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RESUMEN 

 

A partir de marzo de 2020 la situación pandémica que se vivió a nivel mundial ocasionó que 

los profesores1 de todos los niveles educativos se vieran forzados a utilizar plataformas 

digitales y otros recursos tecnológicos para continuar con su labor docente. La inclusión de 

los medios digitales en la educación cambió la manera en que los docentes se relacionaron 

con el conocimiento, con sus estudiantes y con sus colegas.  

 

 Con la incorporación tecnológica en la educación los docentes llevaron a cabo 

acciones para responder a las necesidades del trabajo en línea forzado por el cierre de las 

instituciones y desarrollaron sus literacidades digitales para articular el proceso de cambio 

de lo presencial a lo digital. En este proceso, es altamente probable que el habitus docente 

sufriera cambios, de ahí que el objetivo de esta investigación fuera analizar las literacidades 

digitales emergentes en la práctica docente remota forzada por el cierre presencial de las 

universidades durante la primera fase de la pandemia que influyen en el habitus docente de 

los profesores de la Universidad Iberoamericana Puebla (Ibero Puebla).  

 

El primer capítulo incluye el planteamiento del problema, los objetivos, la justificación 

y los supuestos de este trabajo de investigación. En el segundo capítulo se presenta al marco 

contextual. Se describe el papel de los docentes de educación superior en el siglo XXI, la 

respuesta ante la pandemia de algunas universidades latinoamericanas y mexicanas, así como 

la forma en que respondieron las principales universidades en Puebla. Particularmente, se 

describen las estrategias de la Ibero Puebla para enfrentar el reto de pasar en tan poco tiempo 

de la docencia presencial a la digital. 

 

El marco teórico se presenta en el tercer capítulo. Se explica que las literacidades 

digitales que inciden en la práctica docente pueden abordarse desde el paradigma 

interpretativo porque en ellas influye un gran número de factores sociales, políticos, 

 
1 Únicamente como medida para agilizar la lectura se evitaron especificaciones de género en todo el texto. 

Cuando se alude a los profesores, los docentes, los alumnos y los estudiantes, se incluye a las profesoras, las 
docentes, las alumnas y las estudiantes. 
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económicos y culturales. En ese sentido, las bases epistemológicas de este paradigma 

permiten que el investigador tenga puntos de vista subjetivos que no excluyen lo objetivo, 

porque no puede separarse a quien conoce del objeto a conocer (Lincoln, Lynham y Guba, 

2011). 

 

 Como teoría general, la teoría de Pierre Bourdieu puede sustentar esta investigación 

porque es una teoría del sujeto y una teoría de la práctica. Esto es así porque existe una 

relación muy estrecha entre el habitus, concebido como las acciones individuales, y el campo, 

comprendido como el sistema de interacciones entre los sujetos (Casillas y Ramírez, 2018). 

El objeto de estudio se abordó desde el constructo de habitus desarrollado por Bourdieu 

(1999) entendido como la interiorización de lo social, los principios que son organizadores y 

generadores de prácticas, por lo cual tiende a modificarse de acuerdo con el contexto.  

 

En el nivel sustantivo de la teoría, Belshaw (2012) afirma que la forma detallada en 

que se ponen en juego las literacidades digitales depende de la situación y la oportunidad que 

demanda el uso de las herramientas digitales. Con el paso forzado de lo presencial a lo digital, 

la práctica docente comprendida como una práctica social intencionada, cambió de acuerdo 

con la experiencia de los profesores para interactuar por medios digitales evidenciando que 

la práctica docente está influida por el contexto institucional, social, cultural y digital donde 

se lleva a cabo. 

 

 En el cuarto capítulo se presenta el diseño metodológico. Se describe el método, los 

sujetos de investigación, las técnicas de recolección de datos y el esquema del proceso de 

obtención de datos. Se seleccionó el estudio de caso como método porque de acuerdo con 

Sautu (2005) un estudio de caso está focalizado en una situación o hecho particular, tiene un 

alto contenido descriptivo a través del cual se pueden señalar las circunstancias que 

contribuyen a la complejidad del fenómeno, y su cualidad heurística permite abordar 

explicaciones sobre cómo y por qué suceden los hechos. Los sujetos de investigación fueron 

12 profesores de los seis departamentos académicos que conforman la Ibero Puebla. Las 

técnicas de recolección de datos fueron la entrevista y la observación no participante. Se 

construyó una matriz de análisis para relacionar los elementos: cultural, cognitivo, 
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constructivo, comunicativo, de confianza, crítico y cívico de las literacidades digitales, con 

las dimensiones: personal, institucional, interpersonal, didáctica y valoral de la práctica 

docente.  

 

En el quinto capítulo se muestran los hallazgos del análisis de las literacidades digitales 

que emergieron durante la práctica docente remota y que incidieron en el habitus docente de 

los profesores de la Ibero Puebla. Los resultados se presentan organizados en tres secciones. 

En la primera sección se presenta a los profesores que participaron en esta investigación y se 

describen sus acciones para dar respuesta a las necesidades generadas durante su práctica 

docente remota. En la segunda sección se describen las literacidades digitales emergentes en 

la práctica docente remota de estos profesores. En la tercera sección se describe la incidencia 

de las literacidades digitales en el habitus de los profesores, pues cada uno vivió de forma 

diferente el proceso de ajuste de su habitus docente presencial 

 

En las conclusiones se resalta que analizar las literacidades digitales emergentes en la 

práctica docente remota forzada por el cierre presencial de la universidad posibilita la 

comprensión del habitus como mediador entre las estructuras y las prácticas. A pesar de que 

el cambio generó tensiones en todos los profesores, el habitus no se escindió de la misma 

forma debido a las diferencias de los capitales digitales de los sujetos de investigación. 

Aunque los hallazgos de esta investigación no se pueden generalizar, sí es posible seguir el 

trayecto metodológico para analizar las literacidades digitales emergentes en la práctica 

docente remota en otros contextos de educación superior. 
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infinidad de tareas no solo con computadoras y tabletas, los teléfonos inteligentes 

permiten consultar cualquier contenido de la red, llevar la agenda diaria, revisar correo, 

enviar mensajes instantáneos, recibir indicaciones para trasladarse a determinado lugar 

(geolocalización), hacer compras electrónicas, transferencias y pagos bancarios, 

descargar software, e inclusive, interactuar con instancias gubernamentales. 

 

El cambio hacia la era digital implica transformaciones sustanciales en las formas 

de comunicación. Ayala (2014) afirma que la palabra escrita adquiere un nuevo 

protagonismo en los ambientes digitales, puesto que el usuario debe escribir en cualquiera 

de los buscadores, palabras o frases que los llevan a sitios de su interés, donde deberá leer 

otros textos escritos. Para reforzar esta idea, la autora menciona que, si bien YouTube 

puede ser considerado el epítome de la imagen, para acceder a esos contenidos es 

necesario realizar una búsqueda a través de la palabra escrita. Lo mismo sucede con las 

redes sociales, donde se comparten fotografías que generalmente van acompañadas de 

etiquetas o comentarios. Asimismo, millones de mensajes recorren el ciberespacio con 

una 'etiqueta' o hashtag, es decir, una o varias palabras que van precedidas por el signo #. 

Sin embargo, en el área de desarrollo de software han tomado fuerza las aplicaciones que 

se habilitan con la voz. McCaffrey (2015) vaticinaba que en 2020 la mitad de las 

búsquedas en Internet se harían con la voz. De acuerdo con Plaza (2017) Google contaba 

en 2017 con una tasa de precisión de 95% para las palabras en el inglés de Estados Unidos. 

Este autor afirma que cada vez es menos habitual utilizar el teclado de la computadora o 

de los teléfonos móviles, porque las notas de voz han cobrado auge frente a los mensajes 

de texto y las nuevas formas de preguntar a Google. Basta observar alrededor para 

comprobar que el reconocimiento de voz es cada vez más utilizado en las principales 

aplicaciones existentes. Adicionalmente, Meza (2018) asevera que las imágenes han 

tomado un papel relevante tanto para la transmisión de información como para la 

comunicación entre las personas. La inclusión de las imágenes en los procesos 

comunicativos e informacionales permite que las Tecnologías de Información y 

Comunicación (TIC) logren funciones o aplicaciones más interactivas con los usuarios y 

modifiquen la manera en que se realizan actividades a través de dispositivos electrónicos. 

En este sentido, la comunicación a través de medios digitales ya sea por medio del 
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lenguaje escrito, de la oralidad y de las imágenes, permite que las fronteras se diluyan y 

haya mayor comunicación mediante el leguaje compartido en la red. 

 

Es innegable que el desarrollo tecnológico de la Web ha influido en casi todas las 

actividades humanas. En el entorno educativo, la incorporación de las herramientas 

tecnológicas ha generado muchas expectativas. Stojanovic (2009) habla de que las 

tecnologías favorecen la comunicación, la cooperación y la interacción cuando se utilizan 

como apoyo en las clases presenciales, incluso, sin ellas no podrían existir los modelos 

de educación en línea.  Por otro lado, Coll (2009) afirma que ni la incorporación ni el uso 

de las TIC implican que, de forma automática, haya una transformación, innovación y 

mejora de las prácticas educativas, sin embargo, asevera que las TIC, y especialmente 

algunas aplicaciones, tienen una serie de características específicas que abren nuevos 

horizontes y posibilidades a los procesos de enseñanza aprendizaje, ya que a través de 

ellas se puede procesar, transmitir y compartir información. Incluyen herramientas de 

navegación, de representación del conocimiento, de construcción de redes semánticas, 

hipermedia, bases de datos, sistemas expertos, elaboración de modelos, visualización, 

comunicación sincrónica y asincrónica, colaboración y elaboración conjunta, entre otros. 

 

1.1 Planteamiento del Problema 
 

Con esta incorporación de la tecnología en la educación, nos enfrentamos tanto a 

un reto tecnológico como a un cambio cultural en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

donde los profesores no solo utilizan la tecnología como elemento de mediación e 

interacción entre estudiantes y contenidos. En esta segunda década del siglo XXI, los 

profesores se enfrentan a demandas distintas, pues el problema ya no es la información 

que los estudiantes reciben, el reto, afirma Beltrán (2015) es desarrollar en los ciudadanos 

la capacidad de aprender a lo largo de la vida, lo cual implica estar capacitados para 

seleccionar la información, entenderla, procesarla, organizarla, transformarla en 

conocimiento y desarrollar habilidades para autogestionar el aprendizaje. Este escenario 

contribuye a reafirmar lo que Pozo (2016) asevera en relación con el contexto de 

incertidumbre que rodea a la educación actual que transita de forma contundente hacia lo 
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que está relacionada con prácticas docentes y TIC en educación superior. Entrevistaron a 

100 docentes universitarios de Psicología y encontraron que 50 profesores utilizan las 

TIC en sus clases. De éstos, 60% utiliza el correo electrónico, 52% páginas Web o blogs, 

30% la plataforma digital y videos de YouTube. Un aspecto interesante de esta 

investigación es que reporta el uso de TIC en la vida cotidiana de los docentes. 

Encontraron que se conectan a Internet mediante celular 79.5%, a través de una 

computadora de escritorio 64.4%, mediante una Tablet 26% y con otros dispositivos, 

2.7%. Cabe destacar que los profesores entrevistados también utilizan el celular para 

enviar mensajes, sacar fotos, conectarse a Internet, participar en redes sociales, escuchar 

música o radio, e inclusive, para jugar. 

 

La investigación de Viloria, Pacheco y Hamburger (2018) realizada con 70 

docentes del Programa de Contaduría Pública en universidades colombianas que 

pertenecen a la Corporación Universitaria Americana, la Corporación Universitaria de la 

Costa, la Corporación Educativa del Litoral, la Universidad Simón Bolívar, la 

Universidad Politécnica Costa Atlántica, la Fundación Universitaria San Martín, la 

Universidad Autónoma del Caribe y la Universidad del Atlántico, muestra que 94.3% de 

los docentes afirma que utiliza las TIC en actividades académica, el 90% para obtener 

conocimiento de las redes y 85.7% utiliza las TIC para conocer el funcionamiento básico 

de las aplicaciones. Asimismo, 97.1% de los profesores afirma estar en capacidad de 

utilizar las TIC para identificar fuentes académicas y usarlas para crear comunidades de 

conocimientos.  

 

En España, Fernández, Leiva y López (2018) estudiaron a 53 profesores de Ciencias 

Sociales y Jurídicas de la Universidad de Málaga en relación con sus competencias 

digitales. Sus resultados muestran que todos los docentes tienen acceso a las TIC y las 

utilizan para buscar información, así como para la comunicación y acceso al aula virtual. 

Adicionalmente, los docentes reconocieron no tener la formación necesaria para 

implementar el uso de aulas virtuales en su labor docente, además mencionan otros 

factores que influyen en el uso de las TIC: falta de tiempo para preparar las sesiones 

utilizando la tecnología, ausencia de las tecnologías necesarias y la consideración de que 
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las TIC no son necesarias para que los alumnos adquieran los conocimientos que 

necesitan.  

En una investigación más reciente, Rolando, Angulo, Torres y Barreras (2020) 

aplicaron 12 entrevistas y cinco cuestionarios a profesores de una universidad pública del 

estado de Sonora, México. Reportan que los docentes universitarios identificaron la 

creación de contenidos digitales como una necesidad para sus prácticas docentes, debido 

principalmente a las características de los estudiantes modernos. Los docentes 

entrevistados consideran que el desarrollo de este tipo de contenidos es laborioso y 

requiere mucha inversión de tiempo porque se necesita actualización y capacitación para 

su implementación. En cuanto a la competencia comunicativa, afirman que utilizan las 

herramientas digitales de manera informal. En relación con la incorporación de las TIC 

en su docencia, los profesores, en su mayoría, expresan incertidumbre sobre la mejor 

forma de utilizar las TIC en beneficio del aprendizaje de sus alumnos. En sus conclusiones 

los autores afirman que la razón por la que algunos docentes tienen dificultad para ser 

competentes digitales se debe a que tienen un paradigma tradicionalista por lo que 

trasmiten el contenido de su curso de forma unidireccional y utilizan las TIC únicamente 

para ese propósito. En cambio, los docentes que tienen un paradigma acorde con la era de 

la información, buscan brindar una formación en competencias digitales, junto con el 

contenido de su curso, promoviendo las capacidades de los alumnos para ser autodidactas 

y aprovechando al máximo las facilidades que las TIC brindan a su labor docente.  

 

Estos ejemplos son una pequeña muestra de lo que se puede encontrar en relación 

con la incorporación de las TIC en educación superior. Puede notarse que los resultados 

tienden a señalar lo que Coll (2005) y Casado (2006) definen como alfabetización digital, 

esto es, remiten al dominio funcional de los conocimientos y las habilidades para manejar 

las TIC. Asimismo, se reporta la competencia digital de los docentes según la definen 

Gisbert, Espuny y González. (2011), ya que se muestra la adquisición de conocimientos, 

destrezas y actitudes que tienen que ver con el uso computadoras y, por extensión, con la 

competencia de gestión de la información, es decir, todo el uso de las TIC que se relaciona 

con los procesos de localización, acceso, obtención, selección, gestión y uso de la 

información.  
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Sin embargo, la relación con la tecnología en educación, como se señaló líneas 

arriba, no solo estriba en la incorporación y uso de las herramientas digitales en las aulas, 

sino en un proceso de transformación de la práctica docente para pensar desde lo digital 

las posibilidades de actuación para enseñar y aprender. Desde esta perspectiva se 

revisaron investigaciones que se refieren al estudio de la literacidad digital en los docentes 

universitarios. Se encontró el estudio de Morales y Ramírez (2015) quienes indagaron 

sobre el acceso, uso y apropiación de las TIC y el tipo de dispositivos digitales de 10 

profesores de filosofía, 35 profesores de lengua inglesa, 15 de biología y 48 profesores 

de informática de la Universidad Veracruzana. En términos de conectividad encontraron 

que 91% tiene Internet en casa, sin embargo, en relación con el acceso a Internet móvil 

los porcentajes no superan el 50% de profesores con este servicio. De acuerdo con los 

datos reportados, el dispositivo móvil que más utilizan los profesores son los teléfonos 

inteligentes, aunque llama la atención que, de los profesores de informática, solo 31% 

declara que cuenta con uno. Reportan también que el uso de tabletas no ha logrado 

penetrar en el contexto de los profesores. Como puede notarse, esta investigación está 

centrada en el acceso a Internet y el uso de dispositivos digitales y no trata sobre la 

apropiación de las TIC por parte de los docentes. De hecho, en sus conclusiones 

recomiendan estudiar las habilidades que tienen los profesores para el manejo de la TIC, 

así como su frecuencia de uso y la intencionalidad o fines para los que las utilizan, y así 

poder diferenciar el grado de uso y de apropiación de las TIC de acuerdo con la disciplina 

de los profesores. 

 

Aunque no se trató exclusivamente de profesores, se encontró la investigación sobre 

el uso de WhatsApp como herramienta de andamiaje colectivo para el impulso de la 

literacidad, realizada por Márquez y Valenzuela (2017). En una primera etapa, aplicaron 

una encuesta a 400 lectores, posteriormente, realizaron una entrevista semi estructurada 

a 26 sujetos y, finalmente, observaron a 10 de ellos en interacción como un grupo de 

enfoque. Sus hallazgos muestran que, a pesar de que los dispositivos electrónicos para la 

lectura son cada vez más sencillos e intuitivos en su uso, se necesita un mínimo de 

habilidad tecnológica para leer en digital. Reportan también que el proceso de descifrar 
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Cassany y Casstellà (2010) abogan por la propuesta de usar y promover el término 

literacidad con la intención de unificar la variedad de términos que se suelen utilizar al 

respecto. Autores como Lankshear y Knobel (2008) y Belshaw (2012) establecen que no 

hay una sola literacidad, sino un grupo de ellas que surgen en relación con las nuevas 

formas y medios de acceder a la tecnología y de aprender a través de ella. Para ellos, el 

término literacidades digitales puede transformarse en un concepto que abarca diferentes 

significados derivados de la literacidad como una práctica social. Por su parte, Belshaw 

(2012) considera que la literacidad digital incluye no solo las habilidades y actitudes 

individuales para manejar las herramientas digitales, sino que también es la ampliación 

del pensamiento y la construcción de significados y contenidos mediante la interacción 

con las comunidades de aprendizaje a través de los medios digitales. La literacidad digital 

de acuerdo con Ramírez y Casillas (2014) incluye la comunicación mediante la lectura y 

escritura, pero también a través de la oralidad. Está relacionada con la búsqueda, el 

análisis y el uso de información de fuentes existentes, pero incluye también la creación y 

almacenamiento de contenidos propios y valiosos para el contexto. Para Belshaw (2014) 

no es descabellado hablar de la existencia de múltiples literacidades digitales, señalando 

que cada una de ellas cuenta con características específicas. Estas literacidades no están 

claramente delimitadas, pues las prácticas asociadas a una situación suelen migrar a otros 

contextos y entenderse desde nuevos ámbitos, lo que abona a la complejidad del término. 

Adicionalmente, para este autor es imposible clasificar a los individuos como personas 

sin literacidades digitales y personas con literacidades digitales. Más bien, hay que 

considerar un espectro donde existen personas con más o menos literacidades digitales 

que otras. Como estas literacidades dependen del contexto, hay diferentes códigos y 

diferentes formas de interactuar según el entorno.  

 

Lo descrito hasta aquí muestra que la incorporación tecnológica en la educación no 

es reciente, pero nunca como en 2020 esta incorporación ha implicado un reto tecnológico 

y un cambio cultural inmediato. Esto se debe a que el mundo está enfrentando una 

emergencia sanitaria ocasionada por el tipo de coronavirus denominado SARS-CoV-2 

que causa la enfermedad COVID-19. La Organización Mundial de la Salud (OMS) 

declaró la pandemia a inicios de 2020. De acuerdo con la Organización de las Naciones 
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sus resultados reportan que El 48% de los informantes (Colombia, Uruguay, Marruecos, 

Senegal, Noruega, Suecia, Paraguay, República Dominicana, Ecuador, Estados Unidos y 

Perú) perciben que la enseñanza en línea tiene ventajas como una mayor flexibilidad 

curricular y más facilidad para la entrega de tareas de los estudiantes. Los docentes 

consideran que existe un mayor grado de contacto y mejor posibilidad de brindar apoyo 

al alumnado. Por otro lado, el 52% (Chile, España, Portugal, Italia, Cuba, Túnez, Francia, 

México, Brasil, El Salvador, Australia y Guatemala) considera que entre las dificultades, 

la que mayor peso tiene es el desconocimiento de las herramientas tecnológicas por parte 

de los docentes. Adicionalmente, se reporta un sentimiento generalizado de que el trabajo 

de los profesores se ha multiplicado.  

 

En investigaciones llevadas a cabo en países específicos, Korkmaz y Toraman 

(2020) hicieron en Turquía una investigación con 1016 docentes de diferentes niveles. 

150 participantes eran profesores universitarios. El objetivo fue analizar los problemas 

que experimentaron los docentes en las prácticas de aprendizaje en línea durante la 

pandemia de COVID-19, los cambios esperados en las prácticas educativas y las medidas 

a tomar en educación frente a un posible brote en el futuro. Sus análisis no muestran una 

diferencia significativa entre las respuestas de los docentes de los diferentes niveles 

estudiados y concluyeron que los principales problemas experimentados por lo docentes 

tienen que ver con problemas de conexión a Internet por parte de los estudiantes, la falta 

de interacción entre docentes y alumnos, la imposibilidad de realizar una evaluación 

confiable del aprendizaje, dificultad para llevar a cabo la retroalimentación a los 

estudiantes, el corto tiempo de las sesiones en línea y la gran cantidad de sesiones de este 

tipo. 

 

En Estados Unidos Fox, Bryant, Lin y Srinivasan (2020) realizaron una 

investigación en más de 1500 instituciones de educación superior en todo el país en la 

que participaron 4798 profesores que transitaron en primavera 2020 de un curso 

presencial a la enseñanza remota. Se enfocaron en el impacto en los estudiantes, la 

adopción de herramientas de aprendizaje digital y en la identificación de prioridades y 

planes. Sus resultados muestran que el 75% de los docentes utilizaron una combinación 
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de métodos de enseñanza sincrónicos y asincrónicos. Este porcentaje no fue diferente por 

tipo de institución, pero sí por nivel de curso. Los profesores de los cursos introductorios 

(primeros semestres) utilizaron instrucción asincrónica a tasas más altas (38% frente a 

26%) que sus pares docentes de curso superiores.  El 91% de los profesores informó que 

se vio obligado a transitar hacia el aprendizaje remoto, mientras que 7% ya estaba 

enseñando en línea y continuó así y el 2% reportó que su clase había sido cancelada o 

suspendida. Por otro lado, el 67% de los docentes señala que su institución fue la fuente 

de apoyo más útil durante la transición hacia la modalidad remota. En relación con los 

ajustes a los cursos, el 52% de los profesores informaron que necesitan ajustar los 

resultados del aprendizaje y los objetivos de sus cursos para adaptarse a un entorno 

remoto. Los cambios en los cursos incluyeron la eliminación de tareas y la reducción de 

expectativas sobre calidad y cantidad de trabajo de los estudiantes. Se les pidió a los 

docentes que evaluaran su percepción del aprendizaje en línea antes y después de la 

COVID-19. El 45% dijo que su percepción del aprendizaje en línea se volvió más 

favorable después de la COVID-19 mientras que el 17% dijo que su percepción era 

negativa. 

 

En México, durante noviembre de 2021 se llevó a cabo el XVI Congreso Nacional 

de Investigación Educativa. En este congreso se presentaron avances de investigaciones 

en diversas áreas temáticas. En relación con la educación superior y ciencia, tecnología e 

innovación, Lira (2021) realizó en Guadalajara una investigación sobre los aprendizajes 

a partir de la experiencia de educación en línea motivada por la COVID-19 relacionados 

con la mediación docente. Obtuvo 377 respuestas que muestran que las TIC más 

utilizadas fueron las plataformas para el aprendizaje. 68.9% utilizó las plataformas 

Moodle, Classroom y Teams. El 65% utilizó video conferencias con Zoom, Skype, Meet 

y Teams. Los medios que de acuerdo con los docentes tuvieron más contribución en el 

aprendizaje son: documentos, libros y materiales existentes en casa (40.3%) así como las 

bibliotecas virtuales y bases de datos (EBSCO y Google) con un 37.9%. Respecto a la 

autonomía del docente, 68.1% mencionan haber buscado información adicional para sus 

clases, 63.3% refieren que aplicaron nuevas dinámicas y 34.4 % se apegó sólo a lo que la 

institución le proporcionó. 
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Por otro lado, Castro (2021) investigó sobre las experiencias de comunicación antes 

y durante la pandemia en una universidad de Guerrero. En relación con la interacción 

docente-alumno, los profesores refieren que uno de los principales obstáculos es el uso 

de la cámara en las sesiones de videoconferencia, ya que es una barrera para interactuar 

abiertamente con los estudiantes. En cuanto a la interacción alumno-alumno, los 

profesores afirman que cambiaron sus estrategias para que ocurra un aprendizaje 

significativo entre los alumnos, sin embargo, los problemas de acceso a Internet y las 

diferentes lógicas de las plataformas virtuales impiden que las actividades diseñadas para 

este fin se realicen de forma óptima. En sus conclusiones menciona que, a pesar de que 

hay una comunicación efectiva para el apoyo de los docentes a sus alumnos en cuestiones 

académicas y personales, hay prácticas que los docentes deben reconfigurar, pues sus 

limitaciones se hicieron más evidentes con la pandemia.  

 

Adicionalmente, en el área temática relacionada con las tecnologías de la 

información y comunicación en educación, Torres (2021) investigó en una universidad 

de Guadalajara sobre las características, conductas y herramientas docentes que 

promovieron el aprendizaje en línea en estudiantes universitarios durante la COVID-19. 

Aplicó un cuestionario a 109 participantes y encontró que los profesores que promueven 

el aprendizaje según los estudiantes encuestados se caracterizan por ser explicativos, 

comprensivos, pacientes, dinámicos y empáticos. Explican los temas, programan 

actividades prácticas, retroalimentan constantemente, proponen tareas flexibles y están 

disponibles cuando los alumnos lo requieren. Las herramientas más eficaces que 

utilizaron los docentes fueron videos, diapositivas, videollamadas, aulas virtuales y 

repositorios digitales.  

 

En relación con las competencias digitales de docentes y estudiantes en educación 

superior, Salazar (2021) estudió a 464 participantes, el 73% estudiantes y el 27% docentes 

de educación superior. Para el grupo de docentes encontró que de los ítems presentados 

los mejor evaluados fueron los relacionados con el empleo de estrategias especializadas 

para la búsqueda de información en Internet y el uso de ofimática para procesar y editar 
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información. Los aspectos con una menor evaluación se relacionaron con la 

comunicación con otras personas para realizar actividades de estudio y trabajo empleando 

el correo electrónico, blogs y redes sociales. También tuvieron baja evaluación el grado 

de edición y creación de contenidos digitales. En cuanto al nivel autónomo se reporta el 

uso de herramientas tecnológicas para obtener información de Internet, así como las 

habilidades básicas con las que cuenta el docente para, a partir de la información, 

proponer soluciones a problemas de su contexto.  

 

Por lo que respecta a la literacidad informacional académica, Ávila y Ramírez 

(2021) problematizaron el manejo de la información académica específicamente en 

entornos mediados por la tecnología. Llevaron a cabo una reflexión interrelacionada de 

dos escuelas de pensamiento: los nuevos estudios de literacidad desde el enfoque 

sociocultural y la teoría de los saberes digitales en la educación desde un enfoque de 

capital tecnológico y habitus digital. A través de una entrevista en profundidad analizaron 

a estudiantes de Ciencias de la Educación. En sus primeras conclusiones mencionan que 

el manejo de información académica incluye la práctica de lectura y escritura, pero las 

habilidades digitales informacionales son un fenómeno previo, por lo que hay que discutir 

y promover estrategias renovadas para el desarrollo de las habilidades y destrezas 

informacionales desde el campo disciplinar y el nivel educativo de los futuros docentes. 

 

Como puede notarse, a nivel mundial existe la preocupación por el impacto que el 

paso de lo presencial a lo digital generó en cuanto a la infraestructura de las instituciones, 

las competencias pedagógicas para la enseñanza remota, las ventajas y desventajas que 

se perciben en este tipo de enseñanza, el manejo de plataformas digitales y tipo de éstas 

que se utilizaron en la transición, las competencias digitales de docentes y estudiantes, así 

como los problemas experimentados por los profesores. Se ha estudiado también sobre la 

mediación docente y la comunicación por medios digitales, las características de los 

docentes que promovieron el aprendizaje en línea y la literacidad informacional 

académica.  
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Las diferencias fueron importantes: la educación no escolarizada pudo 

continuar sin interrupciones, al igual que algunas universidades privadas. En 

general las universidades y los institutos tecnológicos interrumpieron clases 

durante periodos que van entre uno y cuatro meses. Todas ellas 

enfrentaron, en diferente grado, la dificultad de acceso a la tecnología y al 

Internet por parte de sus alumnos. Algunas de ellas facilitaron el acceso a 

dispositivos electrónicos, mayormente tabletas o laptops. Muchas tuvieron 

que batallar con la falta de experiencia en el uso de la tecnología por parte 

de profesores y alumnos, y en todos los casos, con la falta de formación de 

los docentes para la educación a distancia, que también solucionó cada 

institución según sus posibilidades (p.80). 

 

Esto implicó un reto sin precedentes, pues docentes y estudiantes se enfrentaron 

durante el 2020 al desafío que representó pasar de lo presencial a lo digital, ya no como 

una opción, sino como una necesidad impostergable. En la Universidad Iberoamericana 

Puebla (Ibero Puebla) para responder a la contingencia se ofrecieron cursos para el 

manejo de la plataforma virtual Moodle y la plataforma de colaboración y comunicación 

Teams. Adicionalmente, se puso al alcance de los profesores tutoriales para el aprendizaje 

de estas plataformas y estrategias para el trabajo digital. Dentro de las estrategias se 

propuso que solo una de las dos sesiones semanales se impartiera de forma sincrónica, ya 

que se consideró que los recursos y actividades de los estudiantes estuvieran colocados 

en el espacio de Moodle para ser trabajados asincrónicamente y promover habilidades de 

aprendizaje autónomo. 

 

La Ibero Puebla, desde la coordinación de Educación virtual, que pertenece a la 

Dirección de Innovación e Internacionalización Educativa (DIIE) realizó un sondeo a 497 

profesores de los diferentes departamentos académicos durante los periodos de Verano y 
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Otoño 2020 (O. Gutiérrez, comunicación personal, 23 de marzo, 2021). Se preguntó si el 

curso: Diseño instruccional de mi asignatura en línea facilitó su labor académica. El 64% 

respondió que sí, 29% de los profesores afirmó que no tomó el curso y 7% dijo que el 

curso no le fue útil.   

 

Se indagó también sobre los principales obstáculos que enfrentaron los profesores 

con su curso en línea. El principal obstáculo referido por los docentes tanto en el periodo 

de verano como en el de Otoño 2020 está relacionado con el tiempo que debieron invertir 

en ese trabajo. En segundo lugar, mencionaron los problemas de conexión a Internet y, 

en tercer lugar, la actitud y compromiso de los estudiantes.  

 

Los coordinadores de los programas académicos fueron responsables de informar 

a los profesores sobre la estrategía académica implementada por la universidad. En 

relación a esto, el 90.3% de los profesores encuestados durante el verano afirmó que la 

información que le proporcionó su coordinador fue pertinente, constante y fluida, 

mientras que esto mismo manifestó el 91.5% de los docentes encuestados durante el 

otoño. El 7.6% en verano y el 8.1% en otoño, mencionaron que la información fue escasa 

y confusa por parte de su coordinador, mientras que porcentajes muy pequeños de 

profesores, el 1.6% y el 0.8% durante verano y otoño respectivamente, afirman que no 

han tenido comunicación con su coordinador.  

 

Respecto a la valoración que hacen los profesores de su experiencia en línea, el 

83.5% en verano y el 83.7% en otoño, valoran su experiencia como positiva. Asimismo, 

el 15.7% de los docentes encuestados en verano y el 15.1% de los profesores encuestados 

en otoño menciona que aún no sabe cómo valorar su experiencia. Es mínimo el porcentaje 

de profesores que valoran su experiencia como negativa (0.8% en verano y 1.2% en 

otoño). 

 

La encuesta incluyó una pregunta sobre la opinión de los docentes en relación con 

lo que debería suceder con los materiales y actividades académicas al volver al campus 

una vez que el semáforo epidemiológico se encuentre en verde. El 48% afirmó que los 
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materiales y actividades deberían mantenerse como un elemento importante para 

disminuir el tiempo de asistencia al campus a un mínimo necesario hasta que haya una 

vacuna. El 27% mencionó que los materiales y actividades deberían mantenerse para que 

las actividades en campus y en línea correspondan a un 50% y 50% respectivamente. El 

19% aseveró que dichos materiales y actividades deberían mantenerse, pero solo como 

apoyo a las clases presenciales. El 13.3% mencionó que solo deberían mantenerse los 

materiales de apoyo y eliminar actividades en línea. El 3% dio otro tipo de respuesta. 

 

La práctica docente remota de emergencia surge en un momento coyuntural que 

obligó a su implementación debido a la necesidad de continuar con las actividades de las 

instituciones educativas. El nuevo contexto detonó el uso masivo de herramientas 

digitales para llevar a cabo la práctica docente, lo cual trajo consigo retos inéditos, pues 

no consiste solamente en la separación física del docente y los estudiantes, sino que se 

trata de una práctica docente que en la Ibero Puebla permite una combinación de 

actividades sincrónicas y asincrónicas que implican que la interacción entre los actores 

del proceso educativo algunas veces suceda en tiempo real, y otras, en forma diferida. 

Esto vuelve aún más compleja la actividad docente, ya que los profesores llevan a cabo 

una práctica docente distinta a la que estaban acostumbrados.  

 

En este contexto pandémico que originó el cese de las actividades presenciales en 

el sector educativo, el desarrollo de la web jugó un papel preponderante en las acciones 

que se tomaron en las universidades para transitar hacia la práctica docente remota. Como 

se mencionó líneas arriba, las características de la Web 3.0 facilitan el acceso a los 

contenidos digitales y posibilitan el almacenamiento de grandes cantidades de 

información. Aunado a esto, el avance hacia la Web 4.0 que se adapta a las preferencias 

del usuario para reducir tiempos en la búsqueda de información y acceso a contenidos 

digitales, fueron factores decisivos en las estrategias implementadas para continuar con 

la labor docente. Asimismo, las investigaciones revisadas muestran que los recursos 

tecnológicos que los profesores de educación superior utilizaban con mayor frecuencia 

eran: procesador de textos, presentaciones, correo electrónico y uso de Internet. Mientras 

que las bases de datos, videos y material multimedia se utilizaban con menor frecuencia. 
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En relación con las plataformas digitales, Pedraza et al. (2013) reportan que los docentes 

tenían una disposición favorable para incorporarlas en su práctica docente, pero 

manifestaban tener poca formación para hacerlo, lo cual coincide con lo reportado por 

Fernández et al. (2018). Por otro lado, Thibaut (2018) afirma que las prácticas de 

enseñanza, por lo menos las del lenguaje, están ancladas en el texto escrito, sin coexistir 

con nuevas prácticas propias de la cultura digital del siglo XXI. Sin embargo, durante la 

primera fase de la pandemia, esta situación dio un giro de 180 grados, pues a partir de 

marzo de 2020, los profesores tuvieron que utilizar plataformas digitales para continuar 

con su labor docente y recurrir a variados recursos digitales para diseñar actividades de 

aprendizaje para sus estudiantes. En la Ibero Puebla el uso de Moodle y Teams, así como 

la consulta de los tutoriales para el uso de estas plataformas y la implementación de 

estrategias para el trabajo digital, implicó que los profesores, estuvieran conscientes de 

ello o no, utilizaran sus literacidades digitales. 

 

De acuerdo con lo anterior, al integrar herramientas digitales como medio para 

llevar a cabo su labor docente, los profesores necesariamente cambiaron la forma de 

relacionarse con el conocimiento y con sus estudiantes, por lo que es altamente probable 

que hayan modificado sus esquemas de pensamiento, percepción y evaluación para 

adaptarse a la modalidad remota. Desde la mirada de Bourdieu (1999) el habitus es la 

forma duradera de ser, actuar, sentir y pensar de determinada manera, es construido 

socialmente y se interioriza por las personas a lo largo de la vida. Ante el paso forzado de 

lo presencial a lo digital el habitus docente sufrió cambios, ya que como los individuos 

son producto de socializaciones heterogéneas, el habitus no es estático, sino que se 

modifica en función del contexto (Lahire, 2012); y el contexto se transformó. 

 

El contexto digital ofrece información que se actualiza constantemente. En la red 

se puede encontrar una serie de recursos que incluyen artículos científicos, videos y 

tutoriales en diversos temas que permiten a los profesores estar actualizados en su campo 

de especialidad, lo cual requiere que el docente evalúe la utilidad de esa información y de 

esos recursos. Asimismo, tiene la oportunidad de publicar y compartir contenidos que 

abonen a nuevo conocimiento. Esto contribuye a que el docente autogestione su proceso 
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de aprendizaje empleando recursos y herramientas digitales. De esta manera los 

profesores pueden identificar que el contexto donde sus alumnos se están formando y 

donde desempeñarán su actividad profesional requiere habilidades de autogestión del 

aprendizaje que pueden desarrollarse por medio de actividades diseñadas por los docentes 

para tal fin.  

 

A partir de los planteamientos anteriores surge la inquietud por comprender cómo 

los profesores de la Ibero Puebla utilizaron sus literacidades digitales para transformar su 

habitus docente en un contexto que se vio forzado a migrar de una docencia presencial a 

una práctica docente remota, un cambio que provocó que los profesores modificaran sus 

formas de interacción con el conocimiento, con los estudiantes y con otros actores del 

proceso educativo.  

 

Pregunta principal 

¿Cómo son las literacidades digitales emergentes en la práctica docente remota, forzada 

por un cierre presencial de las universidades durante la primera fase de pandemia que 

influyen en el habitus docente de los profesores de la Ibero Puebla? 

 

Preguntas secundarias  

1. ¿Qué acciones llevan a cabo los profesores de la Ibero Puebla para dar respuesta 

a las necesidades de un trabajo en línea forzado por el cierre presencial de la 

universidad durante la primera fase de la pandemia? 

2. ¿Cómo ponen en práctica los profesores de la Ibero Puebla sus literacidades 

digitales para enfrentar los cambios que experimentan en su práctica docente 

derivados del paso forzado de lo presencial a lo digital?  

3. ¿Qué pasa con el habitus de los docentes a partir del tránsito de una práctica 

docente presencial a una práctica docente remota? 

 

De las preguntas anteriores se desprende el objetivo general y los objetivos 

específicos que se presentan a continuación.  
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1.2 Objetivo General 

 

Analizar las literacidades digitales emergentes en la práctica docente remota durante la 

primera fase de la pandemia por COVID-19 que influyen en el habitus docente de los 

profesores de la Ibero Puebla. 

 

1.3 Objetivos específicos 

 

1. Identificar las acciones de los profesores para dar respuesta a las necesidades del 

trabajo en línea forzado por el cierre presencial de la universidad. 

2.  Distinguir las prácticas docentes con literacidades digitales para enfrentar los 

cambios derivados del paso forzado de lo presencial a lo digital. 

3. Identificar los cambios en el habitus docente de los profesores al pasar de la docencia 

presencial a la digital. 

 

1.4 Objeto de estudio 

 

Las literacidades digitales emergentes en la práctica docente remota durante la primera 

fase de la pandemia por COVID-19, que influyen en el habitus docente son las estructuras 

de pensamiento, percepción y evaluación manifestadas a través de las acciones de los 

profesores para transitar de una práctica docente presencial a una digital. 

Son el elemento clave que articula la movilización de un habitus docente presencial 

hacia uno digital, a través de las acciones de organización, relación y toma de decisiones. 
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docente más o menos estable para impartir sus clases, y vivirán el proceso de 

fractura de su habitus docente presencial de manera distinta adaptándose a un 

nuevo habitus docente con el desarrollo de literacidades digitales de acuerdo con 

las características distintivas de su profesión, edad y otras condiciones 

contextuales y personales (Belshaw, 2014). 
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son: organizador, guía, generador, acompañante, coacher, gestor del aprendizaje, 

orientador, facilitador, tutor, dinamizador o asesor. Estos roles se centran en la idea de 

cambiar la transmisión unidireccional por el intercambio horizontal del conocimiento.  

 

Por otro lado, Navarrete, Farfán y Castillo (2018) aseveran que en la educación 

superior además de contratar a los docentes por su experiencia en un área disciplinar, 

también se toman en cuenta las estrategias didácticas para impartir su asignatura. Además, 

de acuerdo con Pérez Gómez (2019) el cambio hacia lo digital implica retos ambiciosos 

para los docentes, puesto que se requiere el desarrollo de habilidades de pensamiento, la 

comunicación eficaz, la toma de decisiones en situaciones de incertidumbre y la propuesta 

de alternativas innovadoras que contribuyan a la solución de problemas en diversos 

contextos económicos, culturales y políticos cada vez más fugaces, confusos y complejos. 

 

La inclusión tecnológica en la educación ha recibido diversas denominaciones 

como: educación a distancia, educación virtual o educación en línea que suelen utilizarse 

indistintamente porque todos estos términos están relacionados con la educación mediada 

por tecnología. 

La educación a distancia se refiere esencialmente a la educación no presencial, es 

decir, a la separación espaciotemporal entre el docente y el estudiante (Area y Adell, 

2009; García Aretio, 2001 y 2017; y Yong, Nagles, Mejía y Chaparro, 2017). En este 

sentido, la educación a distancia ha evolucionado de acuerdo con el avance tecnológico, 

en sus inicios, se basaba en el intercambio de materiales impresos enviados por correo 

postal, posteriormente, el envío de recursos para el estudio se hizo a través del correo 

electrónico. Con el auge de Internet se empezaron a incorporar al ámbito educativo las 

TIC, y surge lo que se conoce como Educación Virtual que, en sus inicios, estaba 

íntimamente relacionada con la consulta de información en la Web 1.0. Con el avance 

hacia la Web 2.0, se incluyeron herramientas que permiten la colaboración, como los 

Blogs, los Wikis y las Webquest. El progreso tecnológico hacia la web 3.0 posibilita la 

incorporación de la realidad virtual. Yong y Bedolla (2016) proponen la evolución de la 

educación a distancia en las siguientes etapas:  
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su práctica docente, como la dinámica de interacción con sus estudiantes. La necesidad 

de migrar de la docencia presencial a la docencia remota de emergencia enfrentó a los 

profesores a diferentes retos donde emergieron sus literacidades digitales. Por ejemplo, 

tuvieron que manejar plataformas virtuales de aprendizaje, software para hacer 

videollamadas y reuniones digitales y adaptar sus estrategias para impartir clases por 

medio de herramientas digitales.  

En este contexto, el Instituto Internacional para la Educación Superior en América 

Latina y el Caribe (IESALC) de la UNESCO (2020) reporta que la respuesta de las IES 

ante el cierre de las actividades presenciales debido a la pandemia por COVID-19 fue 

diversa ya que algunas instituciones contaban con plataformas digitales y sistemas de 

trabajo que facilitaron el paso de lo presencial a lo digital, mientras que para otras, esta 

disrupción significó enfrentarse a nuevos desafíos en el corto plazo para responder a la 

emergencia sanitaria. 

 

El IESALC llevó a cabo una investigación sobre la respuesta de las instituciones 

de educación superior ante la pandemia por COVID-19. A continuación se presentan en 

orden alfabético de países los resultados encontrados para diversas universidades en 

Latinoamérica.  

 

 La Universidad de Buenos Aires en Argentina suspendió actividades del 20 al 31 

de marzo de 2020. Posteriormente, el aislamiento se prolongó hasta el 26 de abril del 

mismo año. Por otro lado, la Universidad de Palermo (institución privada) suspendió 

actividades presenciales en marzo de 2020 y, ante la ampliación de la cuarentena, 

continuó con actividades académicas a través de clases online. El trabajo administrativo 

se continuó en línea vía correo electrónico y Chat. (IESALC, 2020). 

 

De acuerdo con el IESALC (2020), en Bolivia la Universidad Mayor de San 

Andrés reprogramó su calendario académico y planeó iniciar la transición hacia lo virtual 

el 13 de abril de 2020, pero el 27 de marzo el consejo universitario autorizó a las 

facultades a desarrollar, según sus especialidades, modalidades virtuales para sus 
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asignaturas semestrales y anuales para apoyar la formación profesional de sus estudiantes 

universitarios. Sin embargo, señaló que los trabajos y temas desarrollados de forma 

virtual no serían evaluados, por lo que los docentes y estudiantes deberían asumirlos como 

una actividad académica de reforzamiento. En relación con las instituciones privadas en 

Bolivia, la Universidad Franz Tamayo, el 13 de marzo dio indicaciones para que 

estudiantes, personal docente y administrativo llevaran a cabo sus actividades en línea 

mediante correo electrónico, videollamadas y grupos de WhatsApp (IESALC, 2020). 

 

Según el IESALC (2020) la Universidad de Campinas, en Brasil, emitió el 24 de 

marzo de 2020 la resolución mediante la cual mantuvo solo las actividades esenciales de 

forma presencial y autorizó que las actividades de enseñanza se llevaran a cabo en la 

modalidad a distancia cuando esto fuera posible. El 13 de abril de 2020 organizó el 

préstamo de 340 tabletas para estudiantes atendiendo a criterios socioeconómicos. Por 

otro lado, la Universidad de Sao Paulo puso a disposición de los profesores dos 

plataformas de aprendizaje a distancia: E-Disciplinas, que permite organizar las clases y 

evaluar en línea, y E-Aulas, para la publicación de clases en formato de video.  

 

En Chile, la Universidad Pontificia Católica de Chile, institución de carácter 

privado, suspendió las clases presenciales en las facultades de pregrado, postgrado y 

educación continua a partir del 16 de marzo de 2020. En la semana del 16 al 20 de marzo 

de 2020 las unidades académicas y administrativas se centraron en determinar cuáles 

contenidos podían ser impartidos a distancia utilizando las plataformas Zoom y CANVAS 

(IESALC, 2020). 

 

La Universidad de Cartagena, en Colombia, suspendió actividades en pregrado y 

posgrado el 16 de marzo de 2020 tanto en modalidad presencial como a distancia. Creó 

tres ventanillas virtuales, una para gestionar asuntos administrativos en general, otra para 

trámites académicos y la ventanilla de bienestar estudiantil. La Universidad de los Andes 

también suspendió actividades presenciales el 16 de marzo de 2020 y continuó sus 

actividades de forma 100% virtual. Inicialmente, la suspensión estuvo programada para 

cuatro semanas. Durante la semana de receso académico (16 a 20 de marzo) ofreció 
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capacitación y apoyo a los profesores y estudiantes que no contaban con equipo de 

cómputo o posibilidad de conexión remota. Adicionalmente, establecieron que las notas 

asignadas para todos los cursos en el periodo académico 2020-2021 fueran de carácter 

cualitativo, esto es, aprobado o reprobado (IESALC, 2020). 

 

De acuerdo con el reporte del IESALC (2020), en la Universidad de Costa Rica 

las actividades presenciales se suspendieron el 15 de marzo de 2020. Tanto docentes 

como estudiantes utilizaron la plataforma Mediación Virtual. Se adquirieron 1000 

tabletas con acceso a Internet para apoyar a los estudiantes en el seguimiento virtual de 

sus asignaturas. El examen de admisión en la Universidad de Costa Rica, la Universidad 

Mayor y el Instituto Tecnológico de Costa Rica se aplicó de forma presencial.  

 

La Universidad de Guayaquil, en Ecuador, atendió los requerimientos 

administrativos mediante el teletrabajo y la parte académica mediante el uso de 

plataformas digitales, según lo informó el 17 de marzo de 2020 (IESALC, 2020). 

 

La Universidad de Panamá determinó el 23 de marzo de 2020 el desarrollo no 

presencial de todas las actividades administrativas y académicas. Hicieron gestiones para 

que los proveedores de telefonía Movistar y Digicel incluyeran el acceso gratuito en sus 

respectivas redes de datos móviles a los servicios prestados desde la página web de la 

universidad. Por otro lado, la Universidad Tecnológica de Panamá suspendió durante el 

primer semestre de 2020 las actividades presenciales y consiguió que la comunidad 

universitaria tuviera acceso, sin cargo a sus planes de datos, a Cable & Wireless, Claro 

Panamá y DIGICEL para utilizar los portales: ecampusvirtual.utp.ac.pa, 

ecampus.utp.ac.pa y virtual.utp.ac.pa (IESALC, 2020). 

 

 En Paraguay, la Universidad Nacional de Asunción inicialmente extendió la 

suspensión de actividades presenciales hasta el 19 de abril de 2020. Ante la ampliación 

de la cuarentena, elaboró el Plan de contingencia InnovaLab, en el cual los profesores 

responsables de los cursos pudieron contar con un profesor invitado que los apoyó en la 

organización de sus aulas virtuales. Este plan contempló que, una vez restablecidas las 
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actividades presenciales, las aulas virtuales quedaran disponibles como apoyo para 

estimular el fortalecimiento de su uso pedagógico (IESALC, 2020).  

 

 La Universidad Nacional de San Marcos, en Perú, capacitó durante marzo de 2020 

a docentes y estudiantes en el uso de sus tres plataformas virtuales: G-meet, Webex Meets 

y Office Teams, por lo que postergó el inicio de clases y reprogramó las actividades 

correspondientes al periodo semestral o anual 2020 (IESALC, 2020). 

 

 En Uruguay, la Universidad ORT, institución de carácter privado, suspendió 

clases presenciales el 16 de marzo de 2020 y continuó en forma online (IESALC, 2020). 

 

 La Universidad Católica Andrés Bello (UCAB), institución privada de Venezuela, 

anunció en marzo de 2020 la disponibilidad de seis cursos desarrollados por el Centro de 

Estudios en Línea, pero, como están desvinculados de los programas académicos, no hubo 

posibilidad de transferencia de créditos a dichos programas. Adicionalmente, el consejo 

universitario de la UCAB estableció el inicio de clases para el lunes 27 de abril de 2020 

bajo la modalidad a distancia. Se emplearon las plataformas Módulo 7 y Blackboard 

(IESALC, 2020). 

 

En el caso de México, las principales universidades públicas y privadas de acuerdo 

con el ranking de Mextudia (2020) optaron por responder a la pandemia como se describe 

a continuación. 

 

La Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) anunció la suspensión 

de actividades académicas y administrativas a partir del 23 de marzo de 2020. El 14 de 

abril del mismo año anunció que puso a disposición de la comunidad universitaria más 

de 16 mil aulas virtuales y, en el comunicado del 14 de diciembre de 2020, anunció que 

otorgó más de 58 mil becas a alumnos, 12 mil becas de conectividad a estudiantes de 

escasos recursos económicos y la beca Conectividad UNAM, ciclo escolar 2020-2021, 

que estuvo dirigida a la comunidad estudiantil que vio comprometida la posibilidad de 

seguir estudiando por falta de acceso a los servicios de Internet (UNAM, 2020). 
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Por otro lado, el Instituto Tecnológico de Estudios Superiores de Monterrey 

(ITESM) extendió hasta el 30 de abril de 2020 la continuidad no presencial con el modelo 

HyFlex+Tec (Modelo flexible y digital). El Tecnológico inició el semestre agosto-

diciembre de 2020 con 12 mil sesiones diarias en promedio. Las sesiones incluyeron 

clases para cerca de 90 mil alumnos de nivel preparatoria, profesional y posgrado 

(ITESM, 2020).  

   

 El Instituto Politécnico Nacional (IPN) implementó el 18 de marzo de 2020 el 

Plan de Continuidad Académica para que docentes y alumnos continuaran actividades en 

línea. Para este propósito implementaron el portal: elementosdeaprendizaje.ipn.mx/ 

donde se puso al alcance de su comunidad guías didácticas, recursos y herramientas 

tecnológicas digitales como PoliVirtual, que cuenta con más de 700 programas de 

asignatura de los niveles medio-superior y superior, repositorios académicos digitales, 

tutoriales, el simulador de examen de admisión para el nivel superior, así como espacios 

de esparcimiento, desarrollo de habilidades y colecciones de libros electrónicos del 

acervo politécnico. Adicionalmente, establecieron un modelo de monitoreo y medición 

de las actividades académicas en línea. En este reporte se informa que del 18 de marzo al 

3 de mayo de 2020 se obtuvieron 429,000 visitas, 881,837 páginas consultadas y 133,559 

descargas de los materiales que se ofrecieron en dicho portal. Los medios de acceso más 

utilizados fueron los dispositivos móviles (teléfonos y tabletas) con 57%, computadoras 

de escritorio y portátiles con 37%, y 6% ingresaron por medio de otros dispositivos como 

consolas y sistemas de entretenimiento. Por otra parte, el 60% de los visitantes al portal 

se conectó a aulas virtuales en Google, ClassRoom o Microsoft Teams. El 30% consultó 

materiales y recursos didácticos digitales relacionados con las guías de trabajo y 10% 

utilizó el simulador de examen de ingreso al IPN. En la encuesta aplicada para conocer el 

impacto que tuvo el portal en la comunidad, se encontró que los docentes aseguran que 

las herramientas más utilizadas son el correo electrónico, los grupos de WhatsApp, las 

aulas virtuales y las salas de videoconferencia, asimismo, los profesores afirman que 

requieren más capacitación sobre las diferentes herramientas digitales y mejorar la 

conectividad e infraestructura con la que cuentan (IPN, 2020). 



45 
 

 

 Para acatar las medidas recomendadas en materia de salud, la Universidad 

Autónoma de Guadalajara (UDG) suspendió clases presenciales a partir del 17 de marzo 

de 2020. Puso a disposición de su comunidad universitaria la plataforma de Google 

GSuite for Education, Classroom y Hangouts-Meet para realizar conferencias interactivas 

entre profesores y estudiantes. Se elaboraron tutoriales sobre los pasos para crear grupos, 

cómo dar clase y la asignación de actividades o tareas. Asimismo, se estableció que las 

clases virtuales se llevaran a cabo en los horarios establecidos para las clases presenciales 

(UDG, 2020).  

 

 Por lo que respecta a la Universidad Autónoma de Nuevo León (UANL) se 

pusieron a disposición de su comunidad académica los servicios institucionales como 

SIASE, NEXUS y correo universitario. En el sitio http://www.uanl.mx/covid-19 se 

colocaron los recursos que incluyen: guías para la continuidad de los cursos apoyados con 

las plataformas NEXUS y Teams, procedimientos para llevar a cabo sesiones sincrónicas 

con los estudiantes por medio de aulas virtuales y guías de uso sobre herramientas para 

grabar clases y distribuirlas (UANL, 2020). 

 

 La Universidad Autónoma Metropolitana (UAM) suspendió actividades 

presenciales el 17 de marzo de 2020 y estableció el Proyecto Emergente de Enseñanza 

Remota (PEER) para hacer frente a la contingencia. Este proyecto incluyó becas para que 

los estudiantes obtuvieran tabletas y acceso a Internet. Se otorgaron un total de 4324 becas 

en sus diferentes unidades académicas (UAM, 2020). 

 

 En la Universidad Veracruzana (UV) se suspendieron actividades presenciales el 

21 de marzo de 2020. Se solicitó a los docentes favorecer el uso de la plataforma EMINUS 

sin restringir el uso de otras plataformas. Se creó el portal 

www.uv.mx/plandecontingencia/ para mantener informada a su comunidad en todo lo 

relacionado con la pandemia. El 4 de junio de 2020 se dieron indicaciones para que los 

cursos y la evaluación de los estudiantes se concluyera de forma remota y recomendó 

http://www.uv.mx/plandecontingencia/
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establecer diferentes tipos de evaluación de acuerdo con la naturaleza de las experiencias 

educativas, los avances alcanzados y las condiciones de los estudiantes (UV, 2020). 

 

 Por otro lado, la Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo (UMSNH) 

suspendió actividades presenciales en marzo de 2020 y reanudó actividades de forma 

virtual a partir del 20 de abril. Esta institución puso a disposición de sus profesores y 

estudiantes el servicio de correo institucional y Gmail, así como las plataformas digitales 

Classroom para aprendizaje semipresencial y Meet para videoconferencias. 

Adicionalmente, esta institución cuenta con bases de datos y revistas de información 

científica y tecnológica a través del consorcio CONRICYT, Sistema Universitario Virtual 

Nicolaíta y Sistema Integral de Información Administrativa, entre otros (UMSNH, 2020). 

 

 La Ibero Ciudad de México anunció el 17 de marzo que se cancelaban las clases 

presenciales y las actividades en el campus. El 23 de marzo los docentes retomaron 

actividades dando paso a la educación en línea. La Dirección de Enseñanza y Aprendizaje 

Mediados por Tecnologías (DEAMeT) tuvo un papel relevante en el 2020: duplicaron el 

uso de Brightspace respeto al 2019 y se contrató a 22 personas para dar soporte técnico a 

las academias, esto como parte de la estrategia institucional. Se impartió formación en 

Brightspace, Zoom y otras plataformas digitales. En diciembre de 2020 se contaba con 

105 asignaturas en línea o híbridas cuyo diseño instruccional se hizo por parte de la 

DEAMeT y fueron acompañados por un experto en contenidos asignado por la 

coordinación académica. De marzo a julio de 2020 se atendió a una población de 6,740 

personas con un total de 661 horas impartidas y se organizaron 22 webinars para docentes 

y estudiantes. Con las actividades a través de herramientas digitales se cerraron los 

semestres de primavera, verano y otoño 2020 (IBERO, 2020). 

 

2.3. La respuesta ante la pandemia de las principales universidades en Puebla 

 

La ciudad de Puebla cuenta con una amplia gama instituciones educativas. Gaeta y Cruz 

(2020) afirman que la oferta educativa a nivel superior ha crecido de manera desigual. En 

2016 había un total de 323 instituciones educativas incluyendo los institutos y las escuelas 
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en las modalidades escolarizadas y no escolarizadas. Estas instituciones estaban centradas 

en Puebla capital y en el municipio de San Andrés Cholula. Las autoras refieren que, en 

2016, en estos municipios se ubicaban 256 Instituciones de Educación Superior, lo cual 

representa el 79.3%, mientras que en el resto de la entidad se ubicaban solo 69 planteles 

(20.7%). La atención a los estudiantes también está centralizada, en la zona metropolitana 

de Puebla se atendía a 18,618 estudiantes de educación superior, esto es, el 86.9% de la 

matrícula y el 13.1% de los estudiantes era atendida por instituciones ubicadas en el 

interior del estado. Esta situación no ha variado, pues en 2022 la página del Sistema de 

Información Cultural del Gobierno de México ubica a 230 universidades en la capital de 

Puebla y en el municipio de San Andrés Cholula (SIC México, 2022). 

 

En este contexto se presenta la respuesta ante la pandemia de las principales 

universidades ubicadas en Puebla Capital y San Andrés Cholula. 

 

La Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP) es una institución 

educativa de carácter público. Mediante la Comisión Institucional para el Seguimiento y 

Evaluación de la Pandemia por COVID-19 anunció la suspensión de las clases 

presenciales y de todas las actividades y eventos académicos, deportivos y sociales a 

partir del 17 de marzo de 2020. Al inicio de la pandemia, algunos docentes resolvieron la 

comunicación con sus estudiantes por medio de redes sociales como Facebook o 

WhatsApp, pero el 24 de agosto del mismo año, la comisión informó que al inicio del 

periodo Otoño 2020 la plataforma Blackboard registró 44 mil 315 usuarios entre docentes 

y estudiantes que en su mayoría pertenecían al curso preuniversitario.  Microsoft Teams 

alcanzó 53 mil 841 usuarios, mientras que 16 mil 408 y 18 mil 515 personas utilizaron el 

servicio de Open edX los dos primeros días de clases. Para optimizar el uso de estas 

plataformas la Dirección General de Cómputo y Tecnologías de la Información y 

Comunicaciones realizó una capacitación para estas herramientas digitales (BUAP, 

2020). 

 

 La Universidad de las Américas Puebla (UDLAP) que pertenece al sector privado, 

también suspendió actividades presenciales el 17 de marzo de 2020. Los programas de 
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mayoría de su planta docente está formada por profesores de asignatura, esto es, 

profesores que laboran de tiempo parcial en la institución y son contratados cada periodo 

académico, lo que origina que la rotación de profesores sea alta. Durante 2020 el 78.78% 

de los profesores que impartieron alguna asignatura en licenciatura o posgrado estaba 

contratado bajo esta modalidad (Centro de Atención de Pagos y Servicios, CAPS, 

comunicación personal, 8 de diciembre, 2021). La gran mayoría de los profesores de 

asignatura laboran también en otras instituciones de nivel superior, por lo que su 

permanencia en la universidad se reduce generalmente al horario en que imparten sus 

asignaturas. Por otro lado, el 21.22% de los profesores que ejercieron su docencia durante 

2020 fueron docentes contratados bajo la modalidad de tiempo completo. Puede notarse 

que la mayoría de la formación de los estudiantes en licenciatura y posgrado en la Ibero 

Puebla recae sobre los profesores de asignatura.  

 

 En 1999 Xabier Gorostiaga, secretario de la Asociación de Universidades 

confiadas a la Compañía de Jesús en América Latina (AUSJAL) impulsó la integración y 

el trabajo en red de las instituciones educativas que formaban la asociación (Redacción 

de CRUCE, 2013). A partir de esta iniciativa en las universidades Jesuitas de México se 

empezaron a probar diversas plataformas virtuales o Learning Management System 

(LMS) que, entre otras cosas, proveen espacios para tener materiales de consulta y realizar 

actividades de aprendizaje. En la Ibero Puebla durante 2002 se implementó una 

plataforma denominada: La Aldea, que sirvió para la comunicación entre las diversas 

áreas de la universidad y a la vez tenía la función de ser un repositorio de documentos. 

Como no se trataba de una plataforma de aprendizaje, se exploraron diversos LMS y en 

2004 se implementó, principalmente en los cursos de posgrado, la plataforma Blackboard. 

Debido al costo de esta plataforma, a finales de 2005 y principios de 2006 se realizó un 

estudio comparativo y se decidió migrar a Moodle, que es una plataforma gratuita y, 

aunque su uso no estaba generalizado dentro de las asignaturas de licenciatura y posgrado, 

ha sido desde entonces la plataforma institucional (O. Hernández, comunicación personal, 

23 de marzo, 2022)  
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El desarrollo de las TIC ha seguido avanzando en la Ibero Puebla. A través de su 

página principal se tiene acceso a INTRAUIA, que es el sitio web de uso exclusivo para 

la comunidad universitaria, pues para ingresar se requiere un número de cuenta ligado a 

una contraseña. En INTRAUIA los profesores pueden consultar el plan de estudios de la 

licenciatura o posgrado donde imparten clases; las asignaturas, horarios y salones que 

tienen asignados, así como su lista de asistencia. El registro de calificaciones, que se 

realiza tres veces durante el periodo académico, se hace también de forma digital en este 

sitio web.  

 

En la Biblioteca Interactiva Pedro Arrupe S. J. se puede consultar el catálogo en 

línea y se tiene acceso a bases de datos electrónicas como EBSCO. Se cuenta también 

con colecciones de libros en formato digital como Ebrary, que incluye libros en inglés y 

Elibro que contiene libros en español. Antes de 2020 pocos profesores utilizaban estos 

recursos, pero a partir de la crisis de salud generada por la pandemia se percibe un 

incremento en su uso. 

 

2.3.1.1 La respuesta de la Ibero Puebla ante la COVID-19. 

 

A partir de 2020, la emergencia sanitaria generada por la COVID-19 obligó a todos los 

profesores a enfrentar un gran desafío, pues el 18 de marzo en la Ibero Puebla se 

suspendieron las actividades presenciales. Ante esta circunstancia, los docentes y 

estudiantes se comunicaron a través medios tan diversos como el correo electrónico, 

WhatsApp o Facebook. Las asignaturas en todos los niveles educativos durante el periodo 

Primavera 2020 se impartieron a través de diversos medios. Algunos profesores que ya 

estaban incorporando la plataforma Moodle en su labor docente continuaron a través de 

este medio. La universidad puso disposición de los docentes la plataforma de 

comunicación y colaboración Teams, sin embargo, algunos profesores utilizaron Google 

Meet y otros optaron por pagar una suscripción a Zoom para poder tener sesiones de 

mayor duración que la que ofrece el acceso gratuito a esta plataforma. De tal forma que, 

para concluir el semestre Primavera 2020, los profesores tuvieron que desarrollar sus 

literacidades digitales como parte de su práctica docente. 
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generar contenidos, para diseñar actividades de aprendizaje, para la retroalimentación y 

evaluación, así como para la comunicación en un entorno virtual de aprendizaje.   

 

Para enfrentar el reto que implicó la práctica docente remota de emergencia durante 

los periodos de Primavera y Verano 2020, la Ibero Puebla puso a disposición de sus 

profesores estrategias de formación como el curso: Diseño instruccional de mi asignatura 

en línea, cuyo objetivo fue apoyarlos en el rediseño de sus cursos presenciales para ser 

impartidos en la modalidad remota. Los docentes también contaron con guías para el uso 

de Teams y se sugirió que no fuera obligatorio para los estudiantes mantener encendidas 

sus cámaras durante las sesiones sincrónicas en esta plataforma. También se propuso que 

solo una de las dos sesiones semanales se impartiera de forma sincrónica, pues se 

contempló que los recursos, actividades y evaluación de los estudiantes estuvieran 

colocados en el espacio de Moodle para ser trabajados asincrónicamente y promover 

habilidades de aprendizaje autónomo. 

 

En la Ibero Puebla se continuó con la misma estrategia para el periodo Otoño 

2020. Los datos de los sondeos llevados a cabo por la Coordinación de Educación Virtual 

de la Ibero Puebla (O. Gutiérrez, comunicación personal, 23 de marzo, 2021) muestran 

que el 12.3% de los profesores que impartieron clases durante el verano y 8.8% que 

ejercieron su docencia durante el otoño, afirmaron tener dificultades de diseño y 

planeación para convertir su curso presencial en un curso virtual. En relación con la 

formación y competencias digitales para impartir un curso en línea, durante el verano el 

7.9% de los docentes afirmó que le falta formación y competencias digitales para ejercer 

la docencia de este tipo, mientras que en el periodo de otoño este porcentaje disminuyó 

al 4.2%.  

 

Se indagó también sobre si los recursos (tutoriales, materiales, guías, infografías, 

interactivos, manuales, etc.) que la universidad puso al alcance de los profesores fueron 

útiles. El 74.2% y el 77.3% durante los periodos de verano y otoño respectivamente, 

afirman que los recursos fueron muy útiles, mientras que el 21% de los docentes que 

laboraron en verano y el 16.3% de los que lo hicieron en otoño aseveran que los recursos 
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fueron poco útiles. Un porcentaje bajo de docentes, 4.8% durante el verano y 6.4% en 

otoño, afirma que no conoce dichos recursos.  

 

Respecto a la estrategia académica para los cursos en línea que se encuentra en la 

página web de la Dirección de Innovación e Internacionalización Educativa (DIIE), el 

67.3% de los profesores que laboraron en verano y el 62.6% de quienes trabajaron en 

otoño afirma que sí visitó la página, mientras que el 25.0% y el 27% de los profesores 

que trabajaron en verano y otoño respectivamente, menciona que no la visitó. 

Adicionalmente, el 7.7% y el 10.5% mencionó que desconoce la existencia de la página 

web de la DIIE.   

 

Por otro lado, el 68% de los profesores mencionó que el uso conjunto de Moodle 

y Teams es una de las alternativas que tiene un impacto más positivo en el proceso de 

aprendizaje en el contexto de una asignatura en línea. El 18% se manifestó a favor del 

uso de Teams como única herramienta en el proceso de aprendizaje en línea y el 3% 

exteriorizó su preferencia al uso de Moodle como única herramienta en este proceso. El 

11% de los profesores encuestados mencionó otras alternativas. 

 

Cabe mencionar que, desde antes de la etapa pandémica, todos los profesores que 

son titulares de una asignatura en la Ibero Puebla tienen un espacio en Moodle para apoyar 

su docencia. Este recurso que era poco aprovechado por los docentes, en el contexto 

generado por la pandemia se volvió fundamental, pues formó parte de las estrategias 

implementadas por la Ibero Puebla durante los periodos Primavera, Verano y Otoño 2020 

para apoyar la práctica docente remota de emergencia. La Ibero Puebla había invitado a 

sus profesores a formarse para la inclusión de plataformas virtuales en su práctica 

docente, pero unos docentes respondieron a esta invitación y otros no, por lo que algunos 

se encontraban mejor preparados para transitar de la docencia presencial a la digital. Las 

estrategias implementadas por la Ibero Puebla tomaron en cuenta el hecho de que sus 

profesores tienen un nivel socioeconómico que les permite el acceso a los medios 

digitales, pues cuentan con computadoras, tabletas y conexión a internet. De manera que 

los lineamientos, los elementos de calidad, las orientaciones generales y las herramientas 
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digitales contempladas en las estrategias implementadas por la Ibero Puebla, así como el 

nivel socioeconómico de sus profesores, muestran la forma particular en que la institución 

respondió al reto que implicó abandonar las aulas presenciales y asumir la docencia digital 

remota de emergencia. 

 

La Ibero Puebla se preocupa por formar integralmente a sus profesores. En el 

periodo 2012 se constituyó la Coordinación de Formación de Profesores y Educación 

Virtual. En 2014, esta coordinación estuvo adscrita a la Dirección General del Medio 

Universitario y se transformó en la Coordinación de Formación Integral de Profesores y 

Tutores. De 2018 a la fecha, esta coordinación pertenece a la Dirección de Innovación e 

Internacionalización Educativa (DIIE), donde se encuentra también la Coordinación de 

Educación Virtual, por lo que desde la DIIE se diseñaron y se pusieron en marcha las 

estrategias para hacer frente a la situación inédita causada por la contingencia que 

desembocó en que, por primera vez en la historia de la Ibero Puebla, todos los programas 

tanto de licenciatura como de posgrado y educación continua se ofrecieran 

completamente en línea. Por eso, se puso a disposición de los profesores una serie de 

recursos y recomendaciones para preparar, evaluar y dar acompañamiento a los 

estudiantes en esta modalidad.  

 

Debido al cambio obligado de lo presencial a lo digital durante los periodos 

Primavera, Verano y Otoño 2020, se observa que los profesores empiezan a pensar en un 

cambio de rol, pues el contexto los obligó a vencer las resistencias hacia el uso de 

plataformas y aplicaciones digitales, lo cual implica un desajuste en la forma de llevar a 

cabo su práctica docente. 

 

Por otro lado, los planes de estudio de la Ibero Puebla están diseñados con el 

enfoque por competencias. En otoño 2019 se inició el proceso de actualización de los 

planes de estudio SUJ 2019. Entre las competencias genéricas que se proponen para los 

nuevos planes de estudio se encuentra la competencia digital. El perfil de egreso de los 

estudiantes está construido de acuerdo con las competencias genéricas y específicas 

desglosadas en los niveles de iniciación, transición y autonomía que corresponden a saber, 
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saber hacer y saber ser. En relación con la competencia digital, en el nivel de iniciación 

uno de los elementos a considerar es el aprendizaje continuo, esto es, establecer contacto 

a través de recursos digitales con personas, grupos y redes que aportan al proceso de 

aprendizaje de los alumnos. En el nivel de transición el aprendizaje continuo se relaciona 

con usar herramientas y recursos digitales en función de sus necesidades de aprendizaje 

y, en el nivel de autonomía, la competencia digital tiene como uno de sus elementos la 

autogestión en el proceso de aprendizaje de los estudiantes empleando recursos y 

herramientas digitales, así como la generación de comunidades de aprendizaje para 

contribuir a la construcción colectiva de conocimiento y a la ciudadanía digital (Sistema 

Universitario Jesuita, 2019). 

 

En el desarrollo de las competencias de los estudiantes el rol de los profesores es 

crucial, pues ellos tienen que estructurar sus guías de estudio de forma que en sus 

objetivos y actividades de aprendizaje se vea reflejada la forma en que consideran que se 

pueden desarrollar las competencias establecidas en el perfil de egreso de sus alumnos. 

Detrás de esto, está el supuesto de que los profesores saben cómo desarrollar dichas 

competencias y se espera que ellos mismos las tengan desarrolladas. De acuerdo con 

Cassany (2005) la literacidad digital comprende las competencias que se manifiestan 

como estrategias para desenvolverse, integrarse y comunicarse en distintos entornos 

digitales. Aunado a esto, en el planteamiento de problema se estableció que autores como 

Lankshear y Knobel (2008) y Belshaw (2012) afirman que no existe solo una literacidad, 

sino que hay un grupo de ellas, es decir, existen literacidades digitales que surgen de las 

nuevas relaciones y formas de acceder y aprender a través de la tecnología. De tal forma 

que las literacidades digitales se manifiestan en las prácticas docentes a través de las 

acciones de los docentes para planear y diseñar actividades de aprendizaje pensadas para 

desarrollar los procesos de autogestión del aprendizaje en sus estudiantes.  
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3. MARCO TEÓRICO 

 

En este capítulo se presentan las teorías que fundamentan y dan rumbo a las acciones para 

llegar a la construcción del objeto de estudio de esta investigación que son las 

literacidades digitales emergentes en la práctica docente debido al paso forzado de la 

docencia presencial a la práctica docente digital en la modalidad remota. Al ser diferentes 

las condiciones en que se ejercen dichas prácticas, los docentes tuvieron que incorporar 

distintas formas de interpretar la realidad y actuar en consecuencia, por eso, esta forma 

de ser docente influye en el habitus de los profesores. Con este fin, se consideran los 

niveles teóricos que propone Ruth Sautu (2005): paradigma, teoría general y teoría 

sustantiva. 

 

En el nivel más amplio, esta investigación se sustenta en el paradigma 

Constructivista o Interpretativo como lo definen Lincoln, Lynham y Guba (2011) porque 

en las literacidades digitales que inciden en la práctica docente remota influye un sin 

número de factores sociales, político-económicos y culturales. El paradigma 

interpretativo permite observar el terreno a partir del cual cada sujeto significa su 

experiencia vital, permitiendo que emerja la diversidad en la que se configura lo humano. 

En ese sentido, las bases epistemológicas de este paradigma permiten que el investigador 

tenga puntos de vista subjetivos sin desconocer lo objetivo, ya que no se puede separar a 

quien conoce del objeto a conocer. 

 

En relación con la teoría general, la teoría de Bourdieu es, de acuerdo con Casillas 

y Ramírez (2018) una teoría del sujeto y una teoría de la práctica, ya que existe una 

vinculación muy estrecha entre el habitus, como acciones individuales de los profesores 

para llevar a cabo su práctica docente, y el campo, como el sistema de interacciones que 

suceden en el espacio escolar, adicionalmente, se toman las ideas sobre el capital digital 

desarrolladas por Ortiz (2019) a partir de las ideas de Casillas y Ramírez (2013). Todo lo 

cual permitió identificar las literacidades digitales de los profesores que emergieron al 

ejercer su práctica docente en la modalidad remota. 
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Particularmente, el objeto de estudio se abordó desde el constructo de habitus 

desarrollado por Bourdieu (1999) entendido como el bagaje cultural de las personas; los 

esquemas de pensamiento, percepción y evaluación (que en adelante se nombrarán 

esquemas); las formas de actuar, pensar y sentir de determinada manera. El habitus es la 

interiorización de lo social, los principios que son organizadores y generadores de 

prácticas, por lo cual tiende a modificarse de acuerdo con el contexto.  

 

Adicionalmente, Bourdieu (2003) define el habitus escindido como aquel que 

incorporan los sujetos durante el proceso de ajuste cuando actúan entre dos campos o 

polos de tensión, teniendo como resultado que el habitus se desestabiliza cuando las 

personas se ven obligadas por el contexto a modificar su forma de actuar, de sentir y de 

pensar. Este habitus escindido es individual y se vive de forma distinta por cada sujeto, 

es transitorio y requiere de tiempo para generar nuevos esquemas que permitan a las 

personas que su habitus avance hacia una nueva estabilización. Corcuff (2009) menciona 

que en el habitus escindido se van a mezclar inevitablemente rasgos de uno u otro campo. 

En el caso de esta investigación, se asume que es probable que en el habitus de los 

profesores se combinen rasgos de una práctica docente presencial con los de una práctica 

docente digital ejercida de forma remota. 

 

En el nivel sustantivo de la teoría, Belshaw (2012) afirma que la forma detallada en 

que se ponen en juego las literacidades digitales depende de la situación y la oportunidad 

que demanda el uso de las herramientas digitales. Este autor realizó una investigación con 

profesores universitarios y estableció que hay distintos elementos que conforman las 

literacidades digitales: cultural, cognitivo, constructivo, comunicativo, confianza, 

creativo, crítico y cívico, que emergen de acuerdo con las necesidades a resolver cuando 

las personas se desempeñan en diversos ambientes digitales y surgen privilegiando la 

presencia de unos elementos sobre otros según el contexto. Belshaw explica que las 

personas pueden desempeñarse en diferentes contextos simultáneamente en el transcurso 

de su vida, por lo que las literacidades digitales se presentan como un proceso gradual y 

se ajustan continuamente según el ámbito en el que se desempeñan las personas.   
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Por otro lado, se considera que la docencia es una profesión de lo humano, y por 

ello, es compleja y diversa, pues al ser un encuentro entre personas, se ve influenciado 

por las contradicciones y discrepancias de la condición humana (Fierro y Fortoul, 2017). 

En este sentido, en la práctica docente se ven implicadas un conjunto de relaciones 

diversas que abonan a la complejidad de la labor docente. De acuerdo con Fierro, Fortoul 

y Rosas (1999) los docentes se relacionan con sus estudiantes, con otros docentes, con las 

autoridades de su institución y con el conocimiento, inspirados en un conjunto de valores 

personales e institucionales, por lo que no pueden desprenderse de los aspectos sociales 

que influyen en su práctica docente. Aunque las autoras se refieren a los docentes de nivel 

básico, es innegable que esto sucede también en los niveles medio-superior y superior. 

Las autoras establecieron que las distintas dimensiones que influyen en la práctica 

docente son: personal, institucional, interpersonal, social, didáctica y valoral. En esta 

investigación se relacionan los elementos de las literacidades digitales que propone 

Belshaw (2012) con las dimensiones de la práctica docente que proponen Fierro, Fortoul 

y Rosas (1999) para analizar las literacidades digitales que emergen en una práctica 

docente que se ejerce de manera remota y emergente debido al paso forzado de lo 

presencial a lo digital y que, como se mencionó líneas arriba, puede modificar los 

esquemas de los docentes y generar un habitus escindido. Esta modificación de esquemas 

se puede identificar a través de la organización, relación y toma de decisiones de los 

docentes. 

 

Los niveles de abordaje teórico tomados de Sautu (2005) se muestran en la figura 

3.1 
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 Figura 3.1. Niveles teóricos 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de las ideas de Luna (2019) 

 

3.1 Las literacidades digitales de la práctica docente desde el paradigma 

interpretativo  

 

La interacción por medio de herramientas digitales entre docentes, estudiantes, 

conocimiento y otros actores del proceso educativo está resignificando la experiencia de 

los profesores para ejercer su docencia, pues estén conscientes de ello o no, cada uno puso 

en práctica sus literacidades digitales para responder a los desafíos particulares que 

representa la docencia remota de emergencia. 

  

En este sentido, de acuerdo con Vasilachis (2012) no es posible realizar una 

explicación determinista sobre este fenómeno, pero sí comprenderlo desde las diferentes 

perspectivas de los actores, en este caso, de los profesores, ya que sus patrones de 

pensamiento y acción son una carta de presentación individual y única para llevar a cabo 

sus diferentes interacciones sociales. Cada uno de los docentes ejerció su docencia remota 

de emergencia desde sus referentes de lo que significa impartir clases en esta modalidad, 
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con las herramientas tecnológicas que conocía o tenía a su alcance y muchos de ellos, 

aprendiendo sobre la marcha. 

 

En relación con la dimensión axiológica no se puede dejar de lado que, en la 

investigación, como en cualquier objeto cultural construido por los seres humanos, los 

valores guían el actuar del investigador, y como todos los seres se construyen mutuamente 

en forma simultánea, no es posible distinguir causas y efectos que determinen un patrón 

uniforme de comportamiento, ya que las literacidades digitales que surgen en la práctica 

docente remota de emergencia varían en cada uno de los profesores. Además, en este 

paradigma, asevera Flick (2004), la teoría no es una norma, sino parte del proceso que 

lleva a la praxis a ser parte de la experiencia que construye la realidad que está 

conformada por hechos observables y externos y por significados e interpretaciones que 

los propios sujetos elaboran a través de la interacción con los demás dentro de un 

determinado contexto. 

 

En el paradigma interpretativo de acuerdo con Girola (1992) existen diversas 

escuelas de pensamiento. Se seleccionó la teoría sociológica de Pierre Bourdieu porque 

ofrece una perspectiva relacional y brinda una mirada donde el contexto social es de suma 

importancia. De acuerdo con Álvarez-Souza (1996) Bourdieu consideraba su teoría 

como: constructivismo estructuralista, pues sostiene que los individuos viven en 

estructuras sociales que lo condicionan, pero no lo determinan, pues a su vez pueden 

modificar la realidad reestructurándola.  

 

3.2. La teoría de Bourdieu en el análisis de las literacidades digitales de la práctica 

docente remota 
 

La teoría de Pierre Bourdieu para comprender a la sociedad tiene sus raíces en los 

planteamientos de la teoría clásica. Sus principales influencias teóricas, afirma Castón 

(1996), provienen de Marx, Weber y Durkheim. De este último toma la explicación del 

origen social de los esquemas de pensamiento, percepción y acción. Para Durkheim 

(1987) las formas de actuar, de pensar y de sentir son exteriores al individuo y están 
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condicionadas por la estructura social, la realidad se observa desde una visión estructural. 

De acuerdo con Martín-Criado (2009) las teorías denominadas objetivistas, explican las 

practicas sociales como determinadas por la estructura social, los sujetos entonces no 

tienen ningún papel, son considerados como soporte de la estructura de relaciones en la 

cual se encuentran inmersos. Por otro lado, las teorías subjetivistas explican las acciones 

sociales como consecuencia de las acciones individuales. Siguiendo con Martin-Criado, 

si se reduce al sujeto a mero soporte de la estructura, no se puede explicar el hecho de que 

sujetos en posiciones idénticas produzcan prácticas distintas. Y si se considera solo lo 

subjetivo, no se pueden explicar las regularidades sociales que se producen al margen de 

la voluntad y la conciencia de los individuos. 

 

De acuerdo con Castón (1996) Bourdieu busca superar los dualismos: 

objetivismo-subjetivismo, individuo-sociedad, materia-idea, micro-macro, para plantear 

un enfoque más relacional, y pretende sustituir esta dicotomía explicando las prácticas 

sociales como una relación construida entre dos modos de existencia de lo social: lo 

individual y lo colectivo.  

 

El enfoque relacional de Bourdieu, de acuerdo con Guerra (2010) se refiere a que 

lo social y lo individual se aprecian como dos perspectivas de la realidad que no pueden 

separarse, son dependientes entre sí, están en simbiosis continua y tienen sentido solo si 

se comprenden dentro de las configuraciones relacionales y transaccionales, y no como 

entidades individuales que están predeterminadas, es decir, no son anteriores a las 

relaciones que establecen entre sí, sino que se definen por este mismo proceso de relación.  

 

Las estructuras de acuerdo con Jaramillo (2011) son redes de transacciones donde 

se llevan a cabo intercambios entre distintas entidades, en el ámbito educativo, por 

ejemplo, estos intercambios suceden entre maestros, estudiantes y directivos que 

mantienen diversos vínculos entre sí.  

 

Desde el enfoque relacional existen dos aspectos a subrayar, por una parte, la 

reconfiguración de conceptos centrales para la ciencia social y, por otra, la forma como 
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se concibe la estructura social y la cultura, que desde este enfoque de acuerdo con Fowler 

y Zavaleta (2013) es más que un sistema de normas y valores individuales, producto de 

experiencias particulares. La propuesta de los autores relacionales es que la cultura se 

conforma a partir de sistemas de comunicación y narrativas, de interpretaciones y 

lenguajes, por eso, la fusión que hace Bourdieu resulta en una estructura social que 

configura las prácticas sociales, los roles y las normas. 

 

En el caso del poder, por ejemplo, desde este enfoque no se ve solo como un atributo 

de los agentes, sino como un esquema que opera dentro de relaciones de fuerza, intereses 

y posiciones. La agencia, no es simplemente una capacidad intencional o una orientación 

en cuanto a normas, sino una forma de experimentar el mundo incrustada en un espacio 

temporal e histórico. En relación con la estructura social y la cultura, la agencia no se 

disocia, es decir, se asume que la estructura social es parte de un sistema de relaciones 

que establecen patrones de roles y formas de dominación, y también es un sistema de 

significados concebidos como lenguajes, prácticas, conocimientos e interacciones. Esto 

permite entender la estructura social más allá de patrones externos y las prácticas 

culturales más allá de lo subjetivo (Jaramillo, 2011). 

 

Desde el enfoque relacional la teoría de Pierre Bourdieu puede sustentar el análisis 

de las literacidades digitales emergentes durante la práctica docente remota, porque al 

momento de realizar un recorte teórico de la realidad no se trata de elegir entre lo 

individual y lo social, pues ambos elementos son constitutivos de ella. Así, no se puede 

concebir un análisis de lo social sin uno de estos dos factores. De acuerdo con Jaramillo 

(2011), Bourdieu hace patente este hecho en sus categorías de habitus y campo, pues el 

habitus está constituido por las acciones de los individuos, sus posturas, disposiciones y 

relaciones interiorizadas por las personas que inducen su forma de hacer, sentir y pensar. 

El campo, por otra parte, es un sector determinado de la sociedad. El campo y el habitus 

se condicionan mutuamente ya sea para explicar relaciones objetivas o el conjunto de 

disposiciones en campos como el académico, el artístico o el burocrático (Cardoso, 2017). 
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Por otro lado, Poggi (2021) retoma las ideas de Lahire para explicar que los 

esquemas incorporados durante experiencias pasadas se movilizan, actualizan y 

resinifican de acuerdo con las situaciones presentes. La autora afirma que: 

Esto significa que analizar y, eventualmente transformar las prácticas, exige 

comprender el cruce entre el pasado incorporado en ciertas disposiciones y 

capacidades de modo articulado con el contexto presente y siempre específico 

de la acción. Se trata, desde esta perspectiva, de contemplar a la vez la historia 

-incorporada en los sujetos en habitus (esquemas)- como los diversos 

contextos que provocan que ciertas disposiciones se movilicen o no, ya sea 

que se combinen de modos tradicionales o creativos. Asimismo, se trata de 

considerar que el pasado y el presente son, ambos, plurales y heterogéneos. 

Por todo ello, resulta importante el carácter relacional e interdependiente de 

uno y otro (p. 24).  

 

3.3 El campo y el habitus en el análisis de las literacidades digitales de la práctica 

docente remota. 

 

Al analizar los procesos educativos y el papel de la escuela en la sociedad contemporánea, 

Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron (1996) concluyeron que el proceso educativo 

encierra diferentes elementos; entre ellos, la autoridad pedagógica del docente, que es 

resultado de la legitimidad institucional, y la escuela como instancia que legitima lo que 

hay que enseñar. De manera que desde la perspectiva de Bourdieu (1999) el campo y el 

habitus son dos formas de existencia de lo social que son inseparables y no se excluyen 

mutuamente. Las instituciones pertenecen al campo y las acciones individuales al habitus. 

Los campos son estructuras sociales externas, son lo social hecho cosas. Son espacios de 

posición social construidos en dinámicas históricas, por ejemplo: el sistema escolar, el 

campo económico, el campo político, etc. Por otro lado, los habitus son las estructuras 

sociales internalizadas, incorporadas en las personas en forma de esquemas.  
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distinción de cada uno (Bourdieu, 2012). El habitus es lo social en el desarrollo de las 

literacidades digitales. 

 

El habitus como principio generador de las prácticas, de acuerdo con Martín-Criado 

(2009) se desarrolla fundamentalmente mediante la familiarización con unas prácticas y 

unos espacios que son producidos siguiendo los mismos esquemas generativos. En la 

construcción de los habitus, afirma este autor, las primeras experiencias tienen un peso 

fundamental debido al hecho de que el habitus tiende a asegurar su propia permanencia; 

es un mecanismo de defensa contra el cambio. Cuando se incorpora un nuevo esquema 

de percepción y apreciación de las prácticas, el habitus opera como mecanismo de 

selección o reinterpretación de la nueva información, rechazando aquello que lo cuestiona 

y limitando su participación en las experiencias que no considera adecuadas. 

 

3.3.1. El campo y el capital en el ámbito educativo 

 

Los profesores construyen relaciones y formas de comportamiento que les permiten llevar 

a cabo su práctica docente de acuerdo con los requerimientos de la institución donde 

laboran. Las instituciones educativas, a su vez, responden al entorno cultural en que están 

inmersas. De forma que especificar cómo se entiende desde la perspectiva de Bourdieu, 

a la universidad y a las acciones de los profesores, ayudará a comprender el entramado 

de relaciones entre los agentes del proceso educativo.  

 

Un campo de acuerdo con Bourdieu (2010) es un sistema específico de relaciones 

objetivas que, según las diferentes posiciones ocupadas por los agentes sociales, pueden 

ser de alianza o conflicto, de competencia o de cooperación. Dichas posiciones sociales 

son independientes de las personas que las ocupan en determinado momento. 

 

Desde esta perspectiva, un campo no es algo físico; no es solo el espacio, sino 

también el sistema de interacciones que se dan en él. Siendo la universidad una institución 

en la que indudablemente los profesores actúan de acuerdo con el rol que desempeñan en 

ella, en esta investigación se entenderá como campo, al conjunto de relaciones que tienen 
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institución. A partir de marzo de 2020 los profesores se vieron obligados por la etapa 

pandémica a desarrollar su capital digital para hacer frente al reto de ejercer su docencia 

de forma remota mediante el uso de herramientas digitales tecnológicas. Esto lo hacen a 

partir del capital digital que ya tienen incorporado en su vida cotidiana; por ejemplo, el 

uso de celular, de computadoras y tabletas. Así, los profesores utilizan su capital digital 

adquirido cotidianamente para enriquecer la nueva forma de ser docente mediante el uso 

de herramientas digitales. 

 

3.3.2 El habitus docente y el habitus escindido en el ámbito educativo 

 

Para Bourdieu el habitus son las disposiciones desarrolladas, las maneras duraderas de 

ser y de actuar en cada campo. Bourdieu (2000) afirma que tales disposiciones que se 

desarrollan para actuar, sentir y pensar de determinada forma se construyen socialmente 

y se interiorizan e incorporan por los individuos en el transcurso de su historia. El habitus, 

siguiendo con Bourdieu, es el sistema de estructuras que se manifiesta fundamentalmente 

por medio del sentido práctico, que es la aptitud para moverse, para actuar y para 

orientarse según la posición que se ocupe en el espacio social. Se puede decir que el 

habitus, es lo que permite a las personas dar sentido al mundo social y que existe una gran 

cantidad de ellos, lo que significa que el mundo social no se impone de forma determinada 

sobre todas las personas, sino que existe un margen de libertad. 

 

 Una estructura de acuerdo con Bourdieu (1999) es una forma construida 

socialmente para organizarse y relacionarse. Los habitus son estructuras estructurantes 

estructuradas. Son estructuras estructuradas porque se han formado durante la historia de 

los agentes que han incorporado la estructura social del campo donde se desempeñan. Al 

mismo tiempo, son estructurantes porque encuadran, limitan y dirigen el comportamiento 

de las personas y a partir de ellas se producen los pensamientos, las percepciones y las 

acciones de los agentes. 

 

Así, en la práctica docente estas estructuras son al mismo tiempo estructuradas y 

estructurantes, pues a lo largo de su vida los profesores han incorporado una forma de ser 
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docente que es particular, pues está influida por las políticas institucionales y el sentido 

de ser de cada institución donde ha colaborado, de manera que la forma de ser docente es 

reflejo de una estructura estructurada que ayuda y guía, pero al mismo tiempo, limita y 

constriñe las acciones docentes. 

 

El habitus de acuerdo con Corcuff (2009) se revela en las acciones. Y son las 

acciones las que ponen en evidencia la forma de pensar, las percepciones, sentimientos y 

valoraciones de los profesores, de forma que las prácticas docentes particulares en 

conjunto constituyen las prácticas institucionales y por ello, son estructuras 

estructurantes. El habitus en tanto estructura estructurante es generador de prácticas 

nuevas adaptadas al mundo social en que se encuentren los agentes (González Ochoa, 

2018).  

 

El concepto de habitus resulta útil para comprender las nuevas dinámicas 

individuales y sociales que surgen con la incorporación en la educación de la tecnología 

digital. Perrenoud (2000) asegura que la acción suele ser la repetición de una conducta 

que ya se ha adoptado en una situación similar. Por otro lado, Berger y Luckmann (2001) 

afirman que todas las actividades humanas están sujetas a una habituación, porque los 

actos que se repiten con frecuencia crean pautas de comportamiento. Es así que las 

personas van desarrollando determinadas formas de actuar en el ambiente en el que se 

desenvuelven. Para Bourdieu (2012) la acción es el resultado del encuentro entre la 

posición que tienen las personas en determinado campo y las disposiciones para operar 

en él. 

 

De manera que para que un campo funcione, de acuerdo con Castón (1996) se 

requiere que haya estrategias y personas dispuestas a actuar siguiendo esas estrategias. 

En el caso particular del campo universitario, los profesores desarrollan a lo largo de su 

trayectoria un habitus que los familiariza con las estrategias propias del campo. Cuando 

los docentes se vieron obligados por las circunstancias generadas por la pandemia a 

incorporar herramientas digitales en su quehacer, modificaron su habitus. Bourdieu 

(1999) afirma que la modificación del habitus depende fundamentalmente de las 
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circunstancias. Es así como, si las circunstancias son estables las prácticas tienden a 

repetirse, pero cuando las circunstancias se modifican, estimulan a las personas para que 

su habitus se adapte creativamente. Sin embargo, en esa adaptación se puede seguir 

actuando de acuerdo con las características que se tienen en común con la circunstancia 

anterior, por ejemplo, seguir actuando de acuerdo con los esquemas de la docencia 

presencial en un contexto digital. 

 

La transición de lo presencial a lo digital cambió la forma en que los profesores 

trabajan e interactúan con sus estudiantes, con el conocimiento y con otras personas, 

generando tensiones y rupturas en su habitus dando paso a lo que Bourdieu (2003) 

denomina habitus escindido, el cual genera todo tipo de contradicciones y tensiones. Por 

lo que a la complejidad de la práctica docente habrá que añadirle la forma en que los 

profesores vivieron el proceso de escisión de su habitus, el cual, afirma Perrenoud (2007), 

enfrentado a una situación, en este caso la inclusión forzada de las herramientas digitales 

en la educación, lleva a cabo una serie de operaciones mentales para movilizar los 

recursos y producir una acción adecuada. Esta serie de operaciones mentales no se da de 

forma automática, requieren de tiempo y experiencias para generar nuevas estructuras 

para que el habitus tienda a la estabilización y, eventualmente, se alcance uno nuevo. 

 

Con el paso de la docencia presencial a la docencia remota, los docentes llevaron a 

cabo acciones como buscar y discriminar información. En términos básicos, el docente 

se enfrentó a la posibilidad de manejar inmensas cantidades de información científica, 

misma que se renueva de manera constante, lo que implica para él un reto de actualización 

permanente. Entra, además, en contacto con especialistas de diferentes y distantes 

latitudes y, en muchas ocasiones, requieren del manejo de insumos técnicos para acceder 

a todos esos recursos. El docente se convierte en un ser fuertemente tecnologizado, retado 

por la información científica que se produce en su campo de especialidad de forma 

abundante, por ende, llamado a mantenerse en constante actualización por la necesidad 

de manejar los medios tecnológicos básicos para ejercer su labor.  

 





72 
 

Nuevos Estudios sobre Literacidad (NEL), que son resultado tanto de elaboraciones 

teóricas como de investigaciones empíricas. En este marco Barton y Hamilton (2004) 

analizan el concepto de literacidad desde la teoría social. Para ellos la literacidad es el 

conjunto de prácticas sociales que se pueden inferir de los sucesos mediados por los textos 

escritos. Consideran que las prácticas letradas son reguladas por instituciones sociales y 

por relaciones de poder. Afirman también que hay diferentes literacidades asociadas con 

diversos dominios de la vida, de forma que las prácticas de literacidad están insertas en 

prácticas sociales y culturales más amplias, esto es, las literacidades están socialmente 

situadas. 

 

En este sentido, autores como Lankshear y Knobel (2008) y Belshaw (2012) 

afirman que no hay una sola literacidad, sino un conjunto de ellas que surgen de las nuevas 

formas de aprender e interactuar a través de la tecnología. Para estos autores, el término 

literacidades es un concepto que abarca diferentes significados que se derivan de 

entenderlas como una práctica social. Para Hafner, Chik y Jones (2015) el término 

literacidades digitales es el conjunto de prácticas de lectura, escritura y comunicación que 

son posibles gracias a los medios digitales.  

 

Para evitar algunos de los problemas que implica definir el término literacidad 

digital, Belshaw (2014) propone que existe un conjunto de literacidades que son 

transitorias, implican el uso de diversas herramientas, el desarrollo de diferentes hábitos 

mentales, y dependen del contexto en que se desenvuelven las personas. Aunque para este 

autor el contexto es extremadamente importante, sugiere que hay ciertos elementos 

básicos y esenciales de las literacidades digitales, del mismo modo que para elaborar un 

pan se requiere como mínimo de ciertos ingredientes básicos como harina, levadura y 

agua. Ninguno de estos elementos es objetivamente más importante que cualquier otro y 

no siguen un orden lineal ni esquemático, es decir, las literacidades digitales no son 

procesos secuenciales, sino que surgen de acuerdo con las necesidades a resolver, por lo 

que en determinadas situaciones unos elementos se presentan con mayor fuerza que otros. 
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Los elementos de las literacidades digitales que propone Belshaw (2014) se 

explican de la siguiente manera: 

 

El elemento cultural es un elemento fundamental de las literacidades digitales 

considerando que una persona puede estar inmersa en varios contextos al mismo tiempo 

en el transcurso de su vida y simultáneamente. Esto es porque los diversos entornos 

digitales incluyen problemas, normas y hábitos diferentes, lo que permite a las personas 

modificar su enfoque según el contexto, no es lo mismo utilizar la tecnología para 

comunicarse en redes sociales que en el ámbito académico. El elemento cultural se 

desarrolla estando inmerso en una gama de diferentes entornos con distintos problemas, 

lo que implica que las personas modifiquen su enfoque y amplíen su pensamiento, porque 

ven la realidad con diferentes lentes. Este elemento hace que las literacidades digitales 

puedan ser transformadoras y se relacionen con el empoderamiento de las personas, ya 

que ofrecen a profesores y estudiantes nuevas formas de ver el mundo.  

 

El elemento cognitivo de las literacidades digitales se refiere a expandir el 

pensamiento. Este elemento se desarrolla interactuando en diversos espacios digitales 

para habituarse a la variedad de iconos, menús y opciones que hay en ellos. Para la 

práctica docente, implica la integración de dispositivos digitales, plataformas o software 

en función de los objetivos de formación que, de acuerdo con García-Cabrero, Loredo y 

Carranza (2008) inciden directamente en el aprendizaje de los alumnos. Es en función de 

dichos objetivos que las acciones del profesor ponen en juego el elemento cognitivo de 

las literacidades digitales.  

 

El elemento constructivo en el mundo digital implica utilizar las herramientas 

digitales para construir algo, esta construcción es señal de que se tiene literacidad. Lo que 

significa construir algo en un entorno digital es diferente de lo que significa en el mundo 

físico, pues lo digital y lo analógico son cualitativamente diferentes. En el mundo digital, 

la construcción no se hace necesariamente desde cero, se puede construir a partir del 

trabajo de alguien más dándole el crédito, como lo permiten las licencias Creative 

Commons (2017).  En ese sentido, el docente puede utilizar el trabajo de otras personas 
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reutilizando contenidos que se encuentran en la red para proponer actividades de 

aprendizaje e interacción con sus estudiantes.  

 

Aunque ya se ha dicho que ninguno de los elementos es más importante que otro, 

es innegable que el elemento comunicativo es esencial, puesto que de alguna forma está 

presente en los demás elementos. Particularmente, el elemento comunicativo está 

estrechamente relacionado con el elemento constructivo porque podría considerarse que 

de nada sirve construir conocimiento si no se comunica. Se relaciona también con el 

elemento cultural, puesto que éste marca la pauta de cómo ha de comunicarse lo que se 

construye. La comunicación utilizando la tecnología digital implica conocer, entender y 

aplicar ciertas normas, protocolos y suposiciones que son diferentes de una plataforma o 

de una red social a otra. Este elemento influye en la práctica docente porque, de acuerdo 

con Fierro y Fortoul (2017), la docencia es un quehacer cultural e intersubjetivo donde 

existe una dinámica de intercambios y negociaciones alrededor de los contenidos, la 

normativa y la convivencia, entre otros elementos para los que la buena comunicación es 

vital.  

 

Para hacer más comprensible el mundo digital, los programadores y diseñadores 

utilizan iconos, detalles y diseños semejantes al mundo real. La transición del mundo real 

al mundo digital no es fácil, por eso es importante el elemento de confianza, pues se 

relaciona esencialmente con comprender la forma en que el mundo digital difiere del 

analógico. El elemento de confianza implica sacar provecho de estas diferencias y sentirse 

cómodo dentro del mundo digital. Esto puede fomentarse en la práctica docente 

propiciando experiencias que permitan resolver problemas, reflexionar sobre las prácticas 

y gestionar el propio aprendizaje en entornos digitales. Implica también estar capacitados 

para formar comunidad, que es lo que puede ayudar a construir la confianza.  

 

El concepto de creatividad suele confundirse con el de originalidad. Este elemento 

se relaciona con la fabricación de algo nuevo que tiene algún tipo de valor para el que lo 

crea o para la comunidad, es decir, es valioso en el contexto en el que se origina. El 

elemento creativo en las literacidades digitales tiene que ver con hacer nuevas cosas de 
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genéricas y las específicas. Las competencias genéricas están relacionadas con la 

capacidad de las personas para integrar y movilizar conocimientos, habilidades, valores 

y actitudes para resolver de forma eficaz tareas complejas en diversos contextos. De 

acuerdo con Echeverría (2005) la competencia profesional está compuesta de cuatro 

saberes básicos: saber técnico; saber metodológico o saber hacer; saber estar y participar; 

y saber personal o saber ser. Por lo tanto, la competencia profesional incluye los 

conocimientos de cada ámbito profesional, saber aplicar esos conocimientos en 

situaciones laborales concretas, solucionar problemas de forma autónoma, estar dispuesto 

a la comunicación y la cooperación con los demás. Estas competencias de acuerdo con 

Yániz (2008) no se desarrollan en asignaturas específicas, sino que se requiere que en 

cada una de ellas se incluyan estrategias de enseñanza y aprendizaje que favorezcan todas 

las competencias genéricas que sea posible y que permitan a los egresados desenvolverse 

en un entorno personal, social y profesional en constante cambio y con nuevas demandas 

de la sociedad. Las competencias específicas, por otra parte, son aquellas que definen el 

quehacer que caracteriza una determinada profesión y, por consiguiente, el perfil del 

egresado de cada programa educativo. Por lo que la práctica docente deberá enfocarse en 

el desarrollo de las competencias establecidas por los programas de estudio de cada 

institución. 

 

Considerando lo expuesto en párrafos anteriores, en esta investigación la práctica 

docente se entiende como una práctica social intencionada, matizada por las formas 

permanentes de actuar de los profesores, su personalidad y las diversas experiencias con 

las que se relacionan, de manera que la práctica docente tiene rasgos distintivos de cada 

una. Está, además, influida por el contexto institucional, social, cultural y digital donde 

se lleva a cabo. 

 

3.6 Habitus, literacidades digitales y práctica docente 

 

Se ha señalado que la práctica docente es un fenómeno complejo donde intervienen 

factores de diversa índole. Además, las acciones que se llevan a cabo durante la práctica 

docente están situadas espacial y temporalmente (Fierro y Fortoul, 2017), lo que permite 
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incluir el concepto de trayectoria como la serie de posiciones ocupadas sucesivamente 

por un mismo agente en un espacio que está en movimiento y sometido a constantes 

transformaciones (Bourdieu, 1997). De modo que la forma de concebir la práctica 

docente, su sistema de reglas, las tradiciones, las acciones, la intersubjetividad en la 

interacción entre docentes y alumnos, el espacio y el tiempo donde se lleva a cabo la 

docencia, van formando a lo largo de la trayectoria de los profesores un habitus propio, 

pues cada profesor actúa desde sus referentes, expectativas, propósitos y significados 

adquiridos, y se relaciona con sus estudiantes y con el conocimiento de forma diferente. 

Este habitus no es totalmente subjetivo ni solo reflejo de las condiciones externas, sino 

que, en él, están imbricados lo subjetivo y lo social entendido también como material. 

 

Con la incorporación de las herramientas digitales en la educación el habitus 

docente está en proceso de cambio, pues de acuerdo con Dussel y Quevedo (2010) en los 

medios tecnológicos digitales hay rasgos especiales en los que vale la pena poner 

atención, no solo porque involucran nuevas relaciones con el conocimiento, sino porque 

proponen diferentes usos que pueden adaptarse a los fines educativos, por ejemplo, la 

interactividad, que si bien puede darse con cualquier texto escrito, la tecnología abre la 

posibilidad a la modificación, reescritura y cambio de sentido de los productos ya 

existentes que, de alguna manera, están abiertos a la resignificación. En este proceso de 

cambio puede surgir el elemento cultural de las literacidades digitales, pues los profesores 

están inmersos en diferentes entornos, lo que les permite tener acceso a otras formas de 

ver el mundo y ejercer su docencia. 

 

La integración de dispositivos digitales en la práctica docente de los profesores 

requiere que se habitúen a los diferentes íconos, menús y opciones de las diversas 

plataformas digitales modificando la forma de organizar y presentar contenidos, así como 

las formas de interacción entre los agentes del proceso educativo. Estas condiciones son 

campo fértil para que emerjan los componentes cognitivo y comunicativo de las 

literacidades digitales.  
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Por otro lado, la nueva forma de trabajo docente lleva a los profesores a decidir 

entre adaptar los recursos y actividades de su práctica docente presencial a los medios 

digitales, o utilizar recursos que se encuentran en la red. De una forma o de otra, tienen 

que resignificar los textos, presentaciones, casos y problemas, lo cual abre la posibilidad 

de que emerja el componente constructivo de las literacidades digitales. Ahora bien, en 

el mar de información y posibilidades que abre el mundo de Internet, los docentes se ven 

retados a buscar, identificar, seleccionar y utilizar información relevante y recursos 

apropiados para su asignatura, así como a diseñar actividades de aprendizaje útiles para 

sus estudiantes, de forma que en mayor o menor grado surge el elemento crítico de las 

literacidades digitales. Por otro lado, el rediseño de las actividades, tareas y formas de 

evaluación considerando las posibilidades que ofrece la tecnología digital, hace posible 

que emerja el componente creativo de las literacidades digitales.  

 

La transición de la práctica docente presencial a la práctica docente digital no ha 

sido fácil, pues el mundo analógico y digital son cualitativamente diferentes. Cuando los 

docentes comprenden esta diferencia y aprovechan las ventajas del mundo digital 

gestionando su aprendizaje y formando comunidades de diálogo, emerge el componente 

de confianza de las literacidades digitales. 

 

Adicionalmente, los medios digitales permiten la autogestión y la construcción de 

redes de aprendizaje, así como la autoformación que, mediante la lectura y escritura en 

estos medios, contribuyen a la construcción de ciudadanía, lo cual abre la posibilidad de 

que surja el componente cívico de las literacidades digitales.  

 

Considerando que los docentes se enfrentan a una forma diferente de trabajar, 

comunicarse e interactuar, se puede decir que están inmersos en un proceso de ajuste que 

implica la ruptura de su habitus docente, porque en la práctica docente presencial ya se 

tenían ciertas estructuras que son diferentes a las estructuras que se desarrollan en la 

práctica docente remota. Como se ha señalado, las literacidades digitales son uno de los 

muchos elementos que articulan este proceso de ajuste en el habitus. 
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De acuerdo con Belshaw (2012) las literacidades digitales no son procesos 

secuenciales y no surgen de forma inmediata, sino que se presentan de acuerdo con los 

problemas a resolver, por lo que, en determinadas situaciones, unos elementos se 

presentan con mayor fuerza que otros. 

 

Como parte del habitus, las literacidades digitales se observan en la manera como 

los profesores ajustan durante la práctica docente sus estructuras actitudinales, de 

conocimiento y de comportamiento para desempeñarse en la cultura digital (Casillas y 

Ramírez, 2018) generando así un habitus escindido que es transitorio y fruto de las 

condiciones actuales para llevar a cabo la práctica docente.  

 

Por otra parte, de acuerdo con Fierro, Fortoul y Rosas (1999) en la práctica docente 

se llevan a cabo múltiples relaciones que se pueden organizar en diferentes dimensiones. 

La dimensión personal toma en consideración que, en la práctica docente, intervienen de 

forma fundamental las cualidades, características y dificultades propias del profesor. Se 

le reconoce como un ser no acabado que tiene ideales, motivos, proyectos y circunstancias 

de vida personal que se vinculan con su vida profesional.  

 

En la dimensión institucional se considera que la práctica docente se lleva a cabo 

dentro de una organización, por lo que la labor del profesor se concibe también como una 

tarea que se construye colectivamente y se lleva a cabo en el marco de un proyecto 

educativo, por lo cual las decisiones y acciones de cada docente están tamizadas por las 

normativas y el sentido de pertenencia a la institución.   

 

La función de maestro está basada en la relación entre las personas que participan 

en el proceso educativo. La dimensión interpersonal se relaciona con la capacidad del 

profesor para crear un clima propicio para el trabajo mediante las relaciones que se 

establecen entre él, sus estudiantes, sus colegas, las autoridades, así como la relación entre 

estudiantes.  
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Figura 3.2 Relación entre habitus, literacidades digitales y práctica docente 

 

 

Dentro del nivel paradigmático interpretativo se presenta el campo, capital y 

habitus. Las flechas continuas en ambas direcciones entre estos constructos propuestos 

por Bourdieu (1999) indican que, como sistema, se implican mutuamente para 

conformarse, es decir, en el sistema de relaciones del campo educativo, se pone en juego 

el capital económico, cultural y social del docente, que desarrolla disposiciones para 

actuar, sentir y pensar de forma determinada por las características particulares de la 

institución, esto es, genera un habitus docente que a su vez influye en el campo educativo. 

 

La línea punteada del habitus docente presencial hacia el digital, indica que se 

espera avanzar hacia el habitus docente digital de los profesores debido a la incorporación 
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de las tecnologías en el campo educativo, pero, en este cambio forzado durante el 2020, 

el habitus docente sufrió una escisión, producto del cambio radical ocasionado por el 

confinamiento físico provocado por la pandemia, por eso las flechas entre estos habitus 

son flechas punteadas, ya que el cambio no es directo. 

 

El habitus docente se encuentra en proceso de escisión debido a que de lo presencial 

a lo digital, cambia la forma de interacción con el conocimiento, con los estudiantes y con 

los otros actores del proceso educativo, de manera que emergen las literacidades digitales 

de los profesores durante los problemas específicos que tienen que resolver durante su 

práctica docente remota de emergencia. Debido a ello, las flechas continuas indican la 

relación entre habitus escindido, literacidades digitales y práctica docente.  

 

Para estudiar las literacidades digitales que emergen durante la práctica docente 

remota se relacionaron los elementos de las literacidades digitales propuestos por 

Belshaw (2014) con las dimensiones de la práctica docente propuestas por Fierro, Fortoul 

y Rosas (1999), por eso, la relación entre elementos y dimensiones se indica con una 

flecha continua de doble punta.  

 

3.7 Las literacidades digitales como elemento de articulación en el cambio de habitus 

 

En esta investigación las literacidades digitales que emergen durante la práctica docente 

remota de emergencia y que influyen en el habitus docente, son las estructuras que se 

ponen de manifiesto en las acciones de los profesores para resolver las situaciones 

específicas que requiere esta forma de docencia. 

 

La práctica docente remota de emergencia está influida por el contexto cultural, 

social, institucional y digital. Se entiende como una práctica social intencionada y situada, 

con matices particulares que le imprime cada profesor a través de su forma particular de 

actuar, sentir y pensar ante diversas experiencias. La práctica docente remota se relaciona 
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con las literacidades digitales desde las dimensiones personal, institucional, social, 

didáctica y valoral (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999). 

 

Por lo anterior, las literacidades digitales son el elemento clave que articula el 

proceso para movilizarse de un habitus docente presencial a un nuevo habitus de una 

práctica docente remota. Las literacidades digitales se entienden como elemento de 

articulación entre al habitus docente presencial y el nuevo habitus, porque permiten que 

la fractura que se vivió por las condiciones cambiantes del contexto en 2020 que obligó 

a los docentes a transitar aceleradamente hacia una docencia remota, sea posible a través 

de su uso e incorporación en prácticas docentes diferentes. Por otro lado, la fractura en el 

habitus docente presencial genera un habitus escindido temporal, que a través de las 

literacidades digitales posibilita el proceso de ajuste para encontrar un camino que lleve 

a establecer un nuevo habitus docente desde el área profesional de cada profesor. 

 

Así, el habitus escindido (Bourdieu 2008) se entiende como el proceso de ajuste 

que viven los profesores para adaptar sus estructuras mentales durante el cambio de lo 

presencial a lo digital. Esta modificación en sus prácticas docentes implica identificar y 

utilizar los recursos digitales haciendo uso de sus literacidades digitales. 
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4. DISEÑO METODOLÓGICO 

 

Cada etapa de la investigación implica la toma de decisiones que contribuyen a conseguir 

los objetivos planteados. Según Taylor y Bodgan (1987) la elección de un método y de 

las técnicas a utilizar en la investigación, debe estar fundamentada en los requerimientos 

del objeto de estudio. En este sentido, Denman y Haro (2000) señalan que la investigación 

científica no está determinada solo por las decisiones que se toman al elegir un método 

sobre otro, sino porque la elección del método sea adecuada para el objeto de estudio y 

los propósitos de la investigación. En la misma línea Sautu (2005) afirma que el método 

elegido debe tener congruencia entre el objeto de estudio, el problema y los objetivos de 

investigación. Así, se presentan a continuación las decisiones tomadas para analizar desde 

la teoría del habitus escindido de Bourdieu, las literacidades digitales de profesores 

universitarios que se desarrollaron en su práctica docente remota de emergencia 

 

4.1 Presentación del método: Estudio de caso 

 

Esta investigación se desarrolló desde el paradigma interpretativo con análisis de tipo 

cualitativo ya que se interesa por la forma en que se comprende y experimenta el mundo 

(Vasilachis, 2012). Concretamente, se busca el conocimiento y la comprensión de las 

literacidades digitales que emergen durante la práctica docente remota de emergencia y 

que influyen en el habitus docente de profesores universitarios. Al mismo tiempo, son de 

interés la perspectiva de los diferentes sujetos, en este caso, los profesores, su experiencia 

y conocimiento al verse obligados a desempeñar su práctica docente de forma remota 

utilizando herramientas digitales. Como se describió en el contexto, las instituciones 

educativas recurrieron a la docencia remota debido a la crisis de salud generada por la 

pandemia de COVID-19. 

 

El diseño de la investigación es flexible, pues como lo mencionan Taylor y Bogdan 

(1987) se siguen lineamientos orientadores, pero el diseño puede reconstruirse a partir de 

la recolección, descripción, análisis e interpretación de la información obtenida durante 

el trabajo de campo. 
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labor. Por tal razón, tuvieron que cambiar su forma de interactuar con el 

conocimiento, con sus estudiantes y con otros agentes del proceso educativo, por 

lo que se vieron en la necesidad de adaptar sus actividades y aprender a utilizar 

sobre la marcha herramientas digitales. Esto originó que sus literacidades digitales 

se desarrollaran con mayor frecuencia e intensidad de la que se desarrollan con la 

incorporación opcional de herramientas digitales en la docencia presencial. Esto 

quiere decir que esta investigación se llevó a cabo en un contexto inédito que la 

Ibero Puebla resolvió de una forma particular de acuerdo con sus políticas, 

lineamientos y tipo de profesores, lo cual hace que la forma de enfrentar este reto 

sea diferente a la forma como lo resolvieron otras instituciones. 

 

2) La práctica docente es un fenómeno complejo, pues en ella intervienen diversos 

factores culturales, personales, institucionales, valorales, de relaciones y 

pedagógicos (Fierro y Fortoul, 2017). De manera que a la ya de por sí compleja 

actividad docente, se suma la necesidad de los profesores de utilizar medios 

tecnológicos digitales para la interacción entre sus estudiantes y otros actores del 

proceso educativo. Cada profesor aborda de forma diferente este proceso de 

interacción y de cambio de acuerdo con sus referentes, sus creencias, sus 

disposiciones, el contenido de sus asignaturas y sus literacidades digitales. 

 

3) El componente heurístico del estudio de caso se observa en la interpretación y 

adaptación que hacen los profesores para darle sentido a este cambio en su 

docencia que implicó nuevas formas de acceso al conocimiento y nuevos modos 

de interacción entre los diferentes actores del proceso educativo. De manera que 

la práctica docente remota con herramientas digitales está matizada por la forma 

de actuar del profesor, su personalidad y las diversas experiencias que contribuyen 

a formar su habitus.  

 

Esto significa que las circunstancias cambiantes del contexto obligaron a 

los docentes a modificar su forma de actuar, de pensar y de sentir para adaptarse 

a la docencia remota de emergencia, es decir, modificaron su habitus (Bourdieu, 
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1999). Esta modificación implicó un cambio de estructuras (Bourdieu, 2003) para 

identificar los recursos necesarios para llevar a cabo acciones de transformación 

en su práctica docente, lo cual les permitió generar nuevas estructuras para pensar 

y actuar de forma diferente. Así, los docentes vivieron un proceso de ruptura de 

su habitus docente presencial. Este proceso se vivió de forma individual y 

diferenciada por cada profesor, puesto que cada cual estuvo expuesto a diversas 

experiencias y requirió de diferentes tiempos para adaptarse a la nueva forma de 

ser docentes, esto es, cada profesor generó un habitus escindido propio.  

 

4.2 Sujetos de investigación  

 

La investigación empírica y de campo se llevó a cabo en México, en el estado de Puebla, 

municipio de San Andrés Cholula, en la Ibero Puebla, que es una institución de educación 

superior de carácter particular que pertenece al Sistema Universitario Jesuita. El trabajo 

de campo se realizó durante el periodo de agosto a diciembre de 2020. La selección de 

profesores se hizo bajo los siguientes criterios: 

 

1. Profesores que pertenecen a uno de los seis departamentos académicos que forman 

la Dirección General Académica (DGA).  

 

2. Dos docentes de cada uno de los departamentos de la DGA 

 

3. Profesores con un mínimo de tres años de antigüedad en la docencia ya que se 

busca que tengan interiorizada una forma específica de actuar, de ser y de sentir, 

es decir, un habitus docente.  

 

4. Profesores que impartieron clases en licenciatura, pues las dinámicas de 

interacción, los contenidos de las asignaturas, las formas de evaluación y el 

número de alumnos permite que haya numerosas oportunidades para desarrollar 

actividades con sus estudiantes.  
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5. Profesores que impartieron clases en el periodo de Primavera 2020, porque a ellos 

les tocó vivir el cambio inesperado de la práctica docente donde el uso de 

herramientas digitales era opcional, a la práctica docente donde el uso 

herramientas digitales fue obligatorio. 

 

6. Profesores que expresaron su disposición para participar en la investigación. 

 

 

4.3 Técnicas de recolección de datos 

 

El estudio de caso de acuerdo con Stake (1999) se vale de métodos para recolectar datos 

como la observación y la entrevista relacionados con un hecho particular. Para Sautu 

(2005) la descripción en un estudio de caso permite observar y señalar factores que 

contribuyen a la complejidad de los casos y su carácter heurístico ayuda a descubrir 

nuevos aspectos de un tema específico.  

 

4.3.1 Entrevista 

 

La entrevista, de acuerdo con Taylor y Bodgan (1987) es una técnica de recolección de 

datos que se utiliza para identificar sentimientos, actitudes, acuerdos y desacuerdos sobre 

los fenómenos sociales. Las entrevistas cualitativas son dinámicas y flexibles, por lo que 

ayudan a comprender la perspectiva que tienen los entrevistados respecto a sus intereses 

y situaciones expresadas con sus propias palabras. De manera que la entrevista es una 

forma de acercarse y entablar un diálogo con los profesores para conocer sus diferentes 

situaciones y opiniones más allá de la conversación casual. 

 

4.3.1.1. Entrevista de inicio 

 

El instrumento para la entrevista contiene preguntas para obtener los datos de 

identificación de los profesores con el propósito de recabar información que sirva para la 

construcción de un panorama sobre la trayectoria de los docentes y conocer su ubicación 

dentro del contexto de la universidad.  
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La entrevista se realizó vía remota por medio de la herramienta Teams. Las 

preguntas se muestran en la Tabla 1.  

 

Tabla 1. Preguntas de la entrevista inicial  

 

No. Pregunta Tipo Finalidad 
1 Nombre Pregunta abierta Datos de identificación  
2 Género Opción Datos de identificación 
3 Edad Rangos Datos de identificación 
4 Departamento académico Opción Datos de identificación 
5 Máximo grado de estudios Pregunta abierta Contexto 
6 Asignatura que imparte Pregunta abierta Contexto 
7      Años como docente Opción Contexto 
8 Trabajo en otra universidad o 

nivel educativo 
Opción Contexto 

9 Otro trabajo además de la 
docencia 

Opción Contexto 

    
 

4.3.1.2. Entrevista estructurada 

 

Las entrevistas se realizaron forma remota por medio la herramienta Teams, en formato 

de diálogo con los profesores. Las preguntas de la entrevista se plantearon con base en la 

relación de los elementos de las literacidades digitales que propone Belshaw (2014) con 

las dimensiones de la práctica docente propuestas por Fierro, Fortoul y Rosas (1999) 

como se muestra en la tabla 2. 

 

Tabla 2. Preguntas de relación entre los elementos de las literacidades digitales y las 

dimensiones de la práctica docente. 

 

No. Pregunta Objetivo de la pregunta. Relacionar: 
1 ¿Cuáles herramientas digitales utilizas 

en tu vida cotidiana? 
El elemento cognitivo de las literacidades digitales 
con la dimensión personal de la práctica docente  

2 ¿Cómo aprendiste a utilizar las 
herramientas digitales? 

El elemento cognitivo de las literacidades digitales con 
la dimensión personal de la práctica docente 

3 ¿Utilizabas herramientas digitales en 
tu práctica docente antes del paso 

El elemento cognitivo de las literacidades digitales con 
la dimensión personal de la práctica docente 
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forzado a la práctica docente remota de 
emergencia? ¿cómo? 

4 ¿Lees, hablas o escribes en otro idioma 
diferente del español? 

El elemento cultural de las literacidades digitales con 
la dimensión personal de la práctica docente 

5 ¿Utilizas Redes Sociales? ¿Cuáles? 
¿Por qué sí o no? 

El elemento cultural de las literacidades digitales con 
la dimensión personal de la práctica docente 

6 ¿Cuáles son los nuevos retos de la 
práctica docente con herramientas 
digitales? 

El elemento cultural de las literacidades digitales con 
las dimensiones personal e interpersonal de la 
práctica docente 

7 ¿Cómo ha cambiado tu rol como 
docente? 

El elemento cultural de las literacidades digitales con 
las dimensiones personal e interpersonal de la 
práctica docente 

8 ¿Qué se ha perdido y qué se ha 
fortalecido con el cambio a la práctica 
docente con herramientas digitales? 

El elemento cultural de las literacidades digitales con 
las dimensiones personal e interpersonal de la 
práctica docente 

9 ¿Cuáles normas y protocolos utilizas 
para comunicarte en redes sociales? 

El elemento comunicativo de las literacidades 
digitales con la dimensión social de la práctica docente 

10 ¿Por cuáles medios digitales te 
comunicas con tus estudiantes, colegas 
y jefes? 

El elemento comunicativo de las literacidades 
digitales con la dimensión institucional de la práctica 
docente 

11 ¿Cómo consideras que es el ambiente 
de interacción por medios digitales? 

El elemento comunicativo de las literacidades 
digitales con la dimensión institucional de la práctica 
docente 

12 ¿Has tenido conflictos en esta nueva 
forma de docencia? ¿Cómo los 
resolviste?  

El elemento comunicativo de las literacidades 
digitales con la dimensión interpersonal de la práctica 
docente 

13 ¿Qué valores identificas en tu forma de 
interactuar y de relacionarte con tus 
estudiantes? 

El elemento comunicativo de las literacidades 
digitales con la dimensión interpersonal de la práctica 
docente 

14 ¿Qué tipo de información compartes 
en la red? 

El elemento crítico de las literacidades digitales con la 
dimensión interpersonal de la práctica docente 

15 ¿Desde cuáles dispositivos digitales y 
para qué compartes información en la 
red? 

El elemento crítico de las literacidades digitales con la 
dimensión social de la práctica docente 

16 ¿Cuáles normas de seguridad sigues 
cuando compartes contenido en la red 

El elemento crítico de las literacidades digitales con 
las dimensiones interpersonal y social de la práctica 
docente 

17 ¿Cómo distingues la información 
relevante que consultas en la red? 

El elemento crítico de las literacidades digitales con la 
dimensión didáctica de la práctica docente 

18 ¿Qué tipos de fuentes recomiendas a 
tus estudiantes para consulta o para 
elaborar trabajos? 

El elemento crítico de las literacidades digitales con la 
dimensión didáctica de la práctica docente 

19 ¿Solo es valioso lo que se publica en 
revistas arbitradas e instituciones? 

El elemento crítico de las literacidades digitales con la 
dimensión valoral de la práctica docente 

20 ¿Para ti es fácil navegar en internet? El elemento de confianza de las literacidades digitales 
con la dimensión personal de la práctica docente 
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21 ¿De qué forma hiciste frente al cambio 
de la docencia presencial a la práctica 
docente remota de emergencia? 

El elemento de confianza de las literacidades digitales 
con la dimensión personal de la práctica docente 

22 ¿Cómo te sientes interactuando con tus 
estudiantes colegas y jefes a través de 
medios digitales? 

El elemento de confianza de las literacidades digitales 
con la dimensión interpersonal de la práctica docente 

23 ¿Cómo planeaste tu asignatura para el 
periodo Otoño 2020? 

El elemento de constructivo de las literacidades 
digitales con la dimensión institucional de la práctica 
docente 

24 ¿Ha diseñado recursos de tu autoría 
para la asignatura que impartes? 

El elemento de constructivo de las literacidades 
digitales con la dimensión didáctica de la práctica 
docente 

25 ¿Cómo evalúas por medios digitales? 
¿Es confiable la evaluación por estos 
medios? 

El elemento de constructivo de las literacidades 
digitales con la dimensión didáctica de la práctica 
docente 

26 ¿Qué tipos de recursos proporcionas a 
Tus estudiantes? Si ya existen ¿De qué 
forma le das dar crédito al autor?  

El elemento de creativo de las literacidades digitales 
con la dimensión didáctica de la práctica docente 

27 ¿Cómo manejaste de la contingencia? 
¿Qué opinas de las Políticas 
institucionales de comportamiento 
durante la contingencia? 

El elemento cívico de las literacidades digitales con las 
dimensiones personal e institucional de la práctica 
docente  

28 ¿Utilizas las herramientas digitales 
para promover mensajes políticos o 
sociales? ¿Por qué? 

 

El elemento cívico de las literacidades digitales con la 
dimensión social de la práctica docente 

29 ¿Utilizas el contenido de tu asignatura 
para ayudar a otras personas? 

El elemento cívico de las literacidades digitales con la 
dimensión didáctica de la práctica docente 

 

 

Dada la complejidad de la práctica docente, las relaciones se priorizaron de la 

siguiente manera. 

 

El elemento cognitivo de las literacidades digitales implica habituar la mente a 

diferentes espacios digitales y al uso de variadas herramientas. Esta característica del 

profesor incide en su práctica docente remota de emergencia con herramientas digitales, 

ya que se traslada lo que sabe manejar cotidianamente al espacio del aula. Por otro lado, 

los profesores aprendieron a utilizar herramientas digitales de forma autodidacta o porque 

tomaron cursos, leyeron manuales, etc., lo cual es una característica personal. 

Adicionalmente, el elemento cognitivo emerge si el profesor conoce tecnologías digitales 
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como plataformas y aplicaciones y las utiliza para ejercer su práctica docente remota. Así, 

se plantearon las preguntas sobre las herramientas digitales que los profesores utilizan en 

su vida cotidiana, cómo aprendieron a utilizarlas, si las utilizaban y cómo en su práctica 

docente antes del paso forzado a la práctica docente remota de emergencia. De esta 

manera se relacionan el elemento cognitivo de las literacidades digitales y la dimensión 

personal de la práctica docente.  

 

El elemento cultural de las literacidades digitales implica abrir la mente hacia otras 

culturas. Esta característica es personal de los profesores y puede incidir en su práctica 

docente remota, porque le permite ampliar horizontes, hacer búsquedas en otro idioma e 

interactuar con más personas. Además, el elemento cultural de las literacidades digitales 

se relaciona con los diferentes contextos, y la participación en estos espacios digitales es 

una característica personal del profesor que puede incidir en su práctica docente remota 

porque puede utilizarlas para interactuar con sus estudiantes. En este sentido, se 

plantearon preguntas sobre si los profesores leen, hablan o escriben en otro idioma 

diferente al español y si utilizaban redes sociales, conectando así el elemento cultural de 

las literacidades digitales con la dimensión personal de la práctica docente. En el elemento 

cultural de las literacidades digitales está presente el contexto. Se relaciona con la 

dimensión social de la práctica docente porque esta dimensión abarca el entorno social, 

político, económico y cultural. Por eso, se indagó sobre lo que los profesores consideran 

que la sociedad necesita del trabajo docente. Además, el elemento cultural de las 

literacidades digitales tiene que ver con nuevas formas de ver el mundo y entender los 

contextos digitales. Se relaciona con las dimensiones personal e interpersonal de la 

práctica docente, porque esa nueva forma de ver el mundo, las relaciones, la participación 

y el ambiente, dependen de las características y circunstancias personales del docente. En 

este sentido, se preguntó cuáles consideran que son los nuevos retos de la práctica docente 

remota y si ha cambiado o no el rol del docente. Se indagó también sobre lo que los 

profesores consideran que se ha perdido y lo que se ha fortalecido con el cambio a la 

práctica docente remota. 
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El elemento comunicativo de las literacidades digitales se relaciona con utilizar las 

normas y protocolos que son diferentes entre redes sociales. Por eso, se preguntó a los 

profesores sobre las normas y protocolos que utilizan para comunicarse en redes sociales, 

combinando así el elemento comunicativo de las literacidades digitales y la dimensión 

social de la práctica docente. Por otra parte, el elemento comunicativo tiene que ver con 

la interacción en los espacios digitales. Se relaciona con la dimensión institucional de la 

práctica docente porque la universidad proporciona medios como el correo electrónico, 

las plataformas y las aplicaciones digitales. Asimismo, el ambiente de esta interacción 

depende de las costumbres, tradiciones y normativas de la universidad. Por eso, se 

preguntó a los profesores sobre los medios digitales a través de los cuales se comunica 

con sus estudiantes, con sus colegas y jefes, se indagó también sobre cómo es el ambiente 

de interacción por estos medios. El elemento comunicativo de las literacidades digitales 

se relaciona con la dimensión interpersonal porque de ella depende el manejo de 

conflictos que se presentan durante la interacción en los espacios digitales. Por ello, se 

preguntó a los profesores sobre el surgimiento de conflictos y la forma de resolverlos. El 

elemento comunicativo de las literacidades digitales se relaciona también con la 

dimensión valoral de la práctica docente porque los valores se ponen de manifiesto a 

través de las actitudes y los estilos de gestión y relación, por eso, se preguntó a los 

profesores sobre los valores que consideran que transmiten, ya sea de forma intencional 

o no, a través de la forma de interactuar y de relacionarse con sus estudiantes. 

 

El elemento crítico de las literacidades digitales emerge cuando se reflexiona sobre 

el comportamiento en la red. Está relacionado con la dimensión interpersonal de la 

práctica docente porque de dicho comportamiento dependen las relaciones personales y 

las formas de interacción que se da en ambientes digitales. Se relaciona también con la 

dimensión social de la práctica docente porque las normas de seguridad dependen del 

entorno social, económico y cultural. En este sentido, se indagó sobre el tipo de contenido 

que se comparte en las redes sociales, desde cuáles dispositivos y para qué se comparte 

esta información. Se preguntó también sobre las normas de seguridad que siguen los 

profesores cuando comparten contenido en la red, abordando así el elemento crítico de 

las literacidades digitales y las dimensiones interpersonal y social de la práctica docente. 
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Por otro lado, si el elemento crítico de las literacidades digitales está presente en la 

práctica docente, este emerge cuando los profesores pueden distinguir información 

relevante. Se relaciona con la dimensión didáctica si utilizan ese contenido como recurso 

en el diseño de sus actividades. El elemento crítico se relaciona también con la 

información útil, y surge en la dimensión didáctica de la práctica docente si los profesores 

logran orientar a sus estudiantes al respecto. Por ello, se indagó sobre la forma en que los 

profesores distinguen la información relevante de la que no lo es y sobre el tipo de fuentes 

que recomiendan a sus estudiantes para la elaboración de trabajos o para consulta. De 

forma que se relaciona el elemento crítico de las literacidades digitales con la dimensión 

didáctica de la práctica docente. Adicionalmente, surge el cuestionamiento de si todo lo 

que se publica en revistas arbitradas o instituciones es valioso y lo que está publicado en 

otras instancias, por ejemplo, en blogs, no lo es. Estos cuestionamientos se relacionan con 

la dimensión valoral de la práctica docente.  

 

El elemento de confianza de las literacidades digitales tiene que ver con distinguir 

entre lo que es necesario eliminar y lo que vale la pena conservar para navegar en un 

espacio seguro y familiar. Esto es una característica personal del docente. En este sentido, 

se preguntó sobre la facilidad de los docentes para navegar en Internet. Por otro lado, el 

elemento de confianza implica comprender la forma en que lo digital y lo analógico 

difieren entre sí, por eso, se indagó sobe la forma en que el docente enfrentó el cambio de 

la práctica docente presencial a la práctica docente remota. Esto se relaciona con la 

dimensión personal porque esa forma de enfrentar el cambio es una circunstancia 

individual. Así, se relaciona el elemento de confianza de las literacidades digitales con la 

dimensión personal de la práctica docente. El elemento de confianza tiene que ver 

también con sentirse cómodo dentro del mundo digital, en este sentido, se relaciona con 

la dimensión interpersonal de la práctica docente porque ésta abarca el ambiente de 

relaciones, en este caso, mediadas por lo digital. Por eso se preguntó si los profesores se 

sienten cómodos interactuando con sus estudiantes, colegas y jefes, a través de medios 

digitales.  
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El elemento constructivo de las literacidades digitales se relaciona con utilizar las 

herramientas digitales para elaborar recursos propios y diseñar actividades de 

aprendizaje. Esta construcción no parte necesariamente de cero, se puede utilizar recursos 

existentes en la red dándole el crédito al autor original. Se relaciona con la dimensión 

institucional de la práctica docente porque es la universidad quien determina las 

condiciones y normas para el diseño de la asignatura. Por eso, se indagó sobre la forma 

en que los profesores planearon su asignatura para el periodo Otoño 2020. El elemento 

constructivo de las literacidades digitales se relaciona con la dimensión didáctica de la 

práctica docente porque estos recursos y actividades apoyan el aprendizaje. En este 

sentido, se indagó sobre si los profesores han diseñado algún recurso de su autoría para 

la asignatura que imparten. Por otro lado, la forma de evaluar suele ser particular de cada 

profesor, por eso, se preguntó a los docentes sobre la forma de evaluación y su 

confiabilidad cuando se lleva a cabo por medio de herramientas digitales.  

 

El elemento creativo de las literacidades digitales tiene que ver con crear recursos 

nuevos y valiosos para el contexto. Se relaciona con la dimensión didáctica de la práctica 

docente en función de la utilidad para el aprendizaje de los recursos creados, por ello, se 

preguntó a los profesores sobre el tipo de recursos que proporcionan a sus estudiantes y 

si dichos recursos los han elaborado a partir de información que ya existe y la forma como 

le dan crédito al autor. 

 

El elemento cívico de las literacidades digitales se relaciona con las decisiones que 

se toman para utilizar los entornos digitales en beneficio de la sociedad civil. Se relaciona 

con el elemento personal e institucional de la práctica docente, porque si este elemento 

está presente, se manifiesta mediante la forma en que los profesores han decidido manejar 

la contingencia y seguir las políticas institucionales. El elemento cívico se relaciona 

también con el uso de herramientas digitales para promover mensajes políticos o sociales, 

por eso, se indagó sobre la actividad de los profesores en redes sociales, relacionando así 

este elemento con la dimensión social de la práctica docente. Adicionalmente, el elemento 

cívico de las literacidades digitales se relaciona con la dimensión didáctica de la práctica 
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docente si el profesor se apoya en los contenidos de su asignatura para promover en sus 

estudiantes el apoyo hacia otras personas o comunidades. 

 

4.3.1.3. Entrevista de consolidación 

 

Las entrevistas de consolidación se realizaron vía remota por medio de la herramienta 

Teams. De acuerdo con Flick (2004) la intervención del investigador para profundizar o 

consolidar los temas abordados se puede realizar para hacer preguntas más directas, por 

eso, en esta investigación se llevaron a cabo después de realizar algunas observaciones y 

ayudaron a comprender los cambios y ajustes hechos por los profesores durante su 

práctica docente remota, ya que en estas entrevistas de indagó sobre las razones de esos 

cambios. Por otro lado, se buscó identificar algunos elementos de las literacidades 

digitales presentes en la práctica docente de los profesores que no se pudieron identificar 

o no estaban muy claros en las respuestas de la primera entrevista, ni en las observaciones 

de la plataforma digital y la sesión sincrónica.  

 

4.3.2 Observación  

 

Esta técnica de acuerdo con Flick (2004) permite que el investigador mire lo que sucede 

realmente con el fenómeno a estudiar, puesto que en la entrevista suele haber una mezcla 

de cómo es algo y de cómo debería ser. En el caso de esta investigación, la observación 

se hizo con la finalidad de dar cuenta de las interacciones entre el conocimiento, entre el 

profesor y entre los estudiantes en la plataforma Teams. Se integraron solo las 

percepciones visuales y auditivas, dejando fuera el tacto y el olfato que, según este autor, 

también forman parte de la observación. Posteriormente, se observó el contenido del 

curso de los profesores dentro de las plataformas digitales. 

 

4.3.2.1 Observación no participante 

 

Se utilizó la observación no participante como técnica de recolección de datos porque, de 

acuerdo con Flick (2004) en esta técnica el investigador es un simple observador que se 
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abstiene de intervenir en el campo. Su rol es el de registrar los hechos que suceden en el 

aula en un intento de observar los acontecimientos de forma natural, aunque se sabe que 

el solo acto de observar, sobre todo en los escenarios educativos, provoca que se den las 

interacciones de forma diferente. La observación se llevó a cabo en dos sentidos; en un 

primer momento, se observó una sesión sincrónica de cada profesor en la plataforma 

Teams con el objetivo de observar la forma de interacción ente el conocimiento y la forma 

como se relacionan el profesor y los estudiantes, así como la interacción entre estudiantes 

en una sesión sincrónica. Se observó el tipo de preguntas y respuestas de los alumnos y 

del docente, así como la forma de organizar las intervenciones de los estudiantes. En 

general se prestó atención al manejo de la herramienta en el sentido de utilizar el chat, 

compartir la pantalla, utilizar la pizarra y los diversos recursos con que cuenta la 

plataforma. Posteriormente, se observó el espacio que tiene cada uno de los 12 profesores 

dentro de la plataforma Moodle para dar cuenta de la adaptación del syllabus, el tipo de 

actividades, recursos y formas de evaluación en la no presencialidad.  

 

Lo que se observó en la plataforma Moodle se muestra en la tabla 3. 

 

Tabla 3. Observación en Plataforma digital  

Qué observar Objetivo 
Syllabus Adaptación a los requerimientos del trabajo 

docente en la no presencialidad asincrónica 
Actividades 
Individuales y colaborativas 

Descripción de la actividad. Indicaciones 
suficientes. Especificación de cómo se 
evaluarán 

Recursos 
Multimedia, interactivos, obtenidos 

de la red, elaborados por el profesor 

Cómo se le da crédito al autor de recursos 
tomados de la red. 
Tipo de recursos que elaboran los profesores  

Fuentes recomendadas Variedad y tipo 
Instrumentos de evaluación Variedad e indicaciones claras 
Interacción en los foros Utilidad y tipo de interacción 

 

 

En la Figura 4.1 se esquematizan las relaciones entre los datos recabados.   
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Figura 4.1. Esquema del proceso de obtención de datos 
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4.4 Categorías y subcategorías de análisis 

 

El análisis de las literacidades digitales emergentes en la práctica docente remota de los 

profesores de la Ibero Puebla durante la primera etapa de la pandemia, esto es, de marzo a 

diciembre de 2020, se hizo considerando los elementos: cultural, cognitivo, constructivo, 

comunicativo, confianza, creativo, crítico y cívico, de las literacidades digitales que propone 

Belshaw (2014) y las dimensiones: personal, institucional, interpersonal, social, didáctica y 

valoral de la práctica docente que formulan Fierro, Fortoul y Rosas (1999). Se consideró que 

ni los elementos de las literacidades digitales, ni las dimensiones de la práctica docente son 

procesos lineales, como se explicó en el marco teórico. En las literacidades digitales los 

distintos elementos se presentan a partir de necesidades específicas que tienen que resolverse, 

por lo que se ajustan de acuerdo con el contexto en que se desempeñan las personas. 

Adicionalmente, los elementos de las literacidades digitales se interrelacionan en una especie 

de espiral que hace difícil identificar donde empieza un elemento y termina otro (Belshaw, 

2012). Por lo que respecta a la práctica docente, se ha señalado que, entre los aspectos que 

intervienen en ella además de las relaciones que existen entre el conocimiento, entre 

profesores y estudiantes, influyen también las dinámicas institucionales y sociales, todo lo 

cual abona a su complejidad.  

 

En la tabla 4, se muestran las categorías de análisis que son: las literacidades digitales 

y la práctica docente. En el eje horizontal se presentan como subcategorías las dimensiones 

de la práctica docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999). En el eje vertical, se presentan como 

subcategorías los elementos de las literacidades (Belshaw, 2012). Se exponen por separado 

solo para facilitar su análisis. 
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Tabla 4. Categorías y subcategorías de análisis de las literacidades digitales en la práctica docente remota  

SUBCATEGORÍAS 

SU
B

C
A

T
E

G
O

R
ÍA

S 

CATEGORÍAS 
 
Literacidades 
digitales 
 

               
                              Práctica docente  

Cultural. 
Diferentes contextos 
digitales y la forma como 
se desempeñan las 
personas en ellos 

 

Cognitiva. 
Habituar la mente 
a los diferentes 
espacios digitales   

Constructiva. 
Utilizar las herramientas 
digitales para elaborar 
recursos, no 
necesariamente desde cero  

Comunicativa. 
Comunicación por canales 
digitales. Aplicar normas, 
protocolos y suposiciones 
que son diferentes de una 
plataforma o de una red 
social a otra.  

     Personal. 
Características del docente, proyectos 
circunstancias de vida personal que impactan 
en la vida profesional 

Leer, hablar o escribir en 
otro idioma 
Uso de redes sociales 
Desafíos de la práctica 
docente con herramientas 
digitales  

Herramientas 
digitales en la vida 
cotidiana 
Aprendizaje de 
herramientas 
Herramientas 
digitales en el aula 

  

Institucional. 
Costumbres, tradiciones, normativas, 
condiciones materiales que regulan el 
quehacer de la escuela 

Normas que favorecen o 
entorpecen la práctica 
docente con herramientas 
digitales 

 
Planeación de la práctica 
docente con herramientas 
digitales 

Socialización de recursos 
Ambiente de 
comunicación con colegas 
y jefes 

Interpersonal  
Ambiente de relaciones interpersonales, 
estructuras de participación manejo de 
conflicto 

Rol del docente  
  

Manejo de conflictos en 
medios digitales 

Social.  
Entorno social, político, económico, cultural 

Lo que espera la 
sociedad del trabajo 
docente 

 
 

Normas y protocolos para 
la comunicación 

Didáctica. 
Estrategias de enseñanza, concepciones sobre 
el aprendizaje y la enseñanza, análisis de 
rutinas, conceptos, actitudes y procesos que 
promueven la forma de enseñanza utilizada 

  Diseño de recursos 
Diseño de instrumentos de 
evaluación 

 

Valoral  
Valores personales, influencia del maestro en 
la formación de conceptos y actitudes de los 
alumnos, espacio de formación de valores a 
través de sus estilos de gestión y de relación 

Valor de trabajo docente 
 

 Valores a través de la 
forma de relación con los 
estudiantes 
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Tabla 4. (Continuación)  

SUBCATEGORÍAS 

SU
B

C
A

T
E

G
O

R
ÍA

S 

CATEGORÍAS 
 
Literacidades 
digitales 

            
                               Práctica docente  

Confianza. 
Comprender la forma en que 
los mundos analógico y 
digital son diferentes, y 
sentirse cómodo dentro del 
último. 

Creativa.  
Crear recursos 
nuevos y valiosos 
para el contexto 

Crítica. 
Saber distinguir 
información relevante, 
reflexionar sobre las 
prácticas y 
comportamiento en la red 

Cívica.  
Utilizar los entornos 
digitales para auto 
organizarse  

Personal  
Características del docente, proyectos 
circunstancias de vida personal que impactan 
en la vida profesional 

Facilidad para navegar en la 
red. Cambio de la docencia 
presencial a la práctica 
docente con herramientas 
digitales 

 
Veracidad de los mensajes 
que se reciben por medios 
electrónicos 

Manejo de la 
contingencia  

Institucional 
Costumbres, tradiciones, normativas, 
condiciones materiales que regulan el 
quehacer de la escuela 

Medios de comunicación con 
los estudiantes 

 
Libertad de expresar 
diferencias 

Políticas 
institucionales de 
comportamiento 
durante la 
contingencia 

Interpersonal  
Ambiente de relaciones interpersonales, 
estructuras de participación manejo de 
conflicto 

Facilidad, fluidez y 
comodidad para la 
comunicación por medios 
digitales 

 
Contenido que se comparte 
en la red. Herramientas 
que utiliza y para qué.  

 

Social.  
Entorno social, político, económico, cultural 

  
Normas y protocolos de 
seguridad 

Uso de herramientas 
para promover 
mensajes políticos o 
sociales 

Didáctica. 
Estrategias de enseñanza, concepciones sobre 
el aprendizaje y la enseñanza, análisis de 
rutinas, conceptos, actitudes y procesos que 
promueven la forma de enseñanza utilizada 

 Tipo de recursos Distinguir información 
relevante. Fuentes de 
consulta 
Curación de contenidos 

Aprovechar el 
contenido de la 
asignatura para 
ayudar a otros  

Valoral  
Valores personales, influencia del maestro en 
la formación de conceptos y actitudes de los 
alumnos, espacio de formación de valores a 
través de sus estilos de gestión y de relación 

  Contenido de revistas 
arbitradas. Contenidos 
valiosos en otros formatos 
(blogs) 
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Los cruces entre las subcategorías muestran los elementos a considerar para establecer 

la relación entre las literacidades digitales y la práctica docente. Esto permitió observar los 

cambios en el ejercicio docente remoto.  Por ejemplo, en la dimensión personal de la práctica 

docente se puede observar el elemento cultural de las literacidades digitales, si el profesor 

puede leer, hablar o escribir en otro idioma diferente del español, ya que puede estar en 

contacto con personas de diversas latitudes y entender otras expresiones culturales. El 

elemento cognitivo se puede observar en la dimensión personal de la práctica docente, si el 

profesor sabe manejar las herramientas digitales en su vida cotidiana y trasladar ese uso a la 

práctica docente. El elemento constructivo de las literacidades digitales se puede observar en 

la planeación que hicieron los profesores para ejercer su práctica docente remota, y el 

elemento comunicativo se mira en la socialización y el ambiente de comunicación con 

estudiantes, colegas y jefes. Estos elementos se relacionan con la dimensión institucional de 

la práctica docente pues, como se explicó en el contexto, la universidad estableció las 

estrategias de planeación de las asignaturas y puso al alcance de su comunidad las 

herramientas de comunicación. La dimensión interpersonal de la práctica docente remota se 

puede observar en el manejo de los conflictos que surgen en la interacción por estos medios, 

aquí emerge el componente comunicativo de las literacidades digitales. El componente 

comunicativo se relaciona también con la dimensión social de la práctica docente al observar 

las normas y protocolos que se siguen para la comunicación. En esta dimensión emerge el 

componente crítico de las literacidades digitales cuando los profesores utilizan determinados 

protocolos de seguridad, el elemento cívico se observa si utilizan las redes para promover 

mensajes políticos o sociales. Las relaciones aquí mencionadas entre las dimensiones de la 

práctica docente y los elementos de las literacidades digitales pertenecen al ámbito de los 

esquemas de acción de los docentes.   

 

Por otro lado, dentro de los esquemas de percepción de los docentes se ubican las 

relaciones entre el elemento cultural de las literacidades digitales con las dimensiones 

institucional, interpersonal y social de la práctica docente. El elemento cultural se puede 

observar en la percepción que manifiestan los docentes en relación con la forma en que la 

institución apoyó, favoreció o entorpeció el paso de la docencia presencial a la digital. La 

dimensión interpersonal está relacionada con el cambio de rol que el profesor percibe en la 
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forma de ejercer su docencia remota y la dimensión social, con lo que el profesor cree que 

espera la sociedad del trabajo docente. Los componentes cultural y comunicativo de las 

literacidades digitales se pueden observar en la dimensión valoral de la práctica docente por 

medio del valor que los profesores asignan a esta forma de trabajo y los valores que ellos 

perciben que se manifiestan a través de sus formas de relacionarse con los estudiantes. Dentro 

de los esquemas de percepción se ubican también las relaciones entre el elemento de 

confianza de las literacidades digitales y la dimensión personal de la práctica docente, esto 

se observa en la facilidad con que los docentes consideran que pueden navegar en la red, así 

como en los cambios percibidos para ejercer su docencia remota. El elemento crítico que 

emerge en la dimensión personal de la práctica docente se observa en la veracidad que los 

docentes asignan a los mensajes que reciben por medios electrónicos. El componente cívico 

se mira en la forma en que los profesores se cuidaron y cuidaron a otros durante la 

contingencia. En el ámbito de la percepción se incluye también la libertad que los profesores 

consideran que hay en la institución para expresar sus ideas y las políticas institucionales de 

comportamiento durante la contingencia, que se relacionan con los elementos crítico y cívico 

respectivamente. Se incluye también el componente de confianza de las literacidades 

digitales que se observa en la facilidad, fluidez y comodidad con la que el docente se 

comunica por medios digitales, lo cual entra en la dimensión interpersonal de la práctica 

docente. Adicionalmente, dentro de los esquemas de percepción se considera el componente 

crítico de las literacidades digitales que se mira en la apreciación que tiene el profesor de la 

utilidad de las revistas arbitradas y que se relaciona con la dimensión valoral de la práctica 

docente.  

 

El ámbito de la evaluación se puede observar en el elemento constructivo de las 

literacidades digitales que emerge en la dimensión didáctica de la práctica docente, ya que 

para ejercer la docencia remota los profesores elaboraron recursos de aprendizaje y diversos 

instrumentos de evaluación para sus estudiantes. Por otro lado, también surge el elemento 

crítico de las literacidades digitales en la dimensión didáctica de la práctica docente cuando 

los docentes evalúan la información encontrada en la red para distinguir cuál información es 

relevante para sus objetivos educativos. Los docentes evaluaron también las diversas 

opciones de las plataformas que utilizaron en su docencia remota y decidieron cuál manejar 
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según sus requerimientos, esto se relaciona con la dimensión interpersonal de la práctica 

docente.  

 

Con base en estas relaciones, se elaboraron las preguntas de la entrevista que se explica 

en el apartado 4.3.1.2.  

 

4.5 Trabajo de campo 

 

El trabajo de campo inició en septiembre de 2020. Se envió un correo a los profesores para 

pedir su apoyo durante el proceso de investigación en cuatro acciones:  

a) Colaborar en la entrevista de inicio para obtener datos de identificación y el contexto 

de los profesores. Aplicación de la entrevista estructurada con preguntas en relación 

con la docencia remota ejercida por medio de herramientas digitales para identificar 

los elementos de las literacidades digitales que se presentan.  

b) Se solicitó el acceso a su aula en Moodle para observar las adecuaciones que hicieron 

para trabajar de manera remota por medios digitales. 

c) Se requirió permiso para observar una sesión sincrónica de su asignatura.  

d) Se solicitó la entrevista de consolidación para indagar sobre los cambios y ajustes que 

hicieron los docentes durante su práctica docente remota, así como los elementos de 

las literacidades digitales en relación con la práctica docente remota que no se 

pudieron identificar en la primera entrevista, ni en las observaciones de la plataforma 

digital y la sesión sincrónica. 

4.5.1 Entrevista de inicio y entrevista de recolección de datos 

 

Para la aplicación de la entrevista de inicio y la entrevista de recolección de datos se acordó 

el día y la fecha por medio de correo electrónico. Durante la entrevista que se realizó vía 

Teams, se pidió a los profesores su autorización para grabarla. Su aceptación quedó grabada 

junto con sus respuestas a las preguntas que se les plantearon, mismas que se registraron para 

procesar la información. 
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4.5.2 Observación del aula en Moodle y de una sesión sincrónica 

 

Todos los profesores accedieron a colaborar en las entrevistas, así como a permitir la 

observación de su aula en Moodle. En cuanto a observar una sesión sincrónica con sus 

estudiantes, tres profesores prefirieron grabar la sesión y compartir el enlace para poder 

observarla. El calendario de trabajo se muestra en la tabla 5. 

 

Tabla 5. Calendario de trabajo  

 

Profesor Departamento Fecha de 
entrevista de inicio y 

entrevista semi 
estructurada 

Fecha de 
observación del aula en 

Moodle 

Fecha de 
observación de la 
sesión sincrónica 

Fecha de 
entrevista de 
consolidación 

2021 
Sara Arte, diseño y 

arquitectura 
23 de 
septiembre 

14 de octubre 7 de octubre 6 de mayo 

Enrique Arte, diseño y 
arquitectura 

24 de 
septiembre 

28 de octubre 4 de 
noviembre 

4 de mayo 

Irma Salud 2 de octubre 7 de octubre 6 de octubre 6 de mayo 
Lucía Salud 2 de octubre 30 de octubre 3 de 

noviembre 
6 de mayo 

Marcela Ingenierías 6 de octubre 3 de noviembre 15 de octubre 4 de mayo 
Valentín Ingenierías 16 de 

octubre 
5 de noviembre 29 de octubre 7 de mayo 

Pedro Sociales 21 de 
septiembre 

6 de octubre 11 de 
noviembre 

6 de mayo 

Lorena Sociales 12 de 
octubre 

12 de noviembre 11 de 
noviembre 

12 de 
mayo 

Teresa Humanidades 20 de 
octubre 

9 de noviembre 29 de octubre 13 de 
mayo 

Jaime Humanidades 20 de 
octubre 

6 de noviembre 11 de 
noviembre 

13 de 
mayo 

Ilse Negocios 22 de 
septiembre 

13 de octubre 4 de 
noviembre 

12 de 
mayo 

Amalia Negocios 6 de octubre 30 de octubre 10 de 
noviembre 

7 de mayo 
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Tabla 6. Códigos de identificación 

  

Profesor Departamento Instrumento 
Sara 1. Arte, diseño y arquitectura 1. Entrevista 
Enrique 2. Salud 2. Observación clase 

sincrónica 
Irma 3. Ingenierías 3. Observación en aula 

en Moodle 
Lucía 4. Sociales 4. Entrevista de 

consolidación 
Marcela 5. Humanidades  
Valentín 6. Negocios 

 
 

Pedro   
Lorena   
Teresa   
Jaime   
Ilse   
Amalia   

 

4.7 Matriz de análisis 

 

Para el análisis descriptivo de los datos y su posterior interpretación se construyó una matriz 

con los datos obtenidos de las entrevistas. Se incluyeron también los datos recabados 

mediante la observación sincrónica y la observación asincrónica, pues de acuerdo con 

Maxwel (2019) esta representación visual puede ayudar a condensar los datos obtenidos de 

diversas fuentes.  

 

Como ni las literacidades digitales ni las dimensiones de la práctica docente son 

lineales (Belshaw, 2014 y Fierro, Fortoul y Rosas, 1999) sino que responden a necesidades 

específicas a resolver, los docentes afrontan nuevos retos, pues ejercen una práctica docente 

de forma remota que implica nuevos conocimientos, nuevas estrategias y formas de 

interacción. 

  

  



111 
 

 

Considerando lo anterior, se presenta a continuación una matriz de análisis donde se 

señalan las categorías derivadas de lo sustantivo de las literacidades digitales y la práctica 

docente. En la fila superior se presentan las subcategorías que son los elementos de las 

literacidades digitales. En la primera columna se muestran como subcategorías de análisis las 

dimensiones de la práctica docente. En los cruces entre las subcategorías se fueron ubicando 

los datos obtenidos con diferentes colores. En color azul se colocaron los datos provenientes 

de las entrevistas. Con color verde se ubicaron los datos obtenidos de las observaciones 

sincrónicas en la herramienta Teams. Por último, se colocaron con color café los datos que 

se obtuvieron de las observaciones asincrónicas en la plata forman Moodle. La matriz se 

muestra en la figura 4.2. 
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Figura 4.2. Matriz de análisis 
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Esta matriz se elaboró para cada uno de los 12 profesores. En algunos cruces 

claramente se observa la relación entre los elementos de las literacidades digitales y las 

dimensiones de la práctica docente. Sin embargo, también se encontraron algunos cruces en 

los que no hubo relación.  

 

Después del llenado de estas matrices a partir de los datos obtenidos de la entrevista y 

de la observación sincrónica y asincrónica, se hizo un mapeo por colores para distinguir los 

datos colocados en los cruces de cada una de las matrices. Los datos que permiten identificar 

las literacidades se señalaron con amarillo. Los datos donde se muestra cómo es la práctica 

docente remota por medio de herramientas digitales se señalaron con color gris. Y las 

respuestas que revelan la forma particular en que la Ibero Puebla implementó estrategias para 

responder al cambio obligado de lo presencial a lo digital se señalaron con color rosa. Por 

otro lado, se distinguieron cambios en el proceder de los docentes que llamaron la atención 

y se marcaron con color azul. 

 

 En la figura 4.3 se muestra una parte de la matriz que se utilizó para el análisis de los 

datos obtenidos de uno de los profesores. La tabla completa se encuentra en el Apéndice 2.6. 

Las matrices con los datos de los 12 profesores que participaron en la investigación se 

encuentran en el Apéndice 2.  
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Figura 4.3. Muestra de la matriz de análisis de Valentín 
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5. HALLAZGOS. LITERACIDADES DIGITALES EN LA PRÁCTICA DOCENTE 

REMOTA Y SU INCIDENCIA EN EL HABITUS DOCENTE 

 

En este capítulo se presentan los hallazgos del análisis de las literacidades digitales 

emergentes durante la práctica docente remota de profesores de la Ibero Puebla que inciden 

en su habitus docente. El foco se puso en las modificaciones de su práctica docente, en la 

cual es más evidente la presencia de los elementos de las literacidades digitales como 

estructuras de pensamiento, percepción y evaluación (Bourdieu, 1999) a través de las cuales 

se articula el proceso de ajuste del habitus docente presencial ante el cambio a la práctica 

docente remota. En adelante, siempre que se mencionen las estructuras se estará haciendo 

referencia a las estructuras de pensamiento, percepción y evaluación.  

 

En la primera sección se presenta a los profesores que participaron en esta investigación 

y se describen sus acciones para dar respuesta a las necesidades generadas durante su práctica 

docente remota. 

 

En la segunda sección se describen las literacidades digitales emergentes en la práctica 

docente remota de estos profesores que, indudablemente, se desarrollaron de diferente forma. 

Para fines de análisis se presentan de manera detallada a tres profesores. Primero, se describe 

al profesor que tuvo mayor desarrollo de sus literacidades digitales, posteriormente, se 

muestra otro profesor con un desarrollo medio de sus literacidades digitales y, después, un 

profesor con poco desarrollo de sus literacidades digitales. Siguiendo este orden se presenta 

al resto de los profesores con la finalidad de que en forma sintética se tenga un panorama 

general de todos los docentes.  

 

En la tercera sección se describe la incidencia de las literacidades digitales en el habitus 

de los profesores, pues cada uno vivió de forma diferente el proceso de ajuste de su habitus 

docente presencial 
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5.1. Docentes que participaron en la investigación 

 

De los doce docentes que participaron en esta investigación ocho son del género femenino 

(66.66%) y cuatro pertenecen al género masculino (33.33%). De acuerdo con los datos 

proporcionados por el Centro de Atención de Pagos y Servicios (CAPS) de la Ibero Puebla, 

durante 2020 laboraron 971 profesores, de los cuales 462 (47.58%) son de género femenino 

y 509 (52.42%) pertenecen al género masculino. Puede notarse que, en general, es muy 

similar el número de hombres y mujeres docentes en la Ibero Puebla. Esto no se refleja en 

los profesores que participaron en esta investigación pues claramente es mayor el número de 

mujeres que de hombres.  

 

 En relación con la edad de los docentes, uno (8.33%) tiene entre 36 y 40 años. Cinco 

(41.66%) tienen entre 41 y 50 años. Cuatro (33.33%) están en el rango de edad de 51 a 55 

años y dos (16.66%) tienen más de 60 años. Estos porcentajes no se asemejan con los del 

total de profesores que laboraron durante 2020 en la Ibero Puebla, pues la mayoría (37.59%) 

tiene menos de 40 años y 31.10% tiene entre 41 y 50 años. Por otro lado, 10.19% está en el 

rango de edad de 51 a 55 años. De los profesores que participaron en esta investigación 

ninguno tiene entre 56 y 60 años, mientras que en el total de profesores este porcentaje es de 

9.47%. Asimismo, el 13.18% del total de profesores tiene más de 60 años. 

 

Por lo que respecta al máximo grado de estudios de los profesores, la mayoría, esto es, 

diez de doce (83.33%) tienen grado de maestría, lo cual concuerda con los datos 

proporcionados por el CAPS, ya que del total de docentes que laboraron durante 2020 la 

mayoría cuenta con dicho grado académico.  

 

En cuanto a los años de experiencia docente, la experiencia mínima es de tres años y 

hay tres profesores que tienen 30 años o más en la docencia. En los datos proporcionados por 

el CAPS no se encontró información del total de profesores para comparar estos datos.  
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consideran que las TIC ayudan a la formación de alumnos como personas capaces de dirigir 

su aprendizaje, pero como docentes, no tienen los recursos para acompañar ese aprendizaje. 

 

5.2. Literacidades digitales emergentes en la práctica docente remota 

 

Desde el objeto de estudio, las literacidades digitales son las estructuras de pensamiento, 

percepción y evaluación que se muestran a través de las acciones de organización, relación y 

toma de decisiones de los docentes para transitar de una práctica docente presencial a una 

digital, por ello, las literacidades digitales son el elemento clave que articula la movilización 

de un habitus docente presencial a uno digital  

 

5.2.1. Literacidades digitales en la práctica docente de Valentín.  

 

Él es uno de los profesores que desarrolló más las literacidades digitales en su práctica 

docente remota. Se encuentra en el rango de edad de 46 a 50 años, tiene grado de maestría y 

cuenta con 10 años de experiencia docente. Su profesión de ingeniero, así como su edad y la 

asignatura que imparte le permiten estar en contacto con la tecnología, incluso, desde antes 

de la pandemia ya tenía la intención hacer su curso virtual y estaba trabajando en ello.  

 

Valentín pide a sus estudiantes síntesis de artículos en inglés y sube en su aula de 

Moodle recursos para que sus alumnos lleven a cabo actividades de aprendizaje utilizando 

esos recursos. Las actividades que diseñó tienen indicaciones para realizar la síntesis de los 

artículos, el formato de entrega y la rúbrica de evaluación.  

 

En la Ibero Puebla él tomó el curso para adaptar su syllabus con las especificaciones 

necesarias para que sea útil a los estudiantes que cursan las asignaturas de forma remota. 

Afirma que la universidad actuó acorde con las necesidades de los profesores en cuanto a que 

proporcionó herramientas tecnológicas adecuadas y la formación necesaria para utilizarlas, 

lo cual le ayudó a sentirse cómodo en esta transición de lo presencial a lo digital.  
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Por otro lado, considera que las herramientas tecnológicas han sido útiles en su labor 

docente porque le permiten acercar los recursos necesarios a sus estudiantes, así como poner 

a su alcance las actividades a desarrollar, de forma que el paso a lo digital lo obligó a 

prepararse de forma intensa para utilizar las tecnologías y crear un ambiente de trabajo donde 

se promueva el aprendizaje. Para él, en la práctica docente remota el profesor tiene un rol 

importante, pero no en cuanto a ser el poseedor del conocimiento, sino en lo relacionado con 

tener una actitud de indagación que fomente el aprendizaje y el desarrollo de competencias 

en sus estudiantes. 

 

El momento de incertidumbre que vivió a partir de marzo 2020 implicó para Valentín 

el compromiso por sacar adelante su asignatura. Hizo cambios en su planeación docente para 

adaptarse a lo digital. Para él, este cambio llegó para quedarse y no habrá un retroceso, sino 

una modificación de la labor docente ante las nuevas experiencias generadas durante la 

pandemia. 

 

Adicionalmente, él tiene claridad en el aspecto relacionado con las diferencias que 

percibe entre la docencia presencial y la remota y reconoce la importancia de romper 

paradigmas. Asimismo, resaltó que en la docencia remota cobra mayor importancia el papel 

del profesor como orientador, pues la inclusión de tecnología permite que los alumnos tengan 

acceso a información de diversas fuentes y es la experiencia del profesor la que ha de 

acompañar a los estudiantes en el proceso de selección y uso de la información para 

transformarla en conocimiento.  

 

Valentín utiliza computadora de escritorio y Laptop para sus sesiones; aprendió a 

utilizarlas cuando era estudiante, ya que en su trabajo como becario dentro de la institución 

donde se formó requería conocer el uso de Microsoft Office y herramientas de diseño. 

Posteriormente, tomó cursos relacionados con la búsqueda de información teniendo como 

apoyo los recursos que ofrece la biblioteca de la Ibero Puebla.  

 

De acuerdo con las estrategias de la universidad, él utilizó la plantilla precargada y 

cubrió los requisitos en ella planteados. Esto es, su syllabus está actualizado con el 
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cronograma que indica fechas establecidas de entrega y evaluación, la especificación de los 

recursos a utilizar y de las actividades a realizar en cada uno de los temas de su asignatura. 

Si bien esto es importante también en lo presencial, en la docencia remota cobra relevancia 

porque contribuye a la autoorganización y al aprendizaje autónomo de los estudiantes. En 

Moodle diseñó actividades colaborativas que promueven el diálogo entre los alumnos, así 

como un foro de integración al inicio del curso. 

 

Valentín domina la plataforma Teams, utiliza los recursos que ésta ofrece para 

interactuar con sus estudiantes, por ejemplo: compartir pantalla y permitir que los estudiantes 

compartan la suya. Para intervenir sus alumnos levantan la mano ya sea frente a la cámara o 

con el icono correspondiente y él modera sus intervenciones, además, interactúan mediante 

el chat. Utiliza software especializado en su área de trabajo y recomienda su aprendizaje 

porque en el ámbito profesional su uso no es tan frecuente y eso puede darles a sus alumnos 

oportunidades de trabajo. 

 

Para evaluar a sus estudiantes recurrió a una amplia variedad de productos de 

aprendizaje como son: reportes de lectura, infografías, reportes de mesa de análisis, mapas 

conceptuales, videos y un proyecto final.  

 

Él pidió a sus estudiantes encender su cámara durante las sesiones de Teams. Estuvo 

atento a sus reacciones en relación con la comprensión del tema expuesto. Hizo preguntas e 

intercambió opiniones alrededor de una de sus experiencias profesionales relacionada con el 

tema.  

 

Por otro lado, Valentín solo tuvo comunicación con su coordinador a través del correo 

electrónico al inicio del semestre. En su clase hubo un ambiente de camaradería y no se 

presentó ningún conflicto con sus estudiantes al interactuar por medios digitales. Él lo 

atribuye al semestre avanzado en el que están sus estudiantes y al interés que despierta su 

asignatura.  
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En cuanto al uso de recursos digitales, él utiliza presentaciones de Power Point, 

Genially, y Prezi (programas para realizar presentaciones interactivas). Usa también Kahoot 

(herramienta para repasar conceptos principalmente por medio de preguntas tipo Test). Las 

presentaciones están diseñadas con esquemas que promueven la comprensión y permiten la 

interacción entre los estudiantes, por lo que no solo las utiliza para agilizar la transmisión de 

información. Adicionalmente, ante la imposibilidad de asistir de forma presencial a un 

laboratorio para realizar una práctica relacionada con el tema sobre tiempos y movimientos 

pidió a sus estudiantes realizar labores cotidianas en su casa y llevar los registros de estos 

procedimientos. 

 

En sus redes sociales comparte solo contenidos educativos y alguno que otro chiste que 

generalmente es para sus alumnos.  

 

En Internet revisa páginas que son confiables y puedan contener información de interés 

para sus estudiantes. Les proporciona recursos como páginas con información proveniente 

del Instituto Politécnico Nacional y de la Universidad Nacional Autónoma de México.  

 

Valentín identificó la necesidad de salir de la zona de confort en que desempeñaba su 

labor docente para prepararse intensamente y afrontar los desafíos que conlleva la práctica 

docente remota. Manifestó la necesidad de romper con el paradigma de que es lo mismo lo 

presencial y lo digital. Asimismo, identifica diferencias, ventajas y desventajas entre ambas 

modalidades, pero afirma que el cambio hacia lo digital es ya una tendencia que muy 

difícilmente se revertirá. Él hizo hincapié en que su actitud positiva hacia la tecnología digital 

le ayudó a integrarla en su práctica docente y le permitió tener acceso a otros recursos, así 

como diseñar actividades nuevas para sus estudiantes.  

 

Antes de la pandemia, él ya había empezado a utilizar herramientas digitales en su 

asignatura, por lo que solo le dio continuidad. Considera que el home office le permite 

organizar mejor sus horarios y trabajar de forma más productiva. Se siente cómodo 

interactuando por medio de las herramientas digitales institucionales. Valentín aseveró que 

le costó trabajo pensar en actividades que pudieran realizarse por medios digitales y que 
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porque aquí intervienen sus cualidades, características y dificultades que están vinculadas 

con su vida profesional, y se relacionó con la dimensión institucional puesto que él ejerce su 

docencia dentro de las normativas y su sentido de pertenencia a la institución (Fierro, Fortoul 

y Rosas, 1999). 

 

El elemento cognitivo de sus literacidades digitales se manifiesta en que sabe 

interactuar con dispositivos digitales, plataformas o software (Belshaw, 2014) y prepararse 

para el manejo de herramientas digitales fue una decisión personal. Valentín asumió las 

disposiciones institucionales y supo cómo utilizar las plataformas interactivas sincrónicas y 

asincrónicas en su docencia remota para promover el aprendizaje de sus estudiantes, por eso 

el elemento cognitivo de sus literacidades digitales se relacionó con las dimensiones personal, 

institucional y didáctica de su práctica docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999). 

 

El elemento constructivo de sus literacidades digitales se expresa en la forma de utilizar 

las herramientas digitales para el diseño de actividades valiosas para su asignatura a partir de 

elementos encontrados en la red (Belshaw, 2014). Valentín evidenció los conocimientos de 

su disciplina a través del diseño de sus actividades y los recursos que utilizó. Adicionalmente, 

desarrolló la capacidad de producir conocimiento disciplinar, lo cual, de acuerdo con Montes 

y López (2017) es señal de que se tiene literacidad, y esto, es una cualidad personal. Él utilizó 

presentaciones no solo para agilizar sus clases, sino que las diseñó como recursos para 

promover la comprensión y el análisis de los temas de su asignatura, así como la solución de 

problemas (Litwin, 2004). En este sentido, se fortaleció la dimensión didáctica de su práctica 

docente remota. En su forma de evaluar exploró otras alternativas lo cual, de acuerdo con 

Blázquez et al. (2017) contribuye a que los procesos de acreditación en la docencia remota 

sean flexibles y se realicen de diferentes formas sin demeritar la calidad. Por todo esto, el 

elemento constructivo de las literacidades digitales se relacionó con las dimensiones personal 

y didáctica de su práctica docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999).  

 

El elemento comunicativo de las literacidades digitales de Valentín se manifiesta en su 

capacidad para crear un ambiente propicio de trabajo a través del sistema de relaciones que 

se generan en sus sesiones. La buena comunicación con sus estudiantes implica que conoce, 
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entiende y aplica las normas y protocolos para comunicarse en redes sociales y plataformas 

digitales (Belshaw, 2014). Asimismo, involucra también la apropiación de conocimientos y 

habilidades necesarios para transmitir información mediante la voz, mensajes de texto, fotos 

y videollamadas (Ramírez y Casillas, 2014). Adicionalmente, no tiene resistencias para 

incorporar la tecnología en el aula a pesar de que el desarrollo de recursos y el diseño de 

actividades exige mucho de su tiempo e implica un fuerte compromiso con su docencia. Él 

tiene la cualidad de generar intercambios de opinión alrededor de los contenidos de su 

asignatura, lo que es relevante para el aprendizaje y, de acuerdo con Granero et al. (2021) el 

estilo interpersonal del docente contribuye al desarrollo de la competencia académica de los 

estudiantes, por eso, el elemento comunicativo de sus literacidades digitales se relacionó con 

las dimensiones interpersonal y didáctica de su práctica docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 

1999). 

 

Los elementos de las literacidades digitales que menos expresa Valentín son el de 

confianza y el crítico. Esto no quiere decir que no estén presentes en su práctica docente, sino 

que hay algunos elementos de las literacidades digitales que están más desarrollados que 

otros (Belshaw, 2014). 

 

5.2.2. Literacidades digitales en la práctica docente de Lorena. 

 

Ella es una de las profesoras que desarrolló menos literacidades digitales que Valentín. Su 

rango de edad está entre 51 y 55 años, tiene grado académico de doctora y cuenta con 30 

años de experiencia docente. Su profesión de abogada, así como la asignatura que imparte 

no le habían requerido hasta antes de la pandemia mucho uso de la tecnología digital durante 

su práctica docente. 

 

Lorena utiliza ejemplos de la vida cotidiana para abordar los temas de su asignatura, a 

su vez, pide ejemplos de este tipo a sus estudiantes y los relaciona con otros temas. Sube a 

su aula de Moodle presentaciones de Power Point y elabora algunas tareas que sus estudiantes 

deben realizar. Las tareas tienen indicaciones y formato de entrega.  
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En la Ibero Puebla ella tomó el curso para adaptar su syllabus a la docencia remota. 

Afirma que la universidad favoreció proceso de cambio hacia lo digital, ya que le proporcionó 

las herramientas tecnológicas para llevar a cabo su labor docente y se preocupó por formar a 

sus profesores, aunque asevera también que se tomaron decisiones unilaterales. 

 

Lorena aprendió de forma rápida el uso de la herramienta tecnológica Teams. Afirma 

que el paso hacia lo digital es una tendencia que ya no tiene marcha atrás aun cuando se 

regrese a lo presencial y se siente cada vez más cómoda interactuando en entornos digitales. 

Para ella, el rol de profesor en la docencia remota es similar al rol que se lleva a cabo en la 

docencia presencial. Considera que la sociedad pide y exige mucho a los docentes, sin 

embargo, lo que éstos están dispuestos a ofrecer depende mucho del docente que cada cual 

quiera ser. Ella muchas veces ha suplido las carencias afectivas de sus estudiantes porque los 

temas que se abordan en su asignatura provocan ciertas reacciones entre ellos y la buscan 

después de clase, ya sea para hacerle una consulta profesional o para comentarle sus 

experiencias en algún caso particular, de forma que los acompañó durante algunos procesos 

personales que posteriormente incidieron en sus familias. 

 

Para aprender a utilizar una computadora (y por extensión el Ipad) ella tomó cursos 

formales, así lo hizo también para aprender a manejar la plataforma Teams. Aprendió a 

utilizar las herramientas digitales por necesidad, ya que, para ella, quien no sepa utilizarlas 

cae en el analfabetismo digital. Lorena tomó cursos antes de la pandemia por lo que el cambio 

hacia lo digital se le facilitó, aunque no tanto como ella hubiera querido.  

 

Ella utilizó la plantilla precargada que la universidad planteó como estrategia para la 

docencia remota. Su syllabus tiene el cronograma, pero no se distinguen claramente los 

recursos a utilizar para realizar las actividades que tiene diseñadas. A ella inicialmente le 

costó trabajo subir el material a la plataforma, pues el llenado de la platilla en Moodle no le 

resultó amigable, además, le pareció tedioso, confuso y repetitivo. 

 

Para interactuar con sus estudiantes ella utiliza Teams. Sus alumnos encienden su 

cámara para intervenir y la cierran cuando concluye su participación. 
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Ella modificó la forma de evaluar a sus estudiantes, pero lo hizo debido a una 

imposición que se dio durante el trabajo en academias. Evaluó mediante cuestionarios en 

Moodle que fungen como exámenes parciales, una presentación y una reflexión final. Las 

preguntas en los cuestionarios son de opción múltiple, relación entre columnas y falso-

verdadero. 

 

Lorena pidió a sus alumnos encender su cámara de Teams, solo ella y dos de sus 

alumnos la mantuvieron encendida durante toda la sesión.  

 

Su jefe estuvo atento a sus correos electrónicos, por lo cual ella considera que tiene 

buena comunicación con él. No obstante, tuvo solo dos reuniones con sus colegas. A sus 

estudiantes se dirigió de forma jovial y respetuosa y, aunque no ha tenido ningún conflicto 

en la interacción por medios digitales, le urge regresar a lo presencial porque le hace falta el 

contacto con sus alumnos. Se comunicó con ellos por medio del correo institucional y 

mediante la plataforma Moodle. Adicionalmente, respondió a sus estudiantes por medio del 

WhatsApp. Reconoció la mala fama con que cuentan los abogados, pero le hizo ver a sus 

alumnos el tipo de institución de donde van a egresar y los valores que se fomentan en ella. 

 

Como recurso digital Lorena utiliza presentaciones de Power Point. Hace pausas para 

hacer preguntas y sus alumnos frecuentemente interrumpen para hacer algún 

cuestionamiento. Ella responde alentándolos para que sigan preguntando. Sus presentaciones 

le ayudan a agilizar la presentación de la información. Ella hizo un video muy largo que no 

pudo colocar en Moodle, por lo que tuvo que subirlo a YouTube y eso no le gustó, subir 

videos en una plataforma pública le generó mucha desconfianza porque afirma que cualquier 

persona puede ver el contenido. 

 

Ella no utiliza redes sociales porque no le gustan y no le interesan. Considera que la 

interacción es muy agresiva, lo que hace que las personas estén expuestas. Afirma que hay 

experiencias mediáticas que evidencian el maltrato hacia las personas. En este sentido, hace 

lo posible para concientizar a sus estudiantes y familiares sobre la forma en que las redes 
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El elemento cognitivo de las literacidades digitales de Lorena se expresa en que sabe 

interactuar medianamente con dispositivos y plataformas digitales (Belshaw, 2014). Ella, por 

decisión propia, se preparó para el manejo de plataformas digitales y asumió las disposiciones 

institucionales para utilizarlas. No obstante, el syllabus colocado en la plataforma Moodle es 

casi el mismo que Lorena utilizó en su docencia presencial. Adicionalmente, en el tipo de 

preguntas de sus cuestionarios no se evalúa la comprensión de conocimientos o la ejecución 

de tareas, y suponen que es posible separar el aprendizaje en pequeñas partes (Tirado et al. 

2016). Aun así, el elemento cognitivo de las literacidades digitales se relacionó con las 

dimensiones personal e institucional de su práctica docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999). 

 

El elemento comunicativo de sus literacidades digitales se manifiesta en su capacidad 

para crear un ambiente propicio para el aprendizaje a través de su forma de relacionarse y 

comunicarse. Esto implica que entiende y aplica las normas y protocolos en los entornos 

digitales (Belshaw, 2014). La comunicación se dio por medio de las herramientas 

proporcionadas por la institución dentro del contexto de su asignatura y contribuyó al 

aprendizaje de sus estudiantes puesto que ella atendió las dudas y preguntas de sus alumnos, 

sin embargo, como lo mencionan Viñals y Cuenca (2016) el rol docente no se potencializó 

utilizando herramientas digitales, pues quien posee el conocimiento sigue siendo la 

profesora. Lorena pudo identificar algunas de las necesidades emocionales de sus 

estudiantes, lo cual, de acuerdo con Barba (2012) tiene incidencia en el aprendizaje porque a 

través de su forma de ser y actuar ella influye en las ideas y actitudes que se forman sus 

estudiantes, ya que esta interacción los provee de conocimientos de la asignatura y 

habilidades que pueden manifestarse en valores éticos y morales útiles para responder a las 

demandas de la sociedad (Cantú-Martínez, 2018). Por todo esto, el elemento comunicativo 

de sus literacidades digitales se relacionó con las dimensiones interpersonal, institucional, 

didáctica y valoral de su práctica docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999). 

 

Los elementos de las literacidades digitales que menos expresa Lorena son el cultural, 

el de confianza y el crítico, lo cual no significa que no estén presentes en su práctica docente, 

sino que implica que algunos elementos de las literacidades digitales están más desarrollados 

que otros (Belshaw, 2014). 
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5.2.3. Literacidades digitales en la práctica docente de Pedro 

 

Él es uno de los profesores que tuvo un desarrollo mínimo de sus literacidades digitales en 

su práctica docente remota. Tiene más de 60 años y cuenta con 26 años de experiencia 

docente. Tiene grado de maestría e imparte asignaturas relacionadas con la economía que, 

antes de la pandemia, no le habían requerido mucho uso de la tecnología digital. 

 

Pedro sube a su aula de Moodle recursos digitales y algunas actividades para abordar 

los temas de su asignatura y da las indicaciones para realizarlas en la sesión de Teams.  

 

En la Ibero Puebla él tomó cursos sobre las plataformas digitales, pero considera que 

su mayor aprendizaje fue con base en la prueba y el error. Utiliza computadora y laptop para 

manejar la paquetería de Microsoft Office. 

 

Para él, el mayor reto en la docencia remota es manejar medianamente la plataforma y 

señala que, aun cuando regrese a lo presencial, continuará utilizando lo que aprendió, pues 

ve las ventajas de incorporar las tecnologías en el aula. Pedro considera que la Ibero Puebla 

hizo un esfuerzo importante para apoyar a los profesores en esta modificación. Afirma que a 

partir de la pandemia surgió un fenómeno social que obligó a la humanidad a dar un salto 

tecnológico, ya que millones de personas no utilizaban computadoras y la situación los obligó 

a manejarlas para continuar con sus estudios y no perder el contacto con familiares y amigos. 

Él considera que el principal rol del profesor en la docencia remota es no dejar de ser el guía 

del grupo y quien marca las pautas y líneas generales de trabajo, pero dando más oportunidad 

al estudiante de participar en su proceso de aprendizaje. 

 

Pedro utilizó la plantilla precargada, aunque no llenó todos los apartados especificados 

en ella y su syllabus, no contiene todos los requisitos que se requieren para impartir un curso 

en línea. Maneja medianamente la plataforma Teams, la usa principalmente para compartir 

su pantalla con los estudiantes.  
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Para evaluar a sus alumnos él utilizó los cuestionarios de Moodle que son elaborados 

de forma departamental por todos los profesores que imparten la asignatura. 

 

En la sesión de Teams Pedro no encendió su cámara y sus alumnos tampoco lo hicieron. 

Mencionó que le gustaría que alguno de sus estudiantes pudiera compartir su tarea, pero no 

supo cómo cederles el control de la pantalla. 

 

Para él la comunicación por correo electrónico fue insustituible, pues le permitió 

extenderse en sus mensajes y dejar constancia de lo que dijo, lo cual evitó malentendidos con 

sus colegas y estudiantes. Con los profesores que forman su academia él se comunicó por 

Teams lo cual le permitió sentirse más confiado interactuando por medios digitales. 

 

En cuanto al uso de recursos digitales, Pedro utiliza archivos de Word elaborados por 

él, páginas digitalizadas de libros, enlaces a páginas web y videos de YouTube que provienen 

de economistas reconocidos. Utiliza artículos de las bases de datos EBSCO para que sus 

estudiantes los consulten.  Sube a Moodle presentaciones de Power Point y las comparte con 

sus estudiantes. Hace pausas para hacer preguntas a sus alumnos y les pide que lean algunas 

partes de la presentación.  

 

Pedro lee medianamente en inglés y no utiliza Facebook porque no le interesa tener 

contacto con las personas por este medio ni compartir cosas que considera irrelevantes. 

Utiliza WhatsApp para comunicarse con amigos y familiares.  

 

Antes de la pandemia su espacio en Moodle era solo una especie de repositorio de 

documentos con cuestionarios elaborados de forma departamental.  
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comunicativo de sus literacidades digitales se relacionó con las dimensiones institucional y 

didáctica de su práctica docente (Fierro, Fortoul y Rosas, 1999). 

 

5.2.4. Literacidades digitales en la práctica docente de Enrique, Teresa, Sara, Irma, 

Lucía, Jaime, Marcela, Ilse y Amalia. 

 

Las diferentes expresiones de las literacidades digitales emergentes en la práctica docente 

remota de Valentín, Lorena y Pedro muestran que hay personas que han desarrollado más 

literacidades digitales que otras y que las literacidades están relacionadas con la experiencia 

en el uso de herramientas tecnológicas digitales (Belshaw, 2014).  

  

Adicionalmente, los diferentes elementos de las literacidades digitales que emergieron 

en la práctica docente remota de Valentín, Lorena y Pedro dan cuenta de que las literacidades 

digitales están conformadas por ciertos elementos básicos entre los cuales ninguno es 

objetivamente más importante que otro y, en determinadas situaciones, unos se presentan con 

más fuerza que los demás (Belshaw, 2014). Asimismo, Valentín, Lorena y Pedro ejercieron 

su práctica docente remota en los diferentes contextos de sus departamentos académicos. Los 

temas abordados en sus asignaturas, así como el manejo previo de plataformas digitales, 

implicaron diferentes problemas que debían solucionar durante su práctica docente remota, 

lo cual es evidencia de que las literacidades digitales dependen del contexto en que se 

desenvuelven las personas y de las necesidades a resolver (Belshaw, 2014).  

 

Por estas razones, los nueve profesores restantes que participaron en esta investigación 

se agruparon en tres bloques de acuerdo con las literacidades digitales que desarrollaron e 

incorporaron en su práctica docente remota y los cambios que se observaron en dicha 

práctica. 
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Las literacidades digitales desarrolladas por Marcela, Ilse y Amalia dan cuenta de que 

el uso de plataformas digitales permite cambiar el medio mediante el cual se llevaron a cabo 

las interacciones con sus estudiantes, pero en esencia, la práctica docente fue la misma que 

la que ejercieron de forma presencial. La razón por la cual algunos docentes tienen dificultad 

para desarrollar literacidades digitales es porque tienen un paradigma tradicionalista por lo 

que esperan transmitir el contenido de su curso de forma unidireccional y con ese propósito 

utilizan las TIC (Rolando et al., 2020). Al respecto, Thibaut (2020) señala que un factor que 

puede influir en el poco desarrollo de las literacidades digitales podría relacionarse con los 

modelos culturales y las creencias de los profesores sobre lo que significa estar alfabetizado 

en el siglo XXI. En este sentido, puede notarse que el uso de paquetería de Microsoft Office 

sigue utilizándose para apoyar la explicación del profesor, lo cual, como afirma Luna (2019) 

no implica el desarrollo de literacidades digitales.  

 

5.3 La incidencia en el habitus de las literacidades digitales que emergen durante la 

práctica docente remota. 

 

El paso obligado de la docencia presencial a la docencia remota durante la primera etapa de 

la pandemia (marzo-diciembre de 2020) implicó el uso de plataformas digitales que modificó 

las habilidades y estrategias docentes. Cuando el contexto obliga a las personas a modificar 

su forma de ser, actuar y pensar el habitus se desestabiliza (Bourdieu, 2003). Por esta razón 

los profesores ajustaron su habitus de acuerdo con el conocimiento que tenían para utilizar 

plataformas digitales, su habilidad para manejar y manipular textos, su destreza para 

encontrar y crear recursos digitales, su capacidad para diseñar actividades individuales y 

colaborativas a través de recursos digitales, su poder de comunicación y el uso de las 

herramientas tecnológicas para promover el aprendizaje autónomo de sus estudiantes. Lo 

anterior a través del manejo de computadoras y tabletas que utilizaron en cursos formales 

para validar sus saberes y habilidades digitales. En otras palabras, ajustaron su habitus de 

acuerdo con el capital digital incorporado, objetivado e institucionalizado con el que 

contaban en ese momento (Ortiz, 2019) y por ello, el ajuste se vivió de diferentes maneras.  
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su habitus docente presencial al habitus docente digital. Los docentes afrontaron el cambio 

hacia la docencia remota con gran disparidad de capitales digitales incorporados, objetivados 

e institucionalizados (Ortiz, 2019). Esta diversidad se debe a que el cambio hacia la práctica 

docente remota no fue producto de una sistematización, ni de un convencimiento, sino que 

se dio de forma forzada por el contexto.  

 

Cada profesor resolvió la situación de acuerdo con sus capitales y disposiciones 

(Bourdieu, 1990) y fue desarrollando habitus diversos porque es diferente el conjunto de 

estructuras con el cual los docentes perciben el mundo. Los profesores desarrollaron un 

habitus propio debido a que cada uno lleva a cabo sus acciones docentes desde sus referentes, 

expectativas y propósitos, además, se relaciona con el conocimiento y con sus estudiantes de 

diferente forma. Los habitus individuales no son homogéneos porque las personas son 

complejas y con frecuencia interiorizan una pluralidad de disposiciones debido a que están 

inmersos en contextos sociales diferentes (Lahire, 2004). El habitus así interiorizado no es 

totalmente subjetivo ni solo reflejo de las condiciones externas, en él están imbricados los 

subjetivo y lo social (Bourdieu, 1999).  

 

El habitus docente está en desajuste porque los profesores tuvieron que adecuarlo a la 

docencia remota. Bourdieu (2003) define el habitus escindido como aquel que incorporan los 

sujetos durante el proceso de ajuste cuando actúan entre dos campos o polos de tensión, 

teniendo como resultado que el habitus se desestabiliza cuando las personas se ven obligadas 

por el contexto a modificar su forma de actuar, de sentir y de pensar. Este habitus escindido 

es individual y se vive de forma distinta por cada sujeto, es transitorio y requiere de tiempo 

para generar nuevos esquemas que permitan a las personas que su habitus avance hacia una 

nueva estabilización (Bourdieu, 2003). 

 

En la mayoría de los profesores el habitus se encuentra en proceso de tensión entre la 

forma en que por mucho tiempo se ha impartido la docencia y las nuevas posibilidades que 

ofrecen las herramientas digitales para promover el aprendizaje autónomo y autorregulado 

de los estudiantes, así, es un tipo de habitus escindido (Bourdieu, 1999) que muestra que las 
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estructuras se están modificando para encontrar un nuevo rol docente en los ambientes 

digitales. 

 

El habitus de Valentín, Enrique y Teresa es un habitus que se escindió de forma que 

les permitió desarrollar su habitus digital, pues ellos interiorizaron una serie de disposiciones 

que les permitieron generar estructuras de comportamiento en los entornos virtuales que 

reconocen y comprenden (Casillas y Ramírez, 2018). 

 

El habitus escindido (Bourdieu, 1999) genera contradicciones porque cuando cambian 

las condiciones que rodean a las personas, sus inclinaciones no necesariamente se adecuan a 

las nuevas exigencias. El habitus de Sara, Irma, Lorena y Jaime puede escindirse en dos 

direcciones: a medida que el contexto se los exija se apropiarán de los entornos virtuales y 

transitarán hacia la construcción de su habitus digital, o bien, solo aprovecharán el potencial 

tecnológico como apoyo en el ejercicio de su docencia presencial. Esto se debe por un lado, 

a que el habitus escindido es individual y transitorio y requiere tiempo para generar nuevas 

estructuras de pensamiento que permitan una nueva estabilización (Bourdieu, 1990) y por 

otro lado, el habitus como estructura está predispuesto a funcionar como estructura 

estructurante (Bourdieu, 1999) y es su cualidad estructurante la que se tiene que modificar 

de acuerdo con el contexto para posibilitar la generación de nuevas estructuras. Esto quiere 

decir que la modificación del habitus no depende exclusivamente del profesor, la Ibero 

Puebla deberá promover que las experiencias vividas durante la pandemia no se pierdan y 

para ello, crear un contexto mediante asignaturas híbridas o en línea que permitan recuperar 

las experiencias pasadas y crear nuevas estructuras que, con el tiempo, contribuyan a la 

estabilización del habitus digital de los docentes.  

 

El habitus de Marcela, Pedro, Ilse y Amalia muestra una inercia que se resiste a 

modificarse porque está en desacuerdo entre sus disposiciones y los requerimientos del 

contexto social ocasionado por la primera etapa de la pandemia. Su habitus está en desajuste 

(Bourdieu, 1999) pero en espera del regreso a la presencialidad porque transitar del habitus 

docente presencial hacia la construcción del habitus digital es un proceso que no es fácil ni 
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lineal y requiere de tiempo para modificar sus estructuras. Esto significa que hay un trecho 

largo entre el uso de plataformas digitales y un cambio de habitus.  

 

Marcela, Pedro, Ilse y Amalia avanzaron en la dimensión instrumental del uso de la 

tecnología, pero en cuanto a estrategias didácticas y dinámicas de relación su habitus sigue 

siendo unidireccional. En este sentido, si la Ibero Puebla pretende generar un contexto que 

aproveche las experiencias pasadas, tendrá que considerar las resistencias de los profesores 

para proveerlos de experiencias que modifiquen sus esquemas de acción. 
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6. CONCLUSIONES 

 
Los profesores de la Ibero Puebla pusieron en práctica sus literacidades digitales de diferentes 

formas de acuerdo con las habilidades con las que contaban, sus necesidades a resolver y los 

requerimientos de su contexto. 

 

Para Valentín, Enrique y Teresa, quienes antes de la pandemia ya estaban habituados a 

los espacios digitales, utilizaban redes sociales, navegaban con facilidad en Internet y se 

comunicaban en otros idiomas, el cambio se dio de forma fácil, pues durante la primera etapa 

de la pandemia el desarrollo de sus literacidades digitales contribuyó a intensificar el uso de 

plataformas digitales, utilizar recursos de la red, diseñar actividades para la no presencialidad 

y reflexionar sobre su comportamiento en los entornos digitales. Todo lo cual se reflejó en 

los principales cambios en su práctica docente remota, ya que tuvieron interacción sincrónica 

y asincrónica con sus estudiantes, aprovecharon el potencial tecnológico para ampliar los 

recursos utilizados en sus asignaturas, mejoraron el diseño de actividades con y sin docente 

utilizando recursos tecnológicos, diversificaron sus formas de evaluación y utilizaron la 

tecnología para promover el aprendizaje autónomo de sus estudiantes. 

 

Las literacidades digitales de Lorena, Sara, Irma, Lucía y Jaime que emergieron durante 

la primera etapa de la pandemia están relacionadas directamente con sus habilidades digitales 

antes de la pandemia. Ellos tomaron cursos sobre plataformas digitales, aunque las utilizaban 

poco. Navegaban con facilidad en la red, identificaban recursos valiosos para abordar los 

contenidos de sus asignaturas y utilizaban redes sociales. Por eso, el cambio para ellos no fue 

difícil pero sí presentó retos importantes, como el diseño de actividades individuales y 

colaborativas en las plataformas. Durante la primera etapa de la pandemia el desarrollo de 

sus literacidades digitales contribuyó para que intensificaran el uso de plataformas digitales 

y tuvieran buena comunicación con sus estudiantes y colegas. Esto se reflejó en los 

principales cambios que hicieron para ejercer su docencia remota ya que interactuaron con 

sus estudiantes a través de las plataformas digitales, aprovecharon el potencial de las 

tecnologías para ampliar los recursos digitales utilizados en sus asignaturas, mejoraron el 

diseño de actividades con y sin docente y diversificaron sus formas de evaluación.  
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El caso de Pedro, Marcela, Ilse y Amalia fue diferente. Para ellos el paso de lo 

presencial a lo digital fue difícil porque antes de la pandemia casi no utilizaban las 

plataformas digitales y utilizaban muy poco o nada las redes sociales. Durante la pandemia, 

el desarrollo de sus literacidades digitales estaba enfocado en aprender el manejo de las 

plataformas digitales para la interacción con sus estudiantes, lo cual les dejó poca 

oportunidad para buscar y utilizar recursos digitales y diseñar actividades diferentes a las 

utilizaban en su docencia presencial. Aprendieron a interactuar con sus estudiantes a través 

de plataformas digitales, pero el principal cambio en su docencia fue la mejora de los recursos 

utilizados en sus asignaturas para adaptarlos a lo digital.  

 
En el cambio de la docencia presencial a la digital el habitus, como mediador entre 

las estructuras y las prácticas, no se escindió de la misma forma en todos profesores porque 

hubo un desface en sus capitales digitales. El cambio generó tensiones en todos ellos, pero 

de diversa índole. En un grupo, la tensión se generó en la movilización, actualización y 

resignificación de sus estructuras de acuerdo con su capital digital que permitió que su 

habitus se escindiera hacia un habitus digital evidenciado en su práctica docente remota. En 

un segundo grupo, el habitus sigue en tensión y requiere encontrar un camino que permita 

que su habitus se escinda hacia el desarrollo de un habitus digital o hacia el aprovechamiento 

del potencial tecnológico sin modificar su habitus docente, en ambos casos, es evidente que, 

sin el habitus, el capital digital no puede conservarse. En un tercer grupo, el habitus no se 

escindió, sino que solo hubo en avance en la dimensión instrumental de la tecnología porque 

la tensión estaba enfocada en resolver el manejo de las plataformas digitales. Si el habitus es 

lo que permite a las personas dar sentido al mundo social, es evidente que existe una 

diversidad de habitus como disposiciones individuales, lo cual indica que lo social no se 

impone de forma determinante y única sobre todas las personas.  

 

Lo anterior puede afirmarse porque, para responder a las necesidades de la docencia 

remota forzada por la primera etapa de la pandemia que se vivió de marzo a diciembre de 

2020, los 12 profesores de la Ibero Puebla que participaron en esta investigación llevaron a 

cabo acciones de acuerdo con el conocimiento que tenían de las herramientas tecnológicas, 

sus referentes sobre el potencial que éstas tienen dentro del proceso de enseñanza aprendizaje 
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originada por la pandemia. Esto fue posible porque contaban con un capital digital 

objetivado, incorporado e institucionalizado que contribuyó a administrar los cambios de 

forma positiva y, aunque sufrieron una fractura en su habitus docente presencial, 

desarrollaron prácticas docentes que lo modificaron para generar su habitus docentes digital. 

 

El habitus de Sara, Irma, Lorena y Jaime requiere de tiempo y experiencia para 

consolidar el cambio en sus estructuras que se llevó a cabo durante la pandemia. Su habitus 

puede estabilizarse en dos direcciones: si el contexto se los exige se apropiarán de los 

entornos virtuales y transitarán hacia la construcción de su habitus digital. Si el contexto no 

se los demanda, solo aprovecharán el potencial tecnológico como apoyo en el ejercicio de su 

docencia presencial, pero sin modificar su habitus. Esto quiere decir que las instituciones 

juegan un papel fundamental. Si lo que se busca es que los docentes transiten a una docencia 

de tipo más digital tendrán que incluir en sus planes de estudio asignaturas impartidas de 

forma híbrida o en línea que aprovechen la experiencia obtenida por los profesores durante 

la etapa pandémica.  

 

Habrá que considerar también que, aun cuando las instituciones tengan la intención de 

crear un contexto que contribuya a generar nuevas estructuras estructuradas estructurantes, 

la resistencia al cambio de algunos profesores encontrará de una forma u otra, vericuetos para 

no modificar su habitus docente. Tal puede ser el caso de Marcela, Pedro, Ilse y Amalia que 

avanzaron en la dimensión instrumental del uso de la tecnología, pero su habitus sigue siendo 

unidireccional en cuanto a estrategias didácticas y dinámicas de relación. En este sentido, 

como se mencionó en el marco contextual, la Ibero Puebla se plantea que los cambios en las 

dinámicas sociales exigen una transformación en la forma de educar donde se fomente el 

desarrollo de competencias que buscan favorecer que los estudiantes tengan experiencias 

significativas que promuevan el aprendizaje autónomo, significativo, responsable y 

comprometido. Por ello, la universidad se enfoca en formar a sus profesores en las diversas 

áreas que contribuyan al desarrollo de competencias docentes que transformen las dinámicas 

de aprendizaje, por lo que el habitus, como estructura estructurante tiene un papel 

fundamental en la generación de prácticas nuevas adaptadas al contexto social en el que se 

desarrollan los profesores. 
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Identificar la forma en que el habitus de los docentes que participaron en esta 

investigación se desestabilizó y con ello, cómo influyó en su práctica docente remota 

contribuyó a responder al tercer objetivo que se planteó para esta investigación. 

 

Por otro lado, los resultados de este trabajo fortalecen la conceptualización de Douglas 

Belshaw sobre el hecho de que no hay personas sin literacidades digitales, sino que hay 

quienes las tienen más desarrolladas que otras y este desarrollo depende de las necesidades a 

resolver, de las disposiciones de los individuos y del contexto. 

 

Se reconoce que los resultados no son generalizables ni a todos los profesores de la 

Universidad Iberoamericana Puebla ni a otras poblaciones de estudio, no obstante, sí es 

posible dar la pauta para el análisis de las literacidades digitales emergentes en la práctica 

docente remota que influyen en el habitus de los profesores, pues el habitus es un constructo 

mediador entre las estructuras y las prácticas. El habitus tiende siempre a ser reproductor de 

las condiciones en que se generó, por eso es que lo social influye en el desarrollo de las 

literacidades digitales.  

 

Con el proceso metodológico seguido en este trabajo se contribuyó a la revalorización 

de los estudios de caso como parte del proceso de construcción del conocimiento ya que se 

muestra un camino para el análisis de las prácticas docentes que ayudó a identificar las 

literacidades digitales que emergieron en una situación particular y compleja, se describió 

cómo influyeron en el habitus docente y con ello,  permite abordar una explicación de cómo 

sucedió el cambio de la docencia presencial a la digital. Esto da pauta para conocer la 

situación de los profesores y generar procesos de formación que incidan en la apropiación de 

la cultura digital. Como estudio de caso, otras instituciones podrán comparar sus resultados 

con los obtenidos en esta investigación visualizando que existe una forma de comprender la 

realidad que le da significado a la cultura digital para modificar y reconceptualizar a las 

personas, sus relaciones humanas y sus procesos educativos. Asimismo, esta investigación 

aporta a la explicación del constructo del habitus escindido de Pierre Bourdieu desde la 

mirada de lo que sucedió con el habitus docente ante el cambio obligado de la docencia 

presencial a la docencia remota. 
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Como resultado de esta investigación se puede afirmar que las literacidades digitales 

de los docentes de la Ibero Puebla sí cambiaron. En algunos profesores hubo mayor desarrollo 

de literacidades digitales y fueron estos los que presentaron mayor fractura en su habitus, 

pues desarrollaron una forma de ser docentes que les permitirá desenvolverse en los diversos 

contextos (presencial, híbrido y virtual). Otros profesores desarrollaron medianamente sus 

literacidades digitales, lo cual influyó en la modificación de su habitus también en esta 

proporción y, como se expresó líneas arriba, puede suceder que este habitus medianamente 

fracturado se afiance como un habitus digital, o que los docentes no se apropien de los 

ambientes digitales, para ello, la Ibero Puebla es quien puede articular un cambio de habitus 

que permita aprovechar el potencial tecnológico en las modalidades presencial, híbrida o en 

línea, a su vez, esta forma de ser docente influye en el desarrollo de las literacidades digitales. 

Finalmente, los docentes que desarrollaron pocas literacidades digitales tuvieron pocos 

cambios en su habitus. 

 

Se puede decir que la relación entre literacidades digitales y habitus docente, es una 

relación de correspondencia directamente proporcional, donde a mayor desarrollo de 

literacidades digitales corresponden mayores cambios en el habitus y viceversa. Esto quiere 

decir que las literacidades digitales y el habitus de los docentes se implican mutuamente. Es 

así que las literacidades digitales como estructuras mentales, se corresponden con los habitus 

como estructuras sociales que se incorporan en los agentes en forma de disposiciones. De 

manera que las acciones que las personas llevan a cabo para construir la realidad social están 

permeadas por sus decisiones y sus prácticas, que siempre son producto de sus puntos de 

vista, intereses y valoraciones determinados por la posición que ocupan en el espacio social 

y que son a la vez independientes y generados socialmente.  
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Recomendaciones 

 

Es necesario seguir realizando estudios sobre las literacidades digitales que emergen en la 

práctica docente remota, pues como se vio a lo largo de esta investigación, los cambios en la 

dinámica social demandan modificaciones en los procesos educativos que implican una 

nueva conceptualización en los procesos de enseñanza aprendizaje considerando que el 

potencial de los recursos digitales nos interpela sobre su papel como apoyo durante los 

procesos de formación. 

 
Se requieren programas de formación docente que promuevan de manera intencionada 

la reflexión de los profesores sobre sus propias prácticas para incidir en la movilización y 

actualización de sus estructuras (de pensamiento, percepción y evaluación) que les permitan 

resignificar sus prácticas docentes para diseñar nuevas estrategias y formas de evaluación 

que contribuyan al desarrollo del aprendizaje autónomo de sus alumnos. 

 

Los profesores tendrán que reconceptualizar sus prácticas docentes para crear 

ambientes de aprendizaje que estimulen y motiven a sus estudiantes para realizar actividades 

que les permitan desarrollar procesos de comprensión y autogestión del aprendizaje durante 

prácticas docentes presenciales, híbridas o remotas.   

 

Se sugiere crear espacios donde los docentes puedan compartir sus experiencias y 

aprendizajes para construir conocimiento compartido y apoyar el desarrollo de las 

literacidades digitales que permitan transitar hacia la construcción de un habitus digital. Los 

docentes que desarrollaron los componentes constructivo y creativo de sus literacidades 

digitales mediante el diseño de actividades de aprendizaje para favorecer la autonomía de sus 

estudiantes podrán apoyar con su experiencia a los docentes que están en el proceso de 

desarrollo de sus literacidades digitales.   

 

Las instituciones educativas de todos los niveles escolares tendrán que implementar un 

modelo de formación que se enfoque en el desarrollo de las literacidades digitales de docentes 

y estudiantes para fomentar el desarrollo del habitus digital que promueva la construcción de 
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nuevas estructuras sociales. Las universidades particularmente tendrán que esforzarse para 

crear un contexto que demande el uso didáctico y pedagógico de las plataformas digitales 

para aprovechar la experiencia adquirida por los docentes durante la pandemia y se promueva 

una cultura digital donde se construyan comunidades de aprendizaje y diálogo que aborden 

de forma interdisciplinaria las necesidades actuales de formación de cara al contexto incierto 

y cambiante donde se desempeñarán los futuros profesionistas. Dado que durante la 

pandemia se avanzó en el manejo instrumental de la tecnología, estas comunidades de 

aprendizaje podrán centrarse en el desarrollo de otros componentes de las literacidades 

digitales como el crítico y cívico, que fueron de los que menos emergieron en el cambio de 

lo presencial a lo digital, pero que son importantes porque permiten formar criterios para 

cuestionar y analizar la información que se produce, consume y comparte en la red, así como 

distinguir las consecuencias negativas de algunos contenidos que pueden encontrarse en 

Internet.  

 

El desarrollo de las literacidades digitales de los profesores demanda un esfuerzo 

conjunto de las instituciones y los docentes. De las instituciones, para asegurar la 

permanencia y el incremento de los escenarios educativos enriquecidos e interconectados y, 

de los profesores, para reconceptualizar sus prácticas y aprovechar las nuevas formas de 

construir conocimiento en los entornos digitales. Esta reformulación en la práctica docente 

depende de la modificación de las estructuras de pensamiento, percepción y evaluación que 

puede suceder cuando los profesores reflexionan sobre su quehacer docente, intercambian 

opiniones y experiencias en grupos académicos y se forman en cursos y talleres donde se 

identifiquen los paradigmas de los profesores en relación con sus creencias relacionadas con 

lo educativo, esto es, con la forma de aprender de sus estudiantes y de ellos mismos. Dados 

los diferentes contextos educativos que se evidenciaron durante la pandemia, los docentes 

tendrán que preparase y estar dispuestos a asumir los retos que implica la docencia en 

cualquier modalidad, ya sea de forma presencial, híbrida o en línea. Es imperativo entonces 

que los profesores estén preparados para dominar esta gama de posibilidades educativas, lo 

cual les permitirá cumplir con su función docente en estos contextos. 
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En esta investigación se muestra una de las formas en que pueden analizarse las 

literacidades digitales emergentes durante la práctica docente remota que inciden en el 

habitus docente de profesores universitarios, pero queda pendiente el análisis de las prácticas 

docentes remotas desde la reflexión de los propios actores. 

 

No se debe perder de vista que esta investigación se realizó en una universidad de 

carácter privado cuyos docentes cuentan con capital digital objetivado e institucionalizado, 

que facilita la generación de su capital subjetivado, pero está pendiente saber qué sucede con 

el habitus de los profesores en otras instituciones que no cuentan con el capital institucional 

para crear escenarios educativos interconectados y enriquecidos con la tecnología digital.   
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APÉNDICE 1.  CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO 

 

Estimado/a:   

Mi nombre es María Guadalupe Concepción Hernández Chávez. Soy estudiante del segundo año del 

Doctorado Interinstitucional en Educación de la Universidad Iberoamericana Puebla.  

 

Me encuentro desarrollando una investigación cuyo título es: Análisis de las literacidades digitales 

emergentes en la práctica docente remota de profesores universitarios desde el habitus docente. 

Caso Ibero Puebla, cuyo objetivo es analizar las literacidades digitales emergentes en la práctica 

docente remota, forzada por un cierre presencial de las universidades durante la primera fase de la 

pandemia que influyen en el habitus docente de los profesores de la Ibero Puebla 

 

Por este motivo solicito tu apoyo para participar en este estudio en cuatro acciones:  

a) La primera es tener la oportunidad de entrevistarte. Las preguntas serán en relación con la 

docencia ejercida por medio de herramientas digitales para identificar los elementos de las 

literacidades digitales que se presentan.  

b) La segunda es facilitándome el acceso a tu aula en Moodle para observar las adecuaciones 

que se hacen al trabajar por medios digitales. 

c) La tercera es dejarme observar una sesión sincrónica de tu clase, para lo cual podrás terminar 

o suspender la observación en el momento que lo desees.  

d) La cuarta es dándome la oportunidad de entrevistarte nuevamente para identificar los 

elementos de las literacidades digitales en relación con la práctica docente con herramientas 

digitales, que no se pudieron identificar en la primera entrevista, ni en las observaciones de 

la plataforma digital y la sesión sincrónica. 

 

Las entrevistas serán grabadas con el fin de poder analizar los datos posteriormente. Aclarando 

que, si así lo deseas, podrás rechazar las preguntas que no quieras responder o bien suspenderla o 

darla por terminada en el momento que así lo consideres.   

 

Cabe señalar que todas las actividades son de tipo confidencial. Tu identidad no será conocida y 

no se conservará registro de ella por lo que tu nombre no aparecerá en ningún escrito, incluyendo los 

documentos o publicaciones que resulten de esta investigación. Para ello se utilizará un pseudónimo. 

El estudio no implica en ningún momento daño alguno físico o mental. Tampoco representa para ti 

ningún tipo de riesgo o perjuicio de tipo sindical, laboral o institucional.  






























































































































