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2. Descripción 

 
Tesis de grado que tiene como objetivo identificar la incidencia de una propuesta didáctica tecnológica en 
la gestión de conocimiento en estudiantes del último ciclo de formación de la Licenciatura en Educación 
Física de la Universidad Pedagógica Nacional. La investigación con diseño cuasiexperimental plantea una 
perspectiva educativa y elabora una estrategia didáctica que incluye actividades en un entorno virtual 
como apoyo a las realizadas convencionalmente para el desarrollo de un espacio académico en el aula, 
esto con el fin de favorecer la gestión de conocimiento, es decir el aprendizaje como resultado de la 
relación teoría-práctica y lo que en ello incide la conformación de comunidad y el aprendizaje colaborativo.  
Una vez finalizado el piloto de la propuesta y atendiendo a lo planteado por Wenger, Trayner y Laat (2011) 
se procede a evaluar la creación de valor, como un indicador del nivel de gestión de conocimiento 
alcanzado por los estudiantes; por tanto, se diseñan y adaptan los instrumentos (cuestionario e historias 
de creación de valor) para recolectar los datos correspondientes que son fuente de análisis en la 
construcción de la matriz de creación de valor que condensa los resultados del estudio. 
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4. Contenidos 

 
El trabajo se presenta en siete capítulos, con el objetivo de dar respuesta a la pregunta de investigación 
organizados así: 

1. Presentación de la investigación. Hace una contextualización del problema relacionado con la 
gestión de conocimiento como una forma de superar la dicotomía entre el conocimiento explícito 
y tácito; es decir, la relación teoría-práctica en los procesos enseñanza aprendizaje; aquí se 
formulan los objetivos, las variables e hipótesis del estudio. 
 

2. Estado del arte. Presenta los estudios referentes a la gestión de conocimiento en educación, a 
la relación teoría-práctica en educación física y la integración de las TIC en ambos casos. 
 

3. Marco teórico. Establece los referentes conceptuales que contribuyen a la formulación de una 
perspectiva pedagógica que orienta el planteamiento de la propuesta didáctica a partir de la 
revisión de sus principales conceptos,  la gestión de conocimiento, creencias epistemológicas, 
didáctica tecnológica, así como los aportes de la Teoría Social del Aprendizaje y la enacción 
para ofrecer una alternativa de solución a la situación problema planteada. 
 

4. Metodología. Se describe el tipo de investigación, el planteamiento de la perspectiva 
pedagógica, el diseño de la propuesta didáctica su implementación y evaluación.  
 

5. Resultados. Corresponden a los datos generados a partir de los instrumentos que permitieron 
establecer el nivel de creación de valor en comunidad como evidencia de la gestión de 
conocimiento alcanzado en los estudiantes, a través del cruce de datos cuantitativos y 
cualitativos, los cuales se integran al construir una matriz de creación de valor. 
 

6. Análisis e interpretación de los resultados. Se realiza desde la creación de valor, la perspectiva 
de la Teoría Social del Aprendizaje, las actividades formuladas en el marco de la propuesta 
didáctica tecnológica y desde las creencias epistemológicas de los estudiantes participantes del 
estudio. 
 

7. Conclusiones y recomendaciones. Se presenta la respuesta a la pregunta de investigación, la 
relación de los hallazgos con los objetivos planteados y las sugerencias a tener en cuenta para 
futuros estudios. 
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5. Metodología 

La investigación con diseño cuasiexperimental tomó como población estudiantes del nivel II del ciclo de 
profundización del programa de Licenciatura en Educación Física de la Universidad Pedagógica Nacional,  
y de esta, una muestra de 45 estudiantes que participaron del espacio académico formación teórica 
disciplinar. La metodología se desarrolló en tres fases: 

1. Fase de preparación, en donde a partir de la revisión teórica se estructura la perspectiva pedagógica, 
se validan los instrumentos y se recolecta información preliminar, relacionada con el nivel de 
creencias epistemológicas de los estudiantes a través del cuestionario adaptado de creencias 
epistemológicas formulado por Beuchat, (2010)., con el que se busca establecer la equivalencia 
entre los grupos del cuasiexperimento; finalmente, la encuesta de caracterización del grupo focal 
para establecer los usos y aplicaciones de las TIC por parte de los estudiantes. 

2. Fase de realización de la propuesta, incluye su diseño con la selección de elementos tecnológicos 
integrados como parte de la estrategia didáctica y su implementación describe la secuencia 
metodológica empleada.  

3. Fase de evaluación, en donde se establece la incidencia que tuvo la propuesta en la gestión de 
conocimiento de los estudiantes del grupo focal a partir de la creación de valor lograda por ellos, 
utilizando para ello un cuestionario y una rejilla para historias de creación de valor propuestos por 
Wenger, et al. (2011).   

 

 

6. Conclusiones 

 

 En relación con las hipótesis, los resultados del estudio permiten establecer que hay una incidencia 
positiva de la propuesta que incorpora un entorno virtual al proceso de enseñanza aprendizaje, en la 
gestión de conocimiento logrado en los estudiantes de la Licenciatura en Educación Física que 
conformaron el grupo focal, ratificada a partir de las diferencias significativas halladas en la creación 
de valor alcanzado luego de la participación en el espacio académico en donde se implementó la 
propuesta. Lo expuesto se evidencia al comparar las medias estadísticas del grupo control y del 
grupo focal y de obtener un grado de significancia de 0,001, indicando que la propuesta didáctica 
tecnológica logró apoyar el trabajo académico de los estudiantes a través de las actividades 
formuladas bajo una perspectiva pedagógica pensada en favorecer la integración teoría-práctica.  

 

 La cuidadosa selección de teorías y su correspondiente relación en el planteamiento de una 
perspectiva pedagógica permitió hacer un análisis no sólo de la creación de valor como variable 
dependiente, sino de otros elementos que posibilitó la plataforma, como la atención de los estudiantes 
y el interés por establecer relaciones necesarias para conformar comunidad, la primera evidenciada 
        “m  gu t ” y      gu                x        t           z     p       estudiantes, análisis 
realizado a partir de los datos extraídos del sistema y respaldado por los fundamentos de la Teoría 
Social del Aprendizaje (Wenger, 2001a). 

 

 

Elaborado por: Consuelo González Mantilla y Cecilia Delgado Galeano 

Revisado por: Juan Carlos Serna López 
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Introducción 

La gestión de conocimiento se constituye en el eje central del presente trabajo, dada su 

importancia en la sociedad y su estrecha relación con los procesos de enseñanza aprendizaje, que 

cada vez más reconocen el papel fundamental que cumplen las personas y la relación teoría-

práctica en la construcción de conocimiento; lo que encuentra sustento en los principios de la 

teoría social del aprendizaje inspirada en las comunidades de práctica (Wenger, 2001a). Bajo 

esta perspectiva el objetivo de esta investigación es determinar la incidencia de una propuesta 

didáctica tecnológica que incorpora actividades en un entorno virtual para apoyar las actividades 

presenciales convencionales (b-learning) con el fin de favorecer la gestión de conocimiento en 

estudiantes de nivel II del ciclo de profundización de la licenciatura en Educación Física de la 

Universidad Pedagógica Nacional.  

Uno de los ejes que atraviesa la propuesta didáctica tecnológica planteada es el aprendizaje 

colaborativo y lo que en ello implica la conformación de comunidad, de modo que se emplea un 

entorno virtual para apoyar el proceso educativo presencial, esto hace que el presente trabajo se 

enmarque en la línea de investigación de “Comunidades virtuales de enseñanza y de aprendizaje” 

de la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia.  

Con el fin de exponer el desarrollo de la investigación y los resultados obtenidos, el trabajo 

se estructura en siete capítulos. En el primero se hace una presentación y contextualización del 

tema de la investigación en cinco apartados, que corresponden a la justificación, planteamiento 

del problema, objetivos, hipótesis y las variables de la investigación. En este se establece el tema 

central del trabajo: la gestión de conocimiento desde una visión dualista que supera las 

dicotomías (Hildreth y Kimble, 2002) y donde a través de la formulación de una propuesta 
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didáctica tecnológica se busca potenciar la relación teoría-práctica inmersa en una concepción de 

conocimiento que integra lo explícito y lo tácito. 

La recopilación del estado del arte es presentada a lo largo de cuatro apartados en el 

capítulo dos, el primero en relación con la gestión de conocimiento con apoyo de las tecnologías 

de la información y la comunicación, en adelante TIC, el segundo sobre la relación teoría 

práctica como evidencia de la gestión de conocimiento, el tercero sobre la desarticulación teoría 

práctica en educación física y en el último se analizan las tendencias identificadas; destacándose 

que a nivel de los procesos de enseñanza aprendizaje la desarticulación teoría-práctica es 

evidencia de una gestión de conocimiento centrada en lo explícito y en una visión instrumental 

de las TIC.   

El marco teórico se expone en el capítulo tres, a través de cinco apartados que incluyen 

los postulados que aportan al desarrollo y comprensión del tema de esta investigación como son: 

la gestión de conocimiento, las creencias epistemológicas, la Teoría Social del Aprendizaje, la 

enacción como ciencia cognitiva y la relación entre tecnología educativa y didáctica tecnológica. 

Los cuales posibilitan una perspectiva amplia y compleja para aportar a los procesos educativos 

en busca de una articulación entre lo teórico y lo práctico, un aprendizaje basado en 

competencias y no en contenidos, el reconocimiento del otro en un entorno cada vez más 

interconectado, la valoración del conocimiento tácito y la relación dialéctica entre el saber y el 

hacer en la construcción de conocimiento. 

La metodología se aborda en el capítulo cuatro en ocho apartados, que incluyen aspectos 

como la perspectiva epistemológica con la cual se aborda la investigación, el tipo y diseño de la 

misma, la población y muestra, los instrumentos de recolección de información y las tres fases 
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propuestas para desarrollar la investigación. Los resultados se incluyen en el capítulo cinco y 

permiten confirmar la hipótesis positiva planteada en el capítulo uno. 

El análisis e interpretación de los resultados se desarrolla en el capítulo seis, se expone el 

análisis de la creación de valor entre los grupos en relación con las actividades planteadas en la 

propuesta didáctica, las dimensiones de las creencias epistemológicas y aspectos demográficos 

de la población. Finalmente, en el capítulo siete se presentan las conclusiones y recomendaciones 

de la investigación.  
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1. Presentación de la Investigación 

En la medida que los procesos de formación avanzan, el compromiso que implica la 

gestión de conocimiento se relaciona cada vez más con su producción y respectiva socialización. 

De allí el interés por realizar un trabajo que surge de la reflexión de esta gestión en el acto 

educativo en torno a la relación teoría-práctica, con el fin de aportar a la transformación de los 

procesos de enseñanza aprendizaje a partir de una propuesta de didáctica tecnológica
1
 para 

atender la necesidad de una reflexión didáctica en la incorporación de dispositivos electrónicos 

en la enseñanza, planteando para ello una perspectiva pedagógica que orienta la realización de 

actividades en un entorno virtual como apoyo a las actividades presenciales  empleadas para la 

formación de futuros docentes de Educación Física. 

1.1 Justificación 

La presente investigación considera pertinente enfocarse en la gestión de conocimiento 

porque a pesar de la importancia que esta tiene para la sociedad actual, a veces no es reconocida 

y tiende a prevalecer en ella visiones conceptuales limitantes relacionadas con  el menosprecio 

de lo subjetivo y el uso instrumental de las TIC.  

A nivel nacional se realizó un estudio con 83 organizaciones en el cual se concluye que 

en Colombia no es valorado el tema de la gestión de conocimiento, en contraste con lo que 

sucede en países europeos, además se encontraron falencias a nivel conceptual, que conducen a 

la necesidad de un cambio de cultura (Escobar, Montenegro, Joven y López, 2013) que en 

palabras de Andrés Uribe (2013) debe consistir en promover que el conocimiento reside en las 

                                                 
1
 Didáctica Tecnológica: término que se toma a partir de lo planteado por Litwin (2005), quien tras hacer 

una revisión de lo que ha implicado hablar de tecnología educativa, llega a la conclusión de que se hace necesario 

construir una “didáctica tecnológica” que relacione las prácticas de enseñanza con los fines que le dan sentido al 

acto de enseñar reconociendo la influencia de las nuevas tecnologías y las características de las estrategias docentes 

cuando son mediadas tecnológicamente. 
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personas y no en los textos o archivos; esto con el fin de superar la rigidez organizacional en las 

empresas e instituciones que las lleva a estar ajenas al contexto, demostrándose así una 

incapacidad para enfrentar los retos y cambios de un mundo globalizado y complejo, que exige 

una comprensión amplia del conocimiento que integre tanto lo explícito como lo tácito  

(Máynez, Cavazos, Ibarreche y Nuño, 2012).  

De allí que este trabajo busque contribuir a superar la concepción dicotómica que plantea 

la existencia de dos tipos de conocimiento, uno objetivo y otro subjetivo, cayendo con ello en la 

valoración del primero por encima del segundo (Nonaka y Takeuchi, 1995) y en la 

desarticulación entre teoría y práctica, como una problemática latente en la educación (Álvarez, 

2011).  Para esto se considera pertinente retomar la concepción dualista que concibe lo explícito 

y lo tácito como dimensiones siempre presentes en el conocimiento (Hildreth y Kimble, 2002), 

dándole importancia con ello a la reflexión que permite valorar la experiencia, a la subjetividad y 

al sentir como parte de la dimensión tácita, la cual emerge ante una situación problema y fluye 

gracias a la interacción con los otros (Topete, Bustos y Bustillos, 2012).  

Esto demanda entender que fenómenos como el de la globalización e Internet han 

transformado las formas de interacción y la gestión de conocimiento, construyendo nuevas 

realidades en el ámbito de la educación que han tendido a usar las TIC desde una perspectiva 

instrumentalista (Cantón y Ferrero, 2014; Peña y Velázquez, 2015) que centra  la gestión en lo 

explícito. Por ello Liberman y Sfriso plantean que se requiere tener en cuenta tanto el eje 

estrictamente tecnológico como el eje constituido por las actividades que hacen parte de 

“…propuestas didácticas y generación de nuevos saberes que ocurren soportadas por la 

tecnología pero desarrolladas por las personas en interacción” (2012).  
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Es así que esta investigación aporta una estrategia didáctica para generar espacios que 

fortalezcan el aprendizaje en comunidad,  por ser la clave para favorecer la visibilización de lo 

tácito del conocimiento como parte esencial de su gestión; además contribuye  al análisis, 

reflexión y construcción de alternativas que apoyan una concepción compleja del aprendizaje 

ampliando el horizonte de este más allá del aula de clase, aprovechando para ello el potencial de 

las TIC y superando el tecnocentrismo y usos perse de las nuevas tecnologías.   

Sin embargo, las dificultad para codificar y transmitir lo tácito (Arteche y Rodríguez, 

2007), convierten en un reto la evaluación de la gestión de conocimiento, ya que esta no es un 

proceso tecnológico sino humano (Liberman y Sfriso, 2012) imposible de evaluar de una manera 

simplista. De allí que se busque hacer una contribución  teórica y práctica a la aplicación de la 

propuesta de evaluación de los ciclos de creación de valor en comunidades o redes de Wenger et 

al. (2011), justificando la presencia de la articulación teoría-práctica en ellos y su relación con la 

gestión de conocimiento alcanzada. 

Con todo lo planteado,  se contribuye al estudio, transformación y fortalecimiento de 

procesos pedagógicos e investigativos de las prácticas de las autoras del proyecto y de los demás 

docentes que tengan acceso a él; además, por ser el contexto donde se desarrolla  la 

investigación, se beneficia de manera específica el programa de la licenciatura en Educación 

Física de la UPN,  gracias a la producción de alternativas de enseñanza y solución a problemas 

en el aprendizaje a partir de la reflexión, la proposición de elementos conceptuales y el diseño de 

ambientes virtuales desde una perspectiva  pedagógica integradora que posibilita la 

transformación no solo del pensamiento sino de las acciones propias del aula de clase; lo cual 
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puede incidir positivamente en la investigación e innovación educativa con el uso de las TIC en 

el país. 

1.2 Planteamiento del Problema 

El tema que inspira la presente investigación es la gestión de conocimiento, por una parte,  

porque las empresas, las instituciones y las naciones han encontrado que este es el motor de 

desarrollo sobre el cual fundamentan su éxito y competitividad (Bernal, Frost y Sierra, 2014); y 

por otra, porque es un área en pleno desarrollo debido principalmente al avance de las TIC en los 

diferentes ámbitos de la sociedad actual.  

Dichas tecnologías al tener como uno de sus grandes potenciales la posibilidad de 

clasificar, recuperar y difundir grandes volúmenes de información han propiciado una confusión 

entre estas actividades y la gestión de conocimiento, porque en gran medida han concebido al 

conocimiento solo en su forma explícita, aquel que reside en los documentos, es decir a asumirlo 

como sinónimo de información. Sin embargo, diversos estudios (Arias, Cruz, Pedraza, Ordoñez 

y Herrera, 2007; Pavez, 2000; Rueda, 2014) han planteado claramente una diferenciación entre 

ambos conceptos, que radica en el papel protagónico que tienen las personas, porque en ellas se 

crea y reside un conocimiento que es muy valioso por posibilitar la innovación.  

En relación con esto, se encuentran planteamientos que hablan de un tipo de 

conocimiento ligado a la práctica y experiencia que se ha denominado conocimiento tácito, y que 

según Nonaka es: 

…Muy personal. Es difícil de formalizar y, por tanto, difícil de comunicar a los 

demás…el conocimiento tácito está profundamente arraigado en la acción y en el 

compromiso del individuo a un contexto especifico…el conocimiento tácito consiste por 
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una parte en habilidades técnicas y por otra en los modelos mentales, creencias y 

perspectivas tan arraigados que los damos por sentado y no podemos articular fácilmente.  

(1991, p.98 citado en Hildreth y Kimble, 2002, p.5). 

Lo anterior ha llevado a plantear dos tipos de conocimiento, denominados de distintas 

formas, uno explícito, formal o know what y otro tácito, informal o know how,  y a que la gestión 

se enfoque principalmente en el primero, el explícito, dada su facilidad para ser capturado, 

almacenado y difundido; además al ser impersonal se puede recopilar y transmitir más 

eficientemente con el apoyo de las TIC. Entre tanto, varios autores coinciden en que no ha sido 

igual de fácil codificar y gestionar el conocimiento tácito porque incluye las habilidades, la 

experiencia y la práctica de las personas (Arteche y Rodríguez, 2007; Hildreth y Kimble, 2002; 

Máynez et al., 2012).  

Nonaka y Takeuchi (1995) formulan una teoría para la gestión de conocimiento muy 

difundida, basada en la conversión del conocimiento explícito en tácito y viceversa, dentro de un 

proceso secuencial circular. Con lo cual se afianza un concepto dicotómico que concibe el 

conocimiento tácito o know how por un lado y el conocimiento explícito o know what por otro; lo 

cual se manifiesta en el ámbito académico terciario con la preocupación por crear y compartir el 

conocimiento en contraste con el entorno empresarial donde la aplicación es la clave, de allí que 

en las universidades surja constantemente la discusión de la utilidad pragmática de los procesos 

de formación académica en la vida (Buchely, 2011).  

Este cuestionamiento finalmente indica una desarticulación entre teoría y práctica 

trayendo consigo la pregunta por el aprendizaje y cómo este ha estado asociado con la 

memorización de contenidos y no con la adquisición de competencias, de allí que la relación 
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entre saber y saber hacer resulta ser uno de los grandes retos del proceso de enseñanza, sobre 

todo en la educación superior, en donde se ha privilegiado el denominado conocimiento teórico o 

explícito con el propósito de mantener la rigurosidad académica.  

Es así que, para Rodríguez y Gairín (2015) el aprendizaje y la gestión de conocimiento 

son sinónimos puesto que ambos apuntan a la creación, retención y transferencia del 

conocimiento, contribuyendo al desarrollo y cualificación de las universidades. Por eso se 

considera que una inadecuada gestión de conocimiento en la educación causa efectos adversos en 

los procesos académicos como poca apropiación disciplinar, producción de conocimiento 

desarticulado de los contextos y sus problemas, fragmentación de saberes e incluso baja 

motivación, lo que en palabras de Rodríguez-Ponce, Pedraja-Rejas, Araneda-Guirriman y 

Rodríguez-Ponce (2013) tiene que ver con la calidad de la educación y su relación con las 

deficiencias en los procesos de investigación y enseñanza de las universidades.  

Estos precedentes contribuyen a vislumbrar que los procesos académicos se han asumido 

en el marco de una dicotomía que desarticula la teoría y la práctica; por ello se ha planteado que 

uno de los desafíos de la educación es lograr este vínculo (Álvarez, 2011), el cual es considerado 

por autores como Coll (2010) y Korthagen (2010) reiterativo y muy complejo de abordar. 

Tal es el caso específico de la educación física, en donde se ha gestado un imaginario 

construido socialmente que privilegia la práctica, por lo que el departamento de Educación Física 

de la UPN planteó una estructura curricular enfocada en fortalecer la formación teórico-práctica 

potenciando el saber ser, el saber hacer y el saber saber de los futuros docentes (Departamento 

de Educación Física UPN, 2004). Sin embargo, contrario a lo esperado, parece que se ha tendido 

a resaltar más el aspecto teórico, manteniéndose así la dificultad hallada en la educación en 
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general para lograr el mencionado vínculo, lo cual ha resultado preocupante para muchos de sus 

actores, debido a la importancia que tiene para el educador físico la demostración de técnicas y 

habilidades propias del área. 

De esta forma en la UPN también se encuentra evidencia de la dificultad para relacionar 

teoría y práctica en la gestión de conocimiento y de su incidencia, ya que esta problemática se 

asocia a los aspectos a mejorar encontrados en el marco del proceso de Certificación de Alta 

Calidad del programa de Educación Física de la UPN realizado en el año 2014, donde el Centro 

Nacional de Acreditación (CNA) recomendó adoptar planes de mejoramiento para los factores de 

investigación y de visibilidad nacional e internacional porque su nivel de cumplimiento estaba 

por debajo de lo esperado (Consejo Académico UPN, 2014). 

Los dos factores a mejorar acabados de mencionar se relacionan con la problemática 

planteada en este trabajo, ya que la investigación es el ejercicio sistemático que hace posible la 

producción de conocimiento y la visibilidad institucional tiene que ver con su socialización, 

confirmándose así que los problemas en la gestión de conocimiento se asocian a las deficiencias 

en los procesos de investigación (Ríos, 2012 y Rodríguez et al., 2013) de todas las áreas y a la 

calidad educativa en todos los niveles de formación. De allí la relevancia social que adquiere 

atender el problema de la desarticulación teoría práctica en la gestión de conocimiento, el cual al 

ser sinónimo de aprendizaje (Rodríguez y Gairín, 2015) se relaciona con las creencias 

epistemológicas de los estudiantes (Maravilla, 2014) y con la didáctica empleada en el proceso. 

Por ello, con el fin de atender esta problemática y teniendo en cuenta que la didáctica es 

la que media entre la intención y las acciones a realizar en el aula de clase, se reconoce la 

necesidad de hacer aportes didácticos que reconozcan la influencia tanto de las nuevas 
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tecnologías en la enseñanza como de las características de las estrategias docentes cuando son 

mediadas tecnológicamente (Litwin, 2005), lo que demanda concebir la tecnología educativa en 

un espectro amplio que incluye tanto los dispositivos en la educación como los procesos para la 

educación (Lakhana, 2012). 

Encontrada la problemática y la premisa anterior, estudiantes del último ciclo de 

formación de la Licenciatura en Educación Física de la UPN se hacen participes de la 

investigación, dado que por el proceso en el que van, primero, poseen cierta madurez académica 

y epistemológica; y segundo, porque en este ciclo tienen que desarrollar un proyecto curricular 

como trabajo para optar al título de licenciados y para el cual es indispensable el establecimiento 

de relaciones entre teoría y práctica. 

Es así que, en atención a lo expuesto, el problema de investigación busca responder al 

siguiente interrogante: ¿Cuál es la incidencia de una propuesta didáctica tecnológica en la 

gestión de conocimiento en estudiantes del nivel II del ciclo de profundización de la 

Licenciatura en Educación Física de la Universidad Pedagógica Nacional?   

1.3 Objetivos 

Teniendo en cuenta que la relación teoría-práctica es una problemática evidente en la 

gestión de conocimiento y por ende en el proceso de enseñanza aprendizaje, el presente trabajo 

busca aportar a la transformación de esta realidad educativa con la incorporación de las nuevas 

tecnologías desde una perspectiva no instrumentalista.  
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1.3.1 Objetivo general.  

Determinar la incidencia de una propuesta didáctica tecnológica en la gestión de 

conocimiento en estudiantes del nivel II de profundización de la Licenciatura en Educación 

Física de la Universidad Pedagógica Nacional. 

1.3.2 Objetivos específicos.  

 Plantear una perspectiva pedagógica para la gestión de conocimiento a partir de 

elementos teóricos relacionados con la Teoría Social del Aprendizaje. 

 Desarrollar la propuesta para la gestión de conocimiento con base en la perspectiva 

pedagógica y las características del contexto. 

 Validar mediante la evaluación de creación de valor en qué medida la propuesta 

didáctica influye en la gestión de conocimiento. 

1.4 Formulación de Hipótesis 

Teniendo en cuenta la pregunta de investigación se formulan las tres respuestas que 

pueden llegar a dar cuenta de los resultados del trabajo. 

Hipótesis positiva: La propuesta didáctica tecnológica que emplea como apoyo 

actividades en un entorno virtual  favorece la creación de valor como una manifestación de la 

incidencia positiva de esta en la gestión de conocimiento de los estudiantes de octavo semestre 

de la Licenciatura en Educación Física de la Universidad Pedagógica Nacional. 

Hipótesis negativa: La propuesta didáctica tecnológica que emplea como apoyo 

actividades en un entorno virtual no favorece la creación de valor lo que resulta ser una 

manifestación de la incidencia negativa de esta en la gestión del conocimiento de los estudiantes 
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de octavo semestre de la licenciatura en Educación Física de la Universidad Pedagógica 

Nacional. 

Hipótesis neutra: La propuesta didáctica tecnológica que emplea como apoyo actividades 

en un entorno virtual no afecta la creación de valor por lo que esta no tiene incidencia en la 

gestión del conocimiento de los estudiantes de octavo semestre de la licenciatura en Educación 

Física de la Universidad Pedagógica Nacional. 

1.5 Variables de la Investigación 

Considerando lo anteriormente expuesto, se establece que de la problemática hallada en 

el proceso de formación de los licenciados en Educación Física de la Universidad Pedagógica 

Nacional surge la necesidad de abordar la gestión del conocimiento como la variable 

dependiente, entendida como el procesamiento relacional interno que hacen las personas de la 

información teórica y práctica. Por su complejidad esta variable será medida a partir de un 

índice: la creación de valor propuesto por Wenger, Trayner y de Laat (2011) que se categoriza en 

ciclos, de los cuales se medirán los tres primeros: valor inmediato, valor potencial y valor 

aplicado a partir de sus correspondientes indicadores, empleando para ello un cuestionario y una 

plantilla de historias. 

La variable independiente es la propuesta didáctica empleada en el aula para el proceso 

de enseñanza aprendizaje, en este trabajo de investigación de tipo cuasiexperimental esta 

variable asume dos valores. El primero sería el uso de la propuesta didáctica convencional de 

carácter presencial; el segundo, corresponde a una propuesta didáctica tecnológica que plantea 

una estrategia que emplea actividades en un entorno virtual (ver Tabla 1) para complementar las 

de carácter presencial.  
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Tabla 1  

Operacionalización de las variables 

 Variable Concepto Valores Indicadores 

 

Independiente 

 

Propuesta 

didáctica para 

el aula 

 

 

Conjunto de estrategias empleadas en 

el aula para facilitar y/o mejorar la 

relación teoría-práctica necesaria para 

la gestión del conocimiento  

Propuesta didáctica 

presenciales 

  

Propuesta didáctica 

tecnológica con 

actividades en un 

entorno virtual para 

complementar las 

presenciales  

Práctica presencial 

Exposiciones 

 

Seis sombreros para 

pensar 

Trabajo individual 

(vídeos) 

Proyecto final (video y 

bitácora) 

Debate exposiciones 

Dependiente 

 

Gestión del 

conocimiento 

Proceso que implica la integración de 

lo explícito y tácito en el conocimiento, 

la articulación teoría-práctica desde una 

perspectiva amplia como parte del 

aprendizaje. 

Creación de valor / 

relación teoría-práctica 

Inmediato: ítems si/no, 

historia 

 

Potencial: ítems si/no, 

historia 

 

Aplicado: ítems si/no, 

historia 

 Nota: Elaboración propia 
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2. Estado del Arte 

En este apartado se presentan aquellos trabajos de investigación que han dicho o hecho 

algo respecto a la gestión del conocimiento; encaminada a establecer la relación teoría práctica 

en los procesos de enseñanza-aprendizaje y su posible articulación con el uso de las TIC; estos 

documentos permiten identificar elementos claves para atender la situación problema planteada 

con el fin de estructurar la presente propuesta. 

2.1 Gestión del Conocimiento con Apoyo de las TIC 

 El trabajo titulado “La gestión del conocimiento en estudiantes de magisterio” por 

Cantón y Ferrero (2014) de la Universidad Autónoma de Madrid, a partir de un estudio 

descriptivo-interpretativo y expost-facto muestra cómo los futuros docentes gestionan el 

conocimiento. Teniendo en cuenta que el aumento ilimitado de este capital intangible enfrenta a 

los docentes con el reto de la integración de las TIC tanto en su labor cotidiana como en su 

proceso de formación, por ello se investiga la cualificación de los procesos de enseñanza-

aprendizaje desde la gestión de conocimiento mediado por las TIC. 

Los resultados del estudio contemplan por un lado la descripción de la relación entre la 

gestión del conocimiento y el uso de las TIC teniendo en cuenta cinco categorías: distribución, 

almacenamiento, aplicación, protección y sistema de apoyo; de otro lado, las TIC en los procesos 

de enseñanza aprendizaje, poniendo atención en la disponibilidad, uso y satisfacción. Los 

puntajes obtenidos para la primera relación en general fueron bajos mientras que para la segunda 

fueron altos. Lo cual indica que, aunque se hace uso de las TIC, es necesario que para la gestión 

del conocimiento se adopte un objetivo común que genere una cultura de compromiso hacia el 

aprendizaje y el intercambio. En gran medida porque predomina una visión centrada en el trabajo 
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individual y el almacenamiento, lo que implica que en la enseñanza superior no hay una gestión 

del conocimiento con inclusión de las TIC, dificultando los procesos de enseñanza aprendizaje 

según las necesidades de la sociedad actual. (Cantón y Ferrero, 2014) 

  A partir de lo expuesto resulta importante avanzar en las nuevas formas de compartir el 

conocimiento en los entornos educativos, y tal como lo plantea Escobar, Montenegro, Joven y 

López (2013) una de las alternativas es la gestión del conocimiento con la integración de las TIC, 

enfocada en procesos de generación y construcción de conocimiento de una forma colaborativa. 

Frente a esta perspectiva Rodríguez-Ponce et al. (2013) resaltan el papel preponderante de las 

universidades en la sociedad del conocimiento, como instituciones encargadas de la producción, 

transmisión y difusión del conocimiento, en pocas palabras de la gestión del conocimiento, sin 

embargo este es un campo reciente en el sector educativo, que requiere ser analizado con 

detenimiento. 

En particular, la incidencia de las TIC en los procesos educativos incluye diversos 

factores, tal y como lo presenta el trabajo titulado: “Análisis de la Gestión del Conocimiento y 

las tecnologías de la información en el ámbito docente universitario”, realizado por Arceo, 

Ramos, Almeida y Jerónimo (2014), la metodología fue mixta de tipo exploratoria, descriptiva y 

relacional y se planteó como objetivo, examinar cómo y en qué contexto se origina la gestión del 

conocimiento, los elementos que hacen parte del proceso y cómo se incorpora al ámbito 

educativo. 

 En conformidad con lo expuesto por Cantón y Ferrero (2014), el trabajo concluye que 

los procesos de enseñanza en las instituciones de educación superior han de transformarse para 

atender a las características de la sociedad del conocimiento; en especial los métodos empleados 

por los docentes. Esto debido a que la investigación puso en evidencia que a pesar de los avances 
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tecnológicos implementados en las universidades no se han logrado avances en las estrategias de 

enseñanza, en ocasiones ancladas en prácticas tradicionales sin la inclusión de las TIC o 

asumiendo que estas por sí solas generan transformaciones.  

  Ante este panorama se hace necesario que estas tecnologías impacten los procesos y 

recursos de aprendizaje conducentes a replantear las clases tradicionales e incursionar en la 

conformación de redes, con el fin de contribuir al desarrollo de competencias congruentes con un 

entorno globalizado y competitivo (Arceo et al., 2014). Para el caso particular de la Universidad 

Juárez Autónoma de Tabasco de México, donde se realizó la investigación incluso no se 

encontró evidencia de estudios en relación con la gestión del conocimiento y las tecnologías de 

la información, razón por la que resulta pertinente avanzar en esta línea para mejorar entre otros 

los procesos de aprendizaje. 

 Los resultados exponen que los docentes no tienen una concepción clara de la gestión del 

conocimiento realizando prácticas inconscientes alrededor de esta aunque tienen un uso 

difundido de las tecnologías de la información. Finalmente el análisis relacional entre las 

tecnologías de la información (TI) y la gestión del conocimiento indica que en los docentes de 

esta universidad la gestión del conocimiento se encuentra influenciada de manera aceptable por 

las actividades realizadas con TI, lo cual coincide con la investigación de Arceo et al. (2014), en 

donde tampoco es determinante esta relación. 

Por otro lado, están los estudios en los que la gestión del conocimiento se incluye de 

manera consciente dentro de la labor docente, en tal sentido Peña y Velázquez (2015), presentan 

en México el documento: “Gestión de conocimiento y estrategias de aprendizaje mediados por 

TIC”, con el objetivo general de “determinar las estrategias basadas en el uso de las TI para el 
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aprendizaje, que promuevan el desarrollo de competencias comunicativas en los aspirantes para 

gestionar el conocimiento” (Peña y Velázquez, 2015, p.3). Para este fin los autores plantean una 

investigación de tipo descriptivo y correlacional.   

Los resultados se presentan en relación con tres aspectos: el primero, identificar las 

estrategias docentes en un ambiente virtual de aprendizaje para gestionar conocimiento; segundo, 

analizar las competencias de comunicación de los aspirantes para la gestión del conocimiento; y 

tercero, establecer las redes que se desarrollan con el uso de las TIC para socializar el 

conocimiento.  

 Con relación al primer aspecto, se obtuvo que las estrategias que más se usaron para 

gestionar el conocimiento fueron los juegos didácticos, los foros y objetos de aprendizaje 

orientados al hacer. Para el segundo aspecto se confirmó que la adecuada integración de las TIC 

en los procesos de enseñanza-aprendizaje permite una comunicación efectiva en la formación a 

distancia; y para el último aspecto se encontró que la socialización del conocimiento es clave 

para el trabajo en equipo. De allí se confirma que la debida integración de las TIC en los 

procesos de enseñanza-aprendizaje posibilita el fortalecimiento de las competencias de los 

estudiantes al desarrollar su capacidad de aprender a aprender.   

2.2 La Relación Teoría Práctica en la Formación y Ejercicio Docente 

 A través de los trabajos citados se ha podido establecer una relación entre la gestión del 

conocimiento y los procesos de enseñanza-aprendizaje con la integración de las TIC, no obstante 

dada la complejidad del proceso educativo se ha encontrado que el distanciamiento entre la teoría 

y la práctica es uno de los problemas centrales de la educación; en tal sentido Álvarez (2012) en 

su tesis doctoral: “La relación teoría-práctica en los procesos de enseñanza-aprendizaje”, realiza 
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un estudio de caso en educación primaria con el objetivo de analizar las implicaciones de la 

relación teoría práctica en la enseñanza y el desarrollo profesional docente. 

Dentro de los resultados se encontró que la relación teoría-práctica es un asunto 

relacionado con los aspectos didácticos del proceso enseñanza-aprendizaje y con la formación 

docente, viéndose afectada por contracciones como: el conocimiento fraccionado en áreas de 

saber teóricas y otras prácticas, la formación docente con énfasis más en la teoría que en la 

práctica, y que los teóricos asumen un lenguaje distante del utilizado por los prácticos. 

Al detenerse en el aspecto de la formación docente, la autora plantea que se presentan 

incoherencias entre los procesos de enseñanza aprendizaje y la realidad de los centros educativos 

debido a que la práctica profesional está descontextualizada o simplemente se considera como 

una asignatura más del currículo. Por ello propone que sea abordada desde la acción docente 

cotidiana como una alternativa de solución, dado que en los procesos de enseñanza aprendizaje 

se pueden propiciar los encuentros entre la teoría y la práctica. 

Dentro de las conclusiones se sugiere que el problema sea abordado desde lo 

epistemológico y desde la formación de los futuros docentes con el fin de generar una labor más 

coherente, a partir del establecimiento de puentes entre teoría y práctica, favoreciendo el 

esfuerzo autocrítico del profesor y el diálogo abierto con los otros. 

Continuando con el tema de la formación docente, la revista electrónica Educare publica 

el trabajo de Sánchez-Sánchez (2016): “Relación teoría práctica entre el campo de la formación 

inicial y el escenario del ejercicio profesional”, incluido en un proyecto de investigación para 

fortalecer la formación inicial de profesores de Chile. Contrario a lo que sucede en el espacio de 

formación, los docentes durante el ejercicio de la enseñanza articulan conocimientos, es decir 
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deben integrar la teoría y la práctica; por lo que resulta conveniente fortalecer los procesos de 

formación en los que se supere la dicotomía y visión aplicacionista del conocimiento. 

Con estos presupuestos teóricos se presentan los resultados de una investigación que 

busca mostrar cómo el estudiantado de pedagogía en educación preescolar, básica y media, 

experimenta y representa la relación teoría-práctica. El diseño de la investigación fue de tipo 

transaccional no experimental y exploratorio utilizando metodología cuantitativa y cualitativa en 

un estudio de casos múltiples (Sánchez-Sánchez, 2016). 

En concordancia con las tendencias en la relación teoría práctica los resultados 

cuantitativos señalan que una tercera parte de los encuestados las consideran dos realidades 

opuestas, otra tercera parte cree que la teoría depende de la práctica, otro que la práctica depende 

de la teoría y una décima parte considera que son interdependientes. Además, se encontró que no 

hay correspondencia entre los conceptos manejados en la formación y la realidad a enfrentar en 

el aula.  

 Respecto a la tutoría que se recibe durante el proceso de formación se encontró más 

centrada en retroalimentar a los estudiantes en cuanto al proceso de enseñanza que en evaluar y 

reflexionar el trabajo realizado en la práctica. Ante estos resultados, se sugiere que durante la 

formación inicial se alterne la parte teórica y la práctica en centros educativos donde el 

estudiante se enfrente a situaciones concretas que le permitan a cada uno construir su propio 

conocimiento desde la experiencia. 

2.3 Desarticulación Teoría Práctica en Educación Física 

En concordancia con la propuesta de Álvarez (2012) sobre la necesidad de fortalecer la 

formación docente desde la didáctica para contribuir en los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
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Prat y Camerino (2012), en el documento “Las tecnologías del aprendizaje y el conocimiento 

(TAC) en la educación física, la Web Quest como recurso didáctico”; presentan un estudio de 

casos donde los resultados apuntan a que tanto para estudiantes y docentes las TAC han 

resultado ser un recurso que promueve el trabajo autónomo y el compromiso; las habilidades 

cognitivas, como el pensamiento crítico, la creatividad y la toma de decisiones incluyendo el 

trabajo cooperativo, la comunicación interpersonal, la motivación y la participación activa del 

estudiante sin descuidar la práctica motriz, inherente a la educación física, con el fin de 

incentivar el aprender a aprender (Prat y Camerino, 2012). 

Para avanzar en el tema (Prat, Camerino y Coiduras, 2013) plantean que las TAC como el 

aprendizaje con tecnología, constituyen un campo muy reciente en la educación física, por ello 

requiere ser investigado con más detalle. En el artículo Introducción de las TIC en educación 

física. Estudio descriptivo sobre la situación actual”, los autores describen cómo se ha dado la 

incorporación de estas tecnologías en los centros escolares, en los que contrario a lo esperado, la 

incidencia de estos avances tecnológicos no ha impactado las estrategias de enseñanza 

aprendizaje y los procesos de construcción de conocimiento. 

Considerando así el asunto, se plantea una investigación descriptiva con diseño mixto que 

busca conocer la realidad y las dificultades del uso de las TIC y sus herramientas digitales en 

docentes de educación física a nivel de educación secundaria de la ciudad de Lleida, España. 

Como parte de los resultados, los docentes consideran importante la capacitación sobre el uso e 

incorporación en el aula de las tecnologías con las que cuentan, y manifiestan que utilizan las 

TAC como gestoras de información y no con fines pedagógicos. 
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Como conclusión se presentan cinco razones por las cuales no se ha logrado una 

integración a nivel pedagógico de estas tecnologías; la primera se relaciona con la ubicación no 

favorable de las infraestructuras tecnológicas para los docentes de educación física; la segunda 

tiene que ver con la capacitación sobre la inclusión de las tecnologías con fines pedagógicos; la 

tercera, es la necesidad de avanzar en prácticas de aula innovadoras que incluyan las TIC y sus 

herramientas; cuarto, la baja intensidad horaria de la asignatura, con lo que se genera el temor de 

sacrificar el aspecto motriz de la misma; y por último la disponibilidad de un sitio web que 

permita desarrollar entornos virtuales de enseñanza aprendizaje (Prat et al., 2013) . 

Al centrarnos en la didáctica y su contribución en la reducción de la distancia entre teoría 

-práctica durante los procesos de formación, se encuentra que en el Reino Unido se desarrolló 

una investigación titulada “Closing the theory–practice gap: Physical education students’ use of 

jigsaw learning in a secondary school”, por O’Leary, Wattison, Edwards y Bryan (2014). En 

donde a partir de un diseño de investigación-acción, se busca explorar el trabajo de tres 

estudiantes universitarios que utilizan para la enseñanza de gimnasia una estrategia de 

aprendizaje cooperativo, en la que los integrantes de cada grupo se especializan en un tema 

diferente de tal forma que a semejanza de un rompecabezas se comparten los temas estudiados 

por cada uno en función del desarrollo de una tarea conjunta. 

La implementación de la estrategia presentó varias dificultades por ello se concluye que 

se hace necesario durante la formación brindar los elementos suficientes acerca del conocimiento 

y manejo de diferentes estrategias, así como considerar el uso de otras técnicas de aprendizaje 

cooperativo, ya que las habilidades sociales son fundamentales para el proceso de enseñanza 

aprendizaje. De acuerdo a lo encontrado en esta investigación, la selección de estrategias de 
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enseñanza aprendizaje brinda elementos de reflexión acerca de cómo enseñar y conectar las 

necesidades de los estudiantes con la teoría para reducir la brecha entre esta y la práctica. 

Continuando con el tema y en un contexto más cercano, en México se desarrolló una tesis 

de maestría en educación titulada “Teoría y práctica el caso de la licenciatura en Educación física 

y ciencias del deporte de la Universidad de Queretano México” (Salazar, 2011). Este estudio se 

asume desde el paradigma naturalista y los métodos propuestos para la investigación fueron el 

fenomenológico y el hermenéutico.  

 El objetivo de la investigación fue mostrar algunas dificultades que surgen al relacionar 

y mantener un equilibrio entre teoría y práctica, encontrando que estas se deben al diseño de 

planes y programas de estudio, las formas de ser y valorar de maestros y alumnos y a la práctica 

docente. Por ello se propone abordar la problemática desde la epistemología didáctica de 

tradición reflexiva, donde se asume una relación interdependiente entre teoría y práctica, sin que 

ninguna sobresalga con el fin de ser vinculadas con el saber hacer y el saber cómo hacer. 

Los resultados se presentan a partir de unas categorías que muestran la concepción de la 

relación teoría práctica en alumnos y maestros. Para los alumnos se encontraron, el empírico-

técnico, la ideal práctico, la ideal teórico-deportivo y la ideal con sentido práctico; mientras, para 

el caso de los maestros están el técnico-instruccional, práctico y emancipatorio con sentido 

práctico.  

Con ello se concluye que tanto maestros como estudiantes consideran poco relevante la 

relación teoría práctica en la licenciatura en Educación física y esto obedece en gran medida a 

una herencia histórica. Los maestros no reflexionan sobre su práctica, se fundamentan en la 

transmisión y en una educación a partir de la obediencia, de forma que no hay construcción. En 
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el caso de la Educación Física en la Universidad de Queretano, México, la práctica es 

considerada como su principal fundamento, donde el hacer es repetir o imitar otro hacer. 

2.4 Tendencias de las Investigaciones  

A partir de la revisión presentada sobre los estudios e investigaciones en torno a la 

gestión del conocimiento y la relación teoría-práctica se logran evidenciar tres líneas. La 

primera, relaciona la inclusión de la gestión del conocimiento con el apoyo de las TIC en el 

sector educativo; la segunda, propone abordar la relación teoría-práctica como parte de la gestión 

del conocimiento durante la formación docente; y la tercera, propone superar la desarticulación 

teoría práctica en el campo de la educación física haciendo uso de estrategias didácticas que 

promuevan el aprendizaje colaborativo ya sea que incluyan o no el uso de las nuevas durante los 

procesos de formación. 

Dado que en el sector educativo hay separación entre teoría y práctica, en la gestión del 

conocimiento también se da un distanciamiento entre el conocimiento explícito y el 

conocimiento tácito, de allí la importancia de los estudios que señalan que al incluir la gestión 

del conocimiento en los procesos de enseñanza aprendizaje con el apoyo de las TIC se logra una 

mejora significativa del aprendizaje (Arceo et al., 2014; Cantón y Ferrero, 2014 ; Peña y 

Velázquez, 2015) y por ende reducir la brecha entre teoría y práctica.  

Sin embargo en la realidad persisten dificultades porque se sigue asumiendo el 

conocimiento de forma fragmentada y no se valora el conocimiento que reside en las personas, 

encontrándose una marcada diferencia entre Europa y Latinoamérica porque la primera asume la 

gestión del conocimiento centrada en el factor humano lo cual ha permitido consolidar este 

campo en el sector educativo, mientras en Latinoamérica persiste la visión instrumentalista de 
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estas tecnologías y se desconoce el papel trascendente que tiene en la gestión del conocimiento 

que reside en las personas.  

Aunque el tema de la formación docente con miras a superar la distancia entre teoría y 

práctica es bastante complejo y reciente en el sector de la educación superior, es evidente que 

mejorar la calidad de la educación implica avanzar en los procesos de enseñanza aprendizaje, 

con el fin de pasar de una concepción de educación centrada en la enseñanza de contenidos a una 

centrada en el aprendizaje (Álvarez, 2012), de allí la importancia de relacionar la gestión del 

conocimiento y las estrategias de enseñanza aprendizaje. 

Es así como la siguiente línea enfocada en la educación física plantea varias experiencias 

en torno a estrategias de enseñanza que procuran un acercamiento entre la teoría y la práctica, 

como una necesidad apremiante en el proceso de formación, que además debe contemplar la 

inclusión de las nuevas tecnologías (Prat et al., 2013), sin olvidar que se debe abordar con 

cuidado, más aún cuando se carecen de estudios contundentes sobre el aporte de las tecnologías 

en los procesos de aprendizaje y en la construcción de conocimiento. 

Desde lo planteado se logra evidenciar que las investigaciones plantean la necesidad de 

seguir investigando las relaciones que se pueden posibilitar entre la gestión del conocimiento y la 

incorporación consciente de las TIC en el ámbito educativo como una alternativa didáctica 

favorecedora de la articulación teoría-práctica, más aún en el campo específico de la educación 

física donde este trabajo apenas está en sus inicios. 
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3. Marco Teórico 

Para el desarrollo del presente trabajo de investigación se hace necesario abordar unos 

referentes de orden teórico y conceptual que permiten su comprensión y desarrollo, por ello en 

este apartado se encontrará en primera instancia una breve reseña acerca de lo que ha implicado 

la gestión de conocimiento en la sociedad contemporánea y los retos que al respecto se plantean; 

luego, se aborda el concepto de creencias epistemológicas y cómo inciden en el aprendizaje, es 

decir, en la gestión de conocimiento. 

Posteriormente, se retoma una teoría de aprendizaje propuesta y desarrollada en el marco 

de una perspectiva de la gestión del conocimiento en comunidad, lo que da pie para ahondar en 

varios conceptos como: el de conocimiento a partir de la enacción y el de didáctica tecnológica 

como una necesidad que surge de la evolución del concepto de tecnología educativa. Finalmente 

se aborda lo que se ha denominado creación de valor en comunidades o redes, concepto que por 

su caracterización y categorización posibilita la elaboración de comprensiones acerca de la 

articulación teoría práctica en la gestión de conocimiento. 

3.1 Gestión del Conocimiento 

En las diferentes épocas ha sido de suma importancia para el hombre y para las 

organizaciones pensar en la captura, análisis, organización, difusión y creación del conocimiento, 

es decir en su gestión. La cual en sí misma se relaciona con la epistemología, ya que 

dependiendo de lo que se conciba por conocimiento y por lo que implica conocer se asume dicha 

gestión.  

Es así que la epistemología clásica ha dividido al conocimiento en tácito y explícito, 

valorando más al último y conduciendo según Hildreth y Kimble (2002) a una gestión centrada 
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en cuantificar, capturar, codificar y almacenar; lo que gracias a los aportes de la tecnología entra 

a participar en la configuración de repositorios, motores de búsqueda y administración 

documental, reduciéndose el conocimiento a una mercancía que se puede almacenar y transferir 

tal como se ha dado con la información (Arteche y Rodríguez, 2007). 

Sin embargo, Arias et al. (2007) y Rueda (2014) resaltan la diferencia de estos elementos 

haciendo una explicación sistémica, en donde los datos y la información son elementos que 

carecen de significado por sí solos. Los datos organizados e interpretados dentro de un contexto 

se convierten en información, y esta, al ser procesada e integrada a un proceso cognitivo pasa a 

ser conocimiento, en este sentido el elemento clave dentro de la cadena de valor lo constituyen 

las personas y por ende el conocimiento surgido de ellas, más que la información (Artiles, 2009).  

Esta postura también es compartida por Arambarri quien concibe que la gestión del 

conocimiento “es la manera como la información se procesa con el fin de que se convierta en 

conocimiento gracias a un proceso cognitivo que conduce al desarrollo de capacidades para un 

mejor actuar de las personas” (2012, p.45). 

Dicha gestión del conocimiento desde los años 90 se ha amparado principalmente en los 

postulados de Nonaka y Takeuchi (1995), quien plantea una dinámica de conversión del 

“conocimiento tácito”, relacionado con lo subjetivo, las experiencias y la práctica, a 

“conocimiento explícito”, lo objetivo, teórico y fácil de codificar. Desde esta postura se busca 

obtener resultados a partir de la aplicación de lo teórico, es decir de conectarlo con el saber hacer 

y construir así una nueva teoría (Arias et al., 2007; Arteche y Rodríguez, 2007).  

Esta concepción dicotómica del conocimiento termina favoreciendo lo explícito o teórico, 

restando valor al conocimiento que surge de la experiencia y su incidencia positiva en la 
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competitividad y sustentabilidad de las empresas e instituciones, (Máynez , Cavazos y Nuño, 

2012), lo que se ha visto reforzado por el éxito que han tenido las TIC gestionando ese 

conocimiento fácilmente codificable, contrario a lo que sucede con el conocimiento tácito, que al 

residir en las personas no se captura ni transfiere fácilmente.  

En esta misma línea, existen diferentes autores que prolongan el debate acerca del 

conocimiento explícito y tácito empleando los mismos términos (Polanyi, 1967 citado por 

Hildreth y Kimble, 2002), u otros como, formal e informal (Conklin, 1996 citado por Hildreth y 

Kimble, 2002), saber qué y saber cómo (Lundvall y Johnson, 1994, citado por Maldonado, 

Hernández y Domínguez, 2004), duro y blando (Hildreth, Wright y Kimble, 1999); apostándole 

con ello a un juego de términos y no a un análisis de orden epistemológico para establecer lo que 

interesa específicamente en la gestión del conocimiento. 

La mayoría de estas posiciones estructuran el conocimiento en términos de opuestos, por 

ello en un intento por avanzar en lo que se considera aquí como un debate más de orden 

epistemológico, Hildreth y Kimble propone la tesis de que el conocimiento es una dualidad, duro 

y suave a la vez, es decir, una combinación de elementos concretos, teóricos, codificables y 

elementos perdidos en las profundidades de la obviedad de la experiencia, las habilidades y la 

cultura incrustados en la práctica (2002).  

Estos autores proponen incluir el conocimiento “soft”, blando, tácito, o saber cómo 

(Know how) y el conocimiento “hard”, duro, explícito, o saber qué (know what) como partes a 

ser tenidas en cuenta durante la gestión del conocimiento (Hildreth y Kimble, 2002, p.7). 

Entendiendo el conocimiento como unidad, se busca evitar que prevalezca lo explícito como ha 

sucedido al implementar la teoría de Nonaka y se logre una complementariedad que rescate el 
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valor de la experiencia de los sujetos y su incidencia en el éxito y competitividad de las 

empresas, las instituciones y las naciones.  

Esta noción del conocimiento como dualidad es claramente útil pero contiene nuevos 

retos ya que todo problema subyacente en él se convierte en un problema de gestión. Ante lo cual 

Finerty en 1997 señaló que “la tecnología tiene un papel que jugar, pero que para ello debe pasar 

de tratar de empaquetar el conocimiento como un objeto a un uso de la tecnología como forma 

de intercambio de experiencias” (Hildreth y Kimble, 2002, p.10).  

Entonces, todo proyecto verdadero de gestión de conocimiento debe en algún grado 

convertirse en un proyecto de conocimiento suave haciendo hincapié en el aspecto humano, es 

decir en lo experiencial. La tecnología en esto puede cumplir dos papeles muy importantes: por 

un lado, facilitar la comunicación e interacción entre las personas, y por otro, hacer visible lo 

implícito (Hildreth y Kimble, 2002).  

Para ello se requiere involucrar a las personas y las TIC con estrategias pedagógicas y 

didácticas que generen mayor competitividad y aprendizaje de acuerdo a los planteamientos de la 

sociedad actual, es así como la gestión del conocimiento a nivel educativo se debe enfocar en el 

aprendizaje de los estudiantes conducente a la generación de conocimiento de una forma 

colaborativa. 

Al respecto Ortega (2011) sugiere la integración de “comunidades y redes de aprendizaje 

ya que por sus características permite el flujo, intercambio, y crecimiento del conocimiento 

desde la interacción.”(p.7); acorde con que hoy, las instituciones educativas se centran en 

procesos de aprendizaje que demandan una adecuada gestión del conocimiento que no se centre 

en procesos de transferencia, sino de diseño y creación del mismo por parte de los estudiantes. 
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De acuerdo con Minakata estas instituciones deben avanzar de una estructura diseñada para 

enseñar, a una centrada en el aprendizaje logrado a partir de la gestión de conocimiento 

(Minakata, 2009), en donde el conocimiento sea creado a través de un proceso de aprendizaje en 

la práctica. 

La perspectiva planteada por Hildreth y Kimble (2002), aunque no es la única que 

incluye el conocimiento tácito, es la que se aparta de los puntos de vista que tienden a ver el 

conocimiento como una dicotomía, resaltando la necesidad de tener en cuenta en cualquier 

intento de gestión, tanto el conocimiento duro o explícito como el suave o implícito, ya que en 

alguna medida siempre están presentes ambos, como dos manifestaciones que se complementan 

y conforman el conocimiento entendido como unidad. 

Con relación a lo planteado acerca de la gestión del conocimiento, se evidencia la 

importancia que adquiere la articulación entre la teoría y la práctica, lo que de igual manera ha 

sido foco de gran interés en los procesos de enseñanza-aprendizaje, tal y como lo evidencia 

Álvarez (2011, 2012); quien propone atender la dificultad que se presenta para ello desde dos 

ejes, el epistemológico y el pedagógico, principalmente en la formación docente.  

Para esto, en el 2015 Álvarez realiza un seguimiento detallado a la relación teoría 

práctica en el ámbito educativo exponiendo las dicotomías que fomentan esta ruptura, las cuales 

están presentes entre universidad y escuela, entre teóricos y prácticos, y en la formación 

profesional. Así mismo presenta propuestas para superarla a través de la formación docente, la 

integración interinstitucional, la construcción del conocimiento y nuevas pedagogías; asegurando 

que “no resulta exagerado decir que hablamos de relacionar la teoría y la práctica como un tópico 

pedagógico que ha ido asumiéndose sin ser explorado” (Álvarez, 2015, p173).  
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3.2 Creencias Epistemológicas 

Para explorar lo que implica asumir la articulación entre teoría y práctica en la gestión del 

conocimiento, y partiendo de los aportes realizados por el cognitivismo se reconoce que la 

conducta de las personas se ve condicionada por su estructura cognitiva, en cuyo primer nivel, 

los esquemas, se encuentran las creencias, supuestos personales y otros significados 

conformados en las vivencias previas de los sujetos (Ingmarn y Kendall, 1986 citado por 

Maravilla, 2014).  

En este sentido, las creencias permiten tener algo como verdadero sin estar seguro de 

ello, están en el plano de la presunción sobre alguna verdad o algún hecho, y debido a que no 

tienen un sustento racional, no implica crítica ni cuestionamiento lo que hace su empleo atractivo 

y muy común, orientando así la actuación cotidiana de los sujetos (Maravilla, 2014). 

Cuando un conjunto de creencias se relaciona con el conocimiento y el camino del 

conocer, se habla de epistemología personal (Leal-Soto, 2010 citado por Maravilla, 2014), lo 

cual tiene que ver con la forma en que los individuos interpretan sus experiencias para adquirir 

conocimiento, “son supuestos e ideas que conforman una teoría individual acerca de su certeza, 

fuente, habilidad para aprender, velocidad de aprendizaje, justificación del conocimiento y 

estructura del mismo” (Maravilla, 2014 p.40) 

 Este cúmulo de creencias que enmarcan al conocimiento puede incidir en la valoración 

de sus diferentes manifestaciones y correspondiente relación, debido a que estas influyen en las 

decisiones relacionadas con el aprendizaje, el razonamiento, las estrategias de estudio y la 

participación de los estudiantes. Es así que dichas creencias afectan el grado en que se integran la 

información y la evaluación que se hace de la propia comprensión (Di Matteo, 2007).  
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Lo anterior argumenta cómo las creencias epistemológicas inciden en la forma que se 

asume el conocimiento y cómo se hace apropiación de él, es decir, que se establece su relación 

con la gestión del conocimiento. Al respecto Schommer ha sido la persona que más ha estudiado 

el tema, proponiendo un estudio diferenciando en epistemologías “simples” asociadas al 

pensamiento dicotómico
2
 y epistemologías “sofisticadas” asociadas al pensamiento relativista y 

relacional (Schommer, 2004). 

Schommer inicialmente presentó cuatro categorías que daban cuenta de las creencias 

epistemológicas del sujeto, desde las más simples hasta las más sofisticadas y tras diversos 

estudios termina proponiendo cinco categorías o factores para su análisis. 

  El primero de los factores, la estructura, evalúa si el conocimiento se concibe 

aislado/fragmentado o relacionado/estructurado; el segundo, tiene que ver con la idea de 

estabilidad o variabilidad del conocimiento, es decir con el nivel de certeza que se le otorga; el 

tercero, relaciona la importancia que se le da a la autoridad de los sujetos y/o instituciones en 

relación con la confiabilidad dada a las fuentes del conocimiento; el cuarto, analiza si el 

aprendizaje se ve como una capacidad predeterminada o como algo susceptible de ser adquirido; 

y el quinto, hace referencia al tiempo para la adquisición del conocimiento o rapidez, en relación 

con que se le dé más importancia al resultado o al proceso (Schommer, 2004). 

Esta propuesta ha sido desarrollada por más de dos décadas por la autora, siendo muy 

aceptada por el análisis multidimensional que propone y la relación encontrada entre las 

                                                 
2
 En el documento consultado, la autora habla de “pensamiento dualista” pero en la línea de lo planteado 

por Hildreth se opta por cambiar el término por dicotómico para no entrar en contradicciones. Ya que este se refiere 

a la comprensión del conocimiento en dos partes separadas donde se da más importancia al conocimiento explícito. 
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creencias epistemológicas y los resultados del aprendizaje; además ha sido ampliamente aplicada 

en diferentes contextos sin sufrir grandes modificaciones, lo que posibilita su fácil transferencia 

al contexto de este trabajo. 

Dado que las creencias epistemológicas son el reflejo y se reflejan en el contexto de 

aprendizaje, resulta de particular interés analizar estas en relación con la gestión del 

conocimiento y lo que en este implica en cuanto a la articulación entre lo teórico y lo práctico, ya 

que como parte de los resultados del trabajo de la autora se ha encontrado que a mayor grado de 

escolaridad las creencias tienden más hacia el lado sofisticado (Beuchat, 2010; Schommer, 

1990). El cual se enmarca en una perspectiva constructiva asumiendo que el pensamiento es 

relativo, el aprendizaje está mediado culturalmente (Di Matteo, 2007) y el conocimiento se 

constituye gracias a elementos tanto teóricos como experienciales. 

La propuesta de estudio de las creencias epistemológicas de Schommer al considerar 

factores de análisis del conocimiento y del aprendizaje incluye el otro eje que sugiere Álvarez 

(2011, 2012) para atender la problemática de la relación teoría práctica, el pedagógico. 

Correspondiendo con ello a una perspectiva que reconoce que “en el desarrollo cognitivo de los 

sujetos se presentan de forma inseparablemente entrelazados los recursos epistemológicos y 

pedagógicos” (Maravilla, 2014, p.35). 

Desde este enfoque las creencias epistemológicas tienen dentro de sus funciones la 

mediación en la adquisición de conocimientos (Maravilla, 2014), es decir una mediación con el 

aprendizaje, por esto se hace necesario adoptar una postura al respecto identificando el cuerpo 

teórico que orienta las comprensiones y estructura la intencionalidad subyacente en el proceso 
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educativo, de allí que se retomen los lineamientos de una teoría con una perspectiva dualista y 

amplia del conocimiento congruente con lo propuesto por Hildreth y Kimble (2002). 

3.3 Teoría Social del Aprendizaje  

En congruencia con la posición dual del conocimiento este trabajo considera importantes 

tanto las creencias epistemológicas de las personas atendiendo a una postura cognitivista, como 

la perspectiva de un aprendizaje asociado a la experiencia de la cotidianidad y a la participación 

en lo social, ya que esta supera la idea de que: “aprender es un proceso individual, que tiene un 

principio y un final, está separado de las restantes actividades y es el resultado de la enseñanza” 

(Wenger, 2001a, p.19). 

Esta última perspectiva se relaciona con el planteamiento conexionista o neoconexionista 

de las ciencias cognitivas que reconoce la emergencia de propiedades globales tras el 

establecimiento de las conexiones adecuadas, lo cual corresponde a una comprensión distribuida 

que habla de una clase de cooperación tanto local como globalmente a nivel cerebral (Varela, 

2006); pero yendo más allá esta interpretación resulta válida tanto para la perspectiva individual 

como colectiva, enlazándose con el término de “ecología cognitiva”; el cual se refiere a que las 

entidades colectivas también cumplen funciones cognitivas.  

Lo anterior encuentra sustento en lo planteado por Ortega (2011) quien entiende el 

aprendizaje y el conocimiento como fenómenos sociales donde se debe relacionar quien aprende 

y el contexto donde ejerce su acción, hablándose de un aprendizaje social y distribuido que se da 

gracias a las conexiones con el entorno.  

  Es así que Wenger (2001a) plantea una alternativa para entender y abordar la 

complejidad del aprendizaje, dentro de un entorno que trae consigo la exigencia de abordar la 



48 

 
gestión del conocimiento como un proceso en el que subyace la importancia tanto del 

conocimiento explícito, como del tácito, de la teoría como de la práctica y de lo individual como 

de lo social, a partir de los cuatro pilares del aprendizaje que propone: identidad, práctica, 

afiliación y significado (Wenger, 2001a). 

Partiendo de lo anterior, la teoría social del aprendizaje concibe al conocedor como un ser 

social; al conocimiento como una cuestión de competencia; el conocer como el resultado de la 

participación; y el aprender, como una capacidad que le da significado a lo que hacemos; es así 

que el aprendizaje para los individuos consiste en participar y contribuir a las prácticas de las 

comunidades, para las comunidades consiste en refinar su práctica; y para las organizaciones 

implica llegar a ser eficaz y valiosa (Wenger, 2001a). 

En esta medida el aprendizaje se asocia a la experiencia de la cotidianidad, es decir a la 

participación de los sujetos en el mundo, el cual se entiende no solo como esfera física, sino 

social e incluso académica; en donde “la información almacenada de forma explícita es solo una 

parte pequeña de conocer y lo principal estaría en la participación activa en comunidades 

sociales” (Wenger, 2001a, p.27). Esto concuerda con la importancia dada a la práctica, 

conocimiento tácito o know how en lo planteado en la gestión del conocimiento desde la 

perspectiva de Hildreth & Kimble (2002). 

Para el desarrollo de su teoría, Wenger plantea un eje que busca mediar entre los dos 

extremos de interpretación clásica del aprendizaje, uno representado por las teorías de la 

estructura social, tan amplias como el desarrollo socio histórico; y el otro, por las teorías de la 

experiencia situada, tan fugaces como la experiencia y la acción en sí mismas. 
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Este eje de mediación se centra en dos líneas de teorías (Ver Figura 1), las de la práctica 

social que se ocupan de la actividad cotidiana y de los escenarios de la vida real destacando los 

sistemas sociales; y las de la identidad, que se ocupan de la formación de la persona como 

resultado de relaciones complejas de mutua constitución entre individuos y grupos (Wenger, 

2001a).  

 

Figura 1. Eje relevante de la teoría social del aprendizaje. Adaptado de Wenger  

( 2001a).Comunidades de práctica (p.30). Barcelona: Paidós. 

 

Estas llevan a conformar dos diagonales de relación entre el lado de la práctica y el 

costado de la identidad, una que establece la conexión entre el poder y la producción de 

significado (Wenger, 2001a), lo cual es asociado con las interrelaciones propias de una 

comunidad; y la otra, que conecta la formación de la colectividad y la experiencia de la 

subjetividad (Wenger, 2001a) como una posibilidad de reconocer la importancia de la parte tácita 

o suave del conocimiento (Ver Figura 2). 
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Esto conduce a la formulación de una teoría en la que el aprendizaje sucede entre lo 

individual y lo social y cuyas relaciones conducen a la identificación de dos componentes 

esenciales, el primero, las “interrelaciones” como conexión entre el poder y la producción de 

significado; y el segundo, “el conocimiento tácito”, el cual conecta la formación de la 

colectividad y la experiencia de la subjetividad (Wenger, 2001a), además de comprenderse como 

fundamental en la configuración compleja del conocimiento. 

En consecuencia, se articula la “dualidad inseparable de lo social y lo individual” 

(Wenger, 2001a) con la visión de un conocimiento configurado siempre por la 

complementariedad entre componentes duros y suaves planteada por Hildreth y Kimble (2002). 

Esto a razón de que en lo social, es donde se posibilita la construcción de elementos explícitos o 

“duros” del conocimiento incentivando la apropiación subjetiva de este; y a que en lo individual, 

se vive la práctica que estructura el saber cómo o “componentes suaves” del conocimiento 

Figura 2. Ejes de relación entre práctica e identidad. Adaptado de Wenger, 

(2001a). Comunidades de práctica (p.34). Barcelona: Paídos. 
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gracias a la experiencia propia, dándole significado a lo reproducido en los entornos socio-

culturales.  

Estas posturas complementarias en sí mismas y entre ellas, de la teoría de aprendizaje y 

de la gestión del conocimiento, así como “las creencias epistemológicas asociadas con los modos 

de pensar de los sujetos, es decir con los conceptos y el tipo de cognición” (Di Matteo, 2007), 

traen consigo cuestionamientos acerca de: ¿qué se concibe por conocer?, ¿qué se considera 

importante aprender? y ¿cómo se da la relación entre el sujeto que aprende y el objeto de 

conocimiento? características que son explicadas por las ciencias cognitivas empleando 

diferentes perspectivas, de allí su relevancia para este estudio. 

3.4 Enacción como Ciencia Cognitiva 

Actualmente, las ciencias cognitivas son consideradas como “el análisis científico 

moderno del conocimiento en todas sus dimensiones. (..) un campo multidisciplinario que 

todavía no está bien definido” (Varela, 2006, p.11) a pesar de que su origen se remonta a la 

cibernética de los años 40’.  

Esto se debe en parte, a la falta de satisfacción con las explicaciones que surgen de sus 

dos principales enfoques, el cognitivismo y el conexionismo, ya que estos abordan el 

conocimiento como la representación de un mundo externo pre-dado, desconociendo la 

verdadera importancia de la subjetividad y entendiendo la cognición como una serie de procesos 

mentales superiores que no incluyen el sentido común; por ello surge una propuesta que en cierta 

medida las integra con una orientación distinta y más profunda, la enacción (Varela, 2006).  

La enacción como otro enfoque de las ciencias cognitivas critica la representación como 

mecanismo del conocer, ya que esto obedecería a una realidad predefinida, externa al sujeto y a 
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un conocimiento como espejo de la naturaleza. En contraste, propone que se conoce gracias a 

una constante interpretación, es decir a una actividad circular que relaciona la acción con el 

conocimiento, en una dinámica ontológica donde no tiene sentido hablar de objetividad porque el 

sujeto y el objeto se co-determinan, es decir, hay una correlación entre el yo y el entorno, por lo 

que el cerebro no refleja el mundo, construye mundos (Varela, 2006). 

Esta posición obedece a una completa reforma de pensamiento, en donde más que de 

verdad y realidad se habla de la acción efectiva cuando se entra a formar parte de un mundo de 

significación preexistente o se configura uno nuevo en una red interconectada con historia, es 

decir que se concibe la inteligencia como aquella capacidad de ingresar a un mundo compartido, 

lo cual involucra el entorno social y la vida misma, tal y como lo propone Wenger, (2001a) en la 

teoría social del aprendizaje. 

En este orden de ideas lo epistemológico no se centra en el conocimiento formal, 

académico o científico, por el contrario concibe todas sus esferas de desarrollo y el aporte que a 

ellas hace el sentido común entendido este, como la manifestación de una historia corporal y 

social (Varela, 2006), y su transferencia a diferentes situaciones de la vida, lo cual avala la 

importancia de lo experiencial en la teoría del conocimiento. 

Es así que la enacción como ciencia cognitiva, aporta el concepto de conocimiento 

enactivo vinculándolo con la concepción dualista del conocimiento de Hildreth y Kimble (2002), 

y agregando la acción como eje principal, la cual es comprendida como la manifestación de la 

estrecha relación entre esa capacidad de hacer de las personas y un dominio de conocimiento, 

reconocido como saber disciplinar y/o sentido común otorgado por la experiencia de vida, en el 

marco de una intencionalidad, lo que en palabras de Wenger se asocia con la práctica. 



53 

 
Es así que tras el reconocimiento de la co-implicación, la co-relación y la co-

determinación de lo teórico y lo práctico en la enacción y en la perspectiva de gestión del 

conocimiento planteada por Hildreth y Kimble (2002), en correspondencia con una mirada 

diferente a la epistemología clásica, se hace necesario replantear el conocimiento tácito como 

uno de los ejes de la teoría social del aprendizaje y asumir el concepto de conocimiento enactivo 

que en sí mismo evita una concepción dicotómica del conocimiento. 

Por ello para esta investigación uno de los ejes corresponderá al conocimiento enactivo, 

lo que sin duda demanda una especial atención a lo tácito del conocimiento por ser el 

componente que tradicionalmente ha sido subvalorado, siendo esto consecuente con lo planteado 

por la teoría social del aprendizaje de Wenger, sin perpetuar la disyuntiva de la epistemología 

clásica porque conceptualmente invita a la integración de lo individual y lo social, lo tácito y lo 

explícito como una co-relación entre la identidad de los sujetos y la práctica social que 

constituyen el conocimiento. 

En cuanto al segundo eje de la teoría social del aprendizaje, las interrelaciones, se 

consideran esenciales porque se ocupan de la actividad cotidiana y de los escenarios de la vida 

real destacando los sistemas sociales, posibilitando con ello el conocimiento enactivo.  

Considerando que el enfoque enactivo ha tenido una especial influencia en la relación 

entre didáctica y nuevas tecnologías en particular con los juegos electrónicos y la simulación 

(Rossi, 2013) surge en este trabajo, la necesidad de emplear el enfoque con el propósito de 

repensar la didáctica y favorecer el aprendizaje, es decir la gestión del conocimiento en el ámbito 

universitario, con la incorporación de nuevas tecnologías. 
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En la perspectiva enactiva se encuentran dos elementos característicos: uno, la co-

emergencia; y otro,  el emparejamiento estructural con el objeto y la continuidad mente-cuerpo-

artefactos-mundo. En cuanto al primero el sujeto deja de ser un ente pasivo y externo a la 

realidad, por el contrario se considera que hay una relación con esta que a su vez codetermina al 

sujeto, relacionando el conocimiento con la acción; de otro lado el segundo elemento, da pie para 

hablar de la tecnología educativa (TE) dado que el conocimiento se da en la acción y esta puede 

cumplir un papel mediador, que para la enacción tiene que ver con lo que se ha denominado 

mente extendida. (Rossi, 2013) 

3.5 Tecnología Educativa y Didáctica tecnológica 

Abordar estos conceptos lleva a pensar en el término tecnología, aparentemente tan 

familiar, pero que demanda el análisis de su definición, por un lado como un saber -propio del 

hombre- que es saber obrar, saber de la obra y un saber de verdad; y por otro, como “la ciencia 

de las artes industriales”, o “ciencia de cómo hacer las cosas”. Mientras el primero le asigna un 

importante valor a la técnica y re-significa el lugar del hombre en el mundo, el segundo atiende 

el deseo propio contemporáneo de servir a la producción y al llamado “desarrollo” (Merchán, 

2011), lo que resulta ser el contraste de una perspectiva ontológica y una instrumental que de una 

u otra forma ha permanecido en la historia misma del término. 

La perspectiva ontológica de tecnología como un saber valioso y resignificador del 

hombre es congruente con el papel de los sujetos y del conocimiento tácito en la gestión de 

conocimiento (Hildreth y Kimble, 2002), así como con la importancia dada a la subjetividad en 

la Teoría Social del Aprendizaje (Wenger, 2001a) y la enacción (Varela, 2006). Esto se 

complementa con el aspecto diferenciador de la tecnología y la ciencia, que según Carlos Jesús 
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Delgado, radica en que la primera es poseedora de un vínculo muy estrecho con los contextos 

sociales donde surge y se despliega (2011), lo que la ubica en el marco de lo social como ese 

elemento co-constructor del individuo y de su conocimiento tal y como lo propone Wenger 

(2001a).  

Lo anterior ha propiciado que el concepto de tecnología educativa (TE) también se haya 

comprendido de diversas formas, que van desde el empleo de medios audiovisuales y 

comunicativos en masa en la educación, pasando por una estrecha relación con la psicología 

cognitiva, hasta llegar a su redefinición epistemológica (Cabero, 2003).  

Una de las definiciones más aceptada para la TE fue presentada por Januszewski y 

Persichitte en el 2008: “es el estudio y la práctica ética de facilitar y mejorar el aprendizaje, 

creando, usando y manejando apropiadamente procesos y recursos tecnológicos” (Chavéz y 

González, 2011) la cual resulta pertinente desde la perspectiva que “la concibe como una de las 

disciplinas del campo de la didáctica y organización escolar” (Cabero, 2003), pero limitada 

respecto a la visión de Rossi, quien plantea que el papel de la tecnología educativa es repensar la 

didáctica ya sea que se incorporen o no las TIC (2013), es decir, ya sea que se incorporen o no 

procesos y recursos tecnológicos.  

En el caso de la incorporación de lo tecnológico, el campo de acción de la TE es el 

diseño, el análisis, la aplicación y la evaluación de situaciones mediadas de aprendizaje, sin 

referirse con ello a productos finalistas sino fundamentalmente a los procesos continuos, lo cual  

implica el juicio crítico de las TIC no sólo en cuanto instrumento tecnológico, sino como 

sistemas de representación y como instrumentos de pensamiento y cultura, teniendo en cuenta 

que a partir de la interacción con ellas se pueden expandir habilidades intelectuales, superándose 
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la visión de transmisoras de información y justificando su uso como elementos didácticos 

(Cabero, 2003).  Lo cual es ratificado con la visión de Litwin, quien plantea que: 

 “las nuevas tecnologías se han incorporado a la educación sin un análisis teórico que 

permitiera definir los criterios de uso…lo que ha llevado a considerar la falta de una 

didáctica tecnológica…la cual necesita incorporar las mejores tradiciones de las 

propuestas de la tecnología educativa, y también trabajos de base empírica llevados a 

cabo mediante rigurosas propuestas de investigación” (2005, p.17).  

La idea de esta carencia apoya el planteamiento de Cabero acerca de la necesidad de un 

juicio crítico amplio acerca de la incorporación de las TIC, de allí la importancia de comprender 

que “la didáctica se acepta como una fase pragmática del saber pedagógico en la que se intenta 

que los conocimientos específicos circulen en el proceso del aula” (Vargas, 2003). Esto la lleva a 

cumplir el importante papel de articular las finalidades del acto de enseñar o intenciones 

educativas con las prácticas específicas de enseñanza, es decir, a mantener la coherencia entre el 

planteamiento pedagógico y las estrategias empleadas en el aula para favorecer el aprendizaje. 

 Así mismo, en la didáctica son importantes los vínculos y entretejidos entre docente, 

alumnos y contenido que dan cuenta de la manera en que se construye el conocimiento (Litwin, 

2005) y para ello las nuevas tecnologías como gestoras de la revolución comunicacional se 

conciben como posibles facilitadoras y transformadoras de estas relaciones y por ende de la 

gestión de conocimiento.  

Es así que en el concepto de didáctica tecnológica se entiende como “ese cuerpo de 

conocimientos, construido a la luz de experiencias que significan buenas propuestas de 

enseñanza, reconoce la influencia de las nuevas tecnologías en aquella, y de las características de 
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las estrategias docentes cuando son mediadas tecnológicamente” (Litwin, 2005, p.18); es así que 

en ella subyace la tecnología educativa  entendida como el campo donde se articulan las 

llamadas tecnologías duras (materiales) y suaves (procesos) (Lakhana, 2014), es decir artefactos 

tecnológicos como computadores y teléfonos móviles, así como las aplicaciones, el intelecto y la 

investigación; con el fin de materializar una intencionalidad pedagógica o propósito formativo. 

 3.6 Creación de Valor en Comunidades/Redes 

   Wenger, Dermott y Snyder (2002) precisan que el conocimiento no se puede tratar 

como una mercancía, pero se puede medir y gestionar a través de un sistema por el cual fluye y 

se crea valor. Entonces, el valor del aprendizaje es habilitado por la participación en una 

estructura social en donde se utilizan actividades de aprendizaje social para aprender de la 

experiencia del otro, crear conocimiento en conjunto, mantenerse al día en el campo, estimular el 

cambio, y ofrecer nuevas oportunidades de desarrollo es lo que se entiende por creación de valor 

(Wenger et al., 2011 p.7). 

  Dentro de las estructuras sociales Wenger y otros plantean las comunidades y redes, las 

primeras entendidas como una asociación de personas para el aprendizaje en torno a un tema de 

interés; mientras que las redes son conexiones entre personas establecidas por razones personales 

(2011). En los entornos virtuales Gallego y Valdivia (2013) identifican cuatro tipos de 

comunidades de acuerdo a la fuerza del vínculo social y la intencionalidad de aglutinación 

(Gallego y Valdivia, 2013, p. 21). Estas van desde agrupaciones simples hasta grupos altamente 

cohesionados, denominadas en esta jerarquía como comunidades de interés, de interés guiadas 

por objetivos, de aprendizaje y de práctica. 
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  Se considera que las estructuras sociales contribuyen al aprendizaje personal de sus 

integrantes por medio de la creación de valor en cinco diferente ciclos, el de valor inmediato, 

valor potencial, valor aplicado, valor efectivo y valor transformador (Wenger et al., 2011), no 

obstante estos deben ser asumidos total o parcialmente de acuerdo a las características de la 

comunidad/red. 

  El valor inmediato se refiere al valor que tienen las actividades e interacciones en sí 

mismas; el potencial al conocimiento alcanzado dentro de la comunidad y con potencial de ser 

aplicado más adelante; el aplicado, se refiere a los cambios generados en la práctica a partir de la 

adaptación y aplicación del capital de conocimiento; el efectivo tienen que ver con el 

mejoramiento en el desempeño; y el último con la transformación de las prácticas (Wenger et al., 

2011). Cada uno de estos ciclos en el marco de la comprensión del valor que se le otorga a los 

diferentes momentos de la gestión del conocimiento, se puede relacionar con la posibilidad que 

ofrece a la relación teoría práctica. 

 Para la evaluación de creación de valor en la comunidad/red Wenger propone unos 

indicadores para cada ciclo como fuente de datos cuantitativos, y las historias de creación de 

valor como una fuente de datos cualitativos (Wenger et al., 2011), ya que estas permiten el 

intercambio de conocimiento tácito en las organizaciones, en especial lo relacionado con las 

relaciones de causalidad para las actividades desarrolladas y con ello una forma de gestionar el 

conocimiento que se produce en la organización. 
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4. Metodología 

Bajo la consideración de que la metodología trata del estudio de todos los elementos que 

conforman el método de investigación, en este capítulo se presenta la descripción y 

argumentación de las principales decisiones metodológicas adoptadas en el trabajo y las 

posibilidades que en ellas se vislumbran.  

Para tal fin se inicia presentando la postura epistemológica que enmarca la ruta de 

indagación y análisis, luego se presenta el diseño de la investigación, la descripción de la 

población y los instrumentos de recolección de información; para finalmente en los últimos tres 

apartados desarrollar las tareas llevadas a cabo en cada una de las tres fases establecidas en el 

diseño de la investigación. 

4.1 Perspectiva Epistemológica 

La epistemología tal y como se aborda en este trabajo, entiende la “realidad” desde un 

enfoque constructivista, donde los sujetos tienen un papel activo que le permite asignar 

significados a ese fenómeno estudiado desde sus creencias, ideologías, intereses, motivaciones, 

etc. [
3
].  En este sentido, el conocimiento se entiende como un proceso de construcción particular 

coherente con la historia de cada persona y la negociación de significados que hace con su 

entorno, es decir que se aparta de la concepción de conocimiento como representación de un 

mundo pre-dado. El mundo emerge como resultado de la cognición creativa en una dinámica 

donde confluyen la acción, el contexto, los saberes, la historia corporal y social (Varela, 2006). 

                                                 
3
 Cfr: El biólogo Humberto Maturana en su libro La objetividad un argumento para obligar es la fuente 

básica de la postura expuesta. 
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Esto trae como consecuencia el considerar la relevancia de asumir una estrategia que 

integra los dos grandes paradigmas de investigación en la etapa de recolección de información 

(Hernández, Fernández y Baptista, 2014); ya que si bien en los datos cuantitativos se hace visible 

la emergencia del fenómeno como “realidad objetiva”, dicha objetivación requiere ser 

complementada con los discursos construidos a partir de la experiencia de los sujetos, así como, 

interpretada y analizada cualitativamente a través de juicios y valoraciones de los investigadores.  

4.2 Tipo de Investigación 

El alcance de la investigación es explicativo, por cuanto su fundamento es “explicar por 

qué ocurre un fenómeno o por qué se relacionan dos o más variables” (Hérnández, Fernández y 

Baptista, 2014, p.95). En este sentido el presente trabajo pretende explicar el porqué de los 

resultados obtenidos al confrontar la hipótesis planteada con la realidad capturada en la 

investigación; lo cual va en concordancia con lo expuesto por Echevarría (2005), quién dice que 

en los trabajos explicativos se ponen a prueba una o más hipótesis. 

 Esto conduce a que la presente investigación tiene como propósito explicar la incidencia 

de una propuesta didáctica tecnológica en la gestión del conocimiento en estudiantes del nivel II 

de profundización en el espacio de formación teórico disciplinar de la LEF con el fin de ayudar a 

solucionar la problemática de desintegración entre teoría y práctica reconocida a nivel general en 

la educación y de manera particular en la formación de los licenciados del programa de 

Educación Física de la UPN.  

4.3 Diseño de la Investigación 

La posibilidad de enriquecer la labor docente a partir de la mayor comprensión del 

proceso de enseñanza aprendizaje se considera una oportunidad valiosa y acorde con la 
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perspectiva constructivista tanto a nivel epistemológico como pedagógico. Por ello, se decide 

trabajar en condiciones naturales de aula, lo cual implica que los grupos no se conformen para 

fines del experimento, sino que sean intactos y que el procedimiento experimental se realice 

durante el periodo que comprende un semestre académico en educación superior y en el marco 

de un espacio académico convencional.  

Además, se hace imposible la utilización de pretest como lo sugiere la literatura en el 

caso de no emplear la aleatorización en la conformación de los grupos, por dos razones: por un 

lado, porque se emplea un elemento absolutamente nuevo (Campbell y Stanley, 2005), un 

entorno virtual para apoyar la estrategia metodológica de taller para el desarrollo de un espacio 

de formación teórica; y por otro, porque la variable independiente, la gestión del conocimiento, 

se estudia desde una perspectiva que le da relevancia al proceso experiencial, lo cual se ratifica 

con la propuesta de evaluar la creación de valor surgida a partir de la experiencia de 

participación en una comunidad empleando un cuestionario y una narrativa.  

Las razones expuestas llevan a tomar la decisión de emplear un diseño cuasiexperimental 

con postprueba únicamente y grupos intactos, tal y como se puede observar en la diagramación 

presentada en la Tabla 2.  

Tabla 2  

Diagrama del diseño con postprueba únicamente y grupos intactos 

 

G1 

 

X 

Propuesta didáctica tecnológica con 

actividades en un entorno virtual para 

complementar las presenciales 

O1 

G2 

 

 O2 

Nota: Adaptado de Hernández, et al. (2014). Metodología de la Investigación. 
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A partir de las características de este diseño de investigación se plantean tres grandes 

fases: preparación, realización y evaluación de la propuesta, las cuales contienen una serie de 

tareas principales y secundarias relacionadas con el cumplimiento del objetivo del trabajo. 

 En la fase de preparación se realizan: la indagación teórica que permite estructurar una 

perspectiva pedagógica que fundamenta la propuesta a aplicar; el diseño y validación de 

instrumentos; y la recolección de información inicial. Esto último haciendo referencia a la 

caracterización de los grupos control y experimental con dos propósitos, por un lado, establecer 

la equivalencia entre ellos, atendiendo a lo encontrado en la literatura acerca de la influencia de 

las creencias epistemológicas en el proceso de aprendizaje y evaluación del conocimiento y a 

algunos datos demográficos que pudieran ser relevantes; y por otro, el de identificar información 

respecto al conocimiento y uso de las nuevas tecnologías en el grupo experimental. 

 Cuando se habla de la fase de realización de la propuesta, se hace alusión al diseño e 

implementación de la estrategia didáctica; por eso se deben definir los elementos comunicativos 

y tecnológicos más pertinentes en relación con la perspectiva pedagógica, así como las 

estrategias a emplear. Luego se procede a su implementación durante un semestre académico 

como parte del proceso de enseñanza-aprendizaje cotidiano en el espacio de formación teórico 

disciplinar VIII de la licenciatura en educación física. 

Finalmente, el proceso culmina con la fase de evaluación de la propuesta donde se 

recolectan los datos en torno a la creación de valor en los estudiantes del grupo experimental y el 

grupo control una vez finalizado el semestre. Para ello se emplea un cuestionario y una plantilla 

de historias para dar cuenta de la creación de valor alcanzado tras la participación en el espacio 

académico.   
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4.4 Población y Muestra 

La población seleccionada para el presente trabajo fueron los estudiantes del nivel II del 

ciclo de profundización jornada mañana de la Licenciatura en Educación Física de la 

Universidad Pedagógica Nacional, dado que además de encontrarse culminando su proceso de 

formación, de manera específica se encuentran en el proceso de planteamiento, desarrollo y 

aplicación del trabajo final que tienen que presentar para obtener el título de licenciados en 

educación física, el cual es denominado Proyecto Curricular Particular (PCP). Este trabajo, 

implica un interés particular por encontrar aplicaciones al conocimiento adquirido, es decir la 

necesidad de establecer relaciones teoría-práctica en el marco de una gestión exitosa del 

conocimiento adquirido durante su proceso de formación. 

En este sentido, hay dos razones para la selección de esta población, la primera, es la 

pertinencia de trabajar alrededor de una propuesta como esta, que busca fortalecer las relaciones 

teoría-práctica no sólo para su formación en general sino para el buen desarrollo de su PCP; y la 

segunda, la conveniencia de que una de las autoras del trabajo sea docente de la facultad y dirija 

el espacio de formación teórico disciplinar en los tres semestres (octavo, noveno y décimo), los 

cuales hacen parte del nivel de formación en cuestión.  

En cuanto al tamaño de la muestra y teniendo en cuenta que se trata de un estudio 

cuasiexperimental que aplica pruebas estadísticas, se requiere por lo menos de 15 casos por 

grupo (Hernández et al., 2014). Por ello los estudiantes de octavo y noveno semestre que 

participan en el espacio académico, y que asistieron a la última sesión de clase, diligenciaron los 

instrumentos diseñados para la evaluación de la creación de valor como indicador del nivel de 



64 

 
gestión de conocimiento logrado al finalizar el periodo académico; constituyéndose la muestra 

del presente trabajo con 25 estudiantes de octavo y 20 de noveno semestre.  

4.5 Instrumentos de Recolección 

A continuación se presentan los instrumentos utilizados para recolectar los datos en el 

presente estudio y que incluyen en primera instancia el cuestionario de creencias 

epistemológicas, la encuesta de caracterización y los instrumentos para evaluar la creación de 

valor. Estos últimos conformados por dos uno cuantitativo y otro cualitativo, el cuestionario y la 

rejilla para historias de creación de valor respectivamente. 

4.5.1 Instrumento de creencias epistemológicas.  

Beuchat, 2010; Maravilla, 2014; Schommer, 2004 establecen una relación entre la forma 

de adquisición del conocimiento y el aprendizaje reflejado en las creencias epistemológicas y el 

nivel de formación de las personas. Por esto y por lo planteado por Álvarez (2012) respecto a la 

importancia de lo epistemológico en la integración teoría-práctica, se considera pertinente usar el 

instrumento de creencias epistemológicas elaborado por Marlene Schommer ya que permite 

identificar si los sujetos asumen el conocimiento desde una concepción “simple” o una 

concepción “sofisticada”, considerando además una visión multidimensional en su organización 

que incluye cinco dimensiones: certeza, control, estructura, fuentes y rapidez. Por ello se utilizó 

como insumo para caracterizar y establecer la equivalencia de los grupos antes de iniciar la 

investigación. 

Al tratarse de un instrumento que ha sido utilizado ampliamente en diversos estudios se 

encuentra una versión en español utilizada en Chile por Beuchat (2010) que consta de 63 items. 

Sin embargo con el fin de adaptarlo al contexto y hacerlo más corto se seleccionaron sólo 35 de 
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estos (Apéndice A. Instrumento de concepciones epistemológicas aplicado), buscando conservar 

la proporción de ítems en cada una de las cinco categorías que plantea la autora (Apéndice B. 

Comparativo detallado entre instrumento original y adaptado de Schommer) y en el total de las 

afirmaciones de tipo “simple” y de tipo “sofisticado” (Tabla 3 Comparativo entre instrumento 

original y adaptado de Schommer). 

Tabla 3  

Comparativo entre instrumento original y adaptado de Schommer. 

Dimensión SIMPLE SOFISTICADA Total  

Instrumento Ítems  % Ítems  % Ítems 

ORIGINAL 36 57,1 27 42,9 63 

ADAPTADO 20 57,1 15 42,9 35 

Nota: Elaboración propia 

La aplicación de este instrumento busca establecer si las concepciones epistemológicas 

son consecuentes con las manifestaciones encontradas en el aula respecto a la relación teoría-

práctica, determinar la equivalencia entre el grupo focal y el grupo control en este aspecto en 

particular y tener un primer elemento de caracterización de la población.  

4.5.2 Instrumento de caracterización.  

Debido a que se requiere ampliar la información de la población objeto de la 

investigación, se elabora un instrumento de caracterización empleando como referente dos 

instrumentos ya aplicados en investigaciones relacionadas con tecnología en la educación 

(Reese, 2013; Ko, Chiu, Lo y Ho, 2015), los cuales se consideraron pertinentes ya que consideran 
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tres tipos de información, la demográfica, la del uso de nuevas tecnologías suaves y duras, así 

como el uso de los dispositivos móviles tanto para el aprendizaje como para la vida cotidiana. 

Este instrumento tiene como propósito recolectar la información básica de los estudiantes 

que participan en la investigación, así como identificar las características a tener en cuenta al 

momento de seleccionar la plataforma a emplear en la implementación de la propuesta. 

Finalmente, para poder determinar la incidencia en la gestión de conocimiento en los 

estudiantes partícipes de la investigación se evalúa la creación de valor lograda a partir de lo 

planteado por Wenger et al. ( 2011); quienes proponen hacerlo a través de un cruce de 

información entre dos instrumentos, uno cuantitativo y otro cualitativo, que dan cuenta de una 

escala de cinco ciclos de creación de valor: valor inmediato, valor potencial, valor aplicado, 

valor efectivo y valor transformador. De esta escala se considera pertinente medir solo los tres 

primeros, ya que los últimos dos valoran aspectos específicos que escapan del alcance de la 

presente investigación. 

4.5.3 Cuestionario de creación de valor.  

Este instrumento está constituido por los indicadores para los ciclos de valor inmediato, 

valor potencial y valor aplicado a partir de las recomendaciones realizadas por Wenger, et al. 

(2011); emplea una escala binaria que permite identificar la presencia o ausencia (si/no) de 

aspectos que dan cuenta de la creación de cada tipo de valor (Apéndice C). Esta información se 

utiliza para alimentar la construcción de la matriz de creación de valor como una evidencia de 

gestión de conocimiento y de las relaciones entre la teoría y la práctica alcanzada por los 

estudiantes una vez finalizado el espacio académico de formación teórico disciplinar VIII del 

período 2016-I. 
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La organización de los ítems en el instrumento se hace de forma que del 1 al 6 

corresponden al ciclo de valor inmediato, del 7 al 14 al ciclo de valor potencial y del 15 al 18 al 

ciclo de valor aplicado. Cada ciclo aporta a la relación teoría práctica, así que para el ciclo de 

valor inmediato no se puede decir que se logre en alguna medida la relación teoría-práctica, pero 

se le dan importancia a elementos que pueden llevar a ella, como a conversaciones, contactos 

con personas, el compartir con los otros, las actividades que favorecen la imaginación o una 

nueva perspectiva.  

En el ciclo de valor potencial la relación teoría – práctica, se reconoce como procesos de 

articulación y sentido entre aspectos como el autorreconocimiento, la interacción social, el 

acceso a los recursos, y su relación con el conocimiento. “Se trata del potencial que hay en el 

capital de conocimiento, el cual puede ser útil aun si no se llega a su aplicación, debido a que 

incluye el capital personal, social, tangible y de aprendizaje, es decir le permite apropiarse de un 

tipo de conocimiento con potencial de uso.” (Wenger, et al., 2011) y para el ciclo de valor 

aplicado la relación teoría – práctica se identifica en los procesos de transformación de acciones 

cotidianas en lo personal o profesional. “Puesto que llevar a la práctica un capital de 

conocimiento requiere de un proceso de adaptación para aplicarlo a un contexto específico, 

identificando las nuevas prácticas que surgen con el aprovechamiento de este capital.” (Wenger, 

et al., 2011) 

4.5.4 Rejilla para historias de creación de valor.  

Con el fin de complementar la información del cuestionario de creación de valor y de 

acuerdo a la propuesta de Wenger, et al. (2011), se realiza la traducción de la plantilla de 

historias de creación de valor formulada por los autores (Apéndice D) para su empleo en esta 
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investigación. De esta se extrae la información correspondiente a las actividades que son 

reportadas por cada estudiante y las categorías que de allí emergen respecto a esos apartados del 

escrito que permiten identificar la creación de valor inmediato, potencial y/o aplicado, para luego 

cruzarla con la del cuestionario de creación de valor, verificar el análisis del discurso y así 

evaluar la gestión de conocimiento alcanzada por los estudiantes en relación con el ciclo de valor 

reportado. 

    La rejilla se divide en dos columnas y tres filas; la primera columna corresponde a los ciclos 

de creación de valor y en la segunda se brinda el espacio para redactar la historia, cada fila 

corresponde a un ciclo de creación de valor. La primera fila o ciclo de valor inmediato, es 

llamada “actividad” y en ella se debe escribir la experiencia al participar en una actividad que 

resultó significativa por ejemplo una conversación, una clase, un debate, un proyecto entre otras; 

la segunda fila o ciclo de valor potencial, es llamada “producto” y en ella se describe aquello que 

resultó útil y que se produce a partir de la actividad descrita previamente por ejemplo, una idea, 

una pregunta, un conocimiento o un documento y por qué le resulta útil; mientras en la tercera 

fila o ciclo de valor aplicado se pregunta por cómo se utilizó dicho producto en la práctica y qué 

sucedió como resultado de esto.  

 4.6 Fase de Preparación de la Propuesta 

En esta fase de preparación se realizan varias tareas, entre ellas, la construcción de la 

perspectiva pedagógica de la propuesta a partir de la indagación teórica; validación de 

instrumentos e recolección de información preliminar. La primera de estas es la más importante 

de la etapa ya que traza la ruta de diseño, implementación y evaluación de la propuesta, por 

constituir el referente teórico que orienta la toma de decisiones durante todo el proceso. 
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4.6.1 Perspectiva pedagógica.  

Teniendo en cuenta que toda propuesta enmarcada en el campo de la didáctica debe 

responder a unos fundamentos trazados por la teoría y el discurso pedagógico, en este apartado 

se establecen las relaciones entre los elementos presentados en el marco teórico para así construir 

la perspectiva educativa de la propuesta; pero antes se hace necesario aclarar lo que se entiende 

por pedagogía. 

La pedagogía habla del deber ser, es decir que, es una reflexión sobre un horizonte de 

posibilidades tanto para el sujeto como para la sociedad e incluso la especie humana (Vargas, 

2003), lo primero que resulta ser pertinente en el camino de una propuesta de intervención 

educativa es el planteamiento del tipo de ser humano que se pretende formar. En esa medida este 

trabajo es guiado por la necesidad y el deseo de contribuir a la formación de sujetos capaces de 

reconocer en la producción subjetiva propia y de los otros una contribución importante para la 

construcción del conocimiento gracias a la valoración de la acción cotidiana reflexionada a partir 

de la teoría circulante y a una visión de aprendizaje colaborativo. 

A partir de este horizonte trazado, se encuentra que la teoría social del aprendizaje 

propuesta por Etienne Wenger, resulta ser pertinente a los intereses del trabajo ya que en ella 

presenta una síntesis de la interdependencia entre lo social, lo individual, la práctica y la 

identidad (Wenger, 2001a), posibilitando así que en este trabajo se realice la construcción de una 

perspectiva compleja de desarrollo del ser humano que considera el saber, el ser, el hacer y el 

sentir para favorecer el aprendizaje (González, 2011), es decir la gestión del conocimiento, 

teniendo en cuenta aspectos como la cotidianidad, la subjetividad y el trabajo colaborativo. Lo 

cual se articula con el reconocimiento de las nuevas tecnologías como territorios de 
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agenciamiento colectivo y construcción de subjetividades en un momento de la historia donde 

estas hacen parte de la vida misma.  

Si bien la teoría social del aprendizaje fue planeada por el autor en relación con las 

comunidades de práctica, las cuales tienen características muy específicas como la voluntariedad 

y la autoorganización propia de la madurez que da la permanencia en el tiempo, estas no 

constituyen la finalidad de esta investigación, más bien resultan ser su inspiración, por tal razón 

se retoman de ellas cuatro de sus principios: diálogo entre perspectivas internas y externas, 

diferentes niveles de participación, espacios públicos y privados, y creación de valor (Wenger, 

McDermott & Snyder, 2002). Esto con el propósito de comprender cuáles serían los aspectos a 

tener en cuenta para favorecer la gestión del conocimiento en el marco de una propuesta holística 

de formación. 

Estos principios se relacionan con un estudio de las tecnologías orientadas a la 

comunidad (Wenger, 2001b), en donde se proponen ocho categorías a tener en cuenta a nivel 

tecnológico para la implementación de una CoP agrupadas en 4 ejes que representan las 

dimensiones asociadas a los componentes de la teoría social del aprendizaje. Si bien el propósito 

de este trabajo no es la implementación de una CoP, estas categorías posibilitan identificar las 

características que favorecen la gestión de conocimiento en estas comunidades y así definir a 

partir de ellas cuáles serían las estrategias viables a emplear en el grupo focal de la investigación. 

A continuación se pueden ver los componentes y las dimensiones asociadas con las dos 

categorías a tener en cuenta a nivel tecnológico según lo propuesto por el autor. 

● Comunidad - Estructura social del conocimiento: Grupos versus Usuarios. 
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● Compartir - Procesos para compartir conocimiento: Interacciones versus 

Documentos. 

● Práctica - Contextos de aprendizaje: Enseñanza versus Proyectos conjuntos. 

● Identidad - Manejo de la atención: Lo individual versus Lo colectivo. 

A partir de estas asociaciones se logran identificar dos ejes que atraviesan e integran los 

diferentes componentes relacionados, estos son las interrelaciones y el conocimiento enactivo, 

siendo pertinente centrar la atención en el último de estos por su relación con la creación de valor 

y por la relación entre lo que implica la colectividad y la subjetividad, y a que las interrelaciones 

implican el análisis de diferentes roles de participación tanto a nivel interno como externo 

propios de comunidades de práctica, lo cual escapa a los alcances de esta investigación (ver 

Figura 3).

 

Figura 3. Relación de elementos constitutivos de la perspectiva pedagógica. Fuente: Elaboración 

propia. 
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La pertinencia del término enactivo tiene que ver con que encierra en sí mismo una 

dinámica circular entre la acción (hacer) y el conocimiento (saber) que se da gracias a la 

interpretación (subjetividad) (Varela, 2006. Los paréntesis son aportes propios); encontrándose 

en ello la coherencia con la problemática abordada (desintegración teoría-práctica) y la visión de 

conocimiento configurado por la complementariedad entre componentes suaves (saber cómo) y 

duros (saber qué) tal y como lo plantean Hildreth y Kimble (2002), a lo que se le suma la 

inherencia relacional entre lo individual y lo social al proponer la alianza entre el cognitivismo y 

el conexionismo y al darle importancia tanto a la historia corporal como social. Todo esto, 

además deja ver su pertinencia con una disciplina como la educación física y por ende con este 

trabajo. 

4.6.2 Validación de instrumentos e información preliminar. 

Otra de las tareas que hace parte de los preparativos de la investigación es la selección y 

validación de los instrumentos ya que estos harán posible la recolección de información. En estos 

se incluyen el cuestionario de creencias epistemológicas, la encuesta de caracterización y los 

instrumentos para evaluar la propuesta. 

Luego de realizar las adaptaciones que se consideran pertinentes al cuestionario de 

creencias epistemológicas manteniendo su estructura (Ver tabla 3 presentada en el apartado 4.5), 

se realiza el pilotaje con el otro semestre (décimo) que hace parte del mismo nivel del ciclo de 

profundización y se realiza el proceso de validación del mismo mediante el alfa de Cronbach, el 

cual entre más se acerque a 1 indica una alta confiabilidad y por tanto correlación entre los ítems 

del instrumento. Para el caso de creencias epistemológicas se alcanzó un valor aceptable de 

acuerdo a lo encontrado en la literatura especializada (Beuchat, 2010; De Juanas y Beltrán, 2012) 



73 

 
correspondiente a 0,72; sin embargo, dado que se identifican unos ítems que alteran la 

homogeneidad del cuestionario se deciden excluir (afirmaciones 1, 4, 8 y 34) para aumentar su 

validez interna, con esto, el índice asciende a 0.79, valor muy cercano a 0.8 que es el ideal, ver 

en la Tabla 4. 

Tabla 4  

Resultados del alfa de Cronbach para validar el instrumento adaptado de Schommer. 

 

Instrumento # Ítems  Alfa Cronbach 

Adaptado  35 0,72 

Adaptado sin ítems 1, 4, 8, 34 31 0,79 

Nota: Elaboración propia 

El resultado obtenido al aplicar el cuestionario de creencias epistemológicas (Apéndice 

H) muestra que los grupos se ubican en un nivel sofisticado, lo cual es coherente con lo 

encontrado en la literatura dado el nivel de formación en el que se encuentran los evaluados. La 

Figura 4 permite visualizar los niveles de creencias epistemológicas de los grupos, de donde la 

media para el grupo focal resulta ser 69,09 y para el grupo control 67,85, al aplicar la prueba de t 

student se obtiene un valor para t= 0,532 para un nivel de significancia de 0,05 lo que permite 

establecer que los grupos se comportan normalmente por tanto no hay diferencias significativas 

entre estos (Apéndice E), ratificando su equivalencia respecto a uno de los dos aspectos que 

según Álvarez (2012) resultan ser fundamentales en la relación teoría-práctica, el 

epistemológico. 
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Figura 4. Resultados obtenidos del cuestionario de creencias epistemológicas. 

Luego de este hallazgo se aplica un instrumento de caracterización al grupo focal para 

indagar por aspectos generales como edad, género y uso de nuevas tecnologías suaves y duras. 

Este instrumento se construye a partir de una adaptación del instrumento presentado en 

Comparative Study on m-learning Usage Among LIS Students from Hong Kong, Japan and 

Taiwan (2015) y de una entrevista a una profesora del área de informática de la licenciatura en 

educación física, este instrumento es diligenciado por un total de 29 estudiantes (Apéndice F). 

La información recopilada con esta encuesta de caracterización se tabula en el programa 

SPSS y a partir del análisis de frecuencias se hace una descripción general del grupo focal con el 

fin de reunir información y datos específicos que orienten el diseño de la propuesta. A partir de 

estos datos es posible establecer que un 86,2% de los estudiantes se ubican en el rango de 18-25 

años, el 62% son hombres y el 38% mujeres, es decir que es un grupo joven en el que hay una 

participación notable de ambos sexos. 

Por otro lado, en cuanto al uso de las nuevas tecnologías se encuentra que un 86,2% del 

grupo usan smartphone como dispositivo de comunicación, de los cuales el 55,17% lo utiliza 

para acceder a Internet seguido de un 20,69% que usa el portátil. Continuando con el uso de la 
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tecnología móvil, se encuentra que del 86,2% que utilizan smartphone, el 55,2% no tiene plan de 

datos y el 31% sí. 

Respecto al acceso a Internet el 93.1% del grupo accede desde el hogar, seguido de un 

62,1% que lo hace desde la universidad y un 48,3% desde cualquier lugar con acceso a Wifi. 

Enlazando esta información con las razones para acceder a Internet desde el smartphone se 

encuentra que las principales son la no disponibilidad del PC y la necesidad de respuestas 

rápidas, como sucede al participar en las redes sociales. 

Esta información se amplía al encontrar que las redes sociales que más usan son 

WhatsApp y Facebook, situación que se corrobora al hallar que el 65,5% del grupo usa el 

smartphone para acceder a las redes sociales, es decir, que para el grupo estas redes son muy 

importantes ya que les permiten estar conectados con amigos, estar informados, compartir 

información, apoyar sus estudios y actividades laborales entre otros.  

La información presentada es clave para el diseño de la propuesta puesto que se ve la 

necesidad de utilizar una plataforma con las características de una red social como Facebook 

para captar el interés de los estudiantes y de alguna manera incentivar el aprendizaje como parte 

de la cotidianidad tal y como lo propone la teoría social del aprendizaje. 

Adicionalmente fue posible identificar las plataformas educativas conocidas (ver Figura 

5), de las cuales Edmodo con un 58.5% resultó haber sido la más usada; sin embargo hay un 

62,1% en Moodle, 41,4% en Edmodo y 82,8% en Blackboard, de estudiantes que no han usado o 

no conocen ninguna de estas, y los que han tenido la experiencia de trabajar con ellas, han 

realizado actividades tales como la entrega de trabajos y el acceso a material académico 

principalmente.  
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Figura 5. Uso plataformas educativas. 

  

 En tal sentido se seleccionó la plataforma Edmodo para la realización de la propuesta 

teniendo en cuenta varios factores: primero, el conocimiento que de esta manifiesta más de la 

mitad del grupo; segundo, el hecho de que durante el mismo periodo académico en el que se 

llevará a cabo la investigación, en otro espacio les enseñaran su manejo; tercero, que la 

funcionalidad de la aplicación es plena, en su versión gratuita, no exige instalación ni 

configuración local en el equipo ya que todo está basado en una aplicación en la red; cuarto, 

cuenta con aplicación para acceder desde teléfonos móviles, de tal forma que se pueda hacer uso 

de ella en todo momento y no solo cuando se tiene un computador de escritorio. 

 Pero sobre todo su elección se debe a que es una plataforma tecnológica, social, 

educativa, con una interfaz similar a la de Facebook, de fácil navegación y dinámica que permite 

una comunicación constante a modo de microblogging (Figura 6), proporcionando a sus 

miembros un espacio virtual en el que se pueden compartir mensajes, archivos, enlaces, 

calendario, proponer tareas, actividades y gestionarlas; apuntando con ello a cerrar la brecha 

https://es.wikipedia.org/wiki/Microblogging
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entre cómo los estudiantes viven sus vidas y cómo aprenden en la escuela , un aspecto 

substancial en el marco de la teoría social del aprendizaje (Wenger, 2002), apoyando modelos 

constructivos sociales de la pedagogía y más específicamente “Blended Learning” o formación 

combinada (Paliktzoglou y Suhonen, 2014). 

 

Figura 6. Vista de Edmodo 

4.7 Fase de Realización de la Propuesta 

En este apartado se desarrollan dos aspectos de la realización de la propuesta, por un 

lado, su diseño a partir de la planeación de una serie actividades ligadas a los elementos 

tecnológicos que ofrece la plataforma educativa Edmodo  y a los fundamentos de la perspectiva 

pedagógica planteada.  Y por el otro, la implementación de la propuesta didáctica tecnológica 

que emplea un entorno virtual, para lo cual, se lleva a cabo un análisis de las actividades 

propuestas a la luz de las competencias que propone Tobón (2006) y que podrían apoyar la 

gestión de conocimiento del grupo objetivo o experimental, mientras el grupo control recibe unas 

estrategias que tradicionalmente se han venido empleado para el desarrollo del espacio de 

formación teórico disciplinar.  
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4.7.1 Diseño de la propuesta. 

Una vez formulada la perspectiva pedagógica sigue la integración de esta con los 

elementos tecnológicos, de tal forma que se favorezca la gestión del conocimiento en tanto la 

relación teoría-práctica en los estudiantes que participen en la propuesta que emplea como apoyo 

del proceso de enseñanza el entorno virtual que proporciona Edmodo y cuya finalidad se enfoca 

en propiciar la sinergia entre la conformación de comunidad y el aprendizaje colaborativo a 

través de una mayor integración en el aula empleando múltiples herramientas y materiales 

(audio, vídeo, imágenes, etc.), facilitando las interacciones, las actividades en grupo y compartir 

las ideas, y favoreciendo la comunicación en todo momento y lugar. 

Para tal fin, se relacionan los elementos presentados en la perspectiva pedagógica con las 

posibilidades que ofrece la plataforma Edmodo, y así promover los diferentes ámbitos de 

desarrollo del ser humano: el saber, el hacer, el sentir y el ser, lo cual se relaciona a la luz de la 

gestión del conocimiento (Liberman & Sfriso, 2012; Kimble, 2013) y la enacción (Varela, 2006) 

con la necesidad de darle reconocimiento y visibilización a lo tácito o experiencial, ya que esta 

parte del conocimiento ha estado tradicionalmente subvalorada e invisibilizada. De allí que se 

plantee como centro de la propuesta lo que se ha denominado “mi saber hacer” estrategia que a 

través de la producción de vídeos cortos se busca que los miembros del grupo empiecen a 

reconocer, valorar y compartir tanto el conocimiento experiencial propio como de los otros; en 

donde convergen las características fundamentales de la propuesta favoreciendo la concepción 

del conocimiento desde una perspectiva enactiva. 

En tal sentido la estrategia “mi saber hacer” que consiste en subir videos a un canal de 

Youtube y compartir el enlace en el muro de la plataforma se relaciona con los ámbitos de 
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desarrollo del ser humano (González, 2011), los componentes de la Teoría Social del 

Aprendizaje (Wenger, 2001a), los elementos clave que los posibilita (Wenger, 2001b) y las 

características asociadas a estos de la siguiente forma (ver Figura 7): 

● Ser - Identidad - Atención - Espacio de conocimiento de miembros: La actividad al 

ser Individual permite resaltar la identidad y capturar la atención de los miembros hacia 

el espacio virtual ya que su desarrollo se lleva a cabo a lo largo del semestre y por ello se 

crea una videoteca personal de forma automática con lo que cada uno comparte, y 

también se tiene la posibilidad de agregar a esta lo que otros comparten. 

● Sentir - Significado - Compartir - Bases de conocimiento: Al emplear las experiencias 

relacionadas con la educación física como excusa para conformar una especie de 

videoteca en donde se enseñe y comparta aquello que es más significativo para cada 

persona se conforma una base de conocimiento experiencial.  

● Hacer– Práctica - Contexto de aprendizaje – Educación: La Enseñanza al ser una de 

las intencionalidades de la actividad, posibilita que cada quien vaya vislumbrando el 

potencial que tiene para la práctica docente y permite ir conformando un contexto de 

aprendizaje colaborativo entre los miembros del grupo. 

● Saber – Comunidad - Estructura social - Intercambio de conocimiento: Los usuarios 

van conformando comunidad a través del saber, en la medida que identifican en los 

vídeos el conocimiento que tienen la posibilidad de intercambiar con los demás miembros 

del grupo. 



80 

 
En cuanto a los elementos que ofrece la plataforma Edmodo y las posibilidades que estas ofrecen 

en relación con la perspectiva pedagógica planteada (ver Figura 7) en relación con lo propuesto 

por Wenger (2001b), se considera que:  

● El chat, los me gusta y los comentarios, posibilitan mantener la atención de sus miembros 

y así ir construyendo una identidad colectiva a través de interacciones sincrónicas y 

fugaces. 

● El muro general y de grupos, permite compartir significados a través de las interacciones 

que se establezcan allí a partir de conversaciones y reflexiones entabladas allí. 

● Los elementos de comunicación y planeación, en particular el calendario permite 

programar eventos relacionados con proyectos que hagan efectiva la práctica en la 

comunidad posibilitando contextos de aprendizaje colaborativo; sin embargo, el muro, chat 

y la posibilidad de compartir múltiples materiales, también hacen parte de este conjunto de 

posibilidades en la educación. 

● Las conexiones internas y externas, son la oportunidad de establecer comunicación 

directa con personas dentro de la comunidad para fortalecer la filiación en ella y enlaces con 

otras estructuras sociales. 

Lo expresado hasta aquí permite identificar la intencionalidad educativa con la que se 

emplean los elementos que ofrece la plataforma Edmodo, para así definir las actividades 

específicas a emplear durante el desarrollo del semestre para abordar el análisis del movimiento 

desde diferentes perspectivas, con el fin de comprender y analizar las prácticas corporales y su 

incidencia en el desarrollo del potencial humano y así fundamentar el aporte disciplinar del 
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PCP

4
, para así responder a los propósitos de espacio académico en el que se lleva a cabo la 

investigación. 

 
Figura 7.  Relación de los elementos de Edmodo con la perspectiva pedagógica 

 

4.7.2 Implementación de la propuesta o prueba. 

Para llevar a cabo la implementación de la propuesta, adicional a la estrategia que se 

venía empleando en el desarrollo del curso, exposiciones grupales y práctica asociada planeada 

por los mismos estudiantes, para el grupo focal se planean otras actividades: Elaboración de 

perfil, mapa conceptual, seis sombreros para pensar, compartir videos acerca del conocimiento 

experiencial, debates sobre exposiciones y proyecto final. En la Tabla 5 se presentan las 

actividades planeadas tanto para el grupo focal como para el grupo control. 

                                                 
4
 Iniciales de Proyecto Curricular Particular. Trabajo que se realiza para optar al título de Licenciado en 

educación física de la Universidad Pedagógica Nacional. 



82 

 
Tabla 5  

Estrategias didácticas: presencial y con apoyo de la plataforma Edmodo 

GRUPO FOCAL O EXPERIMENTAL GRUPO CONTROL 

Presentación en el aula de cada estudiante y del 

profesor, de los contenidos a abordar y acuerdos por 

parte de la docente. 
 
Preliminares al trabajo virtual: Creación de usuario, 

presentación a través de perfil en Edmodo, creación 

canal YouTube, descarga aplicación para móviles. 
 
Visión general del propósito del entorno virtual: 
Los estudiantes comentan e interpretan mapa 

conceptual en el muro de la plataforma. 

Presentación en el aula de los 

contenidos y acuerdos por parte 

de la docente. 

Pensar la relación teoría-práctica: Por grupos de 

estudiantes desarrollar diferentes perspectivas de esta 

relación empleando seis sombreros para pensar: 

conversaciones para acordar propuesta por grupo en el 

entorno virtual, planeación en lo virtual de sesión de 

clase y su realización por grupo en lo presencial, 

conversatorio final entre grupos en lo presencial. 
 

Presentación de la relación 

teoría práctica en la perspectiva 

de la indagación y del desarrollo 

humano por parte de la docente. 

Desarrollo de las perspectivas para análisis de 

movimiento: Contextualización, exposiciones por 

temáticas y grupos de estudiantes, trabajo escrito, 

planeación, realización de una práctica presencial, 

pregunta en la plataforma para propiciar debate. 
 
Visibilizar “Mi saber hacer”: Cada estudiante realiza 

vídeos cortos acerca de algo que puede enseñar y los 

comparte en la plataforma. 
  
Proyecto de enseñanza-aprendizaje: De acuerdo a la 

información del perfil asociarse por parejas para 

aprender algo que se desea y dejar evidencia del 

proceso en un vídeo y un documento bitácora en 

donde se evidencie la relación con lo abordado en las 

exposiciones. 

Desarrollo de las perspectivas 

para análisis de movimiento: 
Contextualización, exposiciones 

por temáticas y grupos de 

estudiantes, trabajo escrito, 

planeación, realización de una 

práctica presencial, debate de 

todos los temas expuestos, su 

importancia y aplicación al 

finalizar los temas. 
Evaluaciones escritas todas las 

semanas 

Nota: Elaboración propia 
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Una vez se han formulado la estrategia didáctica a trabajar con el grupo focal las cuales 

incluyen las presenciales que son aplicadas al grupo control y las planeadas para el entorno 

virtual se inicia el desarrollo de las actividades en el aula y se habilita la plataforma Edmodo 

creando el grupo “Octavo EnAcción”, de forma que en este espacio virtual los estudiantes 

puedan intercambiar, socializar y compartir sus conocimientos e información relacionada con el 

espacio académico de formación teórico disciplinar en el que participan.  

Los estudiantes en la primera sesión del taller de lenguajes
5
 que se realiza en la sala de 

computadores con el apoyo de la docente de este espacio crean su usuario como profesores, se 

vinculan al grupo con un código, diligencian el perfil en la plataforma, descargan la aplicación 

de Edmodo para móviles y realizan todo lo que se requiere para iniciar con la implementación de 

la propuesta siguiendo una guía que fue elaborada para la profesora del taller (Apéndice F).  

Respecto a la posibilidad de usar móviles es muy importante para la propuesta ya que 

según el modelo conceptual planteado por Mejía, Sánchez y De Jesús Vizcaíno (2015) el 

aprendizaje móvil es esencial en el marco de la teoría enactiva y los conceptos de conocimiento y 

aprendizaje que subyacen en ella. 

Luego del proceso de vinculación de los estudiantes el propietario del grupo les da a 

todos el rol de co-profesores dado que uno de los fundamentos de la propuesta es la participación 

e interacción entre los estudiantes y la plataforma sin la jerarquización acostumbrada, para así 

poder propiciar la conformación de una comunidad inspirada en la Teoría Social del Aprendizaje 

(Wenger, 2001a). 

 

                                                 
5
 El taller de lenguajes es un espacio académico en el que participan los grupos del presente estudio y  que 

procura acercar a los estudiantes a las nuevas tecnologías de la información y la comunicación empleando diferentes 

recursos que les permiten procesar  y gestionar información. 
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Desde la primera sesión realizada en el taller de lenguajes se empiezan a poner en escena 

la estrategia planeada para el desarrollo del espacio académico con el apoyo de la plataforma 

Edmodo,  es así  que en la Tabla 6 se especifican las características, intencionalidades, 

evaluación y competencias relacionadas con los ámbitos de desarrollo del ser humano, de cada 

una de las actividades que hacen parte de la propuesta didáctica tecnológica. Entendiendo que 

esta no se refiere solo a las actividades, sino a todo el conjunto de elementos duros y suaves de la 

TE, haciendo referencia tanto al uso de dispositivos, recursos y aplicaciones tecnológicas, así 

como a los procesos intelectuales y de investigación (Lakhana, 2014) que subyacen en la 

propuesta.  

 

Tabla 6  

Explicación de actividades de la propuesta 

Actividad Descripción 

Nombre  Presentación inicial 

Tipo  Presencial  

Descripción Esta actividad la realiza la docente en la primera sesión de clase del semestre para contextualizar 

lo que se realizará durante el periodo académico. 

Duración 1 sesión de clase (2 horas) 

Metodología La docente se presenta y posibilita la presentación de cada estudiante empleando una mesa 

redonda, presenta el programa a desarrollar durante el semestre, se establecen acuerdos entre las 

partes acerca de las reglas y se atienden sugerencias respecto a cambios o adiciones para hacer 

al programa 

Propósito Conocer las personas partícipes del proceso, los contenidos, la metodología y evaluación a 

llevar a cabo, establecer acuerdos acerca de las reglas  

Evaluación No aplica 

Competencias No aplica 
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Actividad Descripción 

Nombre  Iniciando con Edmodo 

Tipo  Interacción / Virtual / Individual / asincrónica / sincrónica 

 Descripción En la primera clase de taller de lenguajes, cada estudiante en el perfil de Edmodo sube su foto y 

completa el campo “acerca de mí” en donde coloca la información correspondiente a la 

experiencia de trabajo, aprendizajes, potencial personal y expectativas.  

Duración 1 sesión de clase / 1 semana 

Metodología A partir de las indicaciones dadas por la docente de espacio de taller de lenguajes y la guía 

elaborada para esta estrategia (Apéndice F) los estudiantes: 

● Crean un usuario de profesor en Edmodo 

● Diligencian el perfil, subiendo una foto que permita reconocer a la persona y completando el 

campo “acerca de mí” de manera individual con la información solicitada. 

● Crean un canal de YouTube que será utilizado en otras actividades  

● Descargan la aplicación de Edmodo para móviles 

● Se unen al grupo “Octavo EnAcción” con el código facilitado. 

Propósito(s) Propiciar que cada miembro reconozca su potencial, sus intereses y tenga la posibilidad de 

conocer los de los demás miembros del grupo, como un primer paso para conformar comunidad. 

Realizar las tareas necesarias para poder llevar a cabo las estrategias planeadas.  

Evaluación Por puntos, 15 en total, 2 por cada aspecto del perfil y 5 por la creación del canal. Teniendo en 

cuenta el cumplimiento. 

Competencias  Autorreflexiva - Saber  

Autogestión proyecto de vida - Sentir  

Manejo de las nuevas TIC – Hacer 

Actividad Descripción 

Nombre  Presentación del propósito del entorno virtual 

Tipo  Virtual / Individual / Asincrónica 

Descripción A manera de mapa conceptual se presenta el propósito de emplear el entorno virtual en el 

desarrollo del espacio académico para que los estudiantes interpreten y escriban lo entendido. 

Duración 1 semana 

Metodología Se comparte el mapa conceptual como parte de la presentación en el mensaje de bienvenida, en 

el muro del grupo para que los estudiantes a través de comentarios expongan la interpretación 

que hicieron del mismo. 

Propósito Tener una visión general del propósito que tiene emplear el entorno virtual en el desarrollo del 

espacio académico. 

Evaluación Por puntos, 5 en total. Teniendo en cuenta el cumplimiento de los tiempos y el análisis 

realizado. 

Competencias  Interpretativa – Saber 
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Actividad Descripción 

Nombre  Pensar la relación teoría-práctica 

Tipo  Presencia / Virtual / Grupal / Individual / Sincrónica / asincrónica 

Descripción Empleando la estrategia de los seis sombreros se incita a pensar acerca de la relación teoría-

práctica. 

Duración 3 semanas  

Metodología Se organizan seis grupos, uno por cada sombrero con el fin de acordar una propuesta que 

evidencie la relación teoría-práctica desde la perspectiva de cada sombrero, para ello tienen que:  

 Conversar en el grupo del sombrero para acordar propuesta escrita y planear clase para 

realizar en el aula. 

 Realizar la clase en el aula 

 Realizar conversatorio final en el aula, donde se recopilan conclusiones de todas las 

propuestas. 

Propósito Sensibilizar a los estudiantes acerca de la importancia de la relación teoría-práctica y las muchas 

posibilidades que ella tiene y ofrece. 

Evaluación Individual para el caso de la conversación en el muro 

Grupal para el caso de la clase y el conversatorio final 

Competencias  Comunicativa – Sentir 

Comprensión sistémica – Saber 

Planificación de trabajo – Hacer 

Trabajo en equipo – Ser 

Actividad Descripción 

Nombre  Exposiciones análisis del movimiento  

Tipo  Presencial / Individual / Grupal 

Descripción Por grupos se deben abordar las diferentes perspectivas del análisis del movimiento y realizar 

una exposición en el aula de clase. 

Duración 7 semanas. 1 exposición por cada semana. 

Metodología A cada grupo se le asigna un tema a desarrollar respecto al análisis de movimiento, para lo cual 

deben: 

 Realizar un trabajo escrito en Google Drive  

 Exponer el tema en el aula de clase. 

Propósito Propiciar un proceso de enseñanza aprendizaje entre pares a través de la exposición magistral 

Evaluación Se evalúan los aportes al trabajo escrito y las competencias expositivas de forma individual. 

Competencias  Interpretativa – Saber 

Comunicativa - Sentir 

Trabajo en equipo – Ser 

Planificación del trabajo – Hacer  
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Actividad Descripción 

Nombre  Práctica presencial de temáticas expuestas 

Tipo  Presencial / Grupal  

Descripción Por grupos se debe realizar una clase que ponga en práctica la temática que fue expuesta en el 

aula con anterioridad. 

Duración 7 semanas. 1 sesión de clase por cada semana. 

Metodología Como parte del desarrollo de la temática cada grupo, además del trabajo y la exposición debe: 

 Realizar la planeación de una sesión de clase con su correspondiente evaluación.  

 Dirigir la clase en una de las sesiones dando evidencia de su articulación con lo expuesto. 

Propósito(s)  Propiciar un proceso de enseñanza aprendizaje entre pares proponiendo una aplicación del 

tema expuesto en una sesión de clase de educación física. 

 Favorecer la integración teoría-práctica creando la necesidad de llevar a la aplicación la 

información encontrada en documentos académicos. 

Evaluación Se evalúa la pertinencia de la práctica realizada según el tema expuesto. 

Competencias  Comunicativa – Sentir  

Trabajo en equipo – Ser 

Comprensión sistémica – Saber 

Planeación del trabajo - Hacer 

 

Actividad Descripción 

Nombre  Debate exposiciones  

Tipo  Virtual / Individual 

Descripción Por grupos se debe formular una pregunta en el muro del grupo “Octavo EnAcción” relacionada 

con el tema expuesto en clase sobre las diferentes perspectivas del análisis del movimiento 

Duración 7 semanas. 1 debate por cada exposición  

Metodología Cada grupo después de realizar la exposición sobre el tema de análisis de movimiento asignado, 

debe formular una pregunta o reflexión en la plataforma Edmodo que incite al debate. 

Propósito Propiciar el surgimiento de relaciones entre teoría-práctica a partir de debates o conversaciones 

realizadas en el entorno virtual.  

Evaluación Se evalúa la participación oportuna y coherente.  

Competencias  Comprensión sistémica – Saber 

Comunicativa - Sentir 

Trabajo en equipo – Ser 
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Actividad Descripción 

 

Nombre  

 

Mi saber hacer  

Tipo  Actividad principal / Virtual / Individual  

Descripción La actividad consiste en realizar una serie de vídeos poniendo en evidencia el saber que cada 

miembro del grupo posee y puede aportar.  

Duración 5 semanas  

Metodología Para poder llevar a cabo esta actividad es necesario que cada estudiante : 

 Cree su canal de You tube (actividad realizada como parte de la iniciación en Edmodo) 

 Elabore un video corto por semana con información que considera puede enseñar a los 

compañeros 

 Compartir en la plataforma cada enlace tratando de organizar la información por temas 

empleando el recurso de subgrupos en Edmodo.  

Propósito(s) Conformar una videoteca para compartir el conocimiento experiencial de los miembros del 

grupo y así posibilitar el aprendizaje colaborativo 

Evaluación Se evalúa el cumplimiento de la metodología 

Competencias  Liderazgo – Hacer 

Comunicativa – Sentir 

Automotivación – Ser  

 

Actividad Descripción 

Nombre  Proyecto por parejas  

Tipo  Virtual/Presencial/Grupal 

Descripción Por parejas se debe planear y llevar a cabo un proceso de enseñanza aprendizaje que involucre 

los intereses de los estudiantes. 

Duración 2 semanas 

Metodología De acuerdo a la información del perfil de los estudiantes en la plataforma Edmodo, ellos deben: 

 Asociarse por parejas de acuerdo a sus intereses de enseñanza y de aprendizaje 

 Determinar el tema o actividad principal del proceso y planear como se llevará a cabo  

 Presentar en forma de bitácora información relacionada con lugar, tiempo y actividades 

llevadas a cabo para poder cumplir con el proceso enseñanza-aprendizaje entre los pares 

 Realizar un video que ponga en evidencia las relaciones que establecen entre lo realizado en 

esta actividad y lo abordado en las exposiciones durante el semestre 

Propósito Propiciar un proceso de enseñanza aprendizaje entre pares a partir de la estrategia planteada 

Favorecer la integración teoría-práctica creando la necesidad de llevar a la aplicación la 

información socializada en las exposiciones 

Evaluación Se evalúa el cumplimiento de la metodología  
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Competencias  Comprensión sistémica – Saber 

Comunicativa - Sentir 

Trabajo en equipo, automotivación – Ser 

Planificación del trabajo, liderazgo – Hacer 

Nota: Elaboración propia 

 

 4.8 Fase de Evaluación de la Propuesta 

Finalizada la implementación de las estrategias presenciales con el grupo control y la 

propuesta didáctica tecnológica con el grupo focal durante el período correspondiente a un 

semestre académico en el espacio de formación teórico disciplinar, se procede a evaluar la 

creación de valor alcanzada por los estudiantes que participan en la investigación, para ello se 

utilizan los instrumentos ya descritos; el cuestionario con 18 indicadores de respuesta cerrada 

(si/no) y la rejilla para historias de creación de valor que el estudiante construye de acuerdo a las 

indicaciones dadas en la misma (Ver Apéndice D). Los dos instrumentos se aplican el mismo 

día, uno luego del otro con el objetivo de propiciar en los estudiantes una reflexión que los lleve 

a recordar y luego redactar su historia, en la rejilla para historias de creación de valor.  

    Con respecto al primer instrumento, es de aclarar que fue diseñado para la investigación a 

partir de unas preguntas orientadoras formuladas por Wenger et al. (2011) para cada nivel de 

creación de valor; a diferencia de la rejilla para las historias que ya estaba diseñado por el autor 

en mención. Teniendo en cuenta que se hace una elaboración y adaptación se realiza una 

validación de contenido, labor adelantada por la profesora Luz Amelia Hoyos
6
, dada su 

                                                 
6
 Docente titular de la Universidad Pedagógica Nacional, Coordinadora de la Especialización en 

discapacidad en la Corporación Universitaria Senda, vinculada a Coldeportes  y Universidad Libre. Activa en las 

líneas de investigación: actividad física y salud, evaluación y actividad física, actividad física y discapacidad, 

enseñanza y aprendizaje en deporte.  Licenciada en Educación Física (Universidad Pedagógica Nacional), 

Especialista en pedagogía del entrenamiento deportivo (Universidad Pedagógica Nacional)  y Doctora en Ciencias 

de la Actividad Física y el Deporte (Universidad de León). Merecedora al premio nacional de investigación 
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experticia en el diseño y construcción de instrumentos para investigación, además de su cercanía 

con el contexto donde se realizará el estudio; de forma paralela se realiza una prueba piloto de 

los instrumentos con estudiantes de 10 semestre. 

La validación de experto y la prueba piloto brindan los elementos a tener en cuenta para 

hacer los ajustes correspondientes al cuestionario y a la rejilla para historias de creación de valor 

antes de ser aplicados a los estudiantes del grupo focal y control, ver el Apéndice C y D. Estos 

instrumentos que permiten evaluar la propuesta requieren de un análisis conjunto del 

cuestionario y de la rejilla, lo que implica de acuerdo a la propuesta de Wenger et al. (2011) la 

construcción de una matriz de creación de valor. Es así como a partir de la ponderación de las 

respuestas cerradas del cuestionario y del análisis de texto de la rejilla diligenciada es posible 

ubicar para cada una de las actividades los indicadores en el ciclo que corresponde dentro de 

unos cuadros y conectados por medio de flechas que entretejen la historia de creación de valor 

(Ver Figura 8).  

 

Figura 8. Matriz de creación de valor. Fuente: elaboración propia 

 

                                                                                                                                                             
Universidad de Antioquia,  2011 y Profesor Emérito Universidad Pedagógica Nacional, 2015. Ha publicado más de 

una docena de artículos en revistas especializadas y ocho libros resultados de sus investigaciones. 
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La ventaja de este análisis es lograr una tabulación de la información recopilada por los 

instrumentos con el fin de presentar los resultados del estudio de forma esquemática que a su vez 

posibilite su análisis con un paquete estadístico. De esta forma se puede hacer una análisis que 

incluye datos cuantitativos (cuestionario) y datos cualitativos (historias de creación de valor) que 

de manera integrada permite tener una visión más detallada de la gestión del conocimiento 

lograda por los estudiantes en el marco de la propuesta.  



92 

 
 5. Resultados  

Al terminar el periodo académico y por ende la implementación de la propuesta didáctica 

tecnológica, se recogen los datos relacionados con la creación de valor reportados tanto en el 

cuestionario (Apéndice C) como en la rejilla para historias (Apéndice D), en total 25 estudiantes 

del grupo focal y 20 del grupo control diligenciaron los instrumentos.  

Lo primero que se observa es que a pesar de haberse indicado que podían escribir más de 

una historia o no elaborar ninguna, teniendo en cuenta que el propósito de esto era identificar 

cuáles de las estrategias empleadas para el desarrollo del espacio académico les habían sido 

significativas y por qué; solo en el grupo control entregaron rejillas vacías y ningún estudiante 

realizó más de una historia; mientras que en el grupo focal todos elaboraron historia pero solo 

dos estudiantes escribieron más de una. 

Posteriormente, teniendo en cuenta que primero había que analizar cada instrumento por 

aparte, se revisan las respuestas obtenidas en el cuestionario detectándose que la mayoría de los 

estudiantes de ambos grupos respondieron “sí” a la mayoría de las afirmaciones planteadas, por 

lo que se decide no darle relevancia a esta información hasta no cruzarla con las historias en la 

matriz de creación de valor. 

Es así que se procedió a realizar un análisis de las narrativas escritas en la rejilla teniendo 

como guía la conceptualización, las características y las preguntas encontradas en “Promoting 

and assessing value creation in communities and networks: a conceptual framework” (Wenger, 

et al., 2011) respecto a los diferentes ciclos de creación de valor, para a partir de ello elaborar la 

matriz con la síntesis de la información. Durante el ejercicio se evidenció que no todas las 

categorías que emergían de las narrativas podían relacionarse con los indicadores planteados en 
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el cuestionario, por lo que se procedió a modificar y agregar ítems en este instrumento, 

aprovechando el análisis realizado para hacer una adaptación al cuestionario (Ver Apéndice G) a 

la luz de lo encontrado luego de su aplicación. 

La matriz de creación de valor tiene cuatro columnas, en la primera está el código de 

identificación de cada estudiante y cada una de las actividades que menciona en recuadros 

redondeados, mientras en las tres columnas siguientes se va hilando el impacto logrado por cada 

actividad a través de rectángulos que contienen las categorías que emergen en las historias con 

relación al ciclo de creación de valor inmediato, potencial y aplicado; para luego buscar la 

posible relación de estas con los indicadores planteados en el cuestionario y ubicarlos al lado de 

las categorías en círculos (Ver Figura 8).  

Teniendo en cuenta los cambios propuestos para el instrumento y el análisis realizado, en 

la matriz de creación de valor se presentan al lado de los rectángulos unos círculos con el número 

correspondiente al indicador del cuestionario con el que se asocia, que en el caso de tener 

comilla de cierre sencillo indica que se modificó para poder establecer la relación, y si lo que 

contiene el círculo es una letra, quiere decir que se tuvo que agregar un ítem para poder hacer la 

asociación con la historia (Ver Figura 9) 
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Figura 9.Matriz de creación de valor en estudiantes del grupo focal 

 

Al utilizar esta metodología, propuesta por Wenger et al. (2011), es posible establecer las 

actividades que generan valor en los estudiantes y el nivel máximo de creación de valor 

alcanzado con ellas. De allí que con los datos de la matriz de creación de valor para los grupos 

focal y control se realiza un análisis estadístico para obtener el ponderado del nivel máximo de 

creación de valor logrado por los integrantes de cada grupo (ver Figura 10). Encontrándose que 

los valores más altos se dan para la creación de valor en sus niveles potencial y aplicado en el 

grupo focal. Respecto al ciclo de creación de valor inmediato a pesar de ser similares para ambos 
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grupos, es menor para el grupo focal, lo cual es razonable ya que este porcentaje se ve 

disminuido al aumentar el de los siguientes niveles. 

Es importante resaltar que también aparece un porcentaje solo en el grupo control, que 

evidencia la “no” creación de valor, correspondiente a los que no elaboran historia o escribieron 

cosas que no daban evidencia de la actividad que les resultó significativa o no especifican 

ninguna experiencia con relación a la actividad que mencionan. 

 

Figura 10. Niveles de creación de valor en los grupos del cuasiexperimento. 

 

Finalmente, teniendo en cuenta el nivel más alto alcanzado por cada estudiante en la 

creación de valor se aplica la prueba t-Student, en donde el intervalo de confianza se determinó 

en 95 % y la probabilidad de error o significancia bilateral de la prueba obtuvo un valor de 0,001 

menor a 0,05 lo cual permite establecer que existen diferencias significativas entre los dos 

grupos (Ver Tabla 7). Lo cual unido a que en el grupo focal ningún estudiante se quedó sin 

reportar creación de valor y a que se evidencia una incidencia positiva respecto a la creación de 
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valor potencial y aplicado que son los que se relacionan con el establecimiento de relaciones 

teoría-práctica como evidencia de la gestión del conocimiento, se puede asumir la corroboración 

de que la propuesta didáctica tecnológica aplicada en los estudiantes de octavo semestre de la 

licenciatura en Educación Física de la Universidad Pedagógica Nacional favorece la gestión del 

conocimiento.  

Sin embargo, se considera pertinente realizar un análisis más profundo a la incidencia de 

la propuesta, por ello se hacen una serie de verificaciones e interpretaciones a la luz de la teoría y 

la realidad manifiesta. 

Tabla 7  

Prueba t Student para muestras independientes 

 

  

Prueba de 
Levene de 
igualdad de 
varianzas prueba t para la igualdad de medias 

F Sig. t Gl 
Sig. 

(bilateral) 

Diferencia 
de 

medias 

Diferencia 
de error 
estándar 

95% de intervalo 
de confianza de 

la diferencia 
Inferior Superior 

nivel 
creación 
de valor 

Se 
asumen 
varianzas 
iguales 

11,158 ,002 4,045 43 ,000 1,000 ,247 ,501 1,499 

No se 
asumen 
varianzas 
iguales 

    3,858 30,937 ,001* 1,000 ,259 ,471 1,529 

Nota: t=prueba t-student; Sig= nivel significación;*p< .05  
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6. Análisis e Interpretación de Resultados 

Una vez presentados los resultados de la variable dependiente respecto a los grupos 

control y focal, en este apartado se hace énfasis en el análisis realizado a los datos recolectados 

con los dos instrumentos de creación de valor y la interpretación de los resultados obtenidos, a 

partir de la relación entre las estrategias formuladas con apoyo del entorno virtual para el 

desarrollo del espacio de formación teórico disciplinar y su incidencia en la creación de valor. 

Por otro lado, se recuperan datos del sistema en búsqueda de evidencia acerca de la influencia 

que pudo haber tenido la propuesta pedagógica referente a las cuatro dimensiones de la teoría 

social del aprendizaje y las posibilidades que para ello brindaba la plataforma Edmodo. 

 Posteriormente, con el propósito de aumentar la validez interna del diseño se presta 

especial atención a las concepciones epistemológicas como variable relacionada con la variable 

dependiente y a otras que pudieran haber afectado los resultados obtenidos. 

6.1 Análisis de creación de valor  

De acuerdo con la propuesta de Wenger et al. (2011) se emplea una matriz para analizar 

los datos recolectados a través de dos métodos para evaluar la creación de valor, en donde se 

cruza la información del cuestionario que se elabora a partir de preguntas sugeridas por el autor 

(Apéndice C); y la de las historias elaboradas por los estudiantes (Apéndice D). Sin embargo, se 

encontró que las categorías emergentes de las narrativas no siempre podían relacionarse con los 

indicadores planteados en el cuestionario, en unas ocasiones por la especificidad de las 

sentencias, y en otras, porque surgían cosas que no se habían considerado; por tal razón se 

procede a modificar las sentencias o formular otras según sea el caso.  
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Como resultado de la retroalimentación, se mejora el instrumento (Ver Apéndice G) a la 

luz de lo sucedido en su aplicación, lo cual resulta pertinente teniendo en cuenta que el autor sólo 

ofrece unos interrogantes como guía para su elaboración y a que esto puede ser un aporte 

significativo para la evaluación de comunidades en proceso de conformación, ya que la 

propuesta del autor se enmarca en la evaluación de comunidades maduras, lo cual pudo haber 

incidido en el planteamiento de especificidades que no aplicaban a las circunstancias del grupo y 

la investigación . 

Por otra parte, también es importante resaltar que la mayoría de las respuestas fueron 

afirmativas para los 18 ítems, incluso en los estudiantes que en las historias no dieron evidencia 

de creación de valor, lo que de acuerdo con Choi, Granero y Pak (2010) puede deberse a un tipo 

de sesgo que se presenta con los cuestionarios de respuesta dicotómica (si/no), en donde se suele 

presentar la aquiescencia es decir la tendencia a responder positivamente, lo que se puede evitar 

equilibrando con ítems de respuesta negativa; sugerencia que puede ser tenida en cuenta en 

futuros trabajos.  

    Teniendo en cuenta los cambios en el instrumento, en la matriz de análisis se presentan 

al lado de los recuadros con las categorías que referencian los estudiantes en las narrativas 

respecto a cada ciclo de creación de valor, unos círculos con el número correspondiente al 

indicador del cuestionario con el que se asocia, que en el caso de tener comilla de cierre sencilla 

indica que se modificó para poder establecer la relación, y si lo que contiene el círculo es una 

letra, quiere decir que se tuvo que agregar un ítem para poder hacer la asociación con la historia. 

   En el Apéndice I se muestra el porcentaje de ítems del cuestionario relacionados con lo 

escrito en las historias de creación de valor por parte de los estudiantes del grupo focal y de 
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control, en donde se evidencia mayor reporte en el grupo focal en 14 de 22 afirmaciones, más 

referencia a 6 de 22 ítems en el grupo de control y 2 que no fueron referenciadas por ningún 

grupo. 

   De esta información se encuentra que hay diferencias significativas entre los grupos en 

4 de los 22 ítems del cuestionario, al aplicar la prueba t-Student con un intervalo de confianza de 

95% (Ver Apéndice J). Esta información puede ser empleada a la hora de seleccionar las 

afirmaciones a incluir o descartar del cuestionario de creación de valor para futuros trabajos. 

6.2 Estrategia Didáctica y Creación de Valor 

 La matriz de análisis de creación de valor permitió establecer las actividades más 

referenciadas por los estudiantes y el nivel de creación de valor alcanzado con las mismas, para 

el caso del grupo focal de las actividades referenciadas el 88% corresponden a las presenciales y 

un 68% a las planteadas con apoyo de la plataforma virtual, destacándose la práctica presencial 

con un 52%, seguida por los vídeos individuales 28%, las exposiciones 24%, proyecto final 16 

%, debates virtuales 12%, el trabajo en grupo 12%, uso de la plataforma 8% y seis sombreros 

para pensar 4%.  

Respecto a estos datos es importante resaltar el nivel de creación de valor que propiciaron 

las diferentes actividades propuestas, por ello se presenta discriminada dicha información en la 

Figura 10, donde se puede ver que los mayores porcentajes en creación de valor potencial y 

aplicado que se asocian con la articulación teoría-práctica, están para el valor potencial en la 

práctica presencial 16%, en los debates exposiciones 12 % , los videos y el proyecto final 8% , y 

para el caso del valor aplicado en la práctica presencial con un 16% seguido de los vídeos 

individuales 12% y las exposiciones 8%.  
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. 

De la información presentada en la figura 11 es importante aclarar que del análisis de las 

narrativas surgieron dos actividades que no se habían considerado como tal porque no eran 

acciones centrales sino derivadas; sin embargo al ser mencionadas por varios de los estudiantes 

en las historias, se ubican como actividades en la matriz de creación de valor y se analizan como 

tal, tales son el uso de la plataforma y el trabajo escrito en grupo realizado en Google Drive. 

 

Figura 11. Actividades referenciadas y el valor generado en las historias de creación de valor. 

 

La información presentada evidencia que la actividad que más ayuda a crear valor es la 

práctica presencial, es decir la clase que los estudiantes tuvieron que realizar con relación a un 

tema y después de exponerlo por grupos, para lo cual no se emplea la plataforma Edmodo, sin 

embargo, es importante tener en cuenta dos cosas, en primera medida que gran parte de este 
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porcentaje se debió a dos clases en particular donde se enseñó algo de la práctica de kadavid y 

kungfu (técnicas de lucha oriental), las cuales generaron mucho impacto por su novedad; en 

segunda medida, que esta estrategia fue planteada en conjunto con las exposiciones con el fin de 

favorecer la articulación entre teoría (temas expuestos en clase) y práctica (aplicación de los 

temas en clases planeadas por los estudiantes). Estos dos aspectos en definitiva confirman la 

incidencia que tiene la didáctica en la gestión de conocimiento y el importante papel que cumple 

“la novedad” en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Por otro lado, hay que considerar que las estrategias presenciales fueron las mismas para 

los dos grupos y sin embargo el grupo con tratamiento reporta diferencias significativas en la 

creación de valor al obtenerse una significancia bilateral igual a 0,001 (menor a 0,05) en la 

prueba t-Student con un intervalo de confianza del 95 %, lo cual permite establecer que existen 

diferencias significativas entre los dos grupos, de allí que se asuma que la incorporación de 

estrategias virtuales terminan incidiendo de forma positiva también en las estrategias 

presenciales, gracias a que las complementan.  

 6.3 Dimensiones de las Creencias Epistemológicas y Creación de Valor 

A partir de lo planteado por autores como Álvarez (2012) y Maravilla (2014) se 

reconocen las creencias epistemológicas como una variable relacionada directamente con la 

gestión del conocimiento, es decir con la articulación teoría-práctica, por ello su valoración fue 

tenida en cuenta para establecer la equivalencia de los grupos antes del cuasiexperimento. Y si 

bien esta se confirmó con el resultado total obtenido del instrumento aplicado, para determinar si 

pudo existir algún factor que influyera en los resultados de la investigación se entra a analizar 

más en detalle la información que suministra dicho cuestionario. 
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El instrumento utilizado para la evaluación de creencias epistemológicas contempla cinco 

dimensiones, las cuales pueden presentar comportamientos independientes, por tal razón se hizo 

un análisis de cada una de estas para ver si existían diferencias significativas entre los grupos 

respecto a alguna de estas dimensiones. Tal y como se puede observar en la Figura 12 los grupos 

mantienen una misma tendencia, salvo para la dimensión de certeza; en donde el grupo control es 

sofisticado en contraste con el grupo focal que se ubica en una posición intermedia, de acuerdo a 

los planteamientos de Schommer (2004).  

 

Figura 12. Resultados por dimensiones para el cuestionario de creencias epistemológicas. 

Atendiendo a los resultados por dimensiones de las creencias epistemológicas se procede 

a realizar la prueba de t-Student y se cumple que la probabilidad de error p es 0,024< 0,05 para 

la dimensión de certeza, por tanto hay diferencias significativas entre los grupos respecto a la 

relatividad temporal y contextual del conocimiento, siendo más clara dicha relatividad en las 
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creencias del grupo control que en las del grupo focal. Esta dimensión en su valoración 

sofisticada está en estrecha relación con la posibilidad que las personas ven de construir 

conocimiento (gestionarlo) con la contribución de lo que sucede en la vida diaria y profesional, 

es decir que hay un cuestionamiento permanente tanto de lo explícito como de lo tácito, se trata 

de esa variabilidad que posibilita la interpretación y reinterpretación de lo teórico gracias a la 

práctica y de la práctica gracias a lo teórico. 

Lo anterior lleva a concluir que esta diferencia si podía tener incidencia en los resultados 

de la investigación, sin embargo, dado que esta dimensión dio menos sofisticada para el grupo 

focal su incidencia es de carácter negativo, por lo que la mayor creación de valor no puede ser 

explicada a partir de esta característica.  

Otra diferencia presente entre los grupos, se relaciona con que el grupo de control había 

recibido clase el semestre anterior con la docente a cargo del espacio académico, lo cual es 

relevante dada la relación que se encuentra en la literatura entre lo pedagógico y lo 

epistemológico en la relación teoría-práctica (Álvarez, 2012), por lo que se puede considerar 

como un factor que pudo influir en los niveles de creación de valor, lo cual de ser cierto no 

afectaría los resultados obtenidos ya que el grupo “afectado” por esto, presentó menores niveles 

de creación de valor y no fue el grupo focal.  

Si bien los aspectos mencionados anteriormente llevan a pensar que los resultados de 

creación de valor se deben a la incidencia positiva que tuvo la propuesta didáctica tecnológica, 

no hay que descartar que se escapen otras formas en las que pudo afectar esta relación previa con 

la docente. Además siempre existen otras variables que pudieron incidir, en esa medida a 
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continuación se tiene en cuenta la información demográfica recolectada en el instrumento de 

caracterización y en el perfil de Edmodo. 

6.4 Otras Variables Relacionadas 

Poniendo en consideración que el diseño seleccionado dadas las condiciones en las que se 

podía realizar la investigación presenta una validez interna débil se procede a establecer la 

posible incidencia de otras variables que pudieran llegar a ser relevantes (Hernández et al., 2014) 

en la creación de valor como la edad, el género y la experiencia laboral, ver Tabla 8. Estos datos 

se someten a la prueba t-Student para determinar en qué medida los grupos presentan o no 

diferencias significativas. 

Tabla 8  

Comparación de características demográficas entre los grupos 

 Grupo focal Grupo control 

   

Edad 18-25 años 86,2% 64,5% 

   25-30 años 13,8% 32,3% 

36-40 años 0,0% 3,0% 

Género    

Femenino  37,9% 32,3% 

Masculino  62,1% 67,7% 

Experiencia laboral en 

educación física 89,5% 100,0% 

    Nota: Elaboración propia 

Es así como a partir del resultado de la prueba t-Student (Apéndice L) que permite 

comparar las medias entre los grupos se establece que para un nivel de significancia de 0,05 en 

los resultados se cumple que la probabilidad de error p es mayor a 0,05 para la edad, género y 

experiencia en el campo de la educación física, por tanto no hay diferencias significativas entre 

los grupos y se puede considerar que guardan similitud en las características analizadas. 
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Sin embargo, es de anotar que las edades y la experiencia son mayores en el grupo 

control, lo cual hubiera podido incidir positivamente en la creación de valor, sin embargo este 

grupo fue el que reportó menor nivel logrado.  

Si los grupos son equiparables en todos los aspectos mencionados y presentan diferencias 

significativas sólo en cuanto a la dimensión de certeza de las concepciones epistemológicas, pero 

en un sentido desfavorecedor a los resultados buscados y tras la aplicación de la propuesta 

didáctica tecnológica la evaluación del nivel de creación de valor es significativamente superior 

en el grupo con tratamiento, entonces se corrobora la hipótesis positiva: “una propuesta didáctica 

tecnológica aplicada en los estudiantes de octavo semestre de la licenciatura en Educación Física 

de la Universidad Pedagógica Nacional incide positivamente en la creación de valor como 

evidencia de la gestión del conocimiento”. 

6.5 Otros Aspectos de la Propuesta 

 Teniendo en cuenta que el cimiento de la propuesta era el ofrecimiento de un entorno 

que propiciara la conformación de una comunidad como posibilidad para comprender la 

importancia del aprendizaje colaborativo y la incidencia que en esto tiene el valor que se le dé a 

la experiencia y a la subjetividad, fue que las características de la propuesta didáctica tecnológica 

se plantearon en el marco de una perspectiva pedagógica que busca incentivar estos aspectos. Por 

ello la selección de una plataforma como Edmodo que brindaba la posibilidad de realizar cosas 

más allá de las actividades específicas planteadas por el docente, tales como crear subgrupos, 

compartir enlaces, documentos y videos, comentar y valorar con “me gusta” los aportes de los 

compañeros en el muro, organizar su propio repositorio con la información que ellos compartían 
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y lo que decidían guardar compartido por alguien más, así como establecer conexiones con 

miembros del grupo y enlaces con grupos y personas externas.  

 Es así que teniendo como referente los elementos que conforman la teoría social del 

aprendizaje (Wenger, 2001a) y la relación que se establece entre esta, el desarrollo 

multidimensional de las personas y los elementos que ofrece la plataforma Edmodo, se revisan 

datos del sistema que dan evidencia de las actividades realizadas sin la demanda del profesor y 

que contribuyen a la generación de afiliación en el grupo (conformación de comunidad), 

avanzando con ello en cuanto a estructura social (enlaces externos y conexiones internas), 

atención (comentarios y me gusta) y compartir (muro general y de subgrupos), tres de los cuatro 

componentes que hacen parte de la teoría social de aprendizaje, esto a razón de que el cuarto 

componente, contexto de aprendizaje, se relaciona con las actividades planeadas como tal por el 

docente como parte del proceso.  

En la Tabla 9 se presenta los datos tomados del registro de la participación de los 

estudiantes en la plataforma referente a actividades no especificadas como parte del desarrollo 

del espacio académico, encontrándose los valores más representativos, aunque no muy altos, en 

los me gusta y en las conexiones internas. Según los fundamentos teóricos esto estaría dando 

evidencia, por un lado, de que el 40,5% del grupo empieza a centrar su atención en lo que sucede 

en el entorno virtual valorando a su vez lo que otros hacen; y por otro, que un 27% del grupo 

muestra un avance en cuanto a la intención de establecer relaciones más cercanas a través del 

entorno estableciendo conexiones internas con algunos o todos los miembros del grupo, lo cual 

estaría contribuyendo a la estructuración de una comunidad con apoyo de la plataforma Edmodo. 
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Tabla 9 

Datos del sistema 

 Estructura TSA Elementos Edmodo Datos del sistema  Personas 

Identidad - Atención  Me gusta 40     15 -  40,5% 

Comentarios 1     1 - 2,70% 

            

Significado – Compartir Muro 10     5 - 13,51% 

            

Comunidad - Estructura social Conexiones 150     10 - 27,03% 

Nota: Elaboración propia 

Con relación al compartir se encontró que el 13,5% de las personas se atrevieron a 

compartir algo adicional a lo solicitado por el docente, lo que se interpreta como reflejo de la 

valoración que se le da a la construcción colectiva del aprendizaje y al aporte que cada uno 

puede hacer a esto, es decir al significado profundo que se le otorga a la comunidad. En este 

sentido, aunque el porcentaje no es alto, resulta significativo para la investigación, ya que estos 

son procesos complejos que como lo evidencia la literatura pueden requerir de bastante tiempo 

(Gallego y Valdivia, 2013; Wenger et al., 2011), de allí las características de las comunidades de 

práctica en donde se evidencian estos elementos.  
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7. Conclusiones y Recomendaciones 

Tras llevar a cabo esta investigación y realizar el análisis de los resultados obtenidos, en 

los cuales se logra evidenciar las diferencias encontradas entre los grupos del cuasiexperimento 

frente a los niveles de gestión de conocimiento, a través de los indicadores de creación de valor 

(inmediato, potencial y aplicado); conviene ahora relacionar lo obtenido con los objetivos y la 

hipótesis planteada, así como presentar las sugerencias que se consideran pertinentes para futuros 

estudios. 

7.1 Conclusiones 

 Se logra establecer la incidencia positiva de la propuesta en la gestión de conocimiento de 

los estudiantes de la Licenciatura en Educación Física que conformaron el grupo focal, dada 

la diferencia significativa encontrada entre los grupos debido a la mayor creación de valor 

potencial y aplicado en el grupo experimental y  la manifestación de no creación de valor en 

parte del grupo control.  

 La articulación entre la propuesta didáctica y la perspectiva pedagógica basada en la Teoría 

Social del Aprendizaje de Wenger permitió hacer un análisis no sólo de la creación de valor 

como índice de la gestión de conocimiento, sino de otros elementos evidenciados en los 

estudiantes que se relacionan estrechamente, tales como: la conformación de estructura 

social, la atención y el interés por compartir con los demás miembros del grupo; 

encontrándose en ello que la propuesta estimuló la conformación de comunidad, aspecto 

clave en la gestión de conocimiento. 
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 El planteamiento de una perspectiva pedagógica es fundamental para la incorporación de 

las TIC, ya que esta se convierte en la ruta de navegación que encausa las intencionalidades 

educativas y permite hacer una adecuada selección de los recursos tecnológicos para 

estructurar la estrategia didáctica a emplear. De allí que la elección de la plataforma Edmodo 

haya resultado acertada no solo por los resultados obtenidos sino por las posibilidades que 

brinda respecto al aprendizaje ligado a lo social, que se centra en valorar el papel de las 

personas, de la subjetividad, de la cotidianidad y la colaboración entre pares en el 

aprendizaje.  

 Durante la implementación de la propuesta y tomando como referencia las competencias 

relacionadas con las diferentes actividades planteadas, se evidenció que la competencia 

comunicativa es la más deficiente tanto en la presencialidad como en el entorno virtual.  

Esto plantea el reto de pensar estrategias que favorezcan esta competencia en las diferentes 

modalidades de enseñanza. 

 Emplear los instrumentos y el método de análisis propuestos  por Wenger et al. (2011), para 

evaluar la creación de valor en una comunidad o red resultó acertado, ya que las historias 

permitieron dar sentido a los indicadores planteados,  retroalimentar los indicadores 

planteados para la investigación y encontrar evidencia clara de la relación teoría-práctica 

alcanzada por los estudiantes gracias a las diferentes actividades. 

 A partir del análisis entre las diferentes actividades de la propuesta y su incidencia en la 

creación de valor, se logra concluir que las actividades que obtuvieron más altos resultados 

se relacionan directamente con el hacer: videos individuales (estrategia para el entorno 

virtual) con un 28% y práctica presencial con un 52%. Esto concuerda con la Enacción y los 
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resultados de otros estudios (Salazar, 2011; Peña y Velázquez, 2015), en donde se indica que 

lo experiencial es fundamental en la formación de educadores físicos. 

7.2 Recomendaciones 

 Debido a las relaciones y coherencia entre la dualidad del conocimiento, la Teoría Social 

del Aprendizaje, la enacción y la consistencia de los resultados obtenidos consideramos 

que este trabajo plantea una perspectiva pedagógica con un gran potencial, por lo que se 

recomienda emplearla en otros trabajos de investigación que busquen fortalecer la gestión 

de conocimiento, el aprendizaje colaborativo, la participación en comunidades de 

conocimiento y aprendizaje, para validar así su pertinencia.  

 Se sugiere incluir la aplicación del instrumento de creencias epistemológicas en la 

evaluación de procesos de enseñanza aprendizaje para poder definir si los problemas en 

el aprendizaje tienen un origen didáctico o epistemológico. 

 Se invita a otros investigadores a utilizar el cuestionario de creación de valor elaborado y 

replanteado a partir de lo surgido en esta investigación, teniendo en cuenta los 

porcentajes de cada uno de sus ítems relacionados con su referenciación en las historias 

de creación de valor (Apéndice I), para así continuar con su proceso de validación, ya que 

la elaboración de un instrumento de recolección de datos de este tipo es siempre 

perfectible. 

 Cuando se emplea un diseño cuasiexperimental con postprueba únicamente y grupos 

intactos, se recomienda tener claridad, desde un inicio, de otras variables distintas a la 

independiente que pueden afectar los resultados de la investigación. Lo anterior evitará 
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dificultades y trabajo adicional en la recolección de datos, ya que la consideración de 

dichas variables permitirá aumentar la validez interna de la investigación. 

 Se considera oportuno hacer futuras investigaciones que incluyan estudiantes desde los 

primeros semestres, de tal forma que la dinámica propuesta se identifique como parte 

natural de su proceso y, así mismo, poder hacer un seguimiento más largo de la 

conformación de una comunidad de aprendizaje en el marco de una perspectiva como la 

planteada en este trabajo. 

 Sensibilizar a las organizaciones e instituciones para que reconozcan las ventajas y la 

dedicación que exige poner en marcha propuestas que incorporan las TIC, ya que esto 

puede llegar a ser una limitante a la hora de ampliar su implementación.  

 Afianzar la investigación e incorporación de las nuevas tecnologías en educación física 

con enfoques que superen la gestión de información para desmitificar la creencia de 

algunos docentes en formación acerca de la poca relevancia que tienen las TIC en su 

formación disciplinar.  

 El avance vertiginoso de las TIC y de las investigaciones en torno a su inclusión en los 

procesos educativos demanda continuar en la búsqueda de nuevas alternativas que 

fundamenten una didáctica tecnológica que incluya el potencial de los teléfonos móviles 

respecto a un aprendizaje permanente y en comunidad asociado a la cotidianidad. 
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Apéndice A. 

Cuestionario de Creencias epistemológicas adaptado 
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2 Cuanto beneficio obtenga una persona fuera de la universidad dependerá en su 
mayor parte de la calidad del profesor 

1 2 3 4 5 

3 Se puede creer en casi todo lo que se lee 1 2 3 4 5 

5 Los buenos estudiantes son los que entienden rápidamente 1 2 3 4 5 

6 Me esfuerzo por relacionar la información entre los textos o entre las clases  1 2 3 4 5 

7 Las personas más exitosas han descubierto cómo mejorar su habilidad para 1 2 3 4 5 
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aprender  

9 Revisar una y otra vez un capítulo difícil de un libro generalmente no ayuda a 
comprenderlo  

1 2 3 4 5 

10 Los científicos pueden finalmente llegar a la verdad  1 2 3 4 5 

11 Si tengo tiempo para releer un capítulo de un texto, obtengo mayor provecho 
esa segunda vez 

1 2 3 4 5 

12 Encuentro estimulante pensar en problemas en los que no hay acuerdo entre 
las autoridades  

1 2 3 4 5 

13 Todos necesitamos aprender cómo aprender  1 2 3 4 5 

14 Una expresión verbal tiene poco sentido si no se tiene en cuenta el contexto en 
la que es hablada 

1 2 3 4 5 

15 Para ser un buen estudiante se requiere memorizar hechos  1 2 3 4 5 

16 La sabiduría no consisten en conocer las respuestas sino en saber cómo 
encontrarlas  

1 2 3 4 5 

17 La verdad no cambia  1 2 3 4 5 

18 Si no se entiende algo en un tiempo breve hay que seguir insistiendo  1 2 3 4 5 

19 A veces hay que aceptar las respuestas del profesor aunque no se comprendan 1 2 3 4 5 

20 Si los profesores se centraran más en los hechos y menos en la teoría, se podría 
obtener mayor provecho de la universidad 

1 2 3 4 5 

21 Progresar demanda un gran esfuerzo 1 2 3 4 5 

22 Es una pérdida de tiempo tratar de resolver problemas que no tienen una 
respuesta clara y precisa 

1 2 3 4 5 

23 Deberíamos evaluar la precisión de un texto, si se está familiarizado con el 
tema  

1 2 3 4 5 

24 Con frecuencia hasta el consejo de los expertos está abierto a discusión 1 2 3 4 5 

25 Algunas personas nacen con mejores habilidades para aprender y otras con 
habilidades limitadas  

1 2 3 4 5 

26 Los estudiantes realmente inteligentes no tienen que esforzarse mucho para 
tener éxito  

1 2 3 4 5 

27 Cuando alguien se esfuerza mucho por comprender un problema es probable 
que termine confundido  

1 2 3 4 5 

28 Casi toda la información que se adquiere de un texto se obtiene en la primera 
lectura  

1 2 3 4 5 

29 Un modo adecuado de comprender un texto consiste en reorganizar la 
información según un esquema personal  

1 2 3 4 5 

30 Los estudiantes "promedio" continuarán siendo "promedio" por el resto de sus 
vidas  

1 2 3 4 5 

31 Un experto es quien posee un don especial en algún área 1 2 3 4 5 

32 Aprecio a los profesores que organizan meticulosamente sus clases y luego se 
atienen a lo planificado 

1 2 3 4 5 

33 Lo mejor de los cursos sobre ciencias es que la mayoría de los problemas tienen 
una sola respuesta correcta. 

1 2 3 4 5 

35 Cuando uno intenta integrar nuevas ideas de un texto con el conocimiento que 
ya posee, termina confundido 

1 2 3 4 5 
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Apéndice B.  

Comparativo detallado entre instrumento original y adaptado de Schommer 

Categorías Items en 

original 

% Items en 

adaptado  

% 

CERTEZA 11 17,5 6 17,1 

CONTROL 11 17,5 7 20 

FUENTE 13 20,6 6 17,1 

ESTRUCTURA 18 28,6 10 28,6 

RAPIDEZ 10 15,9 6 17,1 

TOTAL 63 100 35 100 
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 Apéndice C.  

INSTRUMENTO No.1: CUESTIONARIO DE CREACIÓN DE VALOR  

Nombres y Apellidos: ______________________________________________________________________ 

Instrucciones: Teniendo en cuenta el desarrollo de las actividades planteadas en el espacio académico de FORMACIÓN 

TEÓRICO DISCIPLINAR en el periodo 2016-I lea cuidadosamente TODAS las afirmaciones ANTES de empezar a dar 

respuesta. Luego lea nuevamente y empiece a responder cada enunciado marcando el recuadro de “SI” en caso de haber logrado 
en algún momento lo expresado en el enunciado y “NO” en caso de sentir que de ninguna forma se dio lo planteado.  

No. ITEMS SI NO 

1 Tuve acceso a preguntas o enfoques interesantes gracias a conversaciones que se llevaron a cabo   

2 Pude compartir con el grupo algo de mi saber   

3 Obtuve información o respuesta a una solicitud por parte de mis compañeros   

4 Me relacioné con un miembro del grupo con quien no lo había hecho        

5 Logré divertirme con alguna de las actividades planteadas   

6 Me dieron ganas de aprender cosas nuevas gracias a lo sucedido en el proceso   

7 Encontré o brindé respuestas a preguntas relacionadas con situaciones específicas del ejercicio profesional   

8 Obtuve o aporté conocimiento surgido de la experiencia propia o de otra persona, que resulta clave para mi 

formación profesional 

  

9 Adquirí una nueva visión de cómo poner en práctica una información o conocimiento   

10 Reconocí nuevas formas de aprender que fortalecen mi formación profesional   

11 Identifiqué a cuál de mis compañeros preguntar acerca de un tema específico   

12 Evidencié el conocimiento que pueden aportar miembros del grupo   

13 Logré mayor claridad en temáticas gracias a relaciones entre la información y su posible aplicación   

14 Herramientas, métodos, ideas o conocimientos compartidos despertaron mi interés   

15 Logré poner en práctica una nueva información o recomendación    

16 Realicé cambios en mi práctica personal o profesional a partir de la información o conocimiento adquirido   

17 Realicé adaptaciones al conocimiento adquirido para atender especificidades de mi práctica cotidiana   

18 Logré innovar en mi práctica personal o profesional usando implementos, formatos, herramientas o 

estrategias compartidas en el grupo 
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Apéndice D. 

INSTRUMENTO No.2: REJILLA PARA HISTORIAS DE CREACIÓN DE VALOR 

INDICACIÓN: Teniendo en cuenta su participación en el espacio académico de FORMACIÓN TEÓRICO DISCIPLINAR 

en el periodo 2016-I, lea cuidadosamente las explicaciones realizadas en cada fila para recordar aquello que le fue significativo y 

construya una historia alrededor de las actividades desarrolladas durante el espacio académico teniendo en cuenta la explicación 

realizada en cada fila. RECUERDE que solo debe diligenciar las filas en las cuales sienta que tiene algo que expresar de acuerdo 

a la experiencia particular que se le solicita en la explicación, y en caso de tener más de una historia que contar, por favor solicite 
otra hoja, ya que en cada rejilla se debe escribir una sola historia. 

Nombre:  

Ciclos típicos Su historia 

 ACTIVIDAD: 

Describa su experiencia al participar en una 

actividad que resultó significativa para 

usted (p.ej., una conversación, una clase, 

un debate, un proyecto, etc.) 

  

  

       

PRODUCTO: 

Describa aquello que le resultó útil y que se 

produce a partir de la actividad descrita 

previamente (por ejemplo, una idea, una 

pregunta, un conocimiento o un 

documento) y por qué le resulta útil. 

  

  

  

 APLICACIÓN: 

Cuente cómo utilizó el producto descrito 

anteriormente en su práctica y qué sucedió 

como resultado de esto. 
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Apéndice E.  

Prueba t Student Creencias epistemológicas 

Estadísticas de grupo 

1 es octavo y 2 es noveno N Media 
Desviación 

estándar 

Media de 

error 

estándar 
Sumas octavo 33 69,09 9,292 1,617 

noveno 33 67,85 9,673 1,684 

 

Prueba de muestras independientes 

  

Prueba de Levene de 

igualdad de varianzas prueba t para la igualdad de medias 

F Sig. t gl 

Sig. 

(bilateral

) 

Diferenci

a de 

medias 

Diferenci

a de error 

estándar 

95% de intervalo de 

confianza de la 

diferencia 

Inferior Superior 
sumas Se 

asumen 

varianzas 

iguales 

1,109 ,296 ,532 64 ,596 1,242 2,335 -3,422 5,907 

No se 

asumen 

varianzas 

iguales 
    ,532 63,897 ,596 1,242 2,335 -3,422 5,907 
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Apéndice F. 

Guía para diligenciar perfil en la plataforma Edmodo 

 

TALLER DE LENGUAJES VIII (SESIÓN 1) 

 

I APLICACIÓN ENCUESTA DE CARACTERIZACIÓN 

II CREACIÓN CUENTA DE PROFESOR EN EDMODO 

III COMPLETAR PERFIL DEL MIEMBRO 

 Tener en cuenta: 

1.  Subir una foto que permita reconocer a la persona 

2.  Diligenciar el campo “acerca de mí” completando las siguientes oraciones:  

 

Experiencia → Yo he trabajado en 

                      Yo trabajo actualmente en… 

 

Aprendizaje →   He aprendido sobre… 

 

Potencial personal →Considero que mi mayor potencial está en tener la Habilidad de… 

Considero que mi mayor potencial está en tener Información clave sobre… 

    Considero que mi mayor potencial está en tener Una Nueva perspectiva sobre… 

    Considero que mi mayor potencial está en tener Una amplia experiencia practicando… 

Considero que mi mayor potencial está en tener Una amplia experiencia enseñando… 

 

 Expectativas →   Me gustaría aprender sobre una técnica…. 

 Me gustaría aprender sobre una estrategia…. 

 Me gustaría aprender sobre un deporte… 

 Me gustaría aprender sobre una práctica corporal… 

 Me gustaría aprender sobre una forma de hacer…. 

  

IV VINCULARSE A LOS GRUPOS DE LENGUAJES Y A “Octavo EnAcción” 

   Código LENGUAJES ______________________ 

       Código “Octavo EnAcción” à yg35w7 

 

V DESCARGAR APLICACIÓN EDMODO PARA MOVILES 

VI EXPLICAR/CREAR CANAL YOUTUBE PARA SUBIR VIDEOS TENIENDO EN 

CUENTA SU APLICABILIDAD EN MÓVILES 
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Apéndice G. 

Paralelo entre el cuestionario de creación de valor original y la su adaptación  

 

 

1 Tuve acceso a preguntas o enfoques interesantes 

gracias a conversaciones que se llevaron a cabo 
1* Tuve acceso a nueva información, opiniones, métodos, 

enfoques o espacios 

2 Pude compartir con el grupo algo de mi saber 2* Se pudo compartir información, opiniones, métodos o 

enfoques  

3 Obtuve información o respuesta a una solicitud por 

parte de mis compañeros 
3* Obtuve información o respuesta a algo 

4 Me relacioné con un miembro del grupo con quien no 

lo había hecho      
4* Logré conocer cosas nuevas de los miembros del grupo 

5 Logré divertirme con alguna de las actividades 

planteadas 
5*  Logré divertirme, sentir gusto o agrado con alguna de las 

actividades 

6 Me dieron ganas de aprender cosas nuevas gracias a 

lo sucedido en el proceso 
6 Me dieron ganas de aprender cosas nuevas gracias a lo 

sucedido en el proceso 

  A encontré apoyo en el proceso gracias a las estrategias o 

herramientas empleadas  

  B Pude superar, recordar, confirmar o retroalimentar algo  

  D Encontré desafíos o algo salió mal  

  C Se posibilitó la capacidad de cuestionarse o hacer preguntas  

7 Encontré o brindé respuestas a preguntas 

relacionadas con situaciones específicas del ejercicio 

profesional 

7* Encontré o brinde ayuda que resultó útil en una situación 

específica 

8 Obtuve o aporté conocimiento surgido de la 

experiencia propia o de otra persona, que resulta 

clave para mi formación profesional 

8 Obtuve o aporté conocimiento surgido de la experiencia 

propia o de otra persona, que resulta clave para mi 

formación profesional 

9 Adquirí una nueva visión de cómo poner en práctica 

una información o conocimiento 
9* Logré una nueva perspectiva para la comprensión o puesta 

en práctica de un saber 

10 Reconocí nuevas formas de aprender que fortalecen 

mi formación profesional 
10

* 
Reconocí nuevas formas de aprender o hacer que fortalecen 

mi formación profesional 

11 Identifiqué a cuál de mis compañeros preguntar 

acerca de un tema específico 
11

* 
Identifiqué a quien preguntar para resolver dudas o 

problemas 
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12 Evidencié el conocimiento que pueden aportar 

miembros del grupo 
12 Evidencié el conocimiento que pueden aportar miembros del 

grupo 

13 Logré mayor claridad en temáticas gracias a 

relaciones entre la información y su posible 

aplicación 

13

* 
Logré reflexionar, tomar consciencia, comprender o aclarar 

algo gracias al establecimiento de relaciones 

14 Herramientas, métodos, ideas o conocimientos 

compartidos despertaron mi interés 
14

* 
Vislumbro un posible uso o camino de aprendizaje en 

relación con una herramienta, método, idea o conocimiento. 

15 Logré poner en práctica una nueva información o 

recomendación  
15

* 
Llevé a la aplicación una información, actividad, 

herramienta o conocimiento a mi vida o labor profesional 

16 Realicé cambios en mi práctica personal o 

profesional a partir de la información o conocimiento 

adquirido 

16 Realicé cambios en mi práctica personal o profesional a 

partir de la información o conocimiento adquirido. 

17 Realicé adaptaciones al conocimiento adquirido para 

atender especificidades de mi práctica cotidiana 
17 Realicé adaptaciones al conocimiento adquirido para atender 

especificidades de mi práctica cotidiana. 

18 Logré innovar en mi práctica personal o profesional 

usando implementos, formatos, herramientas o 

estrategias compartidas en el grupo 

18 Logré innovar en mi práctica personal o profesional usando 

implementos, formatos, herramientas o estrategias 

compartidas en el grupo. 
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Apéndice H. 

Cuestionario de creencias epistemológicas aplicado  

CUESTIONARIO DE CONCEPCIONES EPISTEMOLÓGICAS 

 

Nombres y Apellidos: ______________________________________________________________________ 

 

Instrucciones para completar el cuestionario:  

Las siguientes preguntas no tienen respuestas correctas o incorrectas. Lo que interesa es conocer lo que Usted 

piensa realmente. 

Para cada enunciado marque en la hoja su grado de desacuerdo o de acuerdo según la escala que se proporciona 

de 1 a 5. Por favor no dejar respuestas en blanco. 

No.  Afirmaciones 
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1 Cuanto beneficio obtenga una persona fuera de la universidad dependerá en su 
mayor parte de la calidad del profesor 

1 2 3 4 5 

2 Se puede creer en casi todo lo que se lee 1 2 3 4 5 

3 Los buenos estudiantes son los que entienden rápidamente 1 2 3 4 5 

4 Me esfuerzo por relacionar la información entre los textos o entre las clases  1 2 3 4 5 

5 Las personas más exitosas han descubierto cómo mejorar su habilidad para 
aprender  

1 2 3 4 5 

6 Revisar una y otra vez un capítulo difícil de un libro generalmente no ayuda a 
comprenderlo  

1 2 3 4 5 

7 Los científicos pueden finalmente llegar a la verdad  1 2 3 4 5 

8 Si tengo tiempo para releer un capítulo de un texto, obtengo mayor provecho 
esa segunda vez 

1 2 3 4 5 

9 Encuentro estimulante pensar en problemas en los que no hay acuerdo entre 
las autoridades  

1 2 3 4 5 

10 Todos necesitamos aprender cómo aprender  1 2 3 4 5 

11 Una expresión verbal tiene poco sentido si no se tiene en cuenta el contexto en 
la que es hablada 

1 2 3 4 5 

12 Para ser un buen estudiante se requiere memorizar hechos  1 2 3 4 5 

13 La sabiduría no consisten en conocer las respuestas sino en saber cómo 
encontrarlas  

1 2 3 4 5 

14 La verdad no cambia  1 2 3 4 5 

15 Si no se entiende algo en un tiempo breve hay que seguir insistiendo  1 2 3 4 5 

16 A veces hay que aceptar las respuestas del profesor aunque no se comprendan 1 2 3 4 5 

17 Si los profesores se centraran más en los hechos y menos en la teoría, se podría 
obtener mayor provecho de la universidad 

1 2 3 4 5 

18 Progresar demanda un gran esfuerzo 1 2 3 4 5 

19 Es una pérdida de tiempo tratar de resolver problemas que no tienen una 
respuesta clara y precisa 

1 2 3 4 5 

29 Deberíamos evaluar la precisión de un texto, si se está familiarizado con el 
tema  

1 2 3 4 5 
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21 Con frecuencia hasta el consejo de los expertos está abierto a discusión 1 2 3 4 5 

22 Algunas personas nacen con mejores habilidades para aprender y otras con 
habilidades limitadas  

1 2 3 4 5 

23 Los estudiantes realmente inteligentes no tienen que esforzarse mucho para 
tener éxito  

1 2 3 4 5 

24 Cuando alguien se esfuerza mucho por comprender un problema es probable 
que termine confundido  

1 2 3 4 5 

25 Casi toda la información que se adquiere de un texto se obtiene en la primera 
lectura  

1 2 3 4 5 

26 Un modo adecuado de comprender un texto consiste en reorganizar la 
información según un esquema personal  

1 2 3 4 5 

27 Los estudiantes "promedio" continuarán siendo "promedio" por el resto de sus 
vidas  

1 2 3 4 5 

28 Un experto es quien posee un don especial en algún área 1 2 3 4 5 

29 Aprecio a los profesores que organizan meticulosamente sus clases y luego se 
atienen a lo planificado 

1 2 3 4 5 

30 Lo mejor de los cursos sobre ciencias es que la mayoría de los problemas tienen 
una sola respuesta correcta. 

1 2 3 4 5 

31 Cuando uno intenta integrar nuevas ideas de un texto con el conocimiento que 
ya posee, termina confundido 

1 2 3 4 5 
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Apéndice I. 

    Resultado por ítem del cuestionario de creación de valor 

Items Valor inmediato % grupo 

focal 
% grupo 

control 

1* Tuve acceso a nueva información, opiniones, métodos, enfoques o espacios 8

4% 
15

% 

2* Se pudo compartir información, opiniones, métodos o enfoques  2

0% 
0% 

3* Obtuve información o respuesta a algo 0

% 
15

% 

4* Logré conocer cosas nuevas de los miembros del grupo 4

% 5% 

5* Logré divertirme, sentir gusto o agrado con alguna de las actividades 1

6% 
10

% 

6 Me dieron ganas de aprender cosas nuevas gracias a lo sucedido en el proceso 4

% 0% 

A encontré apoyo en el proceso gracias a las estrategias o herramientas empleadas  1

2% 5% 

B Pude superar, recordar, confirmar o retroalimentar algo  8

% 
25

% 

D Encontré desafíos o algo salió mal  2

4% 5% 

 Valor potencial   

C Se posibilitó la capacidad de cuestionarse o hacer preguntas  1

6% 5% 

7* Encontré o brinde ayuda que resultó útil en una situación específica 0

% 0% 

8 Obtuve o aporté conocimiento surgido de la experiencia propia o de otra persona, que 

resulta clave para mi formación profesional 
8

% 
5% 

9* Logré una nueva perspectiva para la comprensión o puesta en práctica de un saber 2

4% 5% 

10* Reconocí nuevas formas de aprender o hacer que fortalecen mi formación profesional 1

6% 0% 

11* Identifiqué a quien preguntar para resolver dudas o problemas 4

% 0% 

12 Evidencié el conocimiento que pueden aportar miembros del grupo 4

% 
10

% 

13* Logré reflexionar, tomar consciencia, comprender o aclarar algo gracias al 

establecimiento de relaciones 
3

2% 
40

% 

14* Vislumbro un posible uso o camino de aprendizaje en relación con una herramienta, 

método, idea o conocimiento. 
2

0% 
5% 

 Valor aplicado   
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15* Llevé a la aplicación una información, actividad, herramienta o conocimiento a mi vida 

o labor profesional 
3

6% 
0% 

16 Realicé cambios en mi práctica personal o profesional a partir de la información o 

conocimiento adquirido. 
4

% 5% 

17 Realicé adaptaciones al conocimiento adquirido para atender especificidades de mi 

práctica cotidiana. 
4

% 
0% 

18 Logré innovar en mi práctica personal o profesional usando implementos, formatos, 

herramientas o estrategias compartidas en el grupo. 
0

% 0% 
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Apéndice J 

 Prueba t-Student para los ítems del cuestionario de creación de valor  

Prueba de muestras independientes 

  Prueba de 

Levene  
prueba t para la igualdad de medias 

F Sig. t gl Sig. 

(bilatera

l) 

Diferenc

ia de 

medias 

Diferenc

ia de 

error 

estándar 

95% de intervalo de 

confianza de la 

diferencia 

Inferior Superior 

preg1 Se asumen 

varianzas 

iguales 

1

0,

6

9

7 

,002 3,781 43 ,000 ,690 ,182 ,322 1,058 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    4,053 36,462 ,000 ,690 ,170 ,345 1,035 

preg2 Se asumen 

varianzas 

iguales 

3

3,

9

7

5 

,000 2,186 43 ,034 ,200 ,091 ,015 ,385 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    2,449 24,000 ,022 ,200 ,082 ,031 ,369 

preg3 Se asumen 

varianzas 

iguales 

2

4,

8

6

4 

,000 -2,053 43 ,046 -,150 ,073 -,297 -,003 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    -1,831 19,000 ,083 -,150 ,082 -,321 ,021 

preg4 Se asumen 

varianzas 

iguales 

,1

0

0 

,753 -,158 43 ,875 -,010 ,063 -,138 ,118 

No se asumen 

varianzas 
    -,156 38,589 ,877 -,010 ,064 -,140 ,120 
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iguales 

preg5 Se asumen 

varianzas 

iguales 

1,

3

9

2 

,244 ,577 43 ,567 ,060 ,104 -,150 ,270 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    ,590 42,953 ,558 ,060 ,102 -,145 ,265 

preg6 Se asumen 

varianzas 

iguales 

3,

4

6

8 

,069 ,892 43 ,377 ,040 ,045 -,050 ,130 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    1,000 24,000 ,327 ,040 ,040 -,043 ,123 

preg8 Se asumen 

varianzas 

iguales 

,6

3

0 

,432 ,393 43 ,697 ,030 ,076 -,124 ,184 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    ,402 42,991 ,690 ,030 ,075 -,120 ,180 

preg9 Se asumen 

varianzas 

iguales 

1

0,

9

5

3 

,002 1,515 43 ,137 ,190 ,125 -,063 ,443 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    1,639 33,986 ,110 ,190 ,116 -,046 ,426 

preg10 Se asumen 

varianzas 

iguales 

2

2,

2

1

9 

,000 1,908 43 ,063 ,160 ,084 -,009 ,329 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    2,138 24,000 ,043 ,160 ,075 ,006 ,314 

preg11 Se asumen 

varianzas 

iguales 

3,

4

6

8 

,069 ,892 43 ,377 ,040 ,045 -,050 ,130 
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No se asumen 

varianzas 

iguales 

    1,000 24,000 ,327 ,040 ,040 -,043 ,123 

preg12 Se asumen 

varianzas 

iguales 

1,

5

7

4 

,216 -,601 43 ,551 -,060 ,100 -,261 ,141 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    -,557 25,059 ,582 -,060 ,108 -,282 ,162 

preg13 Se asumen 

varianzas 

iguales 

1,

0

0

9 

,321 -,434 43 ,667 -,080 ,184 -,452 ,292 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    -,424 36,508 ,674 -,080 ,189 -,462 ,302 

preg14 Se asumen 

varianzas 

iguales 

7,

0

3

0 

,011 1,244 43 ,220 ,150 ,121 -,093 ,393 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    1,342 34,756 ,188 ,150 ,112 -,077 ,377 

preg15 Se asumen 

varianzas 

iguales 

3

3,

4

7

0 

,000 2,295 43 ,027 ,360 ,157 ,044 ,676 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    2,571 24,000 ,017 ,360 ,140 ,071 ,649 

preg16 Se asumen 

varianzas 

iguales 

,1

0

0 

,753 -,158 43 ,875 -,010 ,063 -,138 ,118 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    -,156 38,589 ,877 -,010 ,064 -,140 ,120 

preg17 Se asumen 

varianzas 

iguales 

3,

4

6

,069 ,892 43 ,377 ,040 ,045 -,050 ,130 
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8 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    1,000 24,000 ,327 ,040 ,040 -,043 ,123 

A Se asumen 

varianzas 

iguales 

2,

8

1

2 

,101 ,808 43 ,424 ,070 ,087 -,105 ,245 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    ,843 41,924 ,404 ,070 ,083 -,098 ,238 

B Se asumen 

varianzas 

iguales 

7,

9

3

4 

,007 -1,349 43 ,184 -,170 ,126 -,424 ,084 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    -1,260 26,616 ,219 -,170 ,135 -,447 ,107 

C Se asumen 

varianzas 

iguales 

6,

2

1

2 

,017 1,158 43 ,253 ,110 ,095 -,082 ,302 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    1,222 40,113 ,229 ,110 ,090 -,072 ,292 

D Se asumen 

varianzas 

iguales 

1

0,

9

5

3 

,002 1,515 43 ,137 ,190 ,125 -,063 ,443 

No se asumen 

varianzas 

iguales 

    1,639 33,986 ,110 ,190 ,116 -,046 ,426 
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Apéndice K 

Resultados de la Prueba t-Student para las dimensiones del cuestionario de creencias 

epistemológicas 

 
Estadísticas de grupo 

 
1 es octavo y 2 es noveno N Media 

Desviación 

estándar 
Media de error 

estándar 
Certeza focal 33 9,88 2,043 ,356 

control 33 8,67 2,203 ,384 

Control focal 33 14,91 2,765 ,481 

control 33 15,09 2,777 ,483 

Fuente focal 33 14,58 2,264 ,394 

control 33 14,36 2,460 ,428 

Estructura focal 33 18,00 2,634 ,459 

control 33 17,88 2,472 ,430 

Rapidez focal 33 11,73 2,776 ,483 

control 33 11,85 3,134 ,546 

 

  

prueba t para la igualdad de medias 

t g

l 
Sig

. (bilateral) 

Dife

rencia de 

medias 

Dife

rencia de error 

estándar 

95% de 

intervalo de confianza 

de la diferencia 
I

nferior 
S

uperior 

Certeza 

Se 

asumen 

varianzas 

iguales 

2

,318 
6

4 
0,0

24 
1,21

2 
0,52

3 
0

,167 
2

,257 

No 

se asumen 

varianzas 

iguales 

2

,318 
6

3,637 
0,0

24 
1,21

2 
0,52

3 
0

,167 
2

,257 

Control 

Se 

asumen 

varianzas 

iguales 

-

0,267 
6

4 
0,7

91 
-

0,182 
0,68

2 
-

1,545 
1

,181 

No 

se asumen 

varianzas 

iguales 

-

0,267 
6

3,999 
0,7

91 
-

0,182 
0,68

2 
-

1,545 
1

,181 

Fuente 

Se 

asumen 

varianzas 

iguales 

0

,364 
6

4 
0,7

17 
0,21

2 
0,58

2 
-

0,951 
1

,375 
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No 

se asumen 

varianzas 

iguales 

0

,364 
6

3,565 
0,7

17 
0,21

2 
0,58

2 
-

0,951 
1

,375 

Estructura 

Se 

asumen 

varianzas 

iguales 

0

,193 
6

4 
0,8

48 
0,12

1 
0,62

9 
-

1,135 
1

,377 

No 

se asumen 

varianzas 

iguales 

0

,193 
6

3,744 
0,8

48 
0,12

1 
0,62

9 
-

1,135 
1

,377 

Rapidez 

Se 

asumen 

varianzas 

iguales 

-

0,166 
6

4 
0,8

68 
-

0,121 
0,72

9 
-

1,577 
1

,335 

No 

se asumen 

varianzas 

iguales 

-

0,166 
6

3,081 
0,8

68 
-

0,121 
0,72

9 
-

1,577 
1

,335 
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Apéndice L 

Resultados prueba t-Student caracterización de los grupos control y focal. 

Prueba de muestras independientes 

  

prueba t para la igualdad de medias 

t gl 
Sig. 

(bilateral) 
Diferencia 

de medias 

Diferencia 

de error 

estándar 

95% de intervalo 

de confianza de la 

diferencia 
Inferior Superior 

Edad Se asumen 

varianzas 

iguales 

-

,985 47 ,3

30 
-

,112 
,1

14 
-

,341 
,1

17 

No se 

asumen 

varianzas 

iguales 

-

,943    34,53 ,3

52 
-

,112 
,1

19 
-

,353 
,1

29 

Género Se asumen 

varianzas 

iguales 

-

1,336 47 ,1

88 
-

,179 
,1

34 
-

,449 
,0

91 

No se 

asumen 

varianzas 

iguales 

-

1,382 
45

,23 
,1

74 
-

,179 
,1

30 
-

,441 
,0

82 

experiencia 

en el campo 

de la 

educación 

física 

Se asumen 

varianzas 

iguales 

-

1,488 47 ,1

43 
-

,103 
,0

70 
-

,243 
,0

36 

No se 

asumen 

varianzas 

iguales 

-

1,797 
28

,00 
,0

83 
-

,103 
,0

58 
-

,221 
,0

14 

    


