a 

significar que los estudiantes trabajan por parejas o en pequeños grupos para lograr unos 

objetivos de aprendizaje comunes. Es aprender mediante el trabajo en grupo, en vez de 

hacerlo trabajando solo” (Barkley et al., 2012, p. 17). 

2.2.2.2. Fundamentos Teóricos del Aprendizaje Colaborativo 

A pesar de los incesantes debates sobre las diferencias entre cooperación y 

colaboración, también se deben reconocer sus similitudes; incluso considerando que el 

aprendizaje cooperativo no aplica completamente las teorías constructivistas, tanto éste, 

como el aprendizaje colaborativo, asientan sus bases en la pedagogía progresista, ya 

que surgieron como alternativa a la educación tradicional (Barkley et al., 2012). Como se 

dijo antes, en este trabajo el aprendizaje colaborativo se define como un concepto que 

abarca diferentes actividades grupales realizadas en espacios académicos. Es decir, el 

aprendizaje colaborativo también incluye las metodologías de cooperación más 

estructuradas que usualmente se emplean en la educación básica y cuando se desea 

integrar individuos de diferentes procedencias. Siendo así, al buscar las raíces y los 

fundamentos teóricos del aprendizaje colaborativo, debemos retomar a diferentes 

expertos que han aportado a la educación progresista, a las didácticas de enseñanza 

activa y a la consolidación de la colectividad y de los trabajos grupales en la academia.  

Para comenzar la discusión sobre la educación progresista, es pertinente retomar 

los discursos de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), puesto que el movimiento de 

la Nueva Escuela inicialmente se apropió de algunos de sus conceptos y prácticas 

pedagógicas (Dewey, 2010), convirtiéndolo en uno de los pioneros en sentar las bases 

para que las instituciones educativas se abrieran a la posibilidad de formar sujetos 

comprometidos con la colectividad (Meirieu, 2016). Cabe resaltar que el enfoque de 

Pestalozzi no recaía sobre lo que se debe enseñar, sino en la forma de aprender de los 

alumnos; así, a través de las experiencias vividas en la escuela, se configuran hábitos 

que permiten aprender a lo largo de toda la vida, siendo la educación la encargada de 

forjar el comportamiento del ser humano (Dewey, 2010). 

Uno de los pedagogos que retomó los discursos de Pestalozzi fue John Dewey 

(1859-1952), quien fue un participante activo y crítico del movimiento de educación 

progresista (Dewey, 2010). Dewey atacaba el dualismo entre la vieja y la nueva escuela, 
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afirmando que pasar de un extremo al otro no solucionaba los problemas existentes, sino 

que fragmentaba la experiencia al separar el pensamiento de la emoción, el pensar del 

hacer, y al individuo de la sociedad y el entorno (Dewey, 2010; Meirieu, 2016). La doctrina 

de Dewey asegura que la escuela es una institución social y que la experiencia es 

educación; así, las actividades de interacciones humanas, donde las personas dependen 

unas de otras y aprenden unas con otras, son la clave para el bienestar y el desarrollo 

individual y social (Bruffee, 1995). Asimismo, enunciaba que la escuela debe ser una 

empresa cooperativa, no una dictadura; y que debe propiciar espacios flexibles donde se 

den experiencias educativas, las cuales constituyen todas las relaciones del individuo 

con su ambiente y con los demás, definiendo así las experiencias educativas como 

experiencias sociales (Dewey, 2010). 

La pedagogía de Dewey tuvo impacto a nivel mundial, especialmente entre los 

activistas de la Escuela Activa, entre ellos Adolphe Ferrière (1879-1960), quien fue uno 

de los encargados de traducir su obra al francés. Al igual que Dewey, Ferrière defiende 

dinámicas educativas activas, que se basen en actividades funcionales y no en la 

memorización de conceptos. Para él, la escuela nueva apela a la actividad personal del 

estudiante y al trabajo colectivo, relacionando la educación con el proceso de indagar y 

buscar la información que promueva el desarrollo del individuo desde dentro hacia 

afuera. Ferrière ambicionaba una escuela y una sociedad de colaboración efectiva, 

ayuda mutua, solidaridad y armonía (Meirieu, 2016). 

Otro personaje importante que defendía la adquisición de conocimientos a través 

de la interacción social fue Lev Vygotsky (1896-1934); este último desarrolló el concepto 

de la “zona de desarrollo próximo” para explicar la diferencia existente entre el nivel de 

desarrollo real de un niño y el nivel de desarrollo potencial que puede alcanzar con la 

ayuda de un adulto o en colaboración con sus compañeros (Barkley et al., 2012). 

Vygotsky mostró la importancia del aprendizaje sociocultural, afirmando que por medio 

de la actividad colectiva se adquieren más conocimientos, que de manera autónoma; no 

solo por la diversidad de perspectivas, sino por los beneficios que aportan la coordinación 

social, la ayuda mutua y la complementación de aportes y subjetividades (Roselli, 2016).  

En la misma época en la que Vygotsky desarrollaba sus conceptos, Jean Piaget 

(1896-1980) hablaba sobre cómo la inteligencia se construye al unir el empirismo y el 
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racionalismo, considerando que pensar es hacer (Meirieu, 2016). Piaget investigó sobre 

cómo las interacciones con el medio reorganizan los procesos mentales y propician la 

inteligencia. En la actualidad, el neo-piagetismo ha desarrollado el concepto de 

“paradigma interaccionista de la inteligencia” que sostiene que el conflicto sociocognitivo 

es determinante para el desarrollo intelectual; y éste sólo ocurre en situaciones sociales 

de intercambio cooperativo con otros. Esta postura afirma que conocer las perspectivas 

ajenas puede modificar los esquemas propios, y plantea el conocimiento como un 

producto dinámico de la negociación con los demás (Roselli, 2016); siendo esta la base 

de la Controversia Constructiva, la cual “existe cuando las ideas, opiniones, información, 

teorías o conclusiones de una persona son incompatibles con las de otra, y las dos 

buscan alcanzar un acuerdo” (Johnson y Johnson, 2014, p. 842). 

En la actualidad, Philippe Meirieu se encarga de retomar los conocimientos 

desarrollados por sus predecesores y de elaborar sus propios conceptos; tal como el 

postulado de la educabilidad del alumno, que parte de la suposición de que todo alumno 

es educable y de que podemos influir en el destino del otro al facilitar su aprendizaje, su 

integración social y su desarrollo en valores (Meirieu, 2001). Meirieu también es un 

defensor de la Escuela Activa, propone superar las acciones mecánicas y de repetición 

de la escuela tradicional, al promover el aprendizaje del alumnado a través de la actividad 

mental, ejercicios de aplicación y proyectos que permitan dominar conocimientos nuevos 

en contexto, ya que así es como se produce el aprendizaje y se transmite la cultura 

(Meirieu, 2016). En cuanto al trabajo en equipo, Meirieu plantea que la cooperación solo 

es posible entre sujetos libres, dispuestos a ayudarse y exigirse mutuamente, sin tolerar 

la sumisión y la traición a las concepciones personales en pro de la armonía grupal; 

siendo así, la experiencia social debe evitar la complacencia y la imposición, basándose 

en la ayuda mutua (Meirieu, 2001). 

El desarrollo histórico de los discursos pedagógicos nos ha permitido comprender 

el proceso de aprendizaje, de tal forma que la teoría cognitiva moderna sugiere que los 

estudiantes deben participar activamente en su propio proceso de aprendizaje (Barkley 

et al., 2012). Actualmente, se reconoce el valor de la interacción entre los miembros de 

la comunidad educativa y se promueve la participación de todos en las discusiones y 

negociaciones que posibilitan la construcción y organización compartida del 
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conocimiento (Roselli, 2016). Gracias a los postulados del movimiento de la escuela 

activa y a los modelos pedagógicos progresistas y constructivistas, es posible reinventar 

los saberes, transmitir la historia y la cultura, y formar personas competentes social y 

profesionalmente mediante el trabajo en equipo dirigido (Meirieu, 2016), constituyendo 

las bases teóricas que soportan las técnicas de aprendizaje colaborativo. La Figura 3 nos 

presenta un esquema que sintetiza los aportes de cada uno de los expertos que han 

contribuido con sus teorías a fortalecer el aprendizaje colaborativo. 

Figura 3 

Autores que han contribuido a la consolidación el aprendizaje colaborativo 

 

2.2.2.3. Colaboración en Entornos Virtuales 

El aprendizaje colaborativo asistido por computadoras -CSCL por sus siglas en 

inglés- concibe el aprendizaje como un proceso grupal y emplea las TIC para moldear 

los procesos educativos y permitir la comunicación a distancia de los miembros del 

grupo. Según Stahl et al. (2006) el CSCL nació en los años 90 desde la necesidad de 

combinar la tecnología con la educación, donde las herramientas de comunicación 

digitales sincrónicas y asincrónicas se emplean para proveer interacciones productivas 

entre grupos de personas, para crear significados en conjunto y crear un ambiente de 

aprendizaje propicio que motive a los participantes.  

Una de las características representativas del CSCL es la interactividad, la cual 

se da al usar herramientas digitales para mediar la interacción de grupos heterogéneos 

de personas, esto facilita la adquisición de competencias comunicativas y de habilidades 
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para buscar y seleccionar información útil para estructurar y construir el conocimiento 

(Aponte y Brea, 2019). Es decir que el CSCL facilita el desarrollo de los principios del 

constructivismo (ver Figura 2). En concordancia, Castellanos y Onrubia (2018) informan 

que durante el aprendizaje colaborativo se dan acciones cognitivas y metacognitivas, 

puesto que mientras se ejecutan las tareas necesarias para lograr el objetivo planteado, 

los integrantes del grupo también interactúan entre ellos por razones regulativas, 

reconociendo fortalezas y debilidades de cada miembro del equipo, y controlando el 

proceso de aprendizaje. Por su parte, García-Chitiva (2021) afirma que el aprendizaje 

colaborativo mediado por tecnología integra aspectos cognitivos, sociales e 

interpersonales. Los aspectos cognitivos se dan mientras se aprende el contenido del 

curso y se solucionan los problemas planteados; los sociales se evidencian cuando se 

dan interacciones entre los miembros del grupo; y los aspectos interpersonales se 

relacionan con la motivación hacia el desarrollo del trabajo en equipo. 

Existen diferentes estrategias y herramientas para promover la colaboración con 

ayuda de la tecnología, por ejemplo, las herramientas de comunicación sincrónica y 

asincrónica pueden emplearse para crear grupos de discusión, monitorear las 

actividades e intercambiar realimentación; mientras que las herramientas de 

representación visual que permiten crear mapas conceptuales, diagramas, matrices y 

listas, ayudan a construir representaciones y compartir ideas; asimismo, emplear juegos 

digitales o simuladores generan un ambiente de aprendizaje interactivo e inmersivo 

(Chen et al., 2018). En la Tabla 2 se listan algunas técnicas, didácticas, actividades 

colaborativas y diferentes herramientas TIC que pueden ser empleadas al desarrollar 

CSCL. 
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Tabla 2 

Técnicas de aprendizaje colaborativo mediadas por herramientas tecnológicas  

Técnica Actividades Herramientas TIC 

Diálogo -Rueda de ideas 
-Grupos de conversación 
-Entrevistas 
-Debates 

-Chat 
-Foro 
-Tablero colaborativo 
-Software de 
videoconferencias 

Enseñanza reciproca entre 
compañeros 

-Toma de apuntes por 
parejas 
-Juegos de rol 
-Equipos de exámenes 

-Chat 
-Foro 
-Tablero colaborativo 
-Software de 
videoconferencias 
-Correo electrónico 
-Procesador de texto en 
línea 
-Aplicaciones de juegos 
educativos disponibles en 
internet 

Resolución de problemas -Investigación  
-Estudio de casos 
-Solución estructurada de 
problemas 
-Grupos de análisis 
 

-Foro 
-Tablero colaborativo 
-Software de 
videoconferencias 
-Procesador de texto en 
línea 

Organización de 
información gráfica 

-Agrupamiento por afinidad 
-Elaboración de tablas 
-Cadenas secuenciales 
-Redes de palabras 

-Foro 
-Tablero colaborativo 
-Procesador de texto en 
línea 
-Pizarra interactiva 
-Software para elaborar 
mapas conceptuales 

Redacción -Diarios 
-Ensayos 
-Corrección por el 
compañero 
-Escritura colaborativa 

-Chat 
-Foro 
-Correo electrónico 
-Procesador de texto en 
línea 

Nota. Elaboración propia con base en Barkley et al. (2012). 

Entre las herramientas tecnológicas empleadas en el CSCL, existe una distinción 

entre la tecnología colaborativa y el uso colaborativo de la tecnología, donde la primera 

hace referencia a todas aquellas herramientas diseñadas para potenciar la colaboración 
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en entornos virtuales, mientras que la segunda contempla aquellas herramientas que, a 

pesar de no considerar la colaboración en su diseño, pueden ser empleadas para 

sostener el aprendizaje grupal (Lipponen y Lallimo, 2004; Strijbos et al., 2004; 

Hernández-Sellés, 2021); por ejemplo, Microsoft Teams es una tecnología colaborativa, 

ya que fue pensada como una plataforma integradora de comunicación y colaboración 

de equipos de trabajo; por otro lado, la aplicación de mensajería WhatsApp puede usarse 

durante el aprendizaje colaborativo a pesar de no contemplar esta función en su diseño 

inicial. Es por esto por lo que el CSCL no se enfoca exclusivamente en las herramientas 

tecnológicas sino en la planeación integradora de aspectos tecnológicos, pedagógicos y 

sociales, para promover el aprendizaje a través de procesos de comunicación, 

negociación y coordinación que sustentan la presencia social en entornos virtuales 

(Hernández-Sellés, 2021). 

Sintetizando, el aprendizaje colaborativo asistido por computadoras es un tipo de 

aprendizaje basado en las interacciones sociales de personas que trabajan juntas para 

conseguir un objetivo común, a través de herramientas tecnológicas que permiten el 

intercambio de información y facilitan la formación de vínculos emocionales entre los 

participantes (Montenegro, 2020). 

 

2.2.3. Educación y TIC 

El desarrollo progresivo e innovador de las Tecnologías de Información y 

Comunicación -TIC-, como herramientas que permiten transmitir, almacenar y procesar 

información, ha transformado los procesos sociales, entre ellos la enseñanza y el 

aprendizaje (De-la-Hoz-Franco et al., 2019). Las TIC se han incorporado como 

herramientas de apoyo al sistema educativo, ofreciendo recursos para aumentar la 

productividad y la eficiencia, tanto del autoaprendizaje como del trabajo colaborativo, lo 

que permite a los estudiantes, a los profesores y a las instituciones educativas acceder, 

brindar y gestionar una formación flexible y abierta sin limitaciones espacio temporales 

(Zambrano-Alcívar et al., 2020). En palabras de Mota et al. (2020): “la incorporación de 

la tecnología en los procesos de aprendizaje potencia acciones para los procesos de 

formación e investigación y contribuyen a la socialización y comprensión de contenidos 

de una gran cantidad de temas en la praxis educativa” (p.1224). 
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En la educación superior el uso de las TIC está creciendo rápidamente y está 

teniendo impacto en diferentes procesos, como puede verse en la Figura 4. Las TIC 

posibilitan la creación de espacios de formación continua y actualización constante, la 

exploración de nuevas metodologías didácticas, la reestructuración de las interacciones 

y el desarrollo de las competencias digitales necesarias en el mundo globalizado e 

interconectado (Poveda-Pineda y Cifuentes-Medina, 2020). 

Figura 4 

Las TIC en la educación superior 

 

Nota. De “Incorporación de las tecnologías de información y comunicación (TIC) 

durante el proceso de aprendizaje en la educación superior” (p. 98), por D. Poveda-

Pineda y J. Cifuentes-Medina, 2020, Formación Universitaria, 13(6).  

Las TIC pueden ser aplicadas de formas diversas en los procesos educativos, 

éstas pueden servir como apoyo a la educación cara a cara, al facilitar el diseño de 

recursos educativos digitales y la coordinación de los miembros de la comunidad 

educativa; o pueden ser usadas para crear cursos completamente virtuales y sustentar 

la educación a distancia y la conformación de comunidades de aprendizaje en línea (De-

la-Hoz-Franco et al., 2019). García-Gutiérrez y Ruiz-Corbella (2020) clasifican la 

aplicación de la TIC en la educación en tres procesos: 1) la evolución: se refiere a la 

integración básica de recursos disponibles en la web, incorporando documentos en línea, 

material audiovisual y otros recursos digitales en las clases, sin cambiar los métodos de 

enseñanza; 2) la innovación: es la modificación intencional del diseño instruccional para 
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desarrollar proyectos educativos; ejemplos de innovación son los cursos en línea 

masivos y abiertos -MOOC por sus siglas en inglés-, la gamificación y la realidad virtual; 

y 3) la revolución: que redefine la educación a través de la inmersión tecnológica con 

entornos virtuales de aprendizaje, entornos personales de aprendizaje, educación 

mediada por tecnología y aprendizaje en red. 

Dentro de las opciones educativas ofrecidas por las TIC existen diferentes 

modelos de enseñanza que integran la comunicación, la didáctica y los componentes 

tecnológicos de formas diversas, por ejemplo, en el Modelo Virtual -eLearning- todas las 

interacciones entre estudiantes y profesores se dan asincrónicamente a través de la red, 

adaptándose a las necesidades y disponibilidad de tiempo de los estudiantes; por otro 

lado, el Modelo Mixto -Blended-learning- combina momentos presenciales con 

momentos de educación a distancia (García, 2020).  

Otro de los modelos de enseñanza existentes, es el Modelo Presencial Mediado 

por Tecnología en el cual los encuentros entre profesores y estudiantes no se dan en el 

mismo espacio físico, sino a través de herramientas tecnológicas que condicionan el tipo 

de interacción social (Area-Moreira, 2019). En este modelo se dan encuentros 

sincrónicos programados en un horario definido a través de videoconferencias, además 

existe un aula virtual o Entorno Virtual de Aprendizaje en el cual se alojan los materiales 

del curso y se realizan actividades asincrónicas. 

Existe una gama de modelos para clasificar las formas en las que la educación 

puede ser sustentada gracias a las herramientas tecnológicas, desde la educación 

presencial que integra algunos recursos educativos digitales hasta la educación 

completamente virtual; sin embargo, sin importar el tipo de modalidad, la educación 

mediada por tecnología siempre comprende tres aspectos: los contenidos, la plataforma 

de enseñanza virtual y las herramientas de comunicación, los cuales permiten que la 

educación sea estandarizada, flexible e interactiva (García, 2020). 

2.2.3.1. Entornos Virtuales de Aprendizaje 

Los Entornos Virtuales de Aprendizaje -EVA- están conformados por aquellos 

espacios virtuales, páginas web o herramientas tecnológicas diseñadas con la intención 

de facilitar la enseñanza y guiar el aprendizaje, permitiendo el acceso al material de 

estudio y a la experiencia de aprendizaje desde cualquier lugar con acceso a Internet 
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(Lehman y Conceição, 2010). Mediante planeación instruccional y objetivos definidos, 

los EVA se sirven de la tecnología para crear ambientes propicios para el aprendizaje y 

potenciar la adquisición de conocimiento y habilidades de los estudiantes a través de la 

comunicación y las actividades didácticas (Ramírez et al., 2021). 

Dentro del ecosistema de herramientas digitales que sustentan los procesos de 

enseñanza y aprendizaje y constituyen un EVA, se encuentran los Sistemas de Gestión 

de Aprendizaje - Learning Management System LMS por sus siglas en inglés- que son 

plataformas interactivas y dinámicas que constituyen el campus virtual de una institución 

educativa, donde existe un espacio para cada asignatura y los profesores pueden alojar 

materiales de estudio, realizar actividades evaluativas y comunicarse con los estudiantes 

(Area-Moreira, 2019), a través de las diferentes herramientas listadas en la Figura 5. En 

palabras de Zurita et al. (2020): 

Los LMS son sistemas basados en Internet, que integran una amplia gama de 

herramientas pedagógicas y de administración de cursos. Tienen la capacidad de 

crear entornos virtuales de aprendizaje e incluso se utilizan para crear 

universidades virtuales en línea; teniendo el potencial para impulsar la educación 

de maneras imprevistas. (p. 34) 

Figura 5 

Tipos de herramientas disponibles en los entornos virtuales de aprendizaje 

 

Nota. Elaboración propia con base en Zurita et al. (2020). 
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Entre las funciones de un LMS se encuentran aquellas que permiten la gestión 

educativa de los grupos, facilitando el uso de recursos didácticos, la administración del 

tiempo, la colaboración, la participación y el seguimiento de la calificación de las 

evaluaciones; a la vez que ayuda a que los estudiantes se interesen y responsabilicen 

por su propio proceso de aprendizaje (Ramírez et al., 2021). Adicionalmente, algunos 

LMS permiten la integración de herramientas tecnológicas externas para innovar, 

adaptarse a las necesidades de cada curso y complementar los procesos de enseñanza 

y aprendizaje (Zurita Cruz et al., 2020). 

Uno de los LMS reconocidos a nivel mundial es la plataforma Moodle -Modular 

Object-Oriented Dynamic Learning Environment [Entorno Modular de Aprendizaje 

Dinámico Orientado a Objetos]-, la cual posee herramientas para soportar el aprendizaje 

flexible tanto para cursos completamente en línea como para apoyar la enseñanza cara 

a cara (Liu, 2020). Moodle es un programa de código abierto, con una interfaz simple 

que integra funciones centradas en el estudiante que posibilitan el aprendizaje 

colaborativo, que con la ayuda de herramientas permite diseñar y personalizar los EVA 

(Moodle, s.f.). Las herramientas de la plataforma Moodle están catalogadas como 

recursos y actividades (Ver Figura 6).  

Figura 6 

Recursos y actividades disponibles en Moodle. [Captura de pantalla] 

 

Entre los aspectos característicos de Moodle, los recursos ofrecen la posibilidad 

de incorporar en el curso espacios de tutoría y el contenido que el profesor quiera 

enseñarle a los alumnos, que pueden ser documentos, enlaces, imágenes, videos, entre 
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otros; mientras que las actividades permiten realizar un seguimiento del aprendizaje y la 

interacción de los alumnos con el contenido, el profesor y otros estudiantes (Moodle, s.f.). 

Los recursos y actividades facilitan la transferencia de información, la evaluación del 

aprendizaje, el trabajo colaborativo, la comunicación y la interacción. 

2.2.3.2. Herramientas de comunicación 

Las herramientas tecnológicas pueden emplearse para apoyar la presencialidad 

o para crear nuevos escenarios educativos de intercambio de información en distintos 

formatos, empleando textos, imágenes, audios o videos (Salazar, 2020); es por esto que 

en los EVA encontramos diferentes medios de comunicación, tales como las 

videoconferencias, el chat, el foro, el wiki, el taller y los espacios de realimentación. 

Entre las herramientas de comunicación sincrónica, encontramos las 

videoconferencias, las cuales permiten a profesores y estudiantes comunicarse a través 

de audio y video, permitiendo mantener conversaciones durante seminarios y momentos 

de asesoría grupal o individual. El chat también permite la interacción inmediata entre los 

participantes, lo cual facilita la solución rápida de dudas (Vásquez-Lopera y Arango-

Vásquez, 2012; Fernández, 2020).  

Entre las herramientas de comunicación asincrónica, resaltan los foros, los cuales 

son ideales para realizar anuncios, discusiones académicas, solucionar dudas y 

compartir ideas (Vásquez-Lopera y Arango-Vásquez, 2012). También contamos con el 

wiki, que permite a los participantes compartir información a través de la creación y 

edición de páginas web dentro del EVA, este recurso puede ser diseñado individualmente 

por el profesor o puede emplearse de manera colaborativa para promover la participación 

de los estudiantes. De igual manera, el taller es un recurso colaborativo ideal para mediar 

actividades de evaluación entre pares, ya que permite a los estudiantes revisar, comentar 

y valorar el trabajo de sus compañeros. Por último, los espacios de realimentación en 

tareas permiten llevar un registro del progreso de los estudiantes, en estos espacios los 

docentes pueden consignar texto o audio con comentarios sobre las tareas enviadas, 

resaltando el trabajo de los estudiantes, corrigiendo los errores y aportando 

recomendaciones para mejorar el trabajo realizado (Fernández, 2020). 

Además de los recursos disponibles en los EVA, también existen otras 

herramientas de comunicación que pueden ser empleadas en contextos educativos, 
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aunque no fueran diseñadas específicamente para guiar los procesos de aprendizaje, 

este es el caso de las redes sociales, el correo electrónico y las aplicaciones de 

mensajería instantánea, las cuales, a pesar de no estar vinculadas al LMS pueden ser 

adecuadas para complementar la participación en los cursos con la adecuada planeación 

por parte de los docentes (Fernández, 2020; Montenegro Díaz, 2020). 
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CAPÍTULO III: Diseño Metodológico 

 

3.1. Tipo de Investigación  

Esta investigación se enmarca en el paradigma de investigación cualitativa, el cual 

se centra en técnicas de descripción, clasificación y significación, con el objetivo de 

comprender e interpretar cómo se perciben y experimentan los fenómenos sociales 

(Bautista, 2011). Para Galeano (2004): 

La metodología cualitativa es un modo de encarar el mundo de la interioridad de 

los sujetos sociales y de las relaciones que establecen con los contextos y con 

otros actores sociales. (p. 16) 

La investigación cualitativa posibilita el acercamiento del investigador a la vida de 

las personas, de sus historias, narrativas, comportamientos, experiencias y perspectivas 

subjetivas, de modo que el investigador “aprende activamente y puede narrar en términos 

de los actores en lugar de constituirse como un experto que los evalúa” (Vasilachis, 2006, 

p. 6). 

Asimismo, este estudio corresponde a un enfoque hermenéutico, el cual “trata de 

introducirse en el contenido y la dinámica de la persona estudiada y en sus implicaciones, 

buscando estructurar una interpretación coherente del todo” (Arráez et al., 2006, p. 176). 

Históricamente, la hermenéutica se ha considerado como una disciplina de interpretación 

de textos, sin embargo, en la actualidad también se emplea para interpretar y 

comprender a las personas, sus acciones y motivaciones a través de sus textos, 

discursos y actitudes. En palabras de Fuster (2019, p. 205): “la hermenéutica es un 

enfoque que explicita el comportamiento, las formas verbales y no verbales de la 

conducta, la cultura, los sistemas de organizaciones y revela los significados que 

encierra, pero conservando la singularidad”. 

El desarrollo de la investigación con un paradigma cualitativo y enfoque 

hermenéutico ha permitido conocer y comprender las estrategias didácticas utilizadas en 

los entornos virtuales de aprendizaje, por algunos profesores de la Universidad de 

Medellín, para propiciar las interacciones comunicativas y el aprendizaje colaborativo 

durante la pandemia de COVID-19 en el semestre 2021-1. 
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3.2. Ruta de Actividades 

Para la consecución de los objetivos planteados, se diseñó la ruta de actividades 

que se presenta en la Figura 7¡Error! No se encuentra el origen de la referencia.. 

Inicialmente, se realizó una revisión documental de artículos publicados entre 2018 y 

2021, en Scopus, Redalyc, Scielo, Taylor & Francis, EBSCO y Google Scholar. Luego, 

se procedió a la selección de los entornos virtuales a revisar, considerando aquellos 

alojados en la plataforma UVirtual Académica en el semestre 2021-1, esto con la 

intención de hacer una identificación de las estrategias didácticas predominantes en los 

entornos virtuales de aprendizaje, durante el periodo de distanciamiento social de la 

pandemia de COVID-19. A continuación, se realizaron entrevistas semiestructuradas a 

los profesores, con el objetivo de acercarnos a sus realidades y profundizar en las 

estrategias didácticas empleadas en sus clases. Después, se procedió a la 

sistematización y al análisis de la información obtenida a lo largo de la investigación; y, 

por último, se elaboró una guía práctica acerca del aprendizaje colaborativo y las 

interacciones comunicativas en entornos virtuales. 

Figura 7 

Ruta de actividades a seguir en esta investigación 

 

 

3.3. Selección de la Muestra 

En esta investigación se consideró la información aportada por los entornos 

virtuales de aprendizaje alojados en la plataforma UVirtual Académica en el semestre 

2021-1 y por los profesores de la Universidad de Medellín. Para la selección de la 
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muestra, se prefirieron los cursos de pregrado sobre los de posgrado, ya que los primeros 

tienen mayor intensidad horaria y se desarrollan a lo largo de 16 semanas; por lo tanto, 

ofrecen una franja de tiempo para interactuar más extensa. Además, con la idea de 

analizar e interpretar el fenómeno a estudiar desde diferentes disciplinas académicas, se 

contó con la participación del Centro de Idiomas y con las siete áreas del conocimiento 

de la Universidad de Medellín, las cuales son organizadas en Facultades. 

La selección de los entornos virtuales de aprendizaje para el análisis de los 

contenidos se realizó a través de un muestreo teórico, ya que el propósito era identificar 

entornos con el mayor número de interacciones comunicativas. Para lograr llegar a la 

muestra se tomó como referentes la base de datos del semestre 2021-1 con la 

información del uso de recursos y actividades en los 4100 entornos virtuales alojados en 

la plataforma UVirtual Académica, las recomendaciones de los Mediadores TIC y 

Gestores Pedagógicos del Equipo de Educación Virtual y TIC de la Universidad, y las 

listas de profesores postulados en las Jornadas de Buenas Prácticas Pedagógicas y 

Curriculares I, II, III y IV realizadas por la Vicerrectoría Académica de la Universidad de 

Medellín, entre los años 2019 y 2021, para compartir propuestas educativas y 

experiencias de aula vividas por los profesores. Esta triangulación de la información 

permitió llegar a una muestra de 42 entornos. En la Tabla 33 se presenta el número de 

entornos virtuales de aprendizaje revisados por cada dependencia de la Universidad. 

Tabla 3 

Número de entornos virtuales analizados alojados en la plataforma UVirtual Académica 

Dependencia 
Entornos virtuales 

analizados 

Facultad de Derecho 4 
Facultad de Comunicación 6 
Facultad de Ingenierías 11 
Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas 4 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas 5 
Facultad de Ciencias Básicas 5 
Facultad de Diseño 4 
Centro de Idiomas 3 

Total 42 
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Para las entrevistas, inicialmente, se esperaba aplicar el instrumento a tres 

profesores por dependencia, teniendo en cuenta a los participantes encargados de los 

entornos virtuales en los cuales se encontró evidencia de trabajos en equipo y un mayor 

número de interacciones en los foros y en los espacios de realimentación. Sin embargo, 

algunas facultades fueron más diligentes que otras a la hora de responder a la invitación 

a participar en la entrevista semiestructurada, así que, el número de profesores 

entrevistados no fue equitativo para cada dependencia. En la Tabla 4 se presenta el 

número de profesores entrevistados según la disponibilidad de estos, y se evidencia que 

a pesar de que el número de entrevistas realizadas no se distribuyó homogéneamente 

entre las facultades de la Universidad, se logró cumplir el objetivo de realizar veinticuatro 

entrevistas, contando con al menos un representante de cada dependencia. 

Tabla 4 

Número de profesores entrevistados por dependencia 

Dependencia 
Profesores 

entrevistados 

Facultad de Derecho 2 
Facultad de Comunicación 1 
Facultad de Ingenierías 2 
Facultad de Ciencias Económicas y Administrativas 2 
Facultad de Ciencias Sociales y Humanas 3 
Facultad de Ciencias Básicas 8 
Facultad de Diseño 3 
Centro de Idiomas 3 

Total 24 

 

3.4. Técnicas de Recolección de la Información 

En la investigación cualitativa se busca “obtener datos (que se convertirán en 

información) de personas, otros seres vivos, comunidades, situaciones o procesos en 

profundidad; en las propias “formas de expresión” de cada unidad de muestreo” 

(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018, p. 443). Las técnicas empleadas para la 

recolección de la información deben ser seleccionadas pensando en los objetivos 

propuestos, para seleccionar o diseñar las herramientas que permitan estudiar el 

fenómeno social de interés de una manera organizada. En esta investigación se 
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seleccionaron la revisión documental, el análisis de contenido y la entrevista 

semiestructurada como técnicas de recolección. 

La revisión documental consiste en rastrear las investigaciones ejecutadas con 

anterioridad, lo cual permite identificar las discusiones sobre el tema de interés y los 

autores que las han escrito; además, la revisión documental permite construir un 

referente teórico que sirva de guía para formular los objetivos, delimitar el fenómeno a 

estudiar, acercarse a la metodología y contextualizar categorías de análisis al establecer 

vínculos entre los textos revisados, facilitando el desarrollo de la investigación (Galeano, 

2004). 

El análisis de contenido se basa en la lectura e interpretación objetiva, sistemática 

y replicable de escritos, imágenes, videos u otra clase de registros de datos que sirvan 

para extraer información a interpretar según el contexto (Abela, 2002). La observación 

de dichos materiales es una fuente de información valiosa porque permite acercarse a 

las situaciones investigadas y conocer su funcionamiento cotidiano (Hernández-Sampieri 

y Mendoza, 2018). El análisis de contenido se emplea para encontrar patrones o 

contradicciones que faciliten la comprensión del fenómeno estudiado desde las 

perspectivas de quienes escribieron o crearon el contenido (Bautista, 2011).  

La entrevista permite obtener datos a través del diálogo entre el entrevistador y el 

entrevistado, donde el entrevistador controla la dirección de la conversación a través de 

las preguntas y el entrevistado provee información desde su punto de vista (Creswell, 

2009). Las entrevistas son útiles para profundizar en las perspectivas de los participantes 

y pueden ser estructuradas, semiestructuradas y abiertas dependiendo de su flexibilidad 

(Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). Para las entrevistas semiestructuradas se 

elabora un guion con preguntas abiertas y reflexivas, aunque en el momento de la 

entrevista, el entrevistador puede formular preguntas adicionales con el objetivo de 

obtener mayor información o clarificar las respuestas dadas por el entrevistado, 

permitiendo así identificar los significados construidos, las emociones y los 

comportamientos de las personas (Bautista, 2011). 

Las técnicas de recolección seleccionadas se emplearon a través de tres 

actividades en el proceso de investigación, con la ayuda de cuatro instrumentos, como 

se presenta en la Tabla 5. 
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Tabla 5 

Técnicas, actividades e instrumentos empleados para recolectar la información 

Técnica Actividad Instrumento 

Revisión documental Revisión de antecedentes 

Formato de protocolo de 
búsqueda 

Ficha de revisión 
documental 

Análisis de contenido 
Revisión de entornos 

virtuales de aprendizaje 

Ficha de análisis de 
contenido de entornos 

virtuales 
Entrevista 

semiestructurada 
Entrevistas a profesores 

Guía de entrevistas 
semiestructurada 

 

3.5. Instrumentos 

A continuación, se describen los cuatro instrumentos utilizados en la recolección 

de la información. 

3.5.1. Formato de Protocolo Básico de Revisión Documental 

El Formato de Protocolo Básico de Revisión Documental es un instrumento 

estandarizado del Grupo de Investigación E-Virtual de la Universidad de Medellín (Ver 

Anexo 1. Formato de Protocolo Básico de Revisión Documental). Este formato se empleó 

con el objetivo de llevar un registro del protocolo seguido para la búsqueda de 

investigaciones previas. Este instrumento tiene casillas asignadas para registrar las 

cadenas de búsqueda, las bases de datos, los criterios, los filtros, la fecha de búsqueda 

y el número de documentos encontrados  

En este formato también se encuentra una tabla que cumple el propósito de llevar 

un registro de los artículos preseleccionados para su lectura, teniendo en cuenta el título, 

el año de publicación, los autores y el enlace URL donde puede encontrarse. 

3.5.2. Ficha de Revisión Documental 

La Ficha de Revisión Documental es un instrumento estandarizado del Grupo de 

Investigación E-Virtual de la Universidad de Medellín (Ver Anexo 2. Ficha de Revisión 

Documental). Esta ficha se empleó con el objetivo de llevar un registro ordenado de los 
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documentos revisados, incluyendo la referencia bibliográfica de cada artículo, el 

resumen, el recuento de información que pueda citarse en la redacción del informe de 

investigación y la información clave y útil que el investigador considere relevante y que 

aporte a los objetivos planteados. 

3.5.3. Ficha de Análisis de Contenido de Entornos Virtuales 

En el proceso de elaboración de la ficha de análisis de contenido de entornos 

virtuales de aprendizaje se tuvo en cuenta dos categorías: interacciones comunicativas 

y aprendizaje colaborativo. Durante el desarrollo del instrumento se creó una versión 

inicial y, posteriormente, se le realizaron ajustes a partir de los resultados obtenidos en 

una prueba piloto. En la Figura 8 se pueden apreciar segmentos de la versión inicial y la 

versión final del instrumento; adicionalmente, la versión final de la ficha se encuentra en 

el Anexo 3. Ficha de Análisis de Contenido de Entornos Virtuales.  

Figura 8 

Segmentos de la Ficha de Análisis de Contenido de Entornos Virtuales 

 

Nota. Versión inicial a la izquierda, versión final a la derecha. 

El propósito de este instrumento fue identificar ciertos componentes de cada una 

de las categorías principales presentes en los entornos alojados en UVirtual Académica 

en el semestre 2021-1. Así, se elaboró una tabla con las categorías, las subcategorías, 

los componentes a observar en cada una de ellas, y un espacio para señalar si se 

encuentra evidencia de este aspecto en el entorno virtual y para consignar las 

observaciones. Adicionalmente, el instrumento cuenta con un espacio para registrar el 
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nombre del profesor responsable del entorno, la dependencia a la cual se encuentra 

asociado y el nombre de la asignatura. 

En cuanto a las interacciones comunicativas, se siguieron los conceptos de Pérez 

(2009), quien plantea que existen las comunicaciones sincrónicas y asincrónicas, y 

clasifica las interacciones comunicativas en tres dimensiones: cognitiva, social y afectiva. 

La primera subcategoría indagó sobre las herramientas de comunicación accesibles a 

través de UVirtual; teniendo en cuenta los conceptos de Gunawardena y McIsaac (2004), 

se consideraron tres herramientas de comunicación sincrónica y tres de comunicación 

asincrónica en la versión inicial del instrumento. La segunda categoría es la dimensión 

cognitiva correspondiente al “manejo de estrategias para: buscar, seleccionar, emplear, 

construir, compartir, y si es necesario deconstruir tanto las mismas herramientas como 

los contenidos generados a través de diferentes canales y servicios ofrecidos por la red” 

(Barreto, 2020, p. 136); en esta subcategoría se buscan cuatro componentes propios del 

desarrollo académico, tales como la comunicación de las indicaciones generales de la 

asignatura, las instrucciones para el desarrollo de actividades evaluativas, la solución de 

dudas y las discusiones académicas sobre temas propios del curso. La tercera 

subcategoría es la dimensión social, para la cual se tuvo en cuenta el concepto de 

presencia social que Kehrwald (2008) define como “an individual’s ability to demonstrate 

his/her state of being in a virtual environment and so signal his/her availability for 

interpersonal transactions” [la capacidad de un individuo para demostrar su presencia en 

un entorno virtual y así señalar su disponibilidad para transacciones interpersonales] (p. 

8); esta dimensión consta de tres ítems correspondientes a la evidencia de presencia de 

seres humanos encargados del entorno virtual, la accesibilidad del profesor para 

responder dudas por parte de los estudiantes y el intercambio de información entre los 

mismos. La cuarta subcategoría es la dimensión afectiva que según Kehrwald (2008) y 

Pérez (2009) favorece un ambiente positivo de aprendizaje y se relaciona con la 

motivación estudiantil; para esta última subcategoría se tuvieron en cuenta las 

realimentaciones alentadoras, el orden de la plataforma y el empleo de diversos recursos 

didácticos. 

Frente al aprendizaje colaborativo, se tomó como referencia la Escala de 

Aplicación del Aprendizaje Cooperativo -CLAS por sus siglas en inglés-, un instrumento 
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diseñado y validado por Atxurra et al. (2015); como CLAS es una encuesta propuesta 

para ser aplicada a estudiantes universitarios y esta investigación se centra en las 

perspectivas de los profesores, el instrumento no podía tomarse completamente; sin 

embargo, se tomaron seis de las siete dimensiones consideradas en la encuesta, siendo 

éstas las de interdependencia positiva, interacción, habilidades sociales, tutoría, reflexión 

grupal y evaluación, excluyendo heterogeneidad ya que no se pretende indagar sobre la 

diversidad de los alumnos. La interdependencia positiva se refiere a “la percepción por 

parte de los miembros del grupo de que no pueden lograr el objetivo si los demás no lo 

logran” (Atxurra et al., 2015, p. 341); para esta subcategoría se tuvieron en cuenta los 

ítems 26, 32 y 40 de CLAS, relacionados con compartir materiales e información, la 

evaluación grupal y la contribución o participación de cada uno de los miembros del 

grupo. La interacción se da cuando los estudiantes comparten sus ideas y se apoyan 

entre sí (Laal y Laal, 2012); así que para esta investigación se toman tres factores 

relacionados con la oportunidad de compartir opiniones, la necesidad de interacción para 

el desarrollo de la asignatura y la comunicación a través de diversos medios o 

herramientas; estos factores se relacionan con los ítems 11, 25 y 43 de CLAS. Las 

habilidades sociales son todas aquellas competencias necesarias en las relaciones 

interpersonales, así que se tuvieron en cuenta los ítems 2, 17 y 30 de CLAS, que hablan 

sobre las indicaciones dadas por el profesor para desenvolverse en situaciones sociales, 

la promoción del respeto hacia los demás y a la oportunidad de entablar relaciones 

interpersonales. “La tutoría se refiere al apoyo del profesor para favorecer el desarrollo 

de la tarea grupal” (Atxurra et al., 2015, p. 4); este apoyo por parte del docente, se ve 

reflejado en los ítems 14, 28 y 44 de CLAS, los cuales se dirigen a actividades de 

retroalimentación, solución de dudas y seguimiento del proceso de aprendizaje. La 

reflexión grupal se relaciona con el desarrollo de metas comunes y los procesos de 

introspección para identificar fortalezas, debilidades y oportunidades de mejora (Laal y 

Laal, 2012); en este caso se tuvieron en cuenta el desarrollo de actividades que 

favorecen la reflexión y la contribución del profesor a la hora de identificar debilidades y 

fortalezas; aspectos que se ven reflejados en los ítems 6 y 37 de CLAS. Por último, para 

la subcategoría de evaluación se tuvo en cuenta el ítem 15 de CLAS, relacionado con un 

sistema de evaluación justo y definido en las indicaciones generales del curso; 
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adicionalmente, se consideró un componente referente a la autoevaluación y 

coevaluación entres pares, ya que algunos autores (Laal y Laal, 2012; Johnson y 

Johnson, 2017) consideran estas actividades como una forma de regular la 

interdependencia positiva y las relaciones de poder que se puedan presentar dentro de 

los grupos de trabajo. 

Para validar la Ficha de Análisis de Contenido de Entornos Virtuales y asegurar 

su pertinencia y eficacia al aplicarlo en el contexto propio de la Universidad de Medellín, 

se sometió el instrumento a una prueba piloto, la cual consistió en revisar tres entornos 

virtuales de aprendizaje alojados en la plataforma UVirtual Académica, los cuales fueron 

seleccionados aleatoriamente.  

Luego de aplicar la prueba piloto, los resultados fueron analizados por los 

miembros del Grupo de Investigación E-Virtual y se realizaron los ajustes pertinentes. En 

el apartado de las interacciones comunicativas, en la subcategoría sobre las 

herramientas de comunicación, se eliminó Zoom como herramienta de comunicación 

asincrónica puesto que la plataforma no conserva el registro de las clases programadas 

a través de dicha aplicación durante el semestre 2021-1. En cuanto a las herramientas 

de comunicación asincrónica, se anexaron el Wiki y el Blog. Adicionalmente, se agregó 

una fila para consignar la evidencia de uso de otras herramientas vinculadas a la 

plataforma o de herramientas externas. En la subcategoría correspondiente a la 

dimensión social, se redactó una nota especificando cómo se iba a medir la presencia 

social y se cambió el apartado sobre el intercambio de información por la evidencia de 

interacción entre los estudiantes. En la subcategoría de la dimensión afectiva se tomó 

nota sobre lo que se iba a considerar como contenido motivador, incluyendo el orden 

lógico de la plataforma entre los aspectos relacionados con la motivación. 

En cuanto a la categoría de aprendizaje colaborativo, en la subcategoría de 

habilidades sociales se eliminó la consigna sobre la promoción del respeto y se 

especificó que las pautas para desenvolverse en situaciones sociales se iban a buscar 

en las instrucciones de los foros. En la subcategoría de tutoría se estipuló que el 

seguimiento del proceso de aprendizaje se iba a observar en el libro de calificaciones de 

la plataforma. Y para la subcategoría de reflexión grupal se anotó que se debían 

considerar las entradas de los foros y los comentarios de realimentación. 
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En resumen, los ajustes realizados al instrumento después de aplicar la prueba 

piloto fueron menores y principalmente consistieron en estipular en cuales espacios del 

entorno virtual se podía encontrar la información buscada. Este instrumento resultó útil 

para leer e interpretar la información consignada en los entornos virtuales de aprendizaje 

alojados en UVirtual Académica. 

3.5.4. Guion de Entrevista Semiestructurada 

Este instrumento se diseñó con el objetivo de indagar sobre la transición al modelo 

presencial mediado por tecnología y sobre las prácticas pedagógicas de trabajo en 

equipo basadas en el aprendizaje colaborativo que propician las interacciones 

comunicativas en entornos virtuales, desarrolladas por profesores de la Universidad de 

Medellín, durante el tiempo de aislamiento social en la modalidad Universidad en Casa. 

El guion para la entrevista semiestructurada (Ver Anexo 4. Guion de Entrevista 

Semiestructurada) se construyó considerando tres temas principales: la experiencia 

vivida por los profesores durante la modalidad Universidad en Casa, las interacciones 

comunicativas y el aprendizaje colaborativo. En la primera parte se redactaron tres 

preguntas sobre la transición al modelo presencial mediado por tecnología y utilización 

de la plataforma UVirtual Académica. Para indagar sobre las interacciones comunicativas 

se incluyeron cinco preguntas relacionadas con las herramientas de comunicación y las 

dimensiones cognitiva, social y afectiva. Las siete preguntas siguientes profundizan en 

los aspectos relacionados con el aprendizaje colaborativo. Al final, se incluyó una 

pregunta adicional para recolectar las recomendaciones que los participantes darían a 

otros profesores para mejorar sus prácticas educativas en los entornos virtuales. El 

diseño inicial del guion de entrevista constó de dieciocho preguntas, las cuales fueron 

revisadas y validadas a través del juicio de tres expertos, un Magister en Educación 

Superior, un Magister en Entornos Virtuales de Aprendizaje y una Doctora en Ingeniería 

de Sistemas e Informática, todos investigadores en el campo educativo. Durante el juicio 

de expertos, ellos calificaron con “Sí” o “No” cada uno de los criterios de evaluación 

definidos en la Tabla 6, además de escribir un comentario con recomendaciones para 

mejorar la pregunta. 
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Tabla 6 

Criterios de evaluación para las preguntas del guion de entrevista semiestructurada 

Criterio Descripción 

Claridad 
La redacción de la pregunta es clara y se comprende sin 

ambigüedad 

Pertinencia 
La pregunta es adecuada para la consecución de los objetivos de 

la investigación 

Importancia 
La pregunta es importante y significativa dentro de la categoría 

que se pretende analizar 

 

Con los resultados del juicio de expertos, se calcularon los porcentajes de 

respuestas positivas para cada criterio de evaluación y la calificación media de cada 

pregunta. Como se puede apreciar en la Tabla 7, la mayoría de las preguntas obtuvieron 

valores medios mayores a 0,80 lo cual corrobora su claridad, pertinencia e importancia 

para esta investigación; algunas preguntas obtuvieron una calificación de 0,78, para 

éstas se mejoró la redacción de la pregunta con el objetivo de hacerlas más 

comprensibles; la pregunta número 2 obtuvo una calificación baja, pero no se descartó 

sino que se reconfiguró siguiendo las recomendaciones de los expertos, para que 

resultara más clara y significativa para la consecución de los objetivos planteados en 

esta investigación. 

Tabla 7 

Resultados del juicio de expertos 

Pregunta Criterio % x̄ 

1 
Claridad 33% 

0,78 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

2 
Claridad 33% 

0,44 Pertinencia 67% 
Importancia 33% 

3 
Claridad 100% 

0,78 Pertinencia 67% 
Importancia 67% 

4 Claridad 100% 1,00 
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Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

5 
Claridad 33% 

0,78 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

6 
Claridad 33% 

0,78 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

7 
Claridad 67% 

0,89 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

8 
Claridad 67% 

0,89 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

9 
Claridad 67% 

0,89 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

10 
Claridad 67% 

0,89 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

11 
Claridad 67% 

0,89 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

12 
Claridad 67% 

0,78 Pertinencia 67% 
Importancia 100% 

13 
Claridad 100% 

1,00 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

14 
Claridad 67% 

0,89 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

15 
Claridad 100% 

0,78 Pertinencia 100% 
Importancia 33% 

16 
Claridad 100% 

1,00 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

17 
Claridad 33% 

0,78 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

18 
Claridad 100% 

1,00 Pertinencia 100% 
Importancia 100% 

 



73 
 

Luego de realizar el juicio de expertos, se decidió incluir una pregunta adicional 

relacionada con las capacitaciones ofrecidas por el equipo de Educación Virtual y TIC de 

la Universidad de Medellín, para responder a la necesidad de conocer la percepción de 

los profesores acerca de los procesos de actualización docente ofrecidos por la 

Universidad. La versión final del guion de la entrevista semiestructurada contó con 

diecinueve preguntas que permitieron conocer la narrativa de los profesores sobre su 

experiencia docente durante la pandemia, así como profundizar en la forma en la que 

ellos integraron las interacciones comunicativas y el aprendizaje grupal o colaborativo en 

sus cursos. La aplicación de la entrevista semiestructurada se acompañó con el 

diligenciamiento de un consentimiento informado por parte de cada uno de los 

participantes (Ver Anexo 5. Formato de Consentimiento Informado), en el cual se les 

compartió el objetivo de la investigación y se aseguró que la información registrada 

durante la entrevista sería confidencial. 

 

3.6. Proceso de Interpretación y Análisis 

El proceso de análisis de la información recolectada durante una investigación 

consiste en organizar, comentar, interpretar, reflexionar y encontrarle sentido a los textos 

o imágenes suministradas por los participantes y objetos de estudio, para construir 

categorías de información o códigos (Creswell, 2009). 

La categorización es un ejercicio que facilita la organización de los datos 

registrados, propiciando una simplificación que redundará en la detección de 

regularidades. Los datos registrados en los diversos instrumentos deben ser 

convertidos en categorías que permitan realizar comparaciones y contrastes, a fin 

de poder organizar conceptualmente los apuntes y dar a la información una forma 

accesible que permita la comprensión de las realidades emergentes que se han 

detectado. (Bautista, 2011, p. 189) 

La codificación consiste en asignar una marca (color, símbolo, palabra) para 

representar cada una de las categorías y subcategorías de análisis en segmentos de 

texto, imagen o audio de las unidades de análisis (Hernández-Sampieri y Mendoza, 

2018). Según la teoría fundamentada el proceso de codificación tiene tres etapas: 1) la 

codificación abierta, durante la cual se aborda el texto con el objetivo de descubrir 
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conceptos, ideas y significados al comparar las unidades de análisis; 2) la codificación 

axial, que consiste en identificar las relaciones entre las categorías codificadas 

previamente para agruparlas según sus similitudes; y 3) la codificación selectiva, que 

tiene por objetivo encontrar las categorías centrales que explican el problema de 

investigación (González y Cano, 2010; San Martín, 2014; Hernández-Sampieri y 

Mendoza, 2018). 

La organización sistemática y la codificación de la información se realizó con la 

asistencia del software Atlas.ti 9, este programa permitió codificar datos, escribir memos, 

y establecer relaciones entre conceptos trabajando sobre los documentos que 

constituyen las fuentes primarias de información (Hernández-Sampieri y Mendoza, 

2018). Atlas.ti es una herramienta tecnológica útil durante el análisis de información ya 

que, a través de sus diferentes opciones de visualización, permite señalar segmentos de 

texto o imágenes con las palabras de codificación, recolectar todos los segmentos 

identificados con el mismo código, establecer jerarquías, y crear modelos o diagramas 

estableciendo vínculos entre las categorías de análisis predefinidas y los conceptos 

emergentes (Coffey y Atkinson, 2003). 

En Atlas.ti, la codificación abierta se da al extraer segmentos de los documentos 

analizados; mientras que, la codificación axial se evidencia a través de la vinculación de 

códigos y la creación de redes; y, la codificación selectiva consiste en la integración de 

códigos y categorías a través de grupos de códigos y grupos de redes (San Martín, 2014). 

El proceso de codificación en Atlas.ti puede ser deductivo, inductivo o mixto. En la 

codificación deductiva se tiene en cuenta la teoría para establecer las variables o las 

categorías a buscar en los textos a interpretar; en la codificación inductiva el investigador 

se sumerge en los textos para encontrar patrones o dimensiones relevantes; y en la 

codificación mixta se combinan aspectos inductivos y deductivos (Abela, 2002; Jiménez, 

2020). En esta investigación se empleó una codificación mixta, puesto que se recurrió a 

la teoría para identificar las categorías recurrentes en las investigaciones previas (ver 

Figura 9), las cuales sirvieron como base para buscar contrastes o patrones adicionales 

relacionados con las narrativas, los significados y las emociones de los participantes en 

el contexto específico de la Universidad de Medellín. 
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Figura 9 

Categorías de análisis establecidas para iniciar el proceso de codificación 

 

 

Adicionalmente, como estrategia para lograr la confiabilidad, validez y 

verificabilidad de la información recolectada, se siguió el método de triangulación, el cual 

permitió contrastar datos de diferentes fuentes de información, utilizando la técnica de la 

entrevista para profundizar y ampliar la información recolectada a través de la revisión 

documental y el análisis de contenidos (Galeano, 2004; Hernández-Sampieri y Mendoza, 

2018).  
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CAPÍTULO IV: Análisis y Resultados 

 

Esta investigación fue un acercamiento a las experiencias vividas por los 

profesores de la Universidad de Medellín durante la pandemia de COVID-19. La 

información se obtuvo a través de tres técnicas de recolección:  

1. La revisión documental de 65 artículos, entre los cuales se encontraban 10 

publicaciones sobre experiencias vividas durante la pandemia (Alarcón, 2020; 

Archer-Kuhn et al., 2020; Itati Marino y Bercheñi, 2020; Liu, 2020; Montenegro, 

2020; Quintero, 2020; Sanabria, 2020; Garay, 2021; García-Peñalvo et al., 

2021; Williams y Corwith, 2021). Esta revisión permitió el acercamiento a 

investigaciones previas para fortalecer las bases teóricas y establecer vínculos 

entre los conceptos de interacciones comunicativas y aprendizaje colaborativo. 

2. El análisis de contenido de 42 entornos virtuales de aprendizaje alojados en la 

plataforma UVirtual Académica, para identificar cómo se dieron las 

interacciones comunicativas en los entornos virtuales de la Universidad de 

Medellín durante el tiempo de distanciamiento social causado por la pandemia. 

3. La entrevista semiestructurada a 24 profesores de la Universidad, que 

posibilitó corroborar y profundizar la información recolectada a través de las 

otras técnicas mediante el diálogo con los profesores.  

En este capítulo, se discutirán los hallazgos de esta investigación, los cuales 

incluyen información sobre cómo las herramientas tecnológicas posibilitaron la 

continuidad de la educación durante la pandemia; sobre cómo se dieron las interacciones 

comunicativas desde las dimensiones cognitiva, social y afectiva; sobre las principales 

estrategias didácticas basadas en el aprendizaje colaborativo que fueron empleadas 

durante la pandemia; y además, se hablará sobre la opinión de los profesores acerca de 

las capacitaciones en competencias digitales ofrecidas por la Universidad, así como 

recomendaciones que estos dieron para mejorar los procesos educativos. 

Adicionalmente, en el Anexo 6. Red General de Códigos de Atlas.ti puede apreciarse la 

red general de códigos elaborada en Atlas.ti, el software empleado para organizar, 

codificar y establecer relaciones entre las diferentes categorías de análisis. 
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4.1. Entornos Virtuales Durante la Pandemia de COVID-19 

“Aquí nadie estuvo aislado, usted no me puede decir que está aislado con el 

celular, con el televisor, con Netflix, con computadora” – Profesor 141 

Una de las características más representativas de la pandemia de COVID-19 fue 

el distanciamiento social, sin embargo, dicho distanciamiento fue solo en el mundo físico, 

puesto que seguíamos conectados a través de la red. El empleo de herramientas 

tecnológicas permitió continuar los procesos de enseñanza y aprendizaje a pesar de la 

distancia física, hasta el punto en el que ahora se reconoce la necesidad de la 

incorporación de las nuevas tecnologías en los procesos educativos, ya que nos dimos 

cuenta que en nuestras vidas el mundo físico y el mundo digital están ligados; por 

ejemplo, Liu (2020) afirma que el cambio en la educación debido al COVID-19 posibilitó 

la discusión e investigación sobre la aplicación de las modalidades de enseñanza en 

línea, y sobre las facilidades que dichas modalidades brindan. En el caso específico de 

la Universidad de Medellín, algunos profesores mencionaron como la presencialidad 

mediada por tecnología agilizó el desarrollo de sus clases y les permitió compartir el 

contenido de sus asignaturas a través de recursos digitales que no empleaban en el 

campus físico. A continuación, se encuentran dos testimonios en los cuales dos 

profesores expresan cómo los recursos tecnológicos mejoraron el desarrollo de sus 

asignaturas: 

“Había muchas situaciones en el aula de clase en donde yo quería mostrar un 

video, un dibujo o algo diferente; pero si les decía que buscaran en Google, tenía 

que esperar a que los chicos y chicas buscaran, y eso toma mucho tiempo; 

mientras que compartir la pantalla es inmediato, casi que, lo que yo estoy 

pensando, lo pueden ver ellos, eso me gustó mucho en el contexto de la 

pandemia” – Profesor 17 

“Yo utilizo un laboratorio virtual en una de mis materias y, en esta ocasión, fue de 

las cosas más importantes para el curso, pero que en la presencialidad no tenía 

el mismo impacto. El laboratorio virtual es un programa que tiene ejercicios para 

 
1 Para mantener el anonimato de los participantes, sus testimonios se comparten con el código 
“Profesor + número de entrevista”, independientemente del genero del entrevistado. 
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cada capítulo de mi materia, hace más amena la actividad de clase y en la 

virtualidad tuvo mucho auge” – Profesor 15 

Los aprendizajes vividos en los últimos años nos han permitido darnos cuenta de 

las ventajas de emplear la tecnología para mediar los procesos de aprendizaje; no 

obstante, la experiencia vivida en la Universidad de Medellín no fue positiva para todos 

los profesores, de hecho el análisis de sentimiento de las transcripciones de las 

entrevistas realizado con el software Atlas.ti, mostró que la mayoría de los profesores 

tuvieron una experiencia neutral, ya que reconocían los beneficios y facilidades 

otorgadas por los recursos digitales, pero tuvieron que enfrentar desafíos para adaptarse 

al modelo presencial mediado por tecnología adoptado durante la estrategia Universidad 

en Casa. En la Figura 10 se pueden ver algunas citas extraídas de las entrevistas y su 

clasificación como positiva, neutral o negativa. 

Figura 10 

Análisis de sentimiento de la experiencia vivida durante la pandemia de COVID-19 

 

En general, los profesores que reportaron experiencias positivas dominaban las 

herramientas disponibles en los entornos virtuales antes de la contingencia; mientras que 
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quienes enfrentaron cierta brecha digital tuvieron experiencias más difíciles de afrontar. 

Por ejemplo, los profesores encargados de asignaturas relacionadas con las 

matemáticas debían emplear herramientas adicionales para escribir ecuaciones en la 

plataforma, lo cual demandaba mayor cantidad de tiempo, dedicación y capacitación por 

parte del profesorado.  

“La escritura matemática en ese programa, es bastante tediosa […] entonces eso 

siempre demanda mucho tiempo y la mayoría no tenemos ese tiempo. Es por eso 

que a veces no utilizamos esa herramienta, pero si eso fuera un poco más fácil, 

pues la utilizaríamos más seguido” – Profesor 5 

Por otro lado, las experiencias neutrales se relacionan con la incertidumbre vivida 

durante la época de pandemia; frente a esto, Archer-Kuhn et al. (2020) relatan como 

durante la pandemia tuvieron más preguntas que respuestas, por lo cual se vieron en la 

obligación de innovar para sobre llevar el estrés y las demandas académicas, tratando 

de mitigar el impacto del cambio abrupto en los estudiantes. Asimismo, en la Universidad 

de Medellín, los profesores se reinventaron, aprendieron sobre recursos digitales y 

enfrentaron los desafíos que se presentaron, pensando siempre en desempeñar una 

buena labor y apoyar a sus estudiantes. 

4.1.1. Desafíos enfrentados por la academia 

A pesar de que la Universidad de Medellín contaba con UVirtual Académica y con 

un Equipo de Educación Virtual y TIC desde antes de la pandemia, no todos los 

profesores estaban familiarizados con la plataforma; es más, la mayoría no tenían los 

materiales de sus asignaturas digitalizados; por lo cual, la migración hacia la 

presencialidad medida por tecnología implicó un cambio drástico en el desarrollo de los 

cursos, obligando a los profesores a prepararse y enseñar al mismo tiempo. Frente a 

esto, los profesores mencionan que: 

“Todas las universidades tuvieron que capacitar al profesor sobre la marcha. Dicte 

la clase y prepárese, hacer las dos cosas paralelamente” – Profesor 1 

"La transición fue dura porque uno como profesor tiene todas las clases 

preparadas para dictarlas en forma presencial, yo no las tenía digitalizadas. Me 

tocó empezar a digitalizar todo el plan de trabajo, montarle al estudiante unidad 

por unidad para que él pudiera estudiar; y como las clases quedaban grabadas, él 
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podía tener las diapositivas y todos los contenidos del programa. Todo ese 

proceso toma tiempo” – Profesor 24 

La digitalización de los materiales de los cursos no fue el único desafío enfrentado 

por la comunidad educativa, en la Figura 11 se encuentra una lista con todos los 

problemas ocasionados por la pandemia que tuvieron que ser afrontados por las 

instituciones educativas, donde se incluyen aspectos de la gestión educativa, aspectos 

propios de la labor docente, la brecha digital, los problemas de comunicación y las 

características personales que pueden influir en el desempeño de los estudiantes y los 

profesores. 

Figura 11 

Red de códigos relacionados con los desafíos enfrentados durante la pandemia 
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Dentro de la gestión educativa se incluye el proceso de asignarle a todos los 

profesores y estudiantes una cuenta en la plataforma, el diseño de plantillas para los 

entornos virtuales y la explicación de las diferentes herramientas tecnológicas 

disponibles a los profesores. En particular, en el Centro de Idiomas, los coordinadores 

se encargaron de replicar el mismo formato en todos los cursos y así simplificar el trabajo 

de los profesores que no contaban con experiencia en el manejo de UVirtual Académica: 

“Por medio de unos coordinadores logramos dejar listos los espacios con la 

información, y los profesores lo único que tenían que hacer era actualizarla y 

adaptarla según el grupo que tuvieran […] Muchos profesores tienen poco 

conocimiento del manejo de plataformas, entonces se les explicaba el formato a 

través de reuniones de Zoom” – Profesor 12 

Esta unificación de formatos se aplicó en toda la Universidad, ya que los entornos 

virtuales de aprendizaje son prediseñados y divididos por unidades, como se puede 

apreciar en la Figura 12. De los 42 entornos revisados, 36 conservaban el orden 

predeterminado, lo cual facilita el manejo de la plataforma por parte de los estudiantes, 

ya que encuentran la misma disposición de los materiales del curso, las actividades 

evaluativas y las herramientas de comunicación en todas las asignaturas. 

Figura 12 

Organización por unidades de los entornos virtuales de aprendizaje. [Captura de pantalla] 

 

La actualización docente y la aplicación de nuevas estrategias didácticas aptas 

para la enseñanza en línea fueron desafíos directamente enfrentados por los profesores; 

algunos hicieron pequeñas adaptaciones para continuar con su labor a través del 

computador, mientras que otros exploraron otras formas de enseñar completamente 

nuevas para ellos: 

“Aunque ya tenía experiencia en el manejo de la plataforma, porque había hecho 

varios cursos, fue un poco complejo cambiar las dinámicas de las metodologías 

que venía implementando en la presencialidad” – Profesor 23 
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“Cambié la estrategia y lo que hice fue orientar a los estudiantes a través de 

trabajos colaborativos, trabajos en equipo. Ellos hacían sus investigaciones y 

luego las exponían. Además, teníamos un espacio de asesoría. Entonces, fue un 

trabajo muy interesante porque eran clases que uno decía “¿cómo se va a trabajar 

esto virtual?” Sin embargo, siento que hubo muy buenos frutos, pero porque 

acomodé la estrategia metodológica” – Profesor 13 

Acerca de la brecha digital, Itati y Bercheñi (2020) traen a colación distintos tipos 

de brecha presenciados durante la pandemia, entre ellos encontrándose diferencias en 

el acceso a los recursos tecnológicos, en los horarios de uso de los dispositivos dentro 

de los núcleos familiares, y en las competencias digitales de los usuarios. Dentro de la 

estrategia Universidad en Casa se compenso la brecha digital al entregar computadores, 

suministrar el servicio de conexión a Internet a los estudiantes que lo necesitaran, dar 

capacitaciones constantes sobre las herramientas digitales a los profesores, realizar 

tutoriales sobre el manejo de la plataforma y disponer de personal para atender las dudas 

de los miembros de la comunidad educativa de manera remota (Universidad de Medellín, 

2020c; Arango-Vásquez, 2021). A pesar de esto, al revisar la base de datos con la 

información del uso de recursos en la plataforma UVirtual Académica del semestre 2021-

1, me pude percatar de que muchos profesores crearon recursos o actividades en sus 

entornos, pero nunca terminaron de configurarlos y nunca llegaron a ser vistos por los 

estudiantes. Los tres tipos de brecha digital (acceso, uso y competencias) descritos por 

Itati y Bercheñi (2020) pueden apreciarse en los siguientes testimonios: 

“Yo no tenía computador con cámara, además en la casa había tres computadores 

y somos cuatro, entonces era muy complicado, porque mis hijos tenían clase y mi 

esposo también” – Profesor 16 

“Fue muy traumático, nosotros somos de clase magistral […] Yo iba a renunciar, 

pero me dijeron “usted no tiene por qué renunciar” y me enseñaron paso a paso 

[…] yo anoté en mis hojas cuadriculadas los pasos para ingresar a la plataforma, 

dar clase sincrónica y formular los exámenes” – Profesor 6 

Otro desafío enfrentado durante la pandemia, fueron los problemas de 

comunicación, porque se desconocían las herramientas de comunicación, los retrasos 

en las respuestas y la ausencia de comunicación no verbal. En los siguientes testimonios, 
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se ejemplifica cómo no solo los profesores desconocían las herramientas de 

comunicación, sino también los estudiantes, de hecho, algunos no entran al correo 

institucional y tampoco saben cómo funciona Microsoft Teams, ni las demás aplicaciones 

de Microsoft 365 disponibles para los miembros de la comunidad universitaria: 

“Muchos profesores que no manejaban computador tuvieron muchos problemas, 

no sabían ni cómo comunicarse” – Profesor 24 

“El primer semestre, los estudiantes me enviaban los trabajos al correo, pero hubo 

correos que se me perdieron, yo no los encontraba, entonces empecé a trabajar 

todo por la plataforma […] Teams no lo usé mucho. Al principio lo estaba usando 

para las asesorías, pero para ellos era muy difícil el ingreso, me decían que no los 

dejaba entrar y que no lo sabían manejar” – Profesor 3  

En lo que respecta a la ausencia de comunicación no verbal, esta se pudo apreciar 

tanto en la comunicación sincrónica como en la asincrónica; en la primera debido a que 

la mayoría de los estudiantes permanecían con sus cámaras apagadas y en la segunda 

porque las personas no se ven mientras se comunican asincrónicamente, aunque 

algunos profesores lo solucionaron a través del uso de emojis e imágenes. En la siguiente 

cita un profesor se expresa sobre cómo sus estudiantes no encendían la cámara y en la 

Figura 13 se ve cómo un profesor ilustró las recomendaciones para desarrollar su curso. 

“Los estudiantes con la cámara apagada y el profesor hablando como un loro 

“¿están ahí? respondan” … fue super complejo” – Profesor 19 

Figura 13 

Recomendaciones dadas por un profesor para el desarrollo de su asignatura. [Captura 

de pantalla] 
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Otros elementos importantes durante la pandemia, que afectaron el desarrollo de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje fueron las características individuales, donde 

se incluyen todos los aspectos relacionados con la vida personal que pueden afectar el 

desempeño de los seres humanos en la vida diaria y específicamente en el desempeño 

académico; entre estos aspectos se incluye el estado emocional, los problemas de salud, 

la estabilidad familiar y económica, las motivaciones personales y la existencia o no de 

redes de soporte académicas y emocionales. Estas características son relevantes 

porque durante la presencialidad mediada por tecnología las personas enseñaban y 

estudiaban desde sus casas, por lo cual los ambientes personales, académicos y 

laborales se mezclaron; entonces los desafíos enfrentados en la vida privada de las 

personas se extendieron e interfirieron con la vida académica. 

Los desafíos tratados anteriormente fueron identificados en el contexto de la 

Universidad de Medellín, sin embargo, estos pueden extenderse a otras regiones, por 

ende, registrar los aprendizajes adquiridos durante la crisis contribuyen a la reflexión 

sobre la educación y sobre el uso de las TIC en la misma. Frente a esto, Garay (2021) 

afirma que: 

La pandemia del COVID-19 añade un grado más de complejidad a la educación 

superior en América Latina y el Caribe […] Ante este escenario, se recomienda 

anticiparse a una suspensión de larga duración, centrando los esfuerzos en 

asegurar la continuidad formativa y garantizar la equidad, generar mecanismos de 

gobierno, monitoreo y apoyo eficientes; diseñar medidas pedagógicas para 

evaluar formativamente y generar mecanismos de apoyo al aprendizaje de los 

estudiantes en desventaja; documentar los cambios pedagógicos introducidos y 

sus impactos; aprender de los errores y escalar la digitalización, la hibridación y el 

aprendizaje ubicuo; así como promover la reflexión interna sobre la renovación del 

modelo de enseñanza y aprendizaje. (p. 4) 

4.1.2. Entornos Virtuales de Aprendizaje 

“El espacio educativo no es solamente físico, también puede ser virtual. Si el 

estudiante no puede estar físicamente aquí, la plataforma es el alma mater del 

estudiante, es el escenario, es el espacio educativo” – Profesor 18 
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En ausencia de un campus físico, UVirtual Académica se convirtió en el campus 

de la Universidad de Medellín, donde los salones de clase pasaron a ser representados 

por el entorno virtual designado para cada asignatura, en el cual los profesores podían 

gestionar los encuentros sincrónicos, compartir el material del curso, realizar actividades 

evaluativas y comunicarse con los estudiantes.  

Los encuentros sincrónicos se realizaban para dar clases y asesorías. En la 

Universidad de Medellín, Zoom se estableció como el software principal para desarrollar 

las clases y Microsoft Teams como el software para los encuentros de asesoría. Esto 

debido a que la plataforma UVirtual guarda las grabaciones de las videoconferencias de 

Zoom, mientras que de los encuentros realizados a través de Teams solo queda el 

registro de la fecha y la hora en la que se realizó. Esta ventaja que ofrece Zoom permite 

que los estudiantes y los profesores puedan visualizar las grabaciones para recordar lo 

que se discutió durante las clases anteriores. A continuación, se muestran algunos 

comentarios de los profesores acerca a los encuentros sincrónicos: 

“La opción de vincular las llamadas de Zoom a la plataforma para comunicarnos 

con los estudiantes en tiempo real es efectiva y eficiente” – Profesor 20 

“Yo siempre utilicé el Zoom, aunque al principio no usaba UVirtual, sino que les 

mandaba a los niños el link de la clase por otro medio. Después sí empecé a 

programar las clases por UVirtual” – Profesor 4 

“Utilizaba Zoom para dictar las clases, después todas las asesorías las dictaba 

por Teams, aunque yo también programaba algunas asesorías por Zoom […] 

también utilicé los foros para responder dudas” – Profesor 24 

Además de permitir la gestión de los encuentros sincrónicos, el sistema de gestión 

de aprendizaje UVirtual Académica ofrece otros recursos y actividades. Por medio del 

análisis de contenido de entornos virtuales, se pudo identificar que la plataforma fue 

principalmente empleada para realizar actividades evaluativas, alojar documentos y 

desarrollar foros. En la Figura 14 se puede apreciar un diagrama de barras horizontales 

en el que se muestran los recursos y actividades comúnmente empleados en UVirtual, 

así como el porcentaje de entornos revisados en los cuales se encontró evidencia de 

dicho recurso o actividad.  
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Figura 14 

Diagrama de barras horizontales con el porcentaje de entornos virtuales de aprendizaje 

revisados en los que se encontró cada recurso o actividad 

 

Como se puede observar en la Figura 14, en los 42 entornos revisados se 

encontró evidencia de actividades evaluativas, sea a través de la entrega de tareas o de 

la realización de cuestionarios; sin embargo, solo en el 14% de los casos se empleó el 

libro de calificaciones, desperdiciando así este recurso disponible en la plataforma para 

realizar un seguimiento digital del proceso evaluativo. En las entrevistas los profesores 

manifestaron su inconformidad frente a dicho recurso, lo cual explica su poco uso:  

“UVirtual tiene muchos recursos para los que no soy muy eficiente, por ejemplo, 

el libro de calificaciones me saca canas, me da dolor de cabeza, a veces me da 

mal genio… pero digamos que ha sido un aprendizaje” – Profesor 21  

“Yo prefiero hacer el montaje de las calificaciones directamente en la plataforma 

de gestión de estudiantes que hacer la exportación de calificaciones desde 

UVirtual, porque el sistema, es complejo, no es tan amigable, ni tan intuitivo” – 

Profesor 19 

“No aproveche el libro de calificaciones porque montarlo bien es dispendioso y 

demanda trabajo adicional” – Profesor 11 

UVirtual posee diversas herramientas que posibilitan el desarrollo de los procesos 

de enseñanza y aprendizaje, aunque algunas sean más empleadas que otras; de igual 

forma, es importante precisar que los recursos pueden ser usados para cumplir 
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diferentes propósitos, es decir que además de mediar el desarrollo académico, el campus 

virtual también posibilita la construcción de vínculos sociales entre los miembros de la 

comunidad educativa. Por ejemplo, en la Figura 15 se muestra un foro enfocado en 

compartir detalles personales de la vida de los estudiantes y del profesor encargado del 

curso. 

Figura 15 

Foro conozcámonos. [Captura de pantalla] 

 

Si tenemos en cuenta la información recolectada en las entrevistas y en el análisis 

de contenido de entornos virtuales podemos afirmar que los entornos virtuales de 

aprendizaje son lugares en la red informática que permiten gestionar la enseñanza de 

una asignatura, compartir material educativo, realizar actividades evaluativas y 
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socializar. En palabras de Area-Moreira (2019), “un entorno formativo siempre es creado 

con la intencionalidad de estimular, guiar o supervisar un proceso de aprendizaje” (p. 12). 

4.1.3. Recursos Educativos Digitales 

Los recursos educativos digitales son elementos que se integran a los entornos 

virtuales de aprendizaje; estos pueden ser textos, imágenes o tener un formato 

multimedial (Ramírez et al., 2021). Este tipo de recursos permiten compartir información 

en formato digital y apoyar los procesos de enseñanza de una manera interactiva, 

pueden ser herramientas propias de la plataforma LMS o pueden ser aplicaciones 

externas disponibles en la web.  

Emplear diferentes tipos de recursos educativos dinamiza las prácticas didácticas, 

ya que la información puede presentarse a través de formatos diversos. Frente a esto, 

uno de los profesores entrevistados se expresó de la siguiente manera: 

“¿Cómo adaptas un conocimiento para ser impartido al estudiante? Primero 

reconociendo el contexto en el cual se encuentra el estudiante […] por ejemplo, 

hay estudiantes que son más visuales, hay unos más auditivos, entonces hay que 

aplicar algo de pedagogía diferenciada, para lograr un impacto en cada uno de 

esos estudiantes […] Yo utilizaba de todo, una combinación de diferentes 

elementos y herramientas […] diapositivas, videos en YouTube, muchas veces un 

video hace más que decirles que se lean un artículo” – Profesor 12 

En la Tabla 8 se listan los recursos educativos digitales empleados por los 

profesores de la Universidad que fueron identificados durante la sistematización de la 

información recolectada; asimismo, se describe su funcionalidad para identificar si el 

recurso puede ser empleado interdisciplinarmente o por un área específica del 

conocimiento como las matemáticas. Además, se señala que algunos recursos 

educativos digitales fueron diseñados con la intencionalidad de favorecer la colaboración 

y la comunicación entre los estudiantes. 
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Tabla 8 

Recursos educativos digitales identificados durante la investigación 

Recurso Función 

Diapositivas Sintetizar la información de una manera gráfica 

Recursos audiovisuales Dinamizar contenidos y comunicar mensajes 

Infografía Transmitir información en un formato visual 

Paquete SCORM Presentar los contenidos de los cursos virtuales 

H5P Crear contenido interactivo 

Pizarra digital (OpenBoard, 
WhiteBoard, Jamboard) 

Escribir, dibujar y agregar imágenes de manera 
colaborativa en un lienzo digital 

Nearpod Crear presentaciones interactivas 

Genially Crear contenido interactivo 

Mentimeter 
Facilitar la interacción a través de la creación de 

preguntas, encuestas y juegos 

Padlet Crear murales colaborativos 

Kahoot Crear cuestionarios gamificados 

Podcast Transmitir información a través del audio 

Educaplay Realizar actividades gamificadas 

Cmap Elaborar mapas conceptuales 

Google Colab Escribir y ejecutar código Python 

Symbolab Realizar cálculos matemáticos 

Calculadora TI-NspireTM CX 
CAS 

Realizar operaciones algebraicas 

Cabri II Plus – Cabri 3D Construir y visualizar figuras geométricas 

 

4.1.4. Herramientas de Comunicación 

En los entornos virtuales la comunicación puede ser sincrónica o asincrónica, es 

decir que la respuesta al mensaje enviado puede ser instantánea o ser diferida en el 

tiempo. En UVirtual, la mayoría de las herramientas de comunicación son asincrónicas, 

ya que uno de los propósitos de la plataforma es que los estudiantes y profesores puedan 

acceder al aula virtual sin contar con barreras espacio temporales. En general, los 
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profesores entrevistados mostraron su aprecio por las herramientas de comunicación 

disponibles en la plataforma, especialmente por los foros:  

“La comunicación asincrónica es la mejor parte de UVirtual” – Profesor 20  

“Yo utilizaba foros de preguntas, de debate, de avisos, de cafetín… yo utilicé todo 

lo que la plataforma me ofrecía. – Profesor 23  

“En el curso tenemos varios foros: un foro de novedades, que es donde público 

recorderis, por ejemplo: “recuerda esto, recuerda el examen, recuerda esta tarea, 

se cierra hoy, se abre hoy, ese tipo de información…”; un foro general: con 

preguntas y respuestas; y para cada contenido también manejamos un foro” – 

Profesor 8 

En la Figura 16 se pueden apreciar las herramientas de comunicación que se 

identificaron en los entornos virtuales de aprendizaje revisados, y que fueron empleadas 

por los profesores que participaron en esta investigación.  
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Figura 16 

Red de códigos relacionados con las herramientas de comunicación 

 

Nota. Las herramientas internas de la plataforma LMS están resaltadas en color rosa; 

las herramientas externas en color purpura.  

Entre las herramientas de comunicación externas, resaltan las redes sociales y 

las aplicaciones para dispositivos móviles. Frente a las redes sociales, Juma (2018) dice 

que: 

La integración de redes sociales al entorno virtual genera un aprendizaje formal e 

informal en un mismo espacio, en el cual los usuarios tienen un mismo objetivo. 
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Esto a su vez logra un trabajo colaborativo donde los estudiantes se sienten 

motivados. (p. 110) 

La red social mayormente empleada fue YouTube, debido a que, durante la 

pandemia, algunos profesores realizaron videos tutoriales como estrategia didáctica. A 

continuación, se muestra una cita en la cual un profesor narra su experiencia: 

“En ese momento daba clases de ilustración y me tuve que apoyar mucho de hacer 

videos y tutoriales específicos para que los chicos pudieran tener más claro el 

ejercicio. Yo la verdad no soy muy cercana al tema de las redes sociales y ese 

tipo de cosas, pero me sentía Youtuber, porque me tocaba con el celular y un 

trípode mostrar como yo hacía el ejercicio de ilustrar con un montaje físico para 

que fuera parecido a ese acompañamiento que hago en los ejercicios 

presenciales” – Profesor 19 

En cuanto a los dispositivos móviles, de los 24 profesores entrevistados, 17 se 

comunicaron con sus estudiantes a través de WhatsApp y 6 a través de la aplicación 

móvil de Teams; solo 1 profesor no empleó ninguna de las dos, sino que se comunicó 

con los estudiantes exclusivamente a través de las herramientas disponibles en UVirtual. 

Esta inclinación hacia la comunicación a través de dispositivos móviles, concuerda con 

los resultados de la investigación de Montenegro (2020), quien determinó que durante la 

pandemia la comunicación a través de WhatsApp fue transcendental en los procesos 

comunicativos que permitieron la continuidad de la educación superior; además, este 

mismo autor señala que la favorabilidad de este medio de comunicación se debe a su 

flexibilidad e informalidad, por las cuales los estudiantes se expresan con mayor libertad. 

Estas aplicaciones móviles de mensajería instantánea ofrecen comunicación 

sincrónica y asincrónica, permiten crear grupos, enviar mensajes de texto y de voz, 

realizar llamadas de voz y de video, y enviar archivos (imágenes, videos, audios, 

documentos e hipervínculos); por lo cual son herramientas útiles a la hora de solucionar 

dudas de manera grupal o individual, generar debates y compartir material del curso. 

WhatsApp es una aplicación conveniente, porque en Colombia ya hace parte de las 

herramientas de comunicación habituales, así que todos los estudiantes y los profesores 

ya contaban con ella en sus celulares; sin embargo, presenta la desventaja de obligar a 

los profesores a compartir su número personal, lo cual dificulta la separación entre el 
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espacio laboral y la vida personal. Por esta razón, es preferible emplear la aplicación 

móvil de Microsoft Teams, que sería el equivalente a tener un WhatsApp institucional, 

con la desventaja de que muchos estudiantes no saben ingresar al correo institucional. 

En los siguientes testimonios, se narran las experiencias de algunos docentes con estas 

herramientas de comunicación: 

“Yo era muy reacio a tener grupos de WhatsApp, pero descubrí que era la mejor 

manera, es lo más fluido. La comunicación es directa, ellos sienten que tienen 

respuesta directa [...] pero eso trajo una consecuencia, los estudiantes ya no piden 

asesoría, ellos escriben por WhatsApp” – Profesor 2 

"Para mí la comunicación con mis estudiantes es muy importante. Hicimos grupos 

en Teams y también me gustaba el recurso de llamar a los estudiantes por Teams, 

entonces si me necesitaban ellos podían llamarme, si estaba ocupada, me salía 

la llamada perdida, pero yo se las devolvía. […] También tenía grupos de 

WhatsApp, pero yo no los manejaba, sino que le decía a un estudiante que liderara 

la comunicación por WhatsApp, y con el estudiante siempre me comunique por el 

correo y por Teams, no más […] entregar el número del celular también es positivo, 

pero hay seres humanos que abusan, y también hay que descansar, así sea, 

sábado y domingo” – Profesor 21 

“Por el chat de Teams es más fácil dar respuesta y sobre todo que es un chat 

institucional, que tú sabrás cuando lo abres y en qué momento lo cierras, no es el 

chat de WhatsApp que se vuelve algo personal. Aunque, cuando empezó la 

pandemia, yo fui uno de los que levantó la mano y dije que no se podía coartar 

ningún tipo de comunicación directa con los estudiantes, o sea, WhatsApp es 

personal, sí, pero si el profesor es capaz de reunir a los estudiantes por WhatsApp, 

¡qué lo haga! Que lo primero era dale solución a eso pronto y ya después nos 

iríamos acoplando” – Profesor 20 

Durante la etapa de aislamiento social causada por la pandemia se emplearon 

diferentes herramientas de comunicación, algunas integradas a UVirtual Académica y 

otras externas a la plataforma; pero es de resaltar la preferencia hacia las herramientas 

que ofrecen respuestas inmediatas, que son de fácil acceso y requieren poco esfuerzo, 

ya que permiten la comunicación informal. 
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4.2. Interacciones Comunicativas 

La comunicación consiste en transmitir mensajes y expresar ideas; en el campo 

educativo, los profesores comunican con la intención de establecer el dialogo y 

desencadenar reacciones en los estudiantes. Las interacciones comunicativas implican 

más que la simple transmisión de un mensaje, estas consideran la interactividad entre 

los receptores, los emisores, los mensajes y las herramientas de comunicación; es así 

como en la comunicación mediada por tecnología se dan diferentes tipos de interacción 

al establecer conexiones entre cada uno de los actores del acto comunicativo.  

En los artículos revisados, se mencionan principalmente las interacciones 

centradas en el estudiante, es decir, las interacciones estudiante-estudiante, estudiante-

profesor, estudiante-contenidos y estudiante-interfaz. En los entornos virtuales de 

aprendizaje, las interacciones estudiante-estudiante pueden evidenciarse en los foros, 

en los chats, en el desarrollo de actividades en grupo y en las actividades de 

realimentación entre pares; las interacciones estudiante-profesor se dan al realizar 

preguntas, enviar tareas y dialogar sobre los temas tratados en la asignatura; las 

interacciones estudiante-contenidos se dan cuando el estudiante explora los recursos 

educativos alojados en la plataforma y realiza actividades evaluativas; por último, las 

interacciones estudiante-interfaz se evidencian cuando el estudiante inicia sesión en el 

sistema y aprovecha alguna de las herramientas disponibles. 

En esta investigación los participantes fueron profesores, por lo cual fue posible 

identificar cómo ocurren las interacciones desde la perspectiva docente. En la Figura 17 

se presentan los tipos de interacciones en las cuales participan los profesores y se dan 

algunos ejemplos sobre cómo se evidencian este tipo de interacciones en los entornos 

virtuales de aprendizaje. 
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Figura 17 

Tipos de interacciones en las cuales participan los profesores 

 

Cabe resaltar que todos los tipos de interacciones comunicativas que se dan en 

los ambientes virtuales de aprendizaje se caracterizan por su interactividad y la 

participación de seres humanos y herramientas tecnológicas, las cuales permiten 

establecer relaciones y vínculos, ya que “el proceso formativo es ante todo un acto 

transformador y relacional. En este proceso los sujetos educativos conviven, negocian, 

construyen y se comunican generando interacciones que les permiten desplegar sus 

habilidades cognitivas y emocionales” (Carreño et al., 2020, p. 12), para conformar redes 

de soporte académico, social y emocional entre los miembros de la comunidad educativa; 

por esto, a continuación, se profundizará en los componentes de las dimensiones 

cognitiva, social y afectiva de las interacciones comunicativas; aunque, cabe aclarar que 

estas dimensiones ocurren simultáneamente durante el proceso educativo. 

4.2.1. Dimensión Cognitiva 

La dimensión cognitiva de las interacciones comunicativas hace referencia a todas 

aquellas interacciones que permiten la construcción conjunta del conocimiento, a través 

de la exploración del material de estudio y el diálogo entre los participantes del proceso 
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formativo (Arias, 2019). En esta dimensión se tienen en cuenta las instrucciones dadas 

por los profesores para el desarrollo de las asignaturas, las interacciones instruccionales 

con los contenidos y los Recursos Educativos Digitales, el diálogo y los debates sobre 

temas académicos, la ejecución de las actividades evaluativas, la realización de 

preguntas y la solución de dudas. 

Al inicio de cada asignatura, los profesores están encargados de sentar las bases 

y definir cómo se darán las interacciones dirigidas a la transmisión de contenidos y a la 

construcción de nuevos significados; esto lo hacen cuando dan las indicaciones 

generales para el desarrollo de la asignatura, las cuales pueden incluir diferentes 

aspectos, tales como el microcurrículo y la propuesta evaluativa. En la Figura 18 se 

puede observar una lista completa de los componentes de las instrucciones iniciales de 

una asignatura. 

Figura 18 

Información general de una asignatura 
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Además de conocer las instrucciones que usualmente se comparten al inicio de 

un curso, sea publicándolas en UVirtual o enunciándolas en el primer encuentro 

sincrónico, es pertinente resaltar que las indicaciones generales se comunican con el 

objetivo de definir las estrategias que serán empleadas para compartir y construir el 

conocimiento durante el desarrollo del curso. Algunos profesores se pronunciaron 

respecto a este tema: 

“Creé una infografía, varias infografías, donde hacía la presentación personal y la 

presentación del curso, entonces, a medida que iba mirando todo eso en la clase 

sincrónica, le iba explicando al estudiante “vea en la Unidad 1, vamos a ver estos 

temas, en la Unidad 2, vamos a ver estos temas”, y le iba explicando el programa 

por medio de una infografía, y ya después montaba cada uno de los contenidos 

en UVirtual, entonces el estudiante podía mirar cada uno de los contenidos a 

cualquier hora” – Profesor 24 

“Cuando cargas la información en UVirtual y el estudiante sabe dónde buscarla, 

el proceso se vuelve más transparente, en términos de que los estudiantes pueden 

revisar microcurrículos y presentaciones” – Profesor 20   

“Yo empiezo el curso, me presento, les cuento un poco mi experiencia, qué van a 

aprender del curso, cuáles son los alcances del microcurrículo, cuáles son las 

competencias que quiero lograr con el estudiante desde mi primer tema, y además 

les muestro cuáles van a ser los temas que vamos a ver este semestre y cuáles 

van a ser los momentos evaluativos, los pongo a consideración, ellos dicen “sí, 

profe estoy de acuerdo con los porcentajes, de acuerdo con el quiz, cumple con 

lo que está en el reglamento…” ellos aceptan esas condiciones de evaluación y 

ya empezamos la clase” – Profesor 23 

“Yo tengo una presentación que incluye varios elementos, primero presento el 

curso, cómo se va a hacer, cuáles son los temas que se incluyen, cuáles son los 

objetivos, ¡es muy importante saber para qué estamos haciendo este curso! 

muchas veces eso se deja por fuera, pero para mí es un elemento muy importante 

que el estudiante tenga claridad para que está estudiando el curso” – Profesor 2 

Como se pudo leer en los comentarios realizados por los profesores, la primera 

clase y la presentación del curso marcan la ruta a seguir durante el semestre; además, 
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poner en consideración el plan académico y evaluativo diseñado para la asignatura, les 

da a los estudiantes la oportunidad de apropiarse de su aprendizaje y de tomar 

decisiones sobre su proceso, lo cual facilita la creación de vínculos entre los diferentes 

temas a tratar y genera motivación para iniciar a estudiar gracias a la definición de 

objetivos. 

La dimensión cognitiva también se evidencia en los momentos de asesorías y en 

las discusiones sobre temas académicos; estas dos acciones pueden llevarse a cabo a 

través de los foros de la plataforma UVirtual, por ejemplo, en la Figura 19 se pueden 

apreciar algunos comentarios consignados en un foro, en el cual los estudiantes 

interactúan con relación a los temas tratados en una actividad evaluativa. 

Figura 19 

Foro de discusión. [Captura de pantalla] 

 

Frente a este ejemplo, es importante precisar que los diálogos sobre temas 

académicos pueden ser planeados y propiciados por los profesores, pero también 

pueden darse espontáneamente por iniciativa de los estudiantes, en los momentos en 

que estos realizan preguntas y trabajan en equipo para abarcar los temas de estudio.  

4.2.2. Dimensión Social 

En la educación mediada por tecnología, la dimensión social se hace evidente 

cuando somos conscientes de que interactuamos con otro ser humano y no con una 

máquina, esto se logra a través de la presencia social en los entornos virtuales de 
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aprendizaje. Por ejemplo, cuando en un entorno virtual se comparten diversidad de 

recursos educativos digitales, los estudiantes pueden percibir que hay un ser humano 

(profesor) que gestiona dicho entorno. Adicionalmente, la presencia social se da cuando 

los actuantes del proceso educativo están disponibles para interactuar, enviar y recibir 

mensajes, es decir que emplean las herramientas de comunicación disponibles en la 

plataforma. 

Frente a la disponibilidad y rol del profesor, Carreño et al. (2020) dicen que los 

profesores son quienes crean los ambientes de aprendizaje y acompañan la formación 

profesional y personal de los estudiantes a través de la interacción y el diálogo. Durante 

la pandemia, la mayoría de los profesores entrevistaros se mostraron incluso más 

disponibles de lo usual para acompañar a sus estudiantes a enfrentar los retos 

presentados en la contingencia: 

“Ellos tenían acceso directo, en tiempo real, a mí, es decir, prácticamente 24/7, y 

sí, de hecho, los muchachos buscan esos espacios […] algo tan caótico como fue 

el tema de la pandemia, ameritaba un acompañamiento extra”– Profesor 12 

“Yo no tenía problema con contestar mensajes fuera del horario de oficina, yo 

tengo el WhatsApp, tengo el celular, yo le respondo en cualquier momento” – 

Profesor 2 

“Yo creo que parezco un call center, pero no me molesta. No me molesta que me 

pregunten, antes les digo: “ustedes tienen mi WhatsApp, no todos los profesores 

dan el WhatsApp, pregúntenme” […] cuando quieren mostrarme el trabajo o 

necesitan visualizar algo, lo hacemos por zoom o por teams, en asesorías” – 

Profesor 23 

“Yo solucionaba las dudas en la clase, pero también reservaba una jornadita en la 

semana fuera del horario de clase, sobre todo para asesorarlos en el proyecto de 

aula” – Profesor 6 

Además de los momentos para intercambiar mensajes, la dimensión social se 

hace presente cuando el profesor da pautas para desenvolverse en situaciones sociales 

y estimula el debate con la intención de desarrollar las habilidades sociales necesarias 

para relacionarse con los demás. Por ejemplo, en la Figura 20 se pueden observar las 

instrucciones de un foro de debate, en las cuales el profesor motiva a los estudiantes a 
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compartir sus opiniones con libertad y da guías éticas para enfrentar los desacuerdos a 

través de la sustentación de los argumentos propios con evidencias. Este tipo de 

actividades que estimulan la participación de los estudiantes potencian el desarrollo de 

la autoestima, la autorregulación, la tolerancia y la aceptación de las diferencias. 

“Trabajar juntos es la mejor referencia para saber si uno se entiende o no se 

entiende con otra persona […] me gusta que el estudiante ensaye para que 

aprenda a liderar y gestionar sus propios procesos” – Profesor 21 

Figura 20 

Instrucciones de un foro. [Captura de pantalla] 

 

Adicionalmente al uso de los foros y demás herramientas de comunicación 

asincrónica, los debates también pueden promoverse dentro de los espacios de clase 

sincrónica, por medio de la participación.  

“Evité mucho las clases que estaban solamente desde la oralidad del profesor, la 

estrategia didáctica fue darle mucho espacio al estudiante, para que participara” 

– Profesor 13 

Propiciar espacios de socialización es importante, porque la interacción y el 

diálogo entre profesores y estudiantes fortalece la creación de vínculos interpersonales 

y disminuye la distancia afectiva y los sentimientos de aislamiento que pueden 

presentarse en la educación en línea. 
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4.2.3. Dimensión Afectiva 

“Siempre doy una reflexión antes de empezar mis cursos, y es que trato de que 

los estudiantes entiendan como es la dinámica de una clase, que siempre sepan 

que en una clase hay dos actores muy importantes que son el estudiante y el 

profesor, y que los dos son sujetos, seres sintientes, no es un sujeto profesor y 

objeto estudiante, ni al contrario, lo que quiere decir que todos tenemos emociones 

y las vamos a expresar de la manera más respetuosa”– Profesor 23 

Al igual que en el mundo físico, “las personas implican su subjetividad al 

relacionarse con otros en la red” (Tapia, 2019, p. 102). En los escenarios digitales las 

emociones influencian la forma de actuar de los seres humanos y los sentimientos se 

expresan compartiendo textos, imágenes, audios y videos; y a través de la motivación y 

disposición para enviar y responder a los mensajes recibidos. Asimismo, el tono de la 

comunicación es importante y determina el desenvolvimiento de las interacciones y la 

conformación de vínculos interpersonales.  

El tono de comunicación se relaciona con el clima de trabajo y el tipo de lenguaje. 

En los ambientes académicos el profesor inicia las interacciones con los estudiantes, así 

que es el encargado de definir el tono de la comunicación durante una actividad 

propuesta o a lo largo de todo el curso. Desde la primera clase o desde la primera 

interacción, los profesores están estableciendo reglas, informando las herramientas de 

comunicación predilectas y definiendo el tono de la comunicación, aplicando así un 

modelo comunicativo, aunque no se percaten de ello.  

“En mi primera clase, yo siempre presento lo que vamos a hacer durante el 

semestre, la evaluación, los contenidos, las reglas, como vamos a funcionar en la 

relación” – Profesor 16  

Algunos profesores prefieren un tono de comunicación formal, lo cual los ayuda a 

mantener la figura de autoridad del conocimiento y prepara a los estudiantes para 

enfrentar la rigurosidad de los entornos laborales.  

“Me parece que es muy importante la parte del lenguaje con el estudiante a través 

de la virtualidad, el lenguaje debe ser muy claro” – Profesor 13 

Por otro lado, el tono informal, permite a los estudiantes expresarse con mayor 

libertad y abre las puertas para el uso de emojis o memes en los mensajes, los cuales 
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compensan la falta de comunicación no verbal en la comunicación asincrónica. Por 

ejemplo, en la Figura 21 se observan dos comentarios tomados de espacios de 

realimentación en UVirtual Académica en los que se evidencia el uso de emojis para 

expresar emociones y complementar el lenguaje escrito. 

Figura 21 

Espacios de realimentación de una tarea en el cual se evidencia el uso de emojis. 

[Captura de pantalla] 

 

En el ejemplo anterior, se observa que en los entornos virtuales se pueden 

expresar y percibir diferentes emociones, tales como la sorpresa, la decepción, la alegría, 

la tristeza, la seguridad, la soledad o la incomodidad; y todas estas afectan el clima de 

trabajo, la motivación y las relaciones interpersonales. Frente a las interacciones en 

cursos completamente asincrónicos, Maldonado-Torres et al. (2018) mencionan que 

Un anuncio respetuoso y amigable ayuda a que el estudiantado se sienta más 

relajado y que pierda el miedo que puede causar el tomar un curso en línea por 

primera vez. El tono que se utiliza en los correos electrónicos promueve que se 

puedan establecer conexiones emocionales entre el alumnado y el maestro o 

maestra, lo que fomenta relaciones de respeto y camaradería entre todas las 

personas del grupo. (p. 9) 

Acerca del clima de trabajo, se puede decir que, en la educación mediada por 

tecnología, la meta es crear ambientes académicos seguros en los cuales los estudiantes 
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se sientan cómodos a la hora de compartir sus ideas y expresarse libremente; es decir, 

ambientes en los cuales exista respeto para aceptar las diferencias, humildad para 

aprender de los demás y solidaridad para apoyar a los compañeros. Igualmente, se 

espera que un clima de trabajo adecuado mitigue los sentimientos de aislamiento que 

pueden experimentarse en la educación a distancia y aumente la satisfacción estudiantil.  

Durante la pandemia, el sentimiento de aislamiento prevaleció entre estudiantes 

y profesores de la Universidad; principalmente porque no fue nuestra elección 

encerrarnos en nuestras viviendas, fue una consecuencia de la contingencia mundial. 

Sin embargo, es imposible separar al ser humano del contexto en el que habita, por eso 

es importante reconocer que nuestra afectividad afecta nuestro comportamiento y 

nuestra forma de comunicarnos. Un ejemplo de este tipo de situaciones puede apreciarse 

en la siguiente cita, en la cual un profesor expresa como le afectó no ver a sus 

estudiantes y como estos entendieron y mostraron empatía.  

“Les decía: “les agradezco a quienes prenden la cámara, porque yo me acabo de 

dar cuenta que esto me estaba haciendo daño, porque no me siento acompañado” 

y llegó el momento en que los estudiantes empezaron a prender las cámaras” – 

Profesor 11 

Como se puede ver, uno de los factores que afectan la motivación estudiantil, son 

las emociones, pero las interacciones comunicativas y la disposición de los medios 

tecnológicos también pueden afectarla. De hecho, según Curth et al. (2019), los 

contenidos tratados, las estrategias didácticas empleadas y el vínculo interpersonal 

formado con el profesor, también afectan la motivación estudiantil; de ahí, nace la 

importancia de reconocer las necesidades afectivas de los estudiantes. En los siguientes 

testimonios, se encuentran ejemplos de cómo profesores de la Universidad se preocupan 

por el bienestar de sus alumnos y en la Figura 22 se aprecia una frase motivacional 

consignada en un entorno virtual.  

“Yo soy consciente que trato con personas y que los estudiantes tienen una vida 

emotiva” – Profesor 2  

“Yo soy como muy mamá de los pollitos y me gusta eso, o sea, son personas, son 

seres humanos, como les va a dejar uno tirados” – Profesor 17 
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“Si ellos querían hablar de lo que estaba pasando, yo les escuchaba, les daba el 

espacio para que se expresaran […] darles la palabra y hacerlos sentir que ellos 

valen, me ha servido mucho en mis clases, sea en la presencialidad o la 

virtualidad” – Profesor 23 

Figura 22 

Frase motivacional compartida en la plataforma. [Captura de pantalla] 

 

Complementando lo anterior, la información recolectada permitió identificar las 

estrategias empleadas por los profesores de la Universidad para incentivar la motivación 

en sus cursos, estas pueden encontrarse en la Tabla 9. 

Tabla 9 

Estrategias para promover la motivación estudiantil  

Estrategia motivacional Descripción 

Conversaciones empáticas Escuchar al estudiante e intentar ponerse en su lugar 

Historias de vida Compartir historias o narrativas sobre experiencias 
vividas, relacionadas con la solución de problemas o 

con la vida académica 

Socialización de objetivos 
académicos y profesionales 

Socializar los objetivos personales para ayudar a los 
estudiantes a construir su proyecto de vida y ser 

conscientes de sus motivaciones intrínsecas 

Incentivos cuantitativos Ofrecer puntos adicionales en las calificaciones 
cuantitativas 

Gamificación Realizar actividades basadas en el juego durante las 
clases 

Recursos educativos 
visuales 

Diseñar o buscar recursos educativos digitales con 
contenido gráfico y audiovisual (infografías, mapas 

conceptuales, videos, entre otros) 

 

La motivación de los estudiantes afecta las interacciones comunicativas, 

especialmente cuando se espera que estos participen y tomen el liderazgo de sus 
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procesos de aprendizaje. Asimismo, la motivación de los profesores también afecta los 

procesos comunicativos, ya que estos también son seres humanos, con emociones y 

realidades subjetivas. Acerca de este tema, los profesores entrevistados expresaron 

cierta inconformidad, ya que generalmente se espera que los profesores cumplan con su 

labor sin considerar sus emociones y contextos. 

“En qué momento uno levanta la cabeza y dice “ve, aquí está el profesor, un ser 

humano”” – Profesor 15  

“Más que el profesor que te da tu clase, soy una persona” – Profesor 12  

Además del reconocimiento del profesor como un ser humano, la motivación de 

este se ve afectada por otros aspectos, tales como la pasión por la asignatura y la 

profesión, la remuneración económica, el acompañamiento institucional, la colaboración 

con otros profesores, la carga laboral, la ansiedad, la inseguridad y las competencias 

digitales. Es en este punto en el cual las interacciones profesor-profesor y profesor-

equipo de gestión educativa toman protagonismo, ya que construir redes de soporte 

académico y emocional también es importante para los profesores, quienes también 

necesitan compartir sus experiencias y recibir apoyo para desempeñar su rol 

efectivamente. 

En resumen, la dimensión afectiva moldea tanto los mensajes enviados como las 

respuestas, ya que cada ser humano, sea profesor o estudiante, vive en un contexto 

cargado de sentimientos que permean las interacciones en los entornos virtuales de 

aprendizaje. 

4.2.4. La Realimentación Como Dimensión Transversal 

Chen et al. (2018) definen la realimentación como la información acerca del 

desempeño estudiantil, la cual puede ser provista por profesores, herramientas 

tecnológicas u otros estudiantes. En este sentido, la realimentación hace parte del 

proceso evaluativo y permite identificar las competencias de los estudiantes. Los 

espacios de realimentación deben ser aprovechados por los profesores para corregir los 

posibles errores cometidos y, a la vez, resaltar el buen trabajo realizado por los 

estudiantes, lo cual ayuda a conservar la motivación e interés en los temas tratados.  

En el caso de la Universidad de Medellín, la plataforma LMS ofrece herramientas 

para que el profesor escriba comentarios de realimentación en las tareas, grabe audios, 
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comparta archivos, realice anotaciones en el archivo PDF subido por el estudiante, 

comparta las respuestas correctas a un cuestionario de selección múltiple o elabore 

rubricas de evaluación; por ende, cada profesor puede seleccionar el método de 

realimentación acorde con su asignatura y sus preferencias personales. Por ejemplo, en 

la Figura 23 se presenta un comentario de realimentación en una tarea entregada por un 

estudiante, en el cual, el profesor resalta el buen trabajo realizado y menciona aspectos 

a mejorar.  

Figura 23 

Comentario de realimentación de un trabajo entregado por un estudiante. [Captura de 

pantalla] 

 

Sin embargo, la realimentación no se limita a la calificación cualitativa o a la 

respuesta a un mensaje recibido. De hecho, la realimentación no debe verse solo como 

una acción individual realizada en respuesta a una interacción comunicativa, sino como 
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un proceso constituido por múltiples interacciones. Para ejemplificar esto, podemos 

analizar el siguiente testimonio, en la cual se narra un proceso de realimentación 

desarrollado durante la socialización de una actividad propuesta:  

“Generalmente si vamos a hacer la socialización de una actividad, escucho todas 

las actividades y yo voy tomando nota, después les empiezo a hacer preguntas 

¿qué les parece si en lugar de usar este material utilizamos este otro? ¿qué les 

parece si…? Entonces empieza a haber una retroalimentación con mi 

conocimiento, con mi experiencia, haciéndoles preguntas para que digan “ay 

profesor, no se nos había ocurrido” […] Luego, al final, también les hago otra 

retroalimentación “vea, les faltó esta cifra” “están estas otras bases de datos” […] 

Algunas veces les da hasta susto por la exigencia, porque la intención es que 

salgan esos factores que van a utilizar en la vida real, o sea, dependiendo de la 

asignatura, la retroalimentación, siempre va orientada a fortalecer el proceso de 

formación” – Profesor 21 

Adicionalmente, en la ¡Error! No se encuentra el origen de la referencia. se 

muestra un ejemplo de interacciones mediadas por tecnología, en el cual se puede 

analizar el papel de la realimentación. Para iniciar, la Interacción 1 representa la acción 

realizada por un profesor al compartir un recurso educativo digital en la plataforma, el 

cual fue diseñado para transmitir un tema del contenido de asignatura a los estudiantes. 

Esta acción representa interacciones profesor-contenido, profesor-interfaz y profesor-

estudiantes; luego, cuando los estudiantes acceden al recurso compartido, se generan 

procesos cognitivos e interacciones entre el contenido, la interfaz y los estudiantes. En 

la Interacción 2, un estudiante realiza una pregunta sobre el tema en un foro, el cual es 

una herramienta de comunicación accesible tanto para el profesor como para los demás 

estudiantes del curso, generando así interacciones estudiante-profesor y estudiante-

estudiante. Esta interacción es a su vez realimentación para el profesor y genera 

procesos cognitivos y sociales, al iniciar una conversación sobre un tema académico y 

al mostrar la presencia social en un escenario digital. En la Interacción 3, otro estudiante 

responde la pregunta consignada en el foro, demostrando su motivación para participar, 

la cual se generó a través de un proceso afectivo. Esta interacción entre dos estudiantes 

también es un ejemplo de colaboración y realimentación entre pares. Finalmente, la 
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Interacción 4 es la respuesta del profesor, quien da realimentación al grupo de 

estudiantes, respondiendo a quien escribió la duda inicial, dando un comentario alentador 

al otro estudiante que participo y aportando información adicional que podría ser de 

interés para los otros estudiantes que hasta ahora solo han participado como lectores, 

viviendo procesos cognitivos, sociales y afectivos internamente al ser receptores de los 

mensajes. 

Figura 24 

Ejemplo de un proceso de interacción y realimentación en la educación mediada por 

tecnología 

 

En resumen, en la educación mediada por tecnología, la realimentación se da en 

múltiples sentidos, es decir que no se limita a ser una interacción profesor-estudiante, 

sino que también puede constituir interacciones estudiante-profesor, estudiante-

estudiante, contenido-estudiante o interfaz-estudiante simultáneamente, 

desencadenando procesos cognitivos, sociales y afectivos; por lo tanto, tienen sentido 

considerar la realimentación como una dimensión transversal en las interacciones 

comunicativas que ocurren en los entornos virtuales de aprendizaje.  

4.2.5. Representación Gráfica de las Interacciones Comunicativas  

Como se ha visto hasta ahora, en las interacciones comunicativas efectuadas en 

los entornos virtuales de aprendizaje intervienen diversos actores y herramientas, por 
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ende, existen conexiones entre los estudiantes, los profesores, el equipo de gestión 

educativa, los grupos de investigación, la interfaz digital, las herramientas de 

comunicación y los contenidos transmitidos; es así como una posible representación 

gráfica de las interacciones comunicativas sería una red de vínculos, como se muestra 

en la Figura 25, en la cual cada flecha va en doble sentido, representando tanto el 

mensaje enviado, como la realimentación al mismo. 

Figura 25 

Red de interacciones comunicativas en ambientes educativos 

 

No obstante, una representación más simple puede construirse agrupando sus 

componentes. Por ejemplo, en la Figura 26, se agruparon los componentes humanos, 

didácticos y tecnológicos, los cuales están influenciados por diferentes aspectos y se 

conectan por medio de los mensajes y la realimentación.  
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Figura 26 

Componentes de las interacciones comunicativas en entornos virtuales de aprendizaje 

 

 

Para concluir, es de resaltar que, en la educación mediada por tecnología, cada 

interacción comunicativa integra componentes humanos, tecnológicos y didácticos, que 

a su vez generan procesos cognitivos, sociales y afectivos, teniendo la realimentación 

como dimensión transversal.  

 

4.3. Aprendizaje Colaborativo 

El aprendizaje colaborativo se logra cuando varias personas suman esfuerzos 

para alcanzar un objetivo común. Pero, mientras se aprende a trabajar en equipo, 

también se desarrollan habilidades sociales o emocionales, ya que “la colaboración 

implica que los individuos se enfrenten a conflictos sociocognitivos” (Arias, 2019, p. 28). 

En general, los profesores entrevistados se mostraron a favor de realizar actividades en 

grupo, basándose en la teoría de que el conocimiento se construye colectivamente y 

considerando que al interactuar con sus pares los estudiantes tienen oportunidades de 

desarrollar empatía, paciencia, competencias comunicativas, actitudes de liderazgo, 
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habilidades para solucionar problemas y destrezas para organizar el tiempo, coordinar 

personas y tomar decisiones. 

En los siguientes testimonios se presentan algunas de las opiniones de los 

profesores acerca del aprendizaje colaborativo: 

“El trabajo en equipo es fundamental, sobre todo ahorita con esta cuarta 

revolución industrial. Los abogados, los sociólogos, los psicólogos y los ingenieros 

tienen que trabajar juntos para sacar productos y para solucionar problemas” – 

Profesor 17 

“En mi materia, todos los trabajos son en equipo, porque el trabajo en equipo es 

más valorado según las competencias. Además, la Universidad está direccionada 

hacia la enseñanza proyectual en talleres, trabajando en grupo, porque se supone 

que cuando empiecen en el medio laboral, van a trabaja en equipo” – Profesor 20 

La colaboración facilita el proceso de aprendizaje al distribuir la carga académica 

entre varias personas, debido a esto, comúnmente, el aprendizaje colaborativo se 

representa por medio de imágenes de engranajes o rompecabezas, en las cuales cada 

miembro del equipo está encargado de encajar una ficha especifica. Sin embargo, la 

interpretación de los resultados de esta investigación sugiere que el aprendizaje 

colaborativo debe ser representado como la intersección de conjuntos, en la cual cada 

estudiante conserva su individualidad teniendo objetivos específicos y, a la vez, combina 

sus acciones con los demás para alcanzar objetivos comunes, como se observa en la 

Figura 27, la cual puede explicarse a través del siguiente ejemplo: tres estudiantes tienen 

que investigar sobre un tema, escribir un texto y realizar una presentación, teniendo 

como objetivo grupal (OG) cumplir con la actividad propuesta. El Estudiante 1 está 

realmente apasionado sobre el tema, así que su objetivo (OI1) es aumentar sus 

conocimientos. El Estudiante 2 necesita una nota alta en esta actividad para aprobar la 

materia, por lo tanto, su objetivo (OI2) está enfocado en obtener una buena calificación 

cuantitativa. El Estudiante 3 ya ganó la materia, pero quiere aprovechar esta actividad 

en grupo para construir vínculos de amistad, siendo este su objetivo personal (OI3). Así 

cada estudiante tiene su propio objetivo y existe un objetivo grupal. No obstante, también 

pueden existir objetivos comunes entre cada uno de los miembros del grupo (OC1-2, 

OC1-2, OC2-3). Para ilustrar esto, podríamos suponer que los estudiantes 1 y 2 están 
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interesados en la parte académica relacionada con la evaluación (OC1-2) y, tal vez, los 

estudiantes 2 y 3 podrían construir un vínculo interpersonal de soporte académico y 

social (OC2-3) en el cual el estudiante 3 ayude al estudiante 2 a mejorar su promedio, 

mientras este último mejora sus habilidades sociales.  

Figura 27 

Representación gráfica del aprendizaje colaborativo entre tres estudiantes, teniendo en 

cuenta los objetivos individuales y grupales 

 

Nota. OG: Objetivos grupales, OC: Objetivos comunes, OI: Objetivos individuales o 

personales.  

La dinámica descrita en el ejemplo y representada en la figura anterior se repite 

en todos los grupos de trabajo, ya que en el aprendizaje colaborativo cada estudiante 

realiza un aporte, contribuyendo al objetivo grupal desde su contexto o realidad subjetiva.  

4.3.1. Elementos Clave 

Para que un trabajo grupal se considere realmente aprendizaje colaborativo, debe 

tener ciertos elementos clave: interdependencia positiva, responsabilidad personal, 

interacciones alentadoras, habilidades sociales y autoevaluación grupal. A través de esta 
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investigación pudieron identificarse las situaciones en las cuales se evidencian cada uno 

de estos elementos al proponer un trabajo en equipo en un aula de clase. 

Para empezar, la interdependencia positiva se logra al establecer una nota grupal 

para el proyecto, al impedir que los grupos se desintegren o al asignar roles específicos 

a cada estudiante, así ellos sentirán que el éxito individual está ligado al éxito grupal.  

“En mi materia es necesario trabajar en equipo y, al principio, les pongo una 

condición y es que “sepa bien con quién se va a hacer, porque no acepto 

divorcios”. “Que Fulanita no hace nada”, “a Fulanito hay que decirle que trabaje”, 

“que Fulanita tal cosa” … entonces yo siempre los invito al dialogo, yo digo que yo 

soy su asesora matrimonial, yo los escucho, les doy mi opinión, les digo que 

pueden hacer, pero no me meto en las decisiones que el grupo tenga que tomar, 

porque en la vida laboral uno no puede echar a alguien y si te vas a ir del equipo, 

pierdes tu trabajo. Entonces todo es en equipo, hasta los talleres” – Profesor 23 

Mientras tanto, la responsabilidad personal se estimula al considerar notas 

individuales, además de la nota del grupo, o cuando el profesor da realimentación 

cualitativa resaltando los aportes o falencias de cada estudiante. Adicionalmente, en la 

educación mediada por tecnología, la responsabilidad personal se relaciona con la 

autorregulación, la cual permite a los estudiantes gestionar sus propios recursos 

tecnológicos, cognitivos, de tiempo e incluso económicos, para contribuir al desarrollo de 

la actividad grupal y a la vez cumplir con sus objetivos personales. 

“Cuando les ponía trabajos en grupo, cada uno me tenía que exponer, y de 

acuerdo a lo que el estudiante me decía, yo le daba un incentivo adicional a la 

nota grupal, porque cuando hacía un examen o una actividad en grupo, había una 

nota grupal y una nota individual; entonces, les computaba la nota individual y la 

nota grupal, para incentivar al estudiante” – Profesor 24  

Por otro lado, las interacciones alentadoras se relacionan con los procesos de 

realimentación, los cuales pueden darse con el profesor o con otros estudiantes. Por 

ejemplo, en la Figura 28 se presenta tres comentarios en un foro, en los cuales un 

estudiante comparte su trabajo y, luego, dos estudiantes expresan su opinión y 

reconocen el esfuerzo y el buen trabajo realizado por su compañero.  
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Figura 28 

Interacciones alentadoras en un foro. [Captura de pantalla] 

 

Asimismo, a través de las interacciones alentadoras, se estimula el desarrollo de 

las habilidades sociales, las cuales se expresan al dialogar y relacionarse con los demás. 

Este elemento clave se hace especialmente presente en los momentos de debate y de 

toma de decisiones, es por esto que los profesores tienden a detonar estos eventos al 

permitir que los estudiantes elijan a sus propios compañeros de equipo y poniendo en 

consideración el plan evaluativo para que los estudiantes lo cuestionen o lo aprueben.  

“Al principio del semestre, les digo “vamos a trabajar todos en grupos de a 3, elijan 

su equipo de una vez” y dejo que los grupos se realicen de manera espontánea, 

y me gusta así para que aprendan a liderar y gestionar sus propios procesos” – 

Profesor 21 

Por último, la autoevaluación grupal se da cuando los estudiantes reflexionan 

sobre su trabajo, por tanto, está relacionada con el pensamiento crítico y con los 

mementos de socialización que permiten a los estudiantes valorar sus propios trabajos y 

los aportes de sus compañeros de equipo. 

“Lo que nos interesa no es que los estudiantes memoricen, sino que los 

estudiantes tengan capacidad de reflexión, de identificación, de comprensión y de 

pensamiento crítico. A mí me parece que esas cuatro capacidades definen a un 

verdadero profesional” – Profesor 11 
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En la educación superior, los estudiantes se preparan para ingresar al mundo 

laboral y el aprendizaje colaborativo dispone de técnicas idóneas para desarrollar 

habilidades cognitivas y sociales necesarias para integrarse a los espacios profesionales 

de trabajo y a las comunidades en general; por esta razón los profesores integran cada 

vez más los trabajos en equipo en la planeación de sus clases. 

4.3.2. Evaluación 

“La evaluación que es el proceso de acompañamiento en la construcción de saber, 

la calificación es la asignación de una nota” – Profesor  

Otro aspecto importante en el aprendizaje colaborativo es la evaluación, ya que 

resulta complejo decidir la forma de evaluar y calificar un trabajo en grupo. Según Moreno 

(2019) en el trabajo colaborativo debe valorarse tanto el resultado como el proceso y, en 

el contexto de la Universidad de Medellín, se encontraron las siguientes opciones para 

realizar el seguimiento del proceso de aprendizaje:  

• Evaluación sumativa: refleja la valoración del producto final, en la cual se 

espera que todos los estudiantes encuentren la respuesta correcta. 

• Evaluación formativa: en este tipo de acompañamiento se valora el progreso 

que los estudiantes realizan en un periodo de tiempo definido. 

• Calificación grupal e individual: cuando se trabaja en equipo se puede asignar 

una nota general a todos los miembros y/o una nota individual que permita 

valorar el esfuerzo de cada estudiante. 

• Autoevaluación: es fruto de la introspección del estudiante y favorece la 

autorregulación y la identificación de las cualidades propias. 

• Coevaluación: permite a los estudiantes analizar el trabajo de los demás, 

complementando el proceso de aprendizaje y constituyendo una actividad de 

realimentación. 

Estos diferentes tipos de evaluación pueden emplearse individualmente o en 

conjunto, dependiendo de las preferencias del profesor y de los objetivos que se 

pretenden alcanzar. 
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4.3.3. Estrategias Didácticas 

El aprendizaje colaborativo puede aplicarse a través de múltiples estrategias 

didácticas. En esta investigación se identificaron las practicas colaborativas comúnmente 

empleadas en los entornos virtuales de aprendizaje con la intención de estimular las 

interacciones comunicativas entre los estudiantes. En la Figura 29 se presenta un 

Diagrama Sankey con las estrategias mencionadas en cada una de las fuentes de 

información consideradas para la triangulación de los datos, en el cual el grosor de las 

líneas es proporcional a la cantidad de veces que dicha estrategia fue identificada en los 

textos. 

Figura 29 

Diagrama Sankey de las estrategias de aprendizaje colaborativo identificadas a través 

de las tres fuentes de información 

 

Asimismo, en la Tabla 10 se puede encontrar la caracterización de cada una de 

estas estrategias, la cual incluye una descripción y algunas herramientas TIC que pueden 

emplearse para desarrollarlas en entornos virtuales. 
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Tabla 10 

Caracterización de las estrategias de aprendizaje colaborativo empleadas para propiciar 

las interacciones comunicativas 

Estrategia 
didáctica 

Descripción 
Herramienta 
tecnológica 

Tableros 
colaborativos 

Permiten compartir ideas, organizar 
información, realizar diagramas y escribir 

colaborativamente 

Documentos 
compartidos 

Google Jamboard 
Microsoft Whiteboard 

Padlet 

Tutoría 
Asesorías dadas por el profesor a cada 

grupo de trabajo, con la intención de 
solucionar dudas y guiar a los estudiantes 

Zoom, Teams, Meet 
Foro 

WhatsApp 

Talleres de 
solución de 
problemas 

Actividades diseñadas con la intención de 
estimular la creatividad, el pensamiento 

crítico y la toma de decisiones 

Documentos 
compartidos 

Zoom, Teams, Meet 
Foro 

Actividades de 
coevaluación 

Momentos de realimentación entre pares, 
en los cuales los estudiantes tienen la 
oportunidad de socializar su trabajo y 

apreciar el de sus compañeros, ofreciendo 
una calificación cuantitativa o cualitativa 

Taller (Actividad 
disponible en UVirtual) 

Tabla de Excel con 
rubricas evaluativas 
Zoom, Teams, Meet 

Foro 
Carpetas compartidas 
Encuesta (Actividad 

disponible en UVirtual) 

Proyecto de 
aula 

Proceso desarrollado a lo largo del 
semestre, en el cual los estudiantes 

pueden aplicar los temas tratados en el 
curso para solucionar un problema, 

desarrollar un producto o realizar una 
propuesta 

Documentos 
compartidos 

Carpetas compartidas 
Zoom, Teams, Meet 

Foro 
WhatsApp 

Grupos de 
discusión 

Momentos de conversación y debate 
iniciados por una pregunta 

problematizadora 

Zoom, Teams, Meet 
Foro 
Chat 

Grupos 
interactivos 

Asociación heterogénea de estudiantes. 
Los grupos se forman teniendo en cuenta 
los conocimientos y/o habilidades de cada 

individuo, con la intención de que cada 
uno realice un aporte diferenciado, 

asemejándose al trabajo multidisciplinar 
que se ve en los entornos laborales 

Zoom, Teams, Meet 
Foro 

WhatsApp 
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Como se puede observar, la mayoría de estas estrategias promueven las 

interacciones estudiante-estudiante, mientras que la tutoría prioriza las interacciones 

entre profesores y estudiantes, fortaleciendo los vínculos interpersonales entre estos y 

resaltando el rol del profesor como guía del proceso de aprendizaje, ya que este es el 

encargado de proponer una actividad evaluativa, dar información inicial sobre el tema, 

solucionar las dudas y supervisar el trabajo en grupo de los estudiantes.  

Otro hallazgo relevante relacionado con la tutoría es que tiende a emplearse 

simultáneamente con el proyecto de aula y las actividades de coevaluación. Una 

combinación que resulta ser altamente efectiva para promover diversos tipos de 

interacciones comunicativas al mismo tiempo. En esta dinámica combinada, se alternan 

encuentros de asesoría con el profesor y momentos de socialización grupal, en los cuales 

los otros estudiantes pueden apreciar y evaluar el trabajo de los demás; constituyendo 

un proceso colaborativo de evaluación formativa. 

En conclusión, la implementación de estrategias didácticas de aprendizaje 

colaborativo en las clases mediadas por tecnología es ideal para generar momentos de 

interacción y comunicación entre los seres humanos implicados en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje; lo cual, a su vez, permite la conformación de vínculos 

interpersonales y comunidades de soporte académico. 

 

4.4. Percepciones Sobre la Actualización Docente 

Los resultados de esta investigación también permitieron identificar aspectos 

sobre los programas de actualización docente desarrollados por el Equipo de Educación 

Virtual y TIC de la Universidad de Medellín, y poder contribuir directamente a los 

procesos internos de la Universidad. En la Figura 30 se presenta un análisis de opinión 

realizado en Atrlas.ti9, clasificando algunas citas de las entrevistas como opiniones 

positivas, neutras o negativas.  
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Figura 30 

Análisis de opinión sobre las capacitaciones ofrecidas por el Equipo de Educación Virtual 

y TIC de la Universidad 

 

En general las opiniones sobre los programas de actualización docente en 

competencias digitales y pedagógicas relacionadas con la educación mediada por 

tecnología son positivas, ya que los profesores valoran el esfuerzo realizado por las 

personas que integran el equipo de gestión de la plataforma UVirtual Académica y 

resaltan el apoyo que recibieron durante la pandemia. Sin embargo, no todas las 

opiniones fueron positivas, algunas fueron neutrales y otras negativas, las cuales 

principalmente provenían de profesores con tiempo limitado para asistir a las 

capacitaciones, con conocimientos previos en las herramientas digitales o con poco 

interés hacia el aprendizaje de las TIC y las competencias digitales.  

A continuación, se pueden leer algunos extractos de las entrevistas en los cuales 

los profesores expresan su opinión al respecto:  

“Los cursos de educación virtual son muy buenos, a mí me gustan, incluso pienso 

que eso es tan necesario debería ser obligatorio. A mí particularmente me 

encantan, pero algunas estrategias metodológicas de enseñanza que se imparten 
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en esos cursos no son aplicables en mi materia, por ejemplo, eso de la evaluación 

oral es para otras áreas del conocimiento, para estas hay que escribir, hacer 

calculitos y responder. La parte de la interpretación es importante, sí claro, y no 

se deja de lado, pero la parte matemática y geométrica no es de discusiones, es 

de hacer, es de construir, es de pensar, es de tachar, de borrar. Entonces podría 

hacerse más fuerza a esa enseñanza, pero en cuanto a las herramientas que 

enseñan en la unidad de UVirtual, a mí me parecen geniales, me parece super 

bueno, y de hecho me parece que ‘ni que hubiéramos estado preparados para 

una pandemia’, ya teníamos todas las herramientas, toda la plataforma dispuesta 

para que pudiéramos hacer las clases desde nuestras casas. Yo me siento muy 

orgullosa de la Universidad por eso” – Profesor 9 

“Las capacitaciones para mí son fundamentales porque hacen que uno tenga un 

buen manejo de la de la plataforma. Ellos nos entregan el esqueleto de la 

plataforma de UVirtual, por decir acá tenemos la Unidad 3, la unidad 3 está en 

blanco, porque ya nosotros como profesores diseñamos y organizamos la 

plataforma. En las capacitaciones nos enseñaron cómo hacer los quices, cómo se 

hacen las entregas de las tareas, cómo se crean las actividades en el formato H5P 

que tiene un montón de actividades diferentes que uno puede crear, cómo se 

trabajan los foros, cómo distribuir las generalidades del curso, cómo incluir la parte 

de la asistencia de los estudiantes, cómo organizar el libro de calificaciones del 

curso… Entonces la capacitación ha sido fundamental, porque eso le facilita a uno 

el trabajo en el en el curso y que tenga un buen desarrollo. La plataforma me 

parece que es amigable, siempre y cuando uno la conozca y sepa crear esas 

actividades complementarias para que los estudiantes las trabajen” – Profesor 8 

La recolección de estas opiniones y de las narrativas de los profesores, también 

desencadenó la oportunidad escuchar las recomendaciones, sugerencias y peticiones 

hechas por los docentes, las cuales pueden resultar útiles a la hora de mejorar los 

procesos internos de la Universidad.  

En lo referente al desarrollo de las capacitaciones, los profesores recomendaron: 

• Realizar asesorías presenciales para aquellos profesores con pocas 

competencias digitales que necesitan un apoyo personalizado. 
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• Actualización y repaso constante, específicamente dirigido a recordar los 

aspectos básicos de la plataforma y demás herramientas tecnológicas 

disponibles en la Universidad al inicio de cada semestre académico.  

• Dividir las capacitaciones por niveles, ya que algunos profesores tienen 

mayores conocimientos y competencias digitales que otros, así que podrían 

tomar cursos más avanzados. 

• Realizar cursos enfocados en el área de las matemáticas, porque existen 

recursos educativos digitales exclusivos para esta área.  

• Realizar cursos intersemestrales, lo cual resulta especialmente útil para 

aquellos profesores que no disponen de tiempo para asistir a capacitaciones 

durante el semestre. 

• Incluir más a los profesores de catedra e invitarlos a todas las capacitaciones, 

ya que estos también hacen parte de la comunidad educativa y contribuyen al 

mejoramiento de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la Universidad. 

• Continuar con la propuesta llamada “Tip de TIC”, para enviar correos o realizar 

publicaciones en redes sociales regularmente, con la intención de recordar o 

comunicar brevemente estrategias clave relacionadas con las TIC y las 

competencias digitales. 

• Realizar más videos tutoriales y renovar la interfaz gráfica de la plataforma. 

Recomendación dada por profesores relacionados con las áreas de diseño y 

comunicación. 

Otro hallazgo importante de esta investigación es que 9 de los 24 profesores 

entrevistados mencionaron su interés por recibir capacitación en estrategias 

psicoafectivas y primeros auxilios en salud mental. Estos números representan un tercio 

de la muestra, así que, aunque este tipo de capacitaciones no estaban incluidas en el 

enfoque inicial de esta investigación, es una solicitud emergente entre los profesores de 

la Universidad de Medellín y merece ser tenida en cuenta, ya que, como se trató en la 

sección 4.2.3. Dimensión Afectiva4.2.3, las emociones afectan las interacciones 

comunicativas y el rendimiento académico en los espacios de enseñanza y aprendizaje. 

Por otro lado, los profesores también realizaron aportes dirigidos a sus colegas:  
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• Comprometerse con su capacitación y actualización de conocimientos, puesto 

que cada profesor es responsable por preparar sus cursos, escoger sus 

estrategias didácticas y comunicarse con sus estudiantes. 

• Escuchar las experiencias de otros profesores para aprender colectivamente 

y mejorar las relaciones interpersonales entre compañeros de trabajo. 

• Mostrar una actitud receptiva hacia las herramientas digitales, ya que las TIC 

están cada vez más vinculado al mundo académico y a la vida de los 

estudiantes. 

• Tener flexibilidad, paciencia y resiliencia para adaptarse a los cambios y 

mejorar cada semestre. 

• No olvidar los aprendizajes que dejo la pandemia, porque no se puede 

pretender que nada pasó y durante el tiempo de contingencia los profesores 

tuvieron la oportunidad de transformar sus prácticas educativas. 

Por último, en lo referente a los estudiantes, los profesores sugirieron implementar 

un programa de capacitación o nivelación en competencias digitales para la comunidad 

estudiantil, ya que algunos inician la vida universitaria sin saber aplicar sus 

conocimientos en las herramientas digitales en la vida académica, por esto algunos 

estudiantes no saben cómo acceder al correo institucional o aprovechar las herramientas 

de Microsoft 365 disponibles para toda comunidad universitaria.  
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4.5. Guía Práctica 

Al inicio de esta investigación, se planteó como tercer objetivo específico elaborar 

una guía práctica para la incorporación de estrategias de aprendizaje colaborativo que 

permita a los profesores propiciar las interacciones comunicativas en los entornos 

virtuales. Para dar cumplimiento a este objetivo se elaboró una guía práctica interactiva 

en línea, la cual se puede consultar en el siguiente enlace:  

 

https://sites.google.com/view/guiapractica-ac/inicio 

 

La guía práctica para profesores es una página web con cuatro secciones: 

• Inicio: es la página de bienvenida, en la cual se encuentra un video 

introductorio. 

• Acerca de la guía práctica: en la cual se da información sobre el objetivo, el 

público objetivo y los fundamentos de la guía. 

• Interacciones comunicativas: en esta página se encuentra un video sobre 

dicho tema. 

• Aprendizaje colaborativo: en esta última sección se encuentran dos recursos 

educativos digitales, un video con los elementos clave de la teoría de 

aprendizaje mencionada y una presentación interactiva sobre las estrategias 

didácticas de aprendizaje colaborativo que promueven las interacciones 

comunicativas. 

Adicionalmente, en el Anexo 7. Capturas de Pantalla de la Guía Práctica para 

Profesores, se presentan capturas de pantalla de cada una de estas secciones. 

https://sites.google.com/view/guiapractica-ac/inicio
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En el orden de las ideas anteriores, la guía práctica para profesores fue el 

resultado del recorrido conceptual realizado a lo largo de la investigación y, durante su 

construcción, se tuvieron en cuenta tanto los artículos científicos consultados, como los 

datos recolectados al entrevistar a los profesores de la Universidad y al analizar los 

entornos virtuales de aprendizaje alojados en la plataforma UVirtual Académica; es decir 

que la guía práctica presenta un resumen de los temas tratados en este trabajo. 

Para iniciar el proceso de elaboración se seleccionó una de las plantillas 

predeterminadas de Google Sites en la que predominaba el color azul, con la intención 

de reflejar la seriedad de la investigación. Además, se tomó la decisión de integrar 

elementos diseñados en múltiples plataformas y de emplear el video como formato de 

comunicación principal, ya que durante el análisis de los resultados el uso de recursos 

educativos visuales surgió como una estrategia motivacional. Así que, se elaboraron 

diapositivas en PowerPoint y se grabaron las presentaciones como videos, los cuales 

posteriormente se subieron a YouTube, teniendo en cuenta que la información 

recolectada permitió identificar que los profesores de la Universidad emplearon está 

plataforma como medio de comunicación. Luego, para profundizar sobre las estrategias 

didácticas de aprendizaje colaborativo que promueven las interacciones comunicativas, 

se elaboró una presentación en Canva, la cual cuenta con un menú interactivo y posibilita 

que el público objetivo realice la lectura de las características de cada estrategia a su 

propio ritmo, sin seguir un orden preestablecido.  

Finalmente, cabe resaltar que, al ser una página web, la estructura de la guía 

práctica se apropia de las ventajas ofrecidas por las TIC, como la interactividad, la 

comunicación a través de múltiples formatos, la inclusión de recursos audiovisuales y el 

acceso a la información a través computadores, tabletas y celulares con conexión a 

internet, sin barreras espacio temporales. 
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CAPÍTULO V: Conclusiones y Recomendaciones 

 

5.1. Conclusiones 

Esta investigación se desarrolló en el contexto de la pandemia de COVID-19, 

durante la cual surgió la oportunidad de transformar las prácticas de enseñanza y 

aprendizaje, al integrar las TIC y diversificar los métodos comunicativos. En este proceso 

investigativo se logró comprender la incorporación del aprendizaje colaborativo para 

propiciar las interacciones comunicativas en los entornos virtuales de aprendizaje, al 

aplicar un modelo de educación presencial mediada por tecnología en la Universidad de 

Medellín. La consecución de este objetivo se dio gracias a la implementación de una 

metodología de triangulación de la información obtenida a través de tres técnicas de 

recolección: la revisión documental, el análisis de contenidos y la entrevista. Para 

empezar, la revisión documental permitió realizar un acercamiento teórico al fenómeno 

estudiando; mientras que, el análisis de contenidos posibilitó observar y sumergirse en 

los entornos virtuales de aprendizaje, para identificar los aspectos clave de la 

comunicación y las estrategias didácticas seleccionadas por el profesor; y, finalmente, la 

entrevista semiestructurada a los profesores permitió ampliar la información a partir de 

las narrativas de los participantes. Por tanto, este método demostró ser pertinente y 

efectivo al momento de interpretar lo que acontece en los entornos virtuales de 

aprendizaje. 

En cuanto a las temáticas tratadas en este trabajo, se puede concluir que disponer 

de un entorno virtual de aprendizaje que permita integrar los contenidos, las herramientas 

de comunicación y las estrategias evaluativas en un lugar determinado en la web, crea 

flujos de trabajo y de aprendizaje organizados, además de permitir que, tanto los 

estudiantes, como los profesores, identifiquen este espacio digital como parte del 

campus universitario; así al entrar en dicho espacio e interactuar con las herramientas 

digitales, se sientan parte de una comunidad que los conecta con el saber, con la 

tecnología y con sus pares. 

En lo referente a las interacciones comunicativas que ocurren en los escenarios 

de enseñanza y aprendizaje, se sabe que estas implican procesos cognitivos, sociales y 
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emocionales; los cuales están transversalmente influenciados por la realimentación, que 

no es simplemente la respuesta a un mensaje, sino que es un proceso que conecta a 

seres humanos, mediante herramientas tecnológicas y estrategias didácticas. Asimismo, 

fortalecer los procesos de realimentación en ambientes virtuales, mejora la percepción 

de presencia social, que, combinada con la conectividad e interactividad ofrecida por las 

herramientas digitales, facilita la creación de vínculos interpersonales entre los miembros 

de la comunidad educativa y la conformación de redes virtuales de colaboración. 

Adicionalmente, al considerar la dimensión afectiva de las interacciones 

comunicativas, fue posible percibir la importancia de reconocer a los estudiantes y a los 

profesores como seres emocionales y sociales que no pueden separarse de sus 

contextos. Este reconocimiento afecta directamente las concepciones sobre los 

sentimientos de aislamiento comunes en la educación a distancia, ya que estos pueden 

ser evitados aplicando estrategias didácticas que promuevan la motivación, tales como 

la socialización de recursos audiovisuales y las técnicas basadas en el aprendizaje 

colaborativo, las cuales permiten mantener las relaciones sociales sin importar la 

distancia física. 

También, se identificó que la implementación y combinación de dichas estrategias 

didácticas resulta ser altamente efectiva para propiciar las interacciones comunicativas. 

Específicamente, la combinación del proyecto de aula con la tutoría y las actividades de 

coevaluación promueven las interacciones estudiante-estudiante y estudiante-profesor 

gracias a los momentos de socialización de los proyectos y a la realimentación constante, 

donde el profesor, más que representar la autoridad del conocimiento, se convierte en 

un guía del proceso de aprendizaje. 

Asimismo, la socialización de los objetivos académicos y personales de cada 

estudiante que conforma el grupo de trabajo promueve la motivación y ayuda a encontrar 

los objetivos comunes y grupales, favoreciendo la conformación de redes colaborativas 

de soporte académico, social y afectivo entre los miembros de la comunidad educativa, 

las cuales son necesarias para el bienestar de las personas y el mejoramiento de los 

procesos educativos; especialmente cuando estos son mediados por la tecnología y se 

hace esencial que los estudiantes y los profesores perciban que están interactuando y 



127 
 

conectando con otros seres humanos a través de las herramientas de comunicación, 

aunque no se dé un contacto físico.  

Por último, se puede decir que, desarrollar este estudio luego de la incorporación 

masiva y forzosa de herramientas tecnológicas en la educación, resulto ser pertinente 

para identificar la tendencia hacia modelos educativos en los cuales se incluyen los 

dispositivos móviles como herramientas de aprendizaje, y entender como las 

herramientas de comunicación y los recursos educativos digitales son útiles para 

expandir el campus físico de las universidades, generando espacios educativos híbridos 

y eliminando las barreras espaciotemporales de los procesos formativos.  

 

5.2. Recomendaciones 

Los resultados obtenidos en esta investigación permiten realizar 

recomendaciones dirigidas a futuros investigadores interesados en ampliar este trabajo, 

a profesores que deseen mejorar las interacciones comunicativas en sus cursos y al 

Equipo de Educación Virtual y TIC de la Universidad de Medellín. 

 

5.2.1. Recomendaciones para Investigaciones Futuras 

• Continuar implementando la triangulación de la revisión documental, el análisis 

de contenido y la entrevista como técnicas de recolección de información, para 

interpretar lo que acontece en los entornos virtuales de aprendizaje, ya que 

resultó ser un método efectivo. 

• Asumir una perspectiva crítica sobre la relación entre la educación y las TIC 

en las investigaciones futuras, teniendo en cuenta tanto los componentes 

tecnológicos, como los aspectos pedagógicos y los contextos sociales que 

permean los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

• Ampliar la información aportada por esta investigación acerca de las 

interacciones comunicativas y el aprendizaje colaborativo desde la perspectiva 

del estudiantado.  
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• Indagar sobre los Entornos Personales de Aprendizaje y los efectos de la 

realimentación en los estudiantes, así como sus efectos en el rendimiento 

académico y en las interacciones comunicativas. 

• Realizar una investigación cuantitativa con el objetivo de diseñar un 

instrumento que permita medir los diferentes tipos de interacciones 

comunicativas, especialmente aquellas en las que intervienen los profesores. 

• Indagar sobre cómo el diseño de las plataformas LMS afecta los procesos de 

aprendizaje y proponer una renovación para la plataforma institucional. 

 

5.2.2. Recomendaciones Dirigidas a Profesores 

• Teniendo en cuenta que la realimentación es una dimensión transversal en las 

interacciones comunicativas, es importante mantener una comunicación fluida 

y dar realimentación constante al estudiante a través de texto, imagen, audio 

o video. 

• Para contar con un canal de comunicación definido para cada asignatura, al 

inicio del semestre se deben seleccionar las herramientas de comunicación 

preferidas, así como el tono de comunicación esperado (formal o informal), y 

comunicarlo a los estudiantes. 

• La socialización de objetivos académicos, personales y profesionales fue una 

de las estrategias motivacionales identificadas en el análisis de la dimensión 

afectiva de las interacciones comunicativas. Por lo tanto, socializar los 

objetivos del curso en la primera clase podría promover el compromiso por 

parte de los estudiantes. 

• Considerando que existen múltiples aproximaciones didácticas del aprendizaje 

colaborativo, los profesores son libres de seleccionar la estrategia acorde con 

sus objetivos y guiar el proceso de aprendizaje, permitiendo que los 

estudiantes interaccionen con sus pares y con el contenido. En consecuencia, 

los profesores deben capacitarse sobre las diferentes estrategias didácticas 

existentes y asumir el rol de creadores de experiencias de aprendizaje. 
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• Al analizar los testimonios de los entrevistados, se identificó que, al igual que 

los estudiantes, los profesores también necesitan redes de soporte académico, 

social y emocional. Considerando que el aprendizaje colaborativo permite 

conformar este tipo de redes, podría resultar beneficioso fomentar la 

conformación de comunidades colaborativas entre profesores. 

 

5.2.3. Recomendación Dirigida a la Universidad de Medellín 

• Capacitar a los profesores de la Universidad en estrategias psicoafectivas y 

primeros auxilios en salud mental, ya que aproximadamente el 40% de los 

profesores entrevistados mencionaron su interés por recibir este tipo de 

capacitación. 

 

5.2.4. Recomendaciones Dirigidas al Equipo de Educación Virtual y TIC de la 

Universidad de Medellín2 

• Ofrecer capacitaciones relacionadas con UVirtual Académica y las 

herramientas digitales al inicio de cada semestre académico, posibilitando la 

actualización constante y refrescando los conocimientos que pudieran 

olvidarse durante los periodos de vacaciones. 

• Brindar capacitaciones sobre las diferentes formas de realizar actividades de 

coevaluación, especialmente en el recurso Taller/Workshop disponible en 

UVirtual, ya que durante el trabajo de campo se identificó la tendencia hacia la 

realización de actividades de evaluación y realimentación entre pares, y el 

recurso Taller/Workshop es una herramienta tecnológica diseñada 

específicamente para este fin. 

• Integrar estrategias de aprendizaje colaborativo en los programas de 

actualización profesoral, de tal modo que los profesores puedan beneficiarse 

de este tipo de aprendizaje, adoptando el papel de estudiantes y apropiándose 

de su propio proceso de formación profesional. 

 
2 En el año 2022, este equipo cambio su nombre a “Competencias Digitales”. 
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• Realizar capacitación en competencias digitales en los entornos virtuales de 

aprendizaje dirigido a los estudiantes que inician su vida universitaria, quienes, 

a pesar de ser nativos digitales, podrían presentar dificultades al emplear 

recursos educativos digitales. 

• Integrar Microsoft Teams en la plataforma UVirtual Académica, lo cual podría 

mejorar la fluidez de la comunicación, ya que la aplicación móvil de Microsoft 

Teams ofrece la posibilidad de tener un chat institucional dedicado 

exclusivamente a actividades educativas. 
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Anexos 

Anexo 1. Formato de Protocolo Básico de Revisión Documental 

INSTURMENTO #1: FORMATO DE PROTOCOLO BÁSICO DE REVISIÓN DOCUMENTAL 

 

GRUPO DE 
INVESTIGACIÓN 

 
 
 

 

PROYECTO 

 

PASO 1 

Objetivo general o problema de investigación 

 

 
 

PASO 2 

Objetivo específico N° objetivo 

  

 
 

PASO 3 

# Cadena Cadena de búsqueda Base Datos 

   

   

   

   

   

   

   

   

PASO 4.1 
Listado de resultados de la búsqueda 
Síntesis de resultados de las cadenas de búsqueda en las bases de datos seleccionadas  

Base de 
Datos: 

 

# Cadena # Trabajos encontrados Fecha 
Búsqueda 

   

   

   

   

   

   

   

 
 



145 
 

PASO 4.2 
Descripción de los criterios de inclusión y exclusión tenidos en cuenta en la selección de 
artículos o estudios primarios a analizar 

Base de 
Datos: 

 Criterios 
o filtros: 

 

# Cadena # Trabajos encontrados Fecha 
Búsqueda 

   

   

   

   

   

   

   

 

PASO 4.3 
Priorizar estudios de acuerdo al propósito y alcance del proyecto 

# Título artículo Año Autores URL 

1     

2     

3     

     

     

     

     

 
 

PASO 5 

Selección de estudios 

Una vez se han seleccionado los estudios primarios, se inicia la extracción de información 
relevante. Para esta extracción la información se consignará en el instrumento 2 Formato 
Ficha Revisión Documental 
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Anexo 2. Ficha de Revisión Documental 

INSTRUMENTO 2: FICHA DE REVISIÓN DOCUMENTAL 

 

GRUPO DE 
INVESTIGACIÓN 

 
 

 

PROYECTO 
 

#Ficha 

 

 

I. INFORMACIÓN GENERAL  

Autor (es):  Título  

Subtitulo  

Editor:  
 

Número de 
edición 

 Año   

Ubicación del texto (URL/DOI):   

Base de Datos  

Referencia bibliográfica en APA:  
 
 

Tipo: Investigación  Revista  Libro  Ensayo  Otro:  

II RESUMEN (breve descripción de lo que trata el documento) 

 
 

III INFORMACIÓN TOMADA DE LA FUENTE (texto que se puede citarse para la 
investigación) 

 

IV. NOTAS DEL INVESTIGADOR: (información que aporta al objetivo de investigación, 
es construcción del investigador) 

 
 
 
 

Fecha  

Elaborado 
por 
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Anexo 3. Ficha de Análisis de Contenido de Entornos Virtuales 

Profesor  
#Ficha  

Facultad  

Asignatura  Fecha  

 

I. INTERACCIONES COMUNICATIVAS 
Hacen referencia a las interacciones estudiante-profesor y estudiante-estudiante que propician la 
construcción conjunta del conocimiento y la generación de vínculos sociales y afectivos entre los 
miembros de la comunidad educativa. Las interacciones comunicativas pueden darse a través de 

diálogos, espacios de participación, mensajería y trabajos en grupo (Pérez Alcalá, 2009). 

Subcategoría Componente Sí No Comentario 

Herramientas de 
comunicación 
Conjunto de programas o 
aplicaciones tecnológicas 
que permiten la 
comunicación entre dos o 
más personas; estas 
herramientas pueden ser 
clasificadas en sincrónicas, 
cuando se da 
comunicación en tiempo 
real; o asincrónicas, 
cuando el tiempo de 
respuesta no es inmediato 
(Gunawardena & McIsaac, 
2004). 

Asesoría a estudiantes 
 

   

Chat    

Foros    

Espacios de realimentación en 
tareas 

   

Taller    

Wiki    

Blog    

Otro (WhatsApp, Padlet, H5P, 
etc.) 

   

Dimensión cognitiva 
“Manejo de estrategias 
para: buscar, seleccionar, 
emplear, construir, 
compartir, y si es necesario 
deconstruir tanto las 
mismas herramientas como 
los contenidos generados a 
través de diferentes 
canales y servicios 
ofrecidos por la red.” 
(Barreto, 2020, p. 136) 

Indicaciones generales de la 
asignatura 

   

Presencia de discusiones 
académicas en los espacios 
de comunicación 

   

Solución a dudas e 
inquietudes por parte del 
profesor 

   

Instrucciones claras en las 
actividades evaluativas  

   

Dimensión social 
Lehman & Conceição 
(2010) hablan sobre cómo 
crear sentimientos de estar 
presente y estar juntos en 
la educación a distancia; 
por su parte Kehrwald 

Presencia social (se evidencia 
la utilización de herramientas 
de comunicación y alojamiento 
de documentos u otros 
recursos digitales)  
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(2008) define la presencia 
social como “an individual’s 
ability to demonstrate 
his/her state of being in a 
virtual environment and so 
signal his/her availability 
for interpersonal 
transactions” [la capacidad 
de un individuo para 
demostrar su presencia en 
un entorno virtual y así 
señalar su disponibilidad 
para transacciones 
interpersonales] (p. 8) 

El profesor está disponible 
para atender las inquietudes 
de los estudiantes 

   

Hay evidencia de interacción 
entre los estudiantes 

   

Dimensión afectiva 
Las interacciones con 
carga afectiva/emocional 
favorecen que exista un 
ambiente positivo de 
aprendizaje y afectan la 
motivación de los 
estudiantes (Pérez Alcalá, 
2009). Según Kehrwald 
(2008) la motivación 
depende del interés y la 
necesidad que tenga cada 
estudiantes frente al 
aprendizaje. 

Realimentaciones alentadoras, 
reconocimientos (relacionadas 
con la motivación) 

   

Contenido motivador (orden 
lógico en la plataforma, uso de 
diversos recursos didácticos: 
infográficos, videos, 
documentos, audios, entre 
otros)  

   

 

II. APRENDIZAJE COLABORATIVO 
“El aprendizaje colaborativo se produce cuando los alumnos y los profesores trabajan juntos para 

crear el saber... Es una pedagogía que parte de la base de que las personas crean significados juntas 
y que el proceso las enriquece y las hace crecer” ( Matthews, 1996, como se citó en Barkley et al., 

2012, p. 19) 

Subcategoría Componente Sí No Comentario 

Interdependencia positiva 
“Social interdependence 
[…] exists when the 
outcomes of individuals are 
affected by each other's 
actions” [La 
interdependencia social 
existe cuando los 
resultados de los individuos 
se ven afectados por las 
acciones de los demás] 
(Johnson & Johnson, 2014, 
p. 4) 

Hay evidencia de intercambio 
de información (entre los 
estudiantes y por parte del 
profesor) 

   

Evaluaciones grupales    

Cuando se trabaja en equipo o 
se emplean los foros, se 
cuenta con la participación de 
todos 

   

Interacción 
Las interacciones se dan 
cuando los estudiantes 

Existe la oportunidad de 
compartir opiniones 

   



149 
 

comparten sus ideas, se 
explican entre ellos lo que 
entienden sobre 
determinados temas y se 
motivan mutuamente para 
aprender (Laal & Laal, 
2012) 

La interacción entre los 
estudiantes es necesaria en 
este curso 

   

Interacción por distintos 
medios/herramientas 

   

Habilidades sociales 
La participación y el trabajo 
en grupo ayuda en el 
desarrollo de habilidades 
personales y sociales, tales 
como la autoestima, la 
solidaridad, la 
autorregulación y la 
aceptación de la diversidad 
(Galindo Cárdenas & 
Arango Rave, 2009) 

El profesor da pautas para 
desenvolverse en situaciones 
sociales y solucionar conflictos 
(revisar instrucciones de los 
foros) 

   

Esta asignatura favorece la 
oportunidad de relacionarse 
con los demás 

   

Tutoría 
“La tutoría se refiere al 
apoyo del profesor para 
favorecer el desarrollo de la 
tarea grupal. El docente 
debe planificar y estructurar 
la secuencia de 
aprendizaje, asegurarse de 
que los estudiantes 
conocen y comprenden la 
tarea que tienen que 
realizar, hacer el 
seguimiento del proceso, 
observando y ayudando a 
los estudiantes cuando sea 
preciso” (Atxurra et al., 
2015, p. 4)  

Realimentación por parte del 
profesor 

   

Solución de dudas    

Seguimiento de actividades a 
través del libro de 
calificaciones de la plataforma 

   

Reflexión grupal 
Hace referencia al 
desarrollo de metas 
comunes y a los procesos 
de autoevaluación y 
coevaluación entre pares 
para identificar fortalezas, 
debilidades y 
oportunidades de mejora 
(Laal & Laal, 2012) 

El profesor ayuda a identificar 
debilidades y fortalezas 

   

Actividades que favorecen la 
reflexión grupal (revisar 
entradas en los foros, 
devoluciones, realimentación) 

   

Evaluación 
“La evaluación […] tiene 
que ver con aspectos 
relacionados con la 
información, la equidad, y 
la justicia del sistema de 
evaluación tanto a nivel 
individual como grupal” 
(Atxurra et al., 2015, p. 4)  

Autoevaluación y evaluación 
entre pares 

   

Sistema de evaluación justo y 
definido en las indicaciones 
generales del curso 

   

  



150 
 

Anexo 4. Guion de Entrevista Semiestructurada 

Esta entrevista pretende profundizar en todas aquellas prácticas pedagógicas de 

trabajo en equipo basadas en el aprendizaje colaborativo que propician las interacciones 

comunicativas en entornos virtuales. La información suministrada será utilizada para 

fines académicos como parte del proyecto de investigación “Interacciones Comunicativas 

y Aprendizaje Colaborativo en Entornos Virtuales de la Universidad de Medellín”, 

desarrollado con el fin de optar al título de Magíster en Educación. Todas las respuestas 

serán tratadas de manera ética, anónima y confidencial. Se tendrá presente la ley de 

tratamiento de datos personales que rigen en Colombia. Agradezco su participación en 

esta investigación. 

 

1. Cuénteme cómo fue para usted la transición a la presencialidad mediada por 

tecnología durante el tiempo de distanciamiento social causado por la pandemia. 

2. ¿Cómo utilizó la plataforma UVirtual Académica durante la modalidad 

Universidad en Casa? (Ej.: Para dar acceso a videoconferencias de Zoom, alojar 

documentos, realizar actividades evaluativas, comunicarse con los estudiantes, 

foros de novedades y discusión, llevar registro de las calificaciones y la 

asistencia). 

3. ¿Con cuáles recursos de UVirtual está familiarizado? (Ej.: foro, taller, blog, chat, 

cuestionario, tarea, añadir recurso). 

4. ¿Cuáles herramientas de comunicación sincrónica y asincrónica empleaba más 

a menudo para comunicarse con sus estudiantes? ¿Por qué? (Ej.: Zoom, chat, 

email, foro, Teams, WhatsApp, wiki). 

5. Al inicio del semestre, ¿da indicaciones sobre la asignatura presentando el plan 

de trabajo y el sistema de evaluación? (¿Cómo presenta la asignatura al inicio 

del semestre?). 

6. Cuando realiza actividades evaluativas en la plataforma UVirtual, ¿cómo da las 

instrucciones a los estudiantes? 



151 
 

7. ¿Qué tipo de recursos digitales empleaba en las clases? (Ej.: Diapositivas, 

documentos, infografías, videos, audios). 

8. ¿Cuáles espacios o herramientas empleaba para solucionar dudas o dar 

asesoría a los estudiantes? (Ej.: Asesoría a estudiantes fuera del tiempo de 

clase, respuesta a preguntas en foros, email, chat). 

9. ¿La comunicación con los estudiantes era solo sobre temas académicos o los 

estudiantes también tenían la oportunidad de hablar sobre temas no 

relacionados con el curso? 

10. ¿Qué estrategias empleó para promover la motivación y la participación de los 

estudiantes en las clases? 

11. Cuando propone trabajos en equipo: ¿los estudiantes tienen autonomía para 

seleccionar a sus compañeros?, ¿la nota es grupal o individual?, ¿cómo 

supervisa que todos los estudiantes contribuyan al trabajo en equipo? 

12. ¿Cómo promueve la interacción entre los estudiantes en el desarrollo de la 

asignatura? 

13. ¿Tiene conocimiento sobre cómo se comunicaban los estudiantes entre ellos o 

por medio de cuáles herramientas realizaban los trabajos en equipo? 

14. ¿Realiza realimentación de las actividades evaluativas? En tal caso de que la 

respuesta sea afirmativa, ¿solo especifica cuáles fueron los errores o también 

reconoce los aspectos positivos? 

15. ¿Permite la negociación frente a las actividades evaluativas? (Ej.: cambiar la 

fecha de entrega, el porcentaje de la actividad o algún punto del trabajo). 

16. ¿Incluye la autoevaluación y la evaluación/realimentación entre pares en su 

asignatura? 

17. ¿Ha empleado la herramienta Taller disponible en la plataforma UVirtual? 

¿Cómo? ¿Con qué propósito? 



152 
 

18. ¿Qué recomendaciones daría a otros docentes o a la Universidad para mejorar 

las prácticas en los entornos virtuales y construir cursos que representen una 

experiencia significativa para los estudiantes? 

19. ¿Considera que es suficiente la capacitación ofrecida por la universidad para 

apropiar los entornos alojados en UVirtual? 
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Anexo 5. Formato de Consentimiento Informado 

 

Yo ________________________________________________ identificado/a con 

documento de identidad ________________________________ declaro que he sido 

informado/a de que participaré en una entrevista para contribuir a la investigación que 

busca comprender la incorporación de estrategias basadas en el Aprendizaje 

Colaborativo para propiciar Interacciones Comunicativas en Entornos Virtuales 

implementados por los profesores durante la modalidad Universidad en Casa de la 

Universidad de Medellín, la cual es realizada por Nathalia Mesa Rave, estudiante de la 

Maestría en Educación y miembro del Grupo de Investigación E-Virtual. 

Me han explicado que la información registrada será confidencial, y que los nombres de 

los/las participantes serán asociados a un código, esto significa que las respuestas no 

podrán ser conocidas por otras personas ni tampoco ser identificadas en la fase de 

publicación de resultados. Estoy en conocimiento que los datos no me serán entregados 

y que no habrá retribución económica por la participación en este estudio. Asimismo, doy 

mi aval para que el registro de la información se realice a través de grabaciones de audio 

y video.  

Se me ha indicado también que puedo hacer preguntas en cualquier momento del 

estudio y que puedo negarme a participar o retirarme en cualquier etapa de la entrevista, 

sin expresión de causa ni consecuencias negativas para mí. 

 

Sí. Acepto voluntariamente participar en este estudio. 

 

Firma participante: _____________________ 

 

Fecha: ______________________________ 
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Anexo 6. Red General de Códigos de Atlas.ti 

 

 

Para mejor apreciación, visitar: 

 

https://drive.google.com/file/d/1sg3J9lBhBbXcI4OVCmb_AFfP8LTIpdbl/view?usp=sharing 

 

  

https://drive.google.com/file/d/1sg3J9lBhBbXcI4OVCmb_AFfP8LTIpdbl/view?usp=sharing
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Anexo 7. Capturas de Pantalla de la Guía Práctica para Profesores 

A continuación, se presentan capturas de pantalla de cada una de las páginas que 

conforman la guía práctica interactiva en línea, la cual fue elaborada para dar 

cumplimiento al tercer objetivo específico de la investigación. 
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