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Resumen 

La creatividad es una de las competencias más necesarias e importantes, útil en todos los ámbitos 

de la vida, considerada clave por las organizaciones para impulsar la innovación (Magro, 2017). 

Aunada a la importancia de la creatividad, la Alianza para la Promoción de STEM (2020) señala que 

ya no basta con que el docente sea poseedor del conocimiento, sino que debe dirigir a sus 

estudiantes con conocimiento y creatividad; no obstante, Bustos y Gómez (2018) consideran que 

no hay suficiente información que profundice en los cambios en la práctica docente de los 

profesores, quienes, para poder diseñar estrategias innovadoras para la enseñanza y el 

aprendizaje a través de la tecnología, deben desarrollar una competencia digital. Fue así como 

surgió el interés por desarrollar una investigación de enfoque mixto, con el objetivo de analizar la 

práctica docente desde la relación que existe entre las estrategias didácticas, las herramientas 

tecnológicas y los recursos digitales utilizados en la práctica docente y el fomento de la creatividad 

en las áreas STEM en la educación superior. Bajo un Diseño Secuencial Exploratorio (Creswell, 

2018) se aplicaron diversos instrumentos diseñados y validados: pauta de entrevista 

semiestructurada, inventario IEHR 2.0 y tres escalas basadas en 3 componentes (pensamiento y 

acciones divergentes, apertura y tolerancia a la ambigüedad y motivación) del Modelo de 

Creatividad de Urban (1990). Con la participación de docentes de la Universidad Autónoma de 

Baja California, entre los hallazgos más relevantes, se identificó que las estrategias didácticas más 

utilizadas por los docentes para fomentar la creatividad en contextos STEM son coherentes con las 

habilidades y competencias que han de desarrollar los estudiantes en el marco de la educación 

STEM de acuerdo con organismos internacionales como UNICEF, WEF, OECD y la Alianza Global 

STEM, los cuales promueven el aprendizaje basado en problemas y proyectos considerando los 

intereses y motivación del estudiante, impulsando la creatividad, al mismo tiempo que se fomenta 

el trabajo en equipo para resolver problemas complejos. Asimismo, se observó que la frecuencia 

de uso de estrategias didácticas orientadas al desarrollo de la creatividad guarda mayor relación 

con la frecuencia de acciones que promueven el pensamiento y acciones divergentes, apertura y 

tolerancia a la ambigüedad y motivación, en comparación con las herramientas tecnológicas y 

recursos digitales que se relacionan con estas tres dimensiones de la creatividad en menor 

medida. Finalmente, este análisis evidenció una coherencia en la percepción docente ya que, por 

ejemplo, entre las estrategias didácticas más usadas y asociadas con actividades vinculadas al 

pensamiento divergente están el aprendizaje basado en problemas y trabajo colaborativo. 

 

Palabras clave: Creatividad, Práctica docente, STEM, Estrategias didácticas, Herramientas 

tecnológicas y Recursos digitales. 
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Introducción 

 

“Transformar la educación desde la creatividad supone reconocer las posibilidades creativas que tienen los 

actores, construir espacios para crear y resolver problemas, y propiciar interacciones con otros sujetos y con 

los objetos culturales” (Elisondo, 2015, p.2). 

Aunada a la idea de Elisondo (2015), Wegerif (2015) observó que informes de países 

europeos respaldan el hecho de que se fomente el desarrollo de competencias 4C, es 

decir, Creatividad, Colaboración, Criticidad y Solidaridad. A su vez, como resultado de la 

revisión de la literatura para desarrollar los Indicadores STEM para México, Andrade 

Baena (2021) identificó que durante los últimos años ha habido una multiplicidad de 

marcos de habilidades como consecuencia del interés por identificar aquellas habilidades 

necesarias y fundamentales para una ciudadanía plena. La agenda global educativa, 

liderada por organismos como el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF, 

por sus siglas en inglés), la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OECD, por sus siglas en inglés), la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 

la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés) y la Organización Internacional de 

Trabajo (ILO, por sus siglas en inglés) convergen en habilidades como: creatividad, 

pensamiento crítico, resolución de problemas, cooperación, colaboración, comunicación, 

alfabetización digital y liderazgo. 

Por otra parte, en el documento Visión STEM para México, el presidente del 

Consejo Coordinador Empresarial (CCE) Juan Pablo Castañón Castañón (2019) resalta la 

importancia de que no sólo los estudiantes desarrollen habilidades como las ya 

mencionadas, sino también se formen en las disciplinas STEM (acrónimo en inglés de 



 

2 

 

Science, Engineering and Mathematics) al externar que: 

El futuro de nuestro país depende de nuestra capacidad para desarrollar nuevas 
habilidades, sobre todo, en materias de ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas (STEM) […]México es una nación de jóvenes que tienen todo el 
potencial para ubicarnos a la vanguardia. Para lograrlo, resulta indispensable que 
nos sumemos a las tendencias globales y fortalezcamos el estudio de STEM como 
motor para detonar la productividad y competitividad a través del talento de 
nuestros niños y jóvenes […] los mexicanos deben ser capaces de resolver 
problemas más complejos; de transformar la información en conocimiento; de 
crear soluciones nuevas a problemas viejos de nuestras propias sociedades; de 
convertir la tecnología en un instrumento de desarrollo. (p.6) 
 

Las palabras e interés de Castañón cobran mayor sentido y relevancia al saber que 

las carreras STEM son las que tienen mayor potencial económico y de empleabilidad, 

puesto que la participación laboral de profesionistas con dichas carreras es mayor al 80%; 

sin embargo y en contraste, Andrade Baena (2021) también detectó que el porcentaje de 

Gasto en Investigación y Desarrollo en México tuvo una tendencia decreciente en el 

periodo de 2014 a 2019. 

En lo que respecta a UNESCO (2019) desde su perspectiva es necesario realizar 

cambios en la forma de aprender y enseñar, ya que los estudiantes deben desarrollar en la 

escuela y universidad las competencias necesarias para manejarse en la sociedad del 

conocimiento, además del conocimiento disciplinar.  

Debido a la rápida evolución que se ha presenciado en el mundo por el avance 

tecnológico, el docente ha dejado de ser la única fuente de información y ha pasado a 

convertirse en el encargado de generar un clima estimulante mediante preguntas 

desafiantes a los estudiantes, a propiciar retroalimentaciones y la ayuda necesaria para 

favorecer en ellos autoconducción de sus aprendizajes (Collazos Alarcón et al., 2020). En 
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suma, la sociedad del conocimiento impone innovaciones derivadas de la presencia de las 

Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) lo que supone nuevas formas de 

entender las funciones de la universidad en la transmisión del conocimiento y en los 

modelos didácticos que se utilizan (Guerra et al., 2010).  

A partir de las ideas expuestas hasta este punto, se hace evidente el hecho de que 

el docente necesite contar con el apoyo de tecnologías y estrategias didácticas que pueda 

incorporar a su proceso de enseñanza-aprendizaje para fomentar habilidades como la 

creatividad; surgiendo así el interés por desarrollar una investigación con el objetivo de 

analizar la práctica docente desde la relación que existe entre las estrategias didácticas, las 

herramientas tecnológicas y los recursos digitales utilizados en la práctica docente y el fomento de 

la creatividad en las áreas STEM en la educación superior. 

El presente documento se encuentra conformado por ocho capítulos. En el 

primero de ellos, Problematización, describe los antecedentes, el planteamiento del 

problema, las preguntas, los objetivos y justificación (teórica, metodológica y social) de la 

investigación. El segundo capítulo, Fundamentos Teóricos y Conceptuales expone las bases 

teóricas, empíricas y conceptuales que sustentan la investigación. El tercer capítulo, 

Contextualización, proporciona el contexto en que se desarrolló el estudio, permitiendo 

una comprensión más profunda a partir del marco institucional.  

El cuarto capítulo Metodología, indica el enfoque y diseño de la investigación, los 

participantes, los instrumentos, las técnicas de análisis, es decir, se describe todo el 

proceso implementado para la recolección y el análisis de los datos obtenidos a lo largo de 

dos fases establecidas (cuantitativa y cualitativa) al ser un estudio mixto. 
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Una vez descrito todo el proceso de la investigación con enfoque mixto, en los 

capítulos quinto Fase Cualitativa y sexto, Fase Cuantitativa, se explica cómo fueron 

diseñados los instrumentos implementados en el estudio (Guion de entrevista 

semiestructurada y formato del registro de observación no participante para la Fase 

Cualitativa; un cuestionario de contexto, un inventario y tres escalas de dimensiones del 

constructo Creatividad para la Fase Cuantitativa), junto con los diversos procesos de 

validación y los resultados obtenidos que permitieron atender las preguntas de 

investigación. 

En el séptimo capítulo, Discusión, se expone el cómo se llegó a dar respuesta a 

cada una de las preguntas y cumplir así los objetivos de esta investigación, a través del 

análisis de los resultados de las dos fases (cuantitativa y cualitativa) y los estudios 

desarrollados con la muestra conformada por docentes de la Universidad Autónoma de 

Baja California (UABC) de las áreas STEM. Finalmente, en el octavo capítulo, Reflexiones 

Finales, se plantean conclusiones, limitaciones del estudio, algunas recomendaciones y 

propuestas para futuras líneas derivadas de esta investigación. 
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Capítulo I – Problematización  

Este primer capítulo tiene como objetivo describir la situación problemática a investigar; 

para ello se presentan algunas contribuciones significativas de estudios previamente 

realizados en torno al objeto de investigación y las variables asociadas a su estudio, con el 

propósito de ubicar el tema dentro de un marco teórico, facilitar la comprensión del 

estado actual del conocimiento en torno a las variables estudiadas, e incluso identificar 

vacíos, limitaciones o aspectos poco explorados en estudios anteriores, haciendo evidente 

la existencia de interrogantes sin resolver y que requieren atención académica. Asimismo, 

los antecedentes aportan evidencia empírica que puede respaldar las preguntas de 

investigación planteadas, fortaleciendo la base científica del estudio, por ello, enseguida 

se establecen las preguntas que guiaron el estudio, así como los objetivos que se 

pretendieron alcanzar y la explicación del por qué es relevante este estudio, desde tres 

perspectivas: Teórica, Metodológica y Social. 

1.1 Antecedentes 

Investigar los temas de práctica docente y creatividad, resulta de interés ya que, en el 

actual siglo XXI, las reformas educativas han introducido la creatividad como un objetivo 

educativo clave en todo el mundo (Tong et al., 2023).  

De acuerdo con la UNESCO habilidades como creatividad, colaboración, criticidad y 

solidaridad, al ser desarrolladas por los estudiantes permitirán que ellos enfrenten los 

desafíos actuales y del futuro, asegurando una fuerza laboral capaz de adaptarse y aportar 

soluciones innovadoras; por esta razón en las universidades han de desarrollarse 

habilidades como: el pensamiento crítico, la comunicación, colaboración, resolución de 
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problemas, innovación y creatividad (UNESCO, 2016). Es necesario que los estudiantes 

desarrollen las competencias necesarias para manejarse en la sociedad del conocimiento, 

además del conocimiento disciplinar (UNESCO, 2019). En ese sentido, ha de buscarse 

desarrollar la creatividad a través de la educación para favorecer la inserción laboral.  

Asimismo, jóvenes y adultos han de desarrollar competencias en TIC, por lo que, sí 

se han de integrar las tecnologías en la educación, es preciso retomar lo expuesto por 

(Guerra et al., 2010) acerca de que es necesario planificar de una forma estructurada, las 

estrategias adecuadas dentro de los planes de cada universidad para la introducción de las 

TIC, teniendo en cuenta una serie de aspectos como: las características específicas de cada 

universidad y los objetivos que se pretenden lograr; valorar las TIC como una oportunidad 

para repensar la educación y el trabajo de formación universitario; que las TIC pasen a 

formar parte de la vida diaria de la universidad y, por tanto, ha de diseñarse un plan de 

formación para la utilización de las TIC por parte del profesorado. 

UNESCO (2023) también reconoce a las disciplinas STEM (acrónimo en inglés de 

Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas) como esenciales para la innovación y el 

progreso social, debido a que prepara a los estudiantes para carreras en campos técnicos, 

les proporciona las herramientas fundamentales para desarrollar soluciones sostenibles, 

necesarias para contribuir a la sociedad y al medio ambiente de manera positiva. 

Asimismo, la organización enfatiza la necesidad de formar a futuros ingenieros y 

científicos que puedan abordar de manera efectiva los desafíos globales y medio 

ambientales como el cambio climático, la gestión del agua y la seguridad alimentaria a fin 

de promover una educación para la industria 4.0 donde la tecnología e ingeniería jueguen 



 

7 

 

un papel crucial en la promoción de un desarrollo equitativo y sostenible. 

La educación STEM incluye no sólo competencias técnicas sino también 

habilidades transversales, como la creatividad que es fundamental para enfrentar los 

retos de la Cuarta Revolución Industrial y fomentar la innovación y el emprendimiento en 

el país, debido a que está vinculada con la capacidad para resolver problemas complejos. 

Aunque México presenta desafíos en competencias básicas como matemáticas y lectura, 

existe la oportunidad de fortalecer la creatividad en niveles educativos medios y 

superiores, no obstante, para que exista un impacto positivo en la innovación a largo plazo 

y llegue a ser un factor clave para mejorar la competitividad del país, Andrade Baena 

(2021) resalta que la creatividad ha de fomentarse desde etapas tempranas. 

Por lo anterior, es posible remarcar también la idea de Aguilar y Pifarre (2019) 

quienes concluyen que el futuro de la educación consiste en mejorar la creatividad y 

desarrollar habilidades tecnológicas en el aula, las cuales incluso pueden convertirse en 

herramientas poderosas que suavicen las desigualdades en la clase.  

De acuerdo con la Alianza para la Promoción de STEM (2020) al considerarse la 

creatividad como un componente fundamental para generar desarrollo sostenible y 

equitativo, se favorece que la visión STEM inyecte innovación al país lo que permitirá que 

México sea el artífice de su propio desarrollo económico, gestor de su transformación 

productiva y esté en condiciones de capitalizar ofertas laborales orientadas al 

mejoramiento de la calidad de vida, garantizando condiciones dignas y sostenibles. Bajo 

esta visión, los ciudadanos no sólo se forman en competencias científicas también 

fortalecen su compromiso ético y social, con un respeto genuino por el medio ambiente, 
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esto implica que la creatividad está ligada a la innovación social y a una ciudadanía que 

actúa con responsabilidad y originalidad para resolver problemas reales. 

A su vez Andrade Baena (2021) al analizar la Agenda 2030 y su relación con STEM 

en México, se observa que la creatividad se vincula con varios Objetivos de Desarrollo 

Sostenible, especialmente con aquellos relacionados con educación de calidad e 

innovación industrial. Se enfatiza que la creatividad es una competencia estratégica para 

alcanzar las metas de innovación y emprendimiento propuestas en la agenda nacional y 

global, así como para la inclusión y reducción de brechas sociales. 

En su investigación, Dogan et al. (2020) externan que la creatividad es clave para 

producir soluciones a todo tipo de problemas, especialmente en el campo de la ciencia y 

tecnología, por lo que también resulta importante para adaptarse a las condiciones que 

cambian rápidamente. Por su parte, Kondrashova, et. al (2020) consideran que la 

creatividad de los estudiantes es un indicador del desarrollo a lo largo del proceso 

educativo, el cual puede ser una estrategia para mantener la calidad en la educación. 

Para lograr un ambiente creativo en el aula, desde la práctica docente, Mitjáns 

(2013) sugiere exista una relación simultánea de confianza y exigencia entre el docente y 

estudiante, a quien es necesario se estimule para que partícipe y se involucre en la 

definición y acompañamiento de sus objetivos de aprendizaje; para ello, han de 

implementarse estrategias y actividades diversificadas y desafiantes, vinculadas con la 

vida cotidiana y los intereses de los estudiantes. Además, es fundamental brindar 

materiales didácticos adecuados y compartir textos potencialmente desafiantes y no 

lineales, que presenten posiciones opuestas sobre un mismo tema. Esto incluye explorar 
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la utilización de nuevas tecnologías (TIC) y solicitar a los estudiantes que realicen tareas de 

carácter productivo en lugar de reproductivo.  

Otros elementos a tomarse en cuenta para lograr un ambiente creativo en el aula 

de acuerdo con Mitjáns (2013) es que la comunicación debe centrarse en la estimulación y 

valoración del aprendizaje, en lugar de enfocarse únicamente en la comprensión. 

Asimismo, es esencial incentivar la curiosidad, el cuestionamiento, la auto reflexión crítica 

sobre el aprendizaje y sobre sí mismos, por lo que propuso trabajar el mínimo de 

contenidos con el máximo de profundidad, estimulando la imaginación, capacidad de 

problematización, asertividad y generación de ideas propias. 

Sumado a los puntos propuestos anteriormente, particularmente, el aprendizaje 

basado en la indagación se usa para impulsar la creatividad en la educación científica (Kind 

y Kind, 2007). Otros enfoques pedagógicos han informado que es posible mejorar la 

creatividad en las aulas mediante la escritura creativa, el aprendizaje basado en la 

investigación o basado en problemas y los videojuegos (Hadzigeorgiou et al., 2012; 

Wimmer, 2016). 

Diversos estudios sugieren una variedad de estrategias didácticas, como el 

aprendizaje cooperativo y técnicas de indagación, que son efectivas para estimular la 

creatividad en el aula, permitiendo a los estudiantes participar activamente en su proceso 

de aprendizaje (Fernández-Río, 2017).  

Una propuesta más para desarrollar la creatividad durante el proceso de 

enseñanza-aprendizaje es el proyecto CoCrea, el cual es desarrollado por el equipo de 

investigación Cognición y Contexto mediado por las Tecnologías de la Información y la 
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Comunicación (COnTIC) en la Facultad de Educación, Psicología y Trabajo Social de la 

Universidad de Lleida (UdL) y que tiene entre sus referentes investigaciones donde la 

creatividad no se reduce a un conjunto de procesos psicológicos, estudiados de forma 

aislada de su contexto social, material y temporal (Glaveanu, 2018), sino que toma en 

consideración estudios donde se muestra la posibilidad de estimular la creatividad en 

entornos colaborativos, asistidos por computadora, de tal forma que la tecnología 

proporciona un conjunto de herramientas para enriquecer el contexto de aprendizaje y el 

proceso de creatividad social (Lee y Chen, 2015; Henriksen et al., 2016). 

Para Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020) las estrategias didácticas que 

incorporan tecnología, como el uso de wikis y foros, fomentan la colaboración y el 

pensamiento crítico entre los estudiantes; por lo que, concluyen, que el uso de 

plataformas digitales y recursos interactivos permite a los docentes crear ambientes de 

aprendizaje más dinámicos, donde los estudiantes pueden explorar, experimentar y 

desarrollar su creatividad. 

Una estrategia más, es la propuesta por Monteza (2021), al observar que las 

estrategias que combinan la exposición de contenidos con la participación activa de los 

estudiantes son más efectivas para fomentar el pensamiento creativo, incluyendo el uso 

de debates y dinámicas grupales. 

García (2019) coincide, de igual manera, con la idea de que el aprendizaje 

cooperativo puede ser utilizado como una estrategia didáctica para fomentar el 

pensamiento creativo en los estudiantes, ya que su estudio argumenta que, gracias a la 

colaboración entre pares, al permitir a los estudiantes compartir sus ideas, también se 
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comunican los diferentes enfoques para resolver problemas, por lo que no sólo se mejora 

el aprendizaje, sino que se estimula la creatividad. 

Villegas (2021) enfatizó que, para promover la creatividad, es fundamental 

emplear herramientas y acciones planificadas que generen un ambiente adecuado para el 

desarrollo de la imaginación de los estudiantes, así como el hecho de que los docentes 

creen espacios donde los estudiantes puedan expresarse de manera original; de esta 

manera, será posible también fortalecer el pensamiento creativo mediante la interacción 

en contextos diversos. En tanto que, Moura et al. (2021) enfatizan la necesidad de adaptar 

las estrategias a las realidades contextuales de los estudiantes y se sugieren métodos 

innovadores que promuevan la reflexión crítica y la generación de ideas originales. 

Aunado a esto, Delgado (2019) propuso el uso de materiales audiovisuales y la lluvia de 

ideas, como principales estrategias para fomentar un ambiente propicio para la 

creatividad en el aula.  

Es posible utilizar la tecnología y promover al mismo tiempo la creatividad, ya que 

la tecnología toma el rol de tutor, herramienta y recurso; por lo que, tanto la tecnología 

como la pedagogía son igualmente relevantes y útiles para promover la creatividad social. 

No obstante, es importante mencionar que, cuando se promueve la creatividad 

colaborativa con tecnología, el rol de los docentes consiste en: organizar, enriquecer, 

orquestar y apoyar a los procesos de creatividad colaborativa de los estudiantes (Aguilar y 

Pifarre, 2019). 

Respecto a la importancia de integrar las herramientas tecnológicas en el proceso 

formativo de los estudiantes, de acuerdo con Rodríguez (2020), recae también en el hecho 
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de potenciar las capacidades de conectividad, adaptabilidad e inmediatez, que se tienen 

en el aula. No obstante, no es fácil. Uno de los retos que se presentan en la integración de 

las herramientas tecnológicas en el aula, es que implica un proceso más complejo que 

simplemente agregarlas en el currículo, debido a que se requiere de una reflexión sobre el 

uso pedagógico orientado hacia la enseñanza y el aprendizaje (Salica, et. al 2020). 

El papel real transformador del aula está en la capacidad del docente para 

dinamizar los procesos de enseñanza-aprendizaje mediante una planificación profesional 

que articule la reflexión con la práctica, con una metodología asertiva-comunicativa que 

permita interactuar adecuadamente con los educandos, estableciendo metas pedagógicas 

y fomentando un ambiente participativo donde los estudiantes se conviertan en sujetos 

activos de su aprendizaje (Abero et al., 2015; Durán, 2016). 

Analizando las recomendaciones de la UNESCO y la Organización para la 

Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), Arias Gómez et al. (2018), concluyen que 

los docentes deben entonces poseer una serie de competencias fundamentales para 

enfrentar los desafíos actuales en el aula, entre las que se incluyen: competencias 

pedagógicas y didácticas, uso de tecnologías de la información y la comunicación, deben 

ser capaces de evaluar tanto su propia práctica docente como el aprendizaje de los 

estudiantes, actualizarse constante en su área de especialización y en metodologías 

docentes para poder responder a las transformaciones en el ámbito educativo y 

profesional; asimismo, los docentes deben poner al alumno en el centro del proceso 

educativo, guiándolo en el desarrollo de habilidades críticas, reflexivas y creativas, 

fomentar el aprendizaje colaborativo, la iniciativa del estudiante, en la creación de un 
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ambiente de aprendizaje inclusivo y participativo. Todas las anteriores competencias no 

sólo contribuyen a la calidad del proceso educativo, sino que también preparan a los 

estudiantes para ser profesionales competentes en un entorno laboral en constante 

cambio. 

Por otra parte, la renovación del sistema educativo y la formación constante del 

personal docente son fundamentales para enfrentar las nuevas demandas educativas en 

un mundo en constante cambio, por lo que existe la necesidad de adaptar las estrategias 

de enseñanza a las nuevas tecnologías y de que los docentes evalúen continuamente su 

práctica para mejorar la dinámica del aula (Artavia y Castro, 2019). El conocimiento 

actualizado sobre las herramientas tecnológicas y su adecuada integración en el aula es 

crucial para mejorar la práctica educativa (Molinero y Chávez, 2019).   

La tecnología es un salto importante hacia las formas de producción y de 

organización del trabajo, ya que, gracias a los nuevos datos e ideas, permite la creación de 

redes de información ramificadas, sensitivas y abiertas, cambiando las relaciones entre las 

personas. De acuerdo con Flores-Tena et. al (2021), aquellos docentes que no posean 

habilidades para manejar, seleccionar información y usar la tecnología podrían 

encontrarse en desventaja en el entorno educativo actual, donde la integración de las 

herramientas tecnológicas es fundamental para fomentar una enseñanza efectiva y 

adaptativa, además de contribuir a mejorar el rendimiento académico de los estudiantes. 

La integración de recursos digitales en la formación docente no solamente mejora 

las competencias pedagógicas, sino que también fomenta el pensamiento creativo, al 

permitir a los futuros educadores experimentar con diferentes enfoques y metodologías 
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de enseñanza, así lo externaron Muhaimin et al. (2022) al explorar los factores que 

afectan la formación de futuros docentes en ciencias, destacando la importancia de las 

herramientas tecnológicas en la enseñanza. 

Como es posible notar con los antecedentes hasta aquí mencionados, las 

estrategias didácticas que lleguen a implementar los docentes, pueden tener un impacto 

en el desarrollo de la creatividad; no obstante, Aguilar y Pifarre (2019) se han percatado 

también, de que gracias a las reformas curriculares, hoy en día es más notoria la necesidad 

de diseñar una pedagogía que cuente con el apoyo y uso de la tecnología, para promover, 

como objetivo curricular clave, la habilidad de creatividad colaborativa, que de acuerdo 

con Craft (2012) es capaz de introducirse en diferentes dominios temáticos o áreas 

curriculares. 

Bueno et. al (2023) al centrarse en el conocimiento pedagógico tecnológico y su 

relación con la práctica docente, sugieren que métodos como el uso de simulaciones y 

herramientas de autoría permiten a los estudiantes crear contenido, como consecuencia 

originan que se potencialice su creatividad y capacidad de innovación. Asimismo, con su 

estudio, es posible concluir que, los docentes que integran efectivamente la tecnología en 

sus estrategias didácticas pueden llegar fomentar un ambiente que estimula la 

creatividad. 

Strelnyk et al. (2023) han encontrado que las tecnologías en contextos educativos 

contribuyen a aumentar la motivación de los participantes del proceso educativo hacia la 

adquisición de conocimientos. Su análisis metodológico, sobre el tema de la introducción 

de tecnologías pedagógicas en el espacio educativo moderno, les permitió establecer que 
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estas tecnologías caracterizan la estrategia general de desarrollo de la educación, en 

general, y el entorno educativo de las escuelas superiores, en particular. En concreto, 

concluyen que el objetivo principal de las tecnologías pedagógicas es pronosticar el 

desarrollo de los sistemas pedagógicos, su diseño, planificación y determinación de los 

factores correspondientes a los objetivos educativos. 

En cuanto al uso herramientas digitales en el desarrollo de la creatividad, Zuluaga y 

Salinas (2022) partiendo de una búsqueda sistemática obtuvieron un catálogo descriptivo 

con 20 herramientas evaluadas y clasificadas en cuatro grupos según la función que 

cumplen en el proceso creativo: 1) para la comunicación y gestión de información, 2) para 

la formulación y feedback, 3) generación de ideas y 4) prototipado y simulación. Entre las 

herramientas que conforman el listado se encuentran Wetransfer, Creately, Soundcool, 

Kimu, SessionLab, Minecraft y Blender; en cuanto al uso de estas herramientas, es notorio 

que se caracterizan por ser utilizadas para el diseño, creación, modelado y animación 

audiovisual, de manera colaborativa y a distancia. 

En México, desde el año 2012, el Observatorio de Innovación Educativa, ha 

realizado una serie de publicaciones llamadas Radares, donde dan a conocer cuáles son 

los recursos y herramientas tecnológicas utilizados por los profesores de Educación 

Superior, durante su práctica docente. Entre los recursos y herramientas tecnológicas se 

encuentran: asistente virtual, e-Books, impresión 3D, laboratorios remotos y virtuales, 

realidad aumentada, redes sociales y entorno colaborativos (2017). 

Al analizar los últimos tres sexenios, es decir, administraciones presidenciales de 

México, sólo durante el Gobierno de la República 2013-2018, el  Plan Nacional de 
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Desarrollo (PND 2013-2018) estableció como tercer objetivo en el ámbito educativo la 

ampliación del acceso a la cultura como medio para la formación integral de los 

ciudadanos, por lo que surgieron cinco estrategias, que incluyeron: integrar la cultura en 

las acciones y estrategias de prevención social; fomentar la creatividad en aplicaciones y 

desarrollos tecnológicos relacionados con la digitalización, la presentación y la 

comunicación del patrimonio cultural y las expresiones artísticas; promover la creación de 

proyectos que conecten ciencia, tecnología y arte, ofreciendo contenidos para nuevas 

plataformas; y aprovechar las nuevas tecnologías, especialmente en la difusión masiva de 

eventos artísticos. 

Teniendo en cuenta el contexto nacional antes descrito, en el caso particular de la 

Universidad Autónoma de Baja California (UABC) se diseñó un modelo educativo (2018) 

centrado la formación integral y flexible, donde se pretende desarrollar competencias y 

habilidades que permitan a los estudiantes adaptarse y responder a los desafíos sociales, 

académicos y laborales; donde además, se llevan a cabo actividades culturales, deportivas 

y de emprendimiento, así como la atención a la educación a lo largo de la vida y los 

proyectos de vinculación, sin embargo, no se menciona de manera explícita un apartado 

específico sobre la creatividad.  

Aunque en el modelo educativo vigente de la UABC (2018), no se especifican 

prácticas concretas para potenciar la creatividad, se menciona que la modalidad de 

Ejercicio Investigativo busca fomentar la iniciativa y creatividad de los estudiantes a través 

de la aplicación de conocimientos en el campo de la investigación, con la orientación de 

un profesor-investigador.  
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La creatividad no se encuentra en un espacio curricular específico, pero está 

integrada en los valores y competencias del perfil de egreso de la UABC, ya que dentro de 

las competencias sistémicas se destacan la creatividad, el espíritu crítico, la capacidad 

innovadora y la gestión de proyectos. Gracias a estas competencias se espera que los 

estudiantes aprendan de manera autónoma y sean capaces de enfrentar diferentes 

situaciones y seguir aprendiendo en el futuro. Por lo que se espera que todas las 

competencias junto con la creatividad, apoyen y posibiliten a los estudiantes el aprender a 

aprender, así como desarrollar una visión integradora al proporcionarles una formación 

tanto dentro de las aulas como a lo largo de la vida. 

A partir de estos antecedentes, se construyó el marco teórico que se presenta en 

un próximo capítulo para sustentar la investigación y al mismo tiempo se evidenciaron 

vacíos en el análisis del tema del fomento del desarrollo de la creatividad y el uso de la 

tecnología desde la práctica docente en educación superior, información relevante para el 

planteamiento del problema que se describe a continuación. 

1.2 Planteamiento del problema 

La creatividad se ha convertido en una habilidad fundamental para el desarrollo integral 

de los estudiantes, ya que les permite abordar problemas de manera innovadora y 

efectiva, por ello es una habilidad esencial en el siglo XXI (Salamanca y Badilla, 2021). Es 

así como para tener éxito, tanto en la vida personal como laboral, se ha considerado 

necesario que los estudiantes dominen ciertos conocimientos, habilidades y 

competencias; por lo que se pretende que en la universidad se desarrollen las Habilidades 

y Competencias para el Siglo XXI, es decir, el pensamiento crítico, la comunicación, 
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colaboración, resolución de problemas, innovación y creatividad. 

Los empleadores demandan puestos de trabajo que requieren habilidades como la 

creatividad, por lo que han comenzado a valorar cada vez más las habilidades creativas en 

sus candidatos a puestos de trabajo. Estudios indican que las empresas buscan 

profesionales que no sólo posean conocimientos técnicos, sino que también sean capaces 

de pensar de manera crítica y creativa para adaptarse a un entorno laboral en constante 

cambio (Thomas, 2000).  

Desde la perspectiva social, fomentar la creatividad en la educación universitaria 

contribuye a formar profesionales competentes y comprometidos, ya que como Robinson 

(2011) argumentó, las habilidades creativas son esenciales en un mundo laboral 

competitivo. 

En el 2020, el Banco Mundial (BM)concluyó que la falta de acceso a la educación 

puede llegar a afectar de manera directa las oportunidades laborales, inclusive pudieran 

perpetuarse ciclos de pobreza y desigualdad. Mientras que de acuerdo con el informe del 

Foro Económico Mundial (FEM o WEF por sus siglas en inglés) (2023), se identificó que, 

para los futuros empleos, la segunda habilidad más importante es el pensamiento 

creativo. 

Introducir a los estudiantes en el ámbito de los problemas, de las tareas que no 

poseen una única solución y que demandan una gestión metacognitiva, es la principal 

función de la escuela (Pozo, 2015). No obstante, OCDE en su documento Trends Shaping 

Education (2019) afirma que en México la docencia universitaria tiene una fuerte 

tendencia a emplear clases magistrales y tradicionales dentro del aula, en lugar de 
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metodologías de enseñanza más innovadoras y activas que desarrollen en los estudiantes 

competencias como la creatividad. 

En lo que respecta a la habilidad de creatividad, a nivel individual es útil en todos 

los ámbitos de la vida, mientras que, a nivel colectivo, se considera una competencia clave 

de las organizaciones para impulsar la innovación (Magro, 2017). Para Delgado (2022) el 

pensamiento creativo se ha convertido en un elemento cognitivo esencial en la educación, 

el cual es un reto para los docentes, debido a que implica el implementar estrategias 

didácticas que no sólo se centren en el conocimiento, sino también en la capacidad de los 

estudiantes para actuar y pensar de manera creativa. Las actividades que promueven la 

creatividad, el pensamiento crítico y la solución de problemas son fundamentales para 

formar competencias propias de la Educación 4.0 y las habilidades del siglo XXI (González-

Pérez y Ramírez-Montoya, 2022). 

Por otra parte, como se mencionó en los antecedentes, tras analizar el modelo 

educativo de la UABC (2018), se detectó que la creatividad no está sistemáticamente 

integrada en el plan de estudio; no se presenta como una asignatura, es decir, no cuenta 

con un espacio curricular propio. No obstante, está incluida en las competencias y 

atributos del perfil de egreso, orientada hacia, la formación integral, la vinculación con la 

sociedad y el entorno laboral, lo que sugiere se genere un entorno propicio para promover 

habilidades de innovación y solución creativa de problemas. Si bien, no hay un espacio 

específico en los programas de estudio destinado a fomentar la creatividad, queda en el 

docente el asignar o no un tiempo y espacio durante la clase. Por ello, debido a que otro 

punto a considerar en esta investigación es la práctica docente y la integración de las 
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tecnologías en el currículum de los centros educativos, surgió también el interés por 

conocer cómo es el uso de la tecnología durante la práctica docente, especialmente qué 

herramientas tecnológicas y recursos digitales son utilizados por los docentes durante la 

impartición de sus clases.  

Para Alfaro et al. (2022) los estudiantes que fomentan su creatividad están mejor 

preparados para enfrentar desafíos y adaptarse a un entorno en constante cambio, lo que 

es particularmente relevante en un mundo donde la innovación es un motor clave del 

desarrollo. No obstante, a pesar de la relevancia del tema, existen limitaciones en los 

instrumentos de medición que aborden de manera integral la relación entre las 

estrategias didácticas, las herramientas tecnológicas y los recursos digitales en la práctica 

docente. 

Aunada a la relevancia de la creatividad para el ámbito laboral y educativo, la 

formación en las áreas STEM se está convirtiendo también en una tendencia mundial al 

considerarse pilar para el desarrollo sostenible y bienestar social (Gras, et. al 2020), por lo 

que las disciplinas y competencias asociadas a STEM pudieran ser factores diferenciadores 

para el éxito en las trayectorias educativas, el ingreso y desarrollo en el mundo laboral de 

manera competitiva. 

De acuerdo con Clark (2014) el sector privado considera las áreas STEM cruciales 

para impulsar las economías en todo el mundo; idea que coincide con lo externado por 

Pérez Maldonado et al. (2020) sobre el hecho de que proveer habilidades y conocimientos 

en áreas STEM es fundamental para que los países impulsen la productividad, el 

crecimiento económico y avancen hacia los modelos de la industria 4.0. Los sectores como 
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biotecnología, aeroespacial, energía, automotriz y tecnologías de la información 

demandan talento especializado y reportan dificultades para cubrir vacantes, lo cual es un 

indicativo de un desfase entre la oferta educativa y la demanda industrial (OECD, 2015; 

FUMEC,2016). Países como Reino Unido y Estados Unidos han tomado la decisión de 

implementar programas y políticas para incentivar la educación en áreas STEM, para 

satisfacer las necesidades laborales y mantener el liderazgo tecnológico (Williams, 2011; 

Morgan et al., 2016). 

En lo que respecta México, las instituciones de educación superior (IES) dependen 

cada vez más de las exigencias del mercado y de las oportunidades que plantea un mundo 

globalizado (Clark, 2014). La Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de 

Educación Superior (ANUIES) divulgó que entre los años 1998 y 2012 hubo un aumento 

exponencial de la matrícula en áreas STEM, de 235, 461 pasó a 498,441. Mientras que 

para el 2017, se registró que eran 646 las instituciones y universidades en todo el país, a 

través de las cuales los estudiantes mexicanos acceden a las áreas de ciencias, tecnología, 

ingeniería y matemáticas (ANUIES, 2018). 

En su investigación Estevez Nenninger et al. (2018) destacan que los estándares de 

calidad de la educación superior han pasado al desarrollo de la ciencia y tecnología y ya no 

sólo han de centrarse en el bien social, ni en la misión tradicional de promover la difusión 

y la creación de conocimiento. Por esta razón, cuando el sector privado se involucró en la 

formulación de políticas educativas, una nueva perspectiva transformó las áreas STEM en 

una prioridad en las instituciones de educación superior mexicanas. 

Disciplinas como las Ciencias de la Ingeniería, la Biotecnología, la Física, las 
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Matemáticas y las Ciencias de la Tierra, se consideran fundamentales para la formación en 

ciencia y tecnología que ofrecen las IES a los estudiantes mexicanos, por esta razón, las 

contribuciones de las áreas STEM han sido constantemente elogiadas por el Consejo 

Nacional de Ciencia y Tecnología (CONACYT). No obstante, el país carece de una 

planificación sistemática y reportes con indicadores fiables sobre la situación de a 

educación STEM en la educación superior, por lo que la promoción de la educación STEM 

se ha basado en las recomendaciones de las organizaciones internacionales como el Banco 

Interamericano de Desarrollo (BID), la OECD y la UNESCO (Estevez Nenninger et al., 2018). 

Si bien, de acuerdo con los antecedentes se reconoce la importancia de promover 

la creatividad en las áreas STEM, los programas educativos en México aún tienen espacio 

para mejorar la promoción activa de actividades que estimulen la creatividad por medio 

del uso de la tecnología y con proyectos interdisciplinarios (Andrade Baena, 2021). 

La Alianza para la Promoción de STEM (2020) establece que la educación STEM 

requiere maestros innovadores, actualizados y abiertos a la colaboración con sus 

estudiantes. Ya no basta con que el maestro sea poseedor del conocimiento, sino que 

debe dirigir a sus estudiantes con conocimiento y creatividad, fomentando una formación 

que respete las diferencias y promueva la resiliencia frente a cambios rápidos; no 

obstante, muchos docentes han reportado la necesidad de recibir capacitación específica. 

Ante esta situación, Andrade Baena (2021) resalta la importancia del desarrollo 

profesional docente en habilidades para fomentar la creatividad, así como fortalecer la 

medición de ésta como parte de los indicadores STEM para contar con diagnósticos 

precisos y diseñen políticas públicas que promuevan su desarrollo. 
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Después del mapeo y revisión sistemática de literatura, es evidente la necesidad de 

analizar la práctica docente, vista desde las estrategias didácticas que son implementadas 

en las aulas, el uso de las herramientas tecnológicas y recursos digitales por parte de los 

docentes, así como el fomento de la creatividad en los estudiantes de las áreas STEM. Es 

notorio el hecho de que hay una falta de metodología sobre la práctica docente que tenga 

como objetivo el fomentar la creatividad; se desconoce cómo desde la práctica docente, 

los profesores durante sus clases fomentan la creatividad en los estudiantes las áreas 

STEM en la educación superior. Existe un vacío de conocimiento en cuanto a cuáles son las 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales precisos que podrían 

fomentar el desarrollo de la creatividad. 

La creatividad no sólo puede mejorar la capacidad para generar ideas originales, 

sino que también promueve el pensamiento crítico, la colaboración y la adaptabilidad, 

competencias esenciales en la educación superior. La creatividad es fundamental para la 

innovación y la resolución de problemas complejos, por esta razón, se considera 

pertinente investigar la práctica docente que promueve la creatividad, ya que se pueden 

identificar métodos efectivos que no únicamente beneficien a los estudiantes en su 

formación académica, sino que también les doten de herramientas para abordar desafíos 

en sus futuras carreras profesionales. 

Por consiguiente, la creatividad se ha convertido en una habilidad esencial para el 

futuro laboral, mientras que analizar la práctica docente a partir de la identificación de 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales para desarrollar la 

creatividad en estudiantes de educación superior se considera de suma importancia en el 
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contexto educativo actual. Es así, como a partir de lo expuesto, se consideró necesario 

saber qué se está haciendo en las aulas y cómo los docentes han sido capaces de 

adaptarse a las condiciones del Siglo XXI, ya que la sociedad demanda cambios. 

1.3 Preguntas y objetivos de investigación 

Con el propósito de dar dirección a la investigación se formuló una Pregunta General y 

Preguntas Específicas que se encuentran ligadas a un Objetivo General, el cual establece el 

propósito principal de la investigación, guiando el diseño y la metodología; y a Objetivos 

Específicos, que detallan las metas concretas que se quieren alcanzar, lo que ayudó a 

estructurar el trabajo y a seleccionar las técnicas adecuadas para la recolección de datos. 

En la Tabla 1 se muestran cada una de las preguntas y objetivos. 

Tabla 1 
Preguntas y objetivos de la investigación. 

PREGUNTA GENERAL OBJETIVO GENERAL 

¿Cuál es la relación entre las estrategias didácticas, 
las herramientas tecnológicas y los recursos 
digitales utilizados en la práctica docente y el 
fomento de la creatividad en las áreas STEM en la 
educación superior? 

Analizar la relación que existe entre las estrategias 
didácticas, las herramientas tecnológicas y los 
recursos digitales utilizados en la práctica docente y 
el fomento de la creatividad en las áreas STEM en la 
educación superior. 

PREGUNTAS ESPECÍFICAS OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

¿Qué estrategias didácticas, herramientas 
tecnológicas y recursos digitales emplean los 
docentes universitarios de las áreas STEM para 
fomentar la creatividad? 

Identificar las estrategias didácticas, herramientas 
tecnológicas y recursos digitales que emplean en la 
práctica docente de los profesores de las áreas 
STEM para fomentar la creatividad de sus 
estudiantes en educación superior. 

¿Con qué frecuencia, los profesores de las áreas 
STEM, realizan actividades en su práctica docente 
para desarrollar pensamientos y acciones 
divergentes, la motivación, la apertura y tolerancia 
a la ambigüedad en sus estudiantes de educación 
superior?  

Estimar la frecuencia con la que los profesores de 
las áreas STEM, realizan actividades en su práctica 
docente para desarrollar pensamientos y acciones 
divergentes, la motivación, la apertura y tolerancia a 
la ambigüedad en sus estudiantes de educación 
superior. 
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¿Cómo implementan las estrategias didácticas 
durante la práctica docente de los profesores de las 
áreas STEM de educación superior para fomentar la 
creatividad en sus estudiantes? 

Describir la implementación de las estrategias 
didácticas durante la práctica docente de los 
profesores de las áreas STEM en educación superior 
para fomentar la creatividad en sus estudiantes. 

¿Cómo utilizan las herramientas tecnológicas y 
recursos digitales durante la práctica docente de 
los profesores de las áreas STEM de educación 
superior para fomentar la creatividad en sus 
estudiantes? 

Describir el uso de las herramientas tecnológicas y 
recursos digitales durante la práctica docente de los 
profesores de las áreas STEM en educación superior 
para fomentar la creatividad en sus estudiantes. 

 Nota: Elaboración propia. 
 

Debido a que la investigación se basa en un enfoque mixto, para obtener una 

comprensión más completa del fenómeno estudiado, tal como se explica con más detalle 

en el capítulo de Metodología, es posible apreciar en la Tabla 1 la combinación de 

métodos cuantitativos y cualitativos, ya que algunas preguntas buscan obtener datos 

medibles y numéricos, centradas en aspectos como la frecuencia, la correlación o la 

comparación entre variables; mientras que otras interrogantes, se enfocan en explorar 

experiencias, percepciones y significados, al responder el "cómo" y buscar comprender el 

"por qué", detrás de ciertos comportamientos o actitudes. En el quinto y sexto capítulo se 

responden cada una de las preguntas de investigación y el séptimo capítulo se discierne el 

cumplimiento de los objetivos. 

1.4 Justificación   

La práctica docente no sólo afecta el rendimiento académico, sino que también juega un 

papel crucial en el desarrollo de habilidades como la creatividad, ya que como lo plantean 

Anderson y Krathwohl (2001) es esencial que los educadores promuevan la reflexión 

crítica y el aprendizaje activo, lo que a su vez enriquece el proceso educativo y fomentar la 

creatividad en los estudiantes. 

La creatividad se ha convertido en un componente esencial en el contexto 
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educativo y laboral, al considerarse un atributo imprescindible para el desarrollo del 

individuo y de la sociedad, debido a que contribuye a resolver problemas de la vida diaria 

(Glăveanu,2010a); no obstante, al momento de desarrollar la presente investigación 

mediante la fusión de las variables: creatividad, práctica docente, estrategias didácticas, 

herramientas tecnológicas y recursos digitales, se observan diversos aportes, que van más 

allá de del contexto educativo o laboral. 

A nivel social, el uso de recursos que estimulan la creatividad permite a los 

estudiantes analizar y crear nuevas ideas, competencias fundamentales en cualquier 

disciplina académica (Fumero, 2009); en tanto que la creatividad permite generar 

soluciones innovadoras ante las necesidades más apremiantes y los problemas 

emergentes de la sociedad actual (Kupers et al., 2019). 

Una educación que promueve la creatividad beneficia a los individuos y enriquece 

a las comunidades al generar una cultura de pensamiento crítico y resolución de 

problemas, debido a que las estrategias que fomentan la creatividad promueven el 

trabajo colaborativo, ayudando a los estudiantes a desarrollar habilidades interpersonales 

y a aprender de sus compañeros (Jiménez et al., 2022). Además, al integrar estas 

estrategias, se logra conectar los contenidos académicos con situaciones de la vida real, 

haciendo que el aprendizaje sea más significativo (Crescenzi et al., 2019).  

La relevancia de la investigación se centra en tres aspectos: teóricos, 

metodológicos y sociales, que a continuación se describen: 

1.4.1 Justificación teórica 

El modelo de Urban (1990,1995) es una herramienta teórica que busca entender y 
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fomentar la creatividad en distintos contextos, como la educación y el trabajo. En la 

investigación realizada se aplicó dicho modelo para explorar las prácticas de enseñanza de 

los docentes universitarios de las áreas STEM, que fomentan la creatividad en sus 

estudiantes, desde su percepción. La evidencia empírica obtenida permitió identificar las 

fortalezas y debilidades de la práctica docente, así como el uso que dan los profesores a 

las herramientas tecnológicas y recursos digitales más apropiados para el desarrollo de la 

creatividad. En consecuencia, la evidencia obtenida contribuye al enriquecimiento del 

modelo de Urban, al someter a prueba algunos de los componentes de la creatividad en 

un contexto de educación superior. 

1.4.2 Justificación metodológica 

Como ya se señaló en el planteamiento del problema, hay una ausencia de instrumentos 

válidos y confiables para medir las prácticas docentes asociadas al fomento de la 

creatividad, por esta razón se diseñaron, desarrollaron y validaron los siguientes 

instrumentos: un cuestionario de contexto, tres escalas tipo Likert [Escala de la dimensión 

pensamientos y acciones divergentes en la práctica docente Pro Creativa, Escala de la 

dimensión apertura y tolerancia a la ambigüedad en la práctica docente Pro Creativa, 

Escala de la dimensión motivación en la Práctica docente Pro Creativa y un Inventario  

sobre las Estrategias Didácticas, Herramientas Tecnológicas y Recursos Digitales (IEHR 

2.0)]. Estos instrumentos permiten contar con herramientas válidas y confiables para la 

obtención de datos empíricos, robustos y verificados.  

Al desarrollar instrumentos de medición adecuados, evaluados por jueces expertos 

y contar con validez de contenido y de constructo, se abrirán nuevas oportunidades para 
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futuras investigaciones que exploren esta temática, ya que se contribuye para que se 

lleven a cabo estudios posteriores que busquen explorar esta relación en distintos 

contextos y niveles educativos.  

La aplicación de los instrumentos en otras entidades federativas de la República 

Mexicana y en las diversas áreas del conocimiento puede permitir comparaciones entre 

ellas y tener una visión general sobre qué ocurre y cómo es la práctica docente en el país y 

las disciplinas de educación superior. 

1.4.3 Justificación social 

Los instrumentos diseñados aportan elementos para comprender las estrategias 

didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales, que fomentan el desarrollo de 

la creatividad de los estudiantes, mediante las percepciones de los profesores sobre su 

propia práctica docente en la Educación Superior. Esta comprensión contribuye al diseño 

de estrategias y actividades que estimulen la creatividad, adaptadas a las necesidades de 

los estudiantes, por lo que las universidades podrán formar a los futuros científicos e 

ingenieros con las capacidades y habilidades que demandan los problemas de la sociedad 

actual. A su vez, los egresados podrán ingresar con éxito en el mercado laboral y ascender 

en los puestos de trabajo que requieren de mayor creatividad e innovación. 

Al investigar cómo se fomenta la creatividad en las aulas, esta investigación ayuda 

a los directivos y educadores con información sobre la importancia de integrar 

herramientas tecnológicas y recursos digitales en el currículum, planes y/o programas de 

estudio; en tanto que para los responsables de las políticas educativas es un insumo para 

la propuesta, el diseño, aplicación y evaluación de modelos y directrices educativas.  
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Por otro lado, la investigación realizada sobre las estrategias didácticas mediadas 

por tecnología proporciona un marco para evaluar y mejorar la práctica del docente, lo 

cual contribuye en la aplicación de métodos de enseñanza que realmente beneficien el 

aprendizaje de los estudiantes; en la formación continua de docentes creativos y críticos; y 

en el diseño de actividades que estimulen la creatividad, adaptadas a las necesidades de 

los estudiantes. 
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Capítulo II – Fundamentos Teóricos y Conceptuales 

Con base en el mapeo y la revisión sistemática de la literatura, siguiendo la metodología 

propuesta por García-Peñalvo (2022), este capítulo une componentes teóricos, evidencia 

empírica de investigaciones previas y definiciones conceptuales en un sólo marco.  

Con el objetivo de ofrecer una visión holística del tema de investigación, a 

continuación, se reúne información relevante de diversas fuentes para crear una base que 

respalde la relevancia y justificación de la investigación, permitiendo una comprensión de 

la interrelación entre la práctica docente, las estrategias didácticas, las herramientas 

tecnológicas, los recursos digitales y la creatividad en el ámbito educativo. 

2.1 Conceptualización de la Creatividad 

Creatividad, es un término del cual se pueden encontrar varias definiciones, desde 

diversas corrientes teóricas. La creatividad puede ser definida como las acciones de 

descubrir y crear algo nuevo basado en experiencias pasadas (Vygotsky, 1995); por su 

parte, Torrance (1965), consideraba a la creatividad como un proceso que sensibiliza a las 

personas ante problemas, carencias, fallos o vacíos en el conocimiento, impulsándolas a 

reconocer dificultades, explorar soluciones, plantear especulaciones o hipótesis, validar y 

ajustar estas hipótesis según sea necesario, así como compartir los resultados obtenidos. 

Años más tarde, enriqueciendo esta definición, este mismo autor amplió el concepto de 

creatividad al enfatizar la sensibilidad no sólo a problemas y deficiencias, sino también a 

las lagunas del conocimiento y a elementos que han sido pasados por alto. Este enfoque 

más abarcador permite reconocer una variedad más amplia de desafíos. Además, 

introduce la noción de resumir información válida, lo que añade un paso importante en la 
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evaluación del conocimiento disponible. El autor también destacó la importancia de 

definir las dificultades e identificar lo que no es correcto, lo que implica un análisis más 

profundo de los errores y aspectos que requieren atención. 

El término creatividad, puede aplicarse a distintos ámbitos de la actividad humana. 

Por ejemplo, puede decirse que una persona es creativa, para dar un reconocer las 

aportaciones novedosas, originales y su contribución al progreso de la sociedad, en un 

campo específico. Por otra parte, existen las actividades creativas, las cuales son fruto de 

la integración de una serie de componentes cognitivos, personales y ambientales. La 

relación entre estos componentes, marca las diferencias entre las personas que destacan 

por altas producciones creativas de las personas con una producción normal. Asimismo, la 

creatividad, puede ser considerada como una dimensión de la inteligencia y utilizarse 

como criterio para la identificación y educación de personas con aptitudes sobresalientes 

(Fernández y Peralta, 1998). 

Anderson y Krathwohl (2001) consideran a la creatividad como el máximo nivel 

superior del dominio cognitivo, por lo que la máxima habilidad en su propuesta es Crear, 

que se define como: planear, generar o producir para reorganizar elementos en un nuevo 

patrón o estructura. Reunir los elementos para formar un todo coherente y funcional. 

La creatividad es vista también como el conjunto de capacidades intelectuales, 

afectivas y motoras propias del individuo que a través del proceso educativo se pueden 

manifestar mediante la estimulación, motivación intrínseca y extrínseca para aportar 

soluciones originales a problemas determinados, así como crear con ingenio y transformar 

a partir de lo que ya se tiene (Velásquez, Calle y Remolina de Cleves, 2010). 
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La creatividad se refiere a la capacidad general de generar ideas originales, 

mientras que el pensamiento creativo es el proceso específico mediante el cual se aplican 

estas ideas para resolver problemas o crear algo nuevo (Birgili, 2015). Desarrollar la 

creatividad es esencial en la educación actual, ya que fomenta un aprendizaje activo y 

autónomo, en tanto que el desarrollo del pensamiento creativo permite a los estudiantes 

adquirir un rol activo en la construcción del conocimiento, lo que a su vez mejora su 

rendimiento académico (Espinoza Pastén, 2021).  

Por otra parte, el concepto de creatividad también está intrínsecamente vinculado 

al acto de crear, enfatizando la capacidad humana para innovar y transformar ideas en 

realidades, ya que, de acuerdo con la Real Academia Española, la palabra creatividad 

proviene del latín creare que significa "dar a luz", “crear” o "producir". Es al añadir los 

sufijos -tivo y -dad, que se obtiene el significado de "cualidad relativa a crear" o la 

"facultad y capacidad de crear" (RAE, 2023). No obstante, más allá de una etimología, el 

concepto de Creatividad tiene una rica historia que se extiende a través de diversas 

disciplinas, desde la filosofía hasta la psicología y las artes. El tema de creatividad ha sido 

estudiado por muchos investigadores, por lo que es un término del cual existe definiciones 

desde diversas corrientes teóricas.  

A continuación, en la Tabla 2 se presentan algunas de las definiciones que se 

formularon durante la segunda mitad del Siglo XIX. 



 

33 

 

Tabla 2 
Definición de creatividad 

Autor Definición de creatividad 

Weithermer (1945) 
Consiste en observar y tener en cuenta rasgos y exigencias estructurales. Es la 

visión de verdad estructural, no fragmentada. 

Guilford (1952) 
Se refiere a las aptitudes que son características de los individuos creadores, 

como la fluidez, la flexibilidad, la originalidad y el pensamiento divergente. 

Thurstone (1952) 
 Es un proceso para formar ideas o hipótesis, verificarlas y comunicar los 

resultados, suponiendo que el producto creado sea algo nuevo. 

Osborn (1953) 
Aptitud para representar, prever y producir ideas. Conversión de elementos 

conocidos en algo nuevo, gracias a una imaginación poderosa. 

Barrón (1955) Es una aptitud mental y una técnica del pensamiento. 

Flanagan (1958) 

Se muestra al dar existencia a algo novedoso. Lo esencial aquí está en la 

novedad y la no existencia previa de la idea o producto. La creatividad es 

demostrada inventando o descubriendo una solución a un problema y en la 

demostración de cualidades excepcionales en la solución del mismo. 

Fromm (1959) 
No es una cualidad de la que estén dotados particularmente los artistas y 

otros individuos, sino una actitud que puede poseer cada persona. 

Murray (1959) 
Proceso de realización cuyos resultados son desconocidos, siendo dicha 

realización a la vez valiosa y nueva. 

Rogers (1959) 

Es una emergencia en acción de un producto relacional nuevo, 

manifestándose por un lado la unicidad del individuo y por otro los 

materiales, hechos, gente o circunstancias de su vida. 

Mac Kinnon (1960) 
Responde a la capacidad de actualización de las potencialidades creadoras 

del individuo a través de patrones únicos y originales. 

Getzels y Jackson (1962) 
Es la habilidad de producir formas nuevas y reestructurar situaciones 

estereotipadas. 

Bruner (1963) 
Es un acto que produce sorpresas al sujeto, en el sentido de que no lo 

reconoce como producción anterior. 

Piaget (1964) 
La creatividad constituye la forma final del juego simbólico de los niños, 

cuando éste es asimilado en su pensamiento. 

Nota:  Elaboración con información tomada de Esquivias (2001, p.p. 2-7). 
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Entre todos los autores que definen el concepto de creatividad es posible observar 

que cada definición va ligada a situaciones como la década específica, la evolución del 

concepto y las investigaciones que la preceden. Además de las conceptualizaciones de la 

Tabla 2, resulta importante también tomar en cuenta a Torrance (1976), quien plantea 

que Creatividad es el proceso de ser sensible a los problemas, a las deficiencias, a las 

lagunas del conocimiento, a los elementos pasados por alto, a las faltas de armonía, etc.; 

de resumir una información válida; de definir las dificultades e identificar el elemento no 

válido; de buscar soluciones; de hacer suposiciones o formular hipótesis sobre las 

deficiencias; de examinar y comprobar dichas hipótesis y modificarlas si es preciso, 

perfeccionándolas y finalmente comunicar los resultados.  

De Torrance destaca el diseño en 1965 de la Prueba de Pensamiento Creativo de 

Torrance Forma Figura A creada con el objetivo de evaluar las producciones creativas a 

través de del dibujo; de esta manera, el investigador dio cuenta de indicadores que 

conforman la creatividad, a los cuales definió y asignó valores para operacionalizarlos, tal 

como se muestra en la Tabla 3. 

Tabla 3 

Indicadores de evaluación de creatividad Torrance (2008). 

INDICADOR DEFINICIÓN CONCEPTUAL DEFINICIÓN OPERACIONAL 

Fluidez 

Capacidad para producir un gran número 
de ideas; evocar una variedad de ideas, 
hipótesis sobre posibles soluciones de 
problemas. 

1 punto por cada elemento o idea escrita. 

Originalidad 

Aptitud para aportar ideas o soluciones 
que están lejos de lo obvio, común o 
establecido. Rareza o infrecuencia 
estadística de ideas o respuestas 
emitidas, soluciones únicas y novedosas.  

0 puntos cuando se emplea una palabra obvia 
para describir el producto. 1 punto si el título es 
una descripción simple y concreta. 2 puntos para 
uno imaginativo, que va más allá de la descripción 
física. 3 puntos a una idea apropiada pero 
abstracta y que cuenta una historia. 
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Flexibilidad 

Posibilidad de cambiar de una línea del 
pensamiento a otra. La habilidad de 
adaptarse a las instrucciones que 
cambian, para utilizar varios enfoques. 

1 punto por cada tema diferente. 

Elaboración 

Aptitud para construir sobre las ideas y 
llenarlas de detalles. Capacidad para 
producir un plan sistemático, coherente, 
detallado de acciones o circunstancias 
que faciliten la culminación del proceso 
creativo. Se refiere a qué tan acabado y 
rico en detalles es el producto. 

1 punto si se agrega un detalle o elemento. 
2 puntos cuando se incluyen entre dos y cinco 
detalles. 3 puntos a una idea apropiada pero 
abstracta y que cuenta una historia. 

 
Título 

Es la aptitud del sujeto para proponer un 
título elaborando una frase adecuada 
para cada dibujo, más o menos 
sorprendente y no meramente 
descriptiva. 

0 puntos cuando se emplea una palabra obvia 
para nombrar la imagen.1 punto si el título es una 
descripción simple y concreta.2 puntos para uno 
imaginativo, que va más allá de la descripción 
física. 3 puntos a una idea apropiada pero 
abstracta. 

Cierre 

Es cuando se realizan expansiones, es 
decir, traspasa el marco del dibujo, da 
una sensación de más de una dimensión. 
Utiliza muchos detalles llamativos y poco 
frecuentes. 

0 puntos cuando el cierre es sencillo. 1 punto si se 
agregan detalles y no se termina el dibujo de 
forma rápida. 2 puntos si abarca más del espacio 
asignado para el dibujo. 

Nota:  Elaboración con información tomada de Torrance (2008). 

 

Respecto al presente siglo XXI, Velásquez, Calle y Remolina de Cleves (2010) 

proponen que la creatividad sea vista también como el conjunto de capacidades 

intelectuales, afectivas y motoras propias del individuo que a través del proceso educativo 

se pueden manifestar mediante la estimulación, motivación intrínseca y extrínseca para 

aportar soluciones originales a problemas determinados, así como crear con ingenio y 

transformar a partir de lo que ya se tiene. 

Cabe considerar por otra parte, que al mismo tiempo que se conceptualizaba el 

término Creatividad, Piaget (1952) por su parte, externó que el sujeto da respuesta a las 

interrogantes y problemas surgidos en su cotidianidad gracias a su desarrollo cognoscitivo 

y experiencias; es decir, una persona aprende al adaptar y transformar su entorno y esto 
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lo lleva a cabo por medio de los procesos de asimilación y acomodación, que parten de los 

conocimientos previos del individuo. Cuando el niño incorpora nuevos conocimientos a los 

existentes, asimila, y por la otra, cuando se ajustan sus esquemas al entorno, al momento 

de adaptar la nueva información, realiza la acomodación.  

A finales de 1950 y hasta los primeros años de 1970, se intentó clasificar los 

distintos ámbitos del aprendizaje humano en: afectivos (sentimientos, o el corazón), 

cognitivos (saber, o en la cabeza), y psicomotores (hacer, cinestésico, táctil o relativo a 

manos/cuerpo); lo que dio como resultado que Benjamin Bloom (1956) creara taxonomías 

o clasificaciones jerárquicas de los diversos aspectos del aprendizaje humano que se 

organizan desde las funciones más simples hasta las más complejas. Es decir, como se 

muestra en la Figura 1, no se puede entender un concepto si primero no es recordado y 

no se pueden aplicar conocimientos y conceptos si no se comprenden antes; por esta 

razón, el proceso del pensamiento es un continuo de habilidades que van en un orden 

inferior (LOTS) a habilidades de pensamiento de orden superior (HOTS). 

Figura 1 
Taxonomía de Bloom (1956). 
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En cuanto al desarrollo cognitivo del sujeto, según Feuerstein (1980), está 

determinado por dos tipos de interacción: 1) La exposición directa de la persona con los 

estímulos, que produce cambios más o menos permanentes en la conducta cognitiva, en 

función de la intensidad y complejidad de éstos; 2) La experiencia de aprendizaje mediado 

que se origina cuando padres y profesores seleccionan los estímulos más apropiados para 

el sujeto; los organizan, agrupan y estructuran en función de una meta específica. 

Feuerstein (1980) indicó que la privación de una serie de experiencias de aprendizaje 

estructurado y organizado hace que se acentúen los déficits cognitivos. 

Por su parte, Jacqueline Brooks y Martin Brooks (1993, 2001) observaron que los 

profesores solicitan a los estudiantes recitar, definir, enunciar y enumerar, en lugar de 

analizar, inferir, conectar, sintetizar, crear, evaluar, pensar y reconsiderar. Por esta razón, 

es que consideran lamentable el hecho de que sean pocas las escuelas donde a los 

estudiantes, realmente, se les enseña a pensar de manera crítica.  El tiempo que las 

instituciones educativas dedican a hacer que los estudiantes aprendan una sola respuesta 

correcta, es demasiado; más que imitar, lo pertinente sería estimularlos para que generen 

nuevas ideas, que expandan su pensamiento y así puedan reconsiderar sus conclusiones. 

Al iniciar el siglo XXI, Lorin Anderson y David Krathwohl hicieron una revisión del 

trabajo de Bloom y propusieron algunos cambios a la taxonomía cognitiva (Figura 2), 

considerando a la creatividad como el máximo nivel superior del dominio cognitivo, por lo 

que la máxima habilidad en su propuesta es Crear, que se define como: planear, generar o 

producir para reorganizar elementos en un nuevo patrón o estructura; es reunir los 

elementos para formar un todo coherente y funcional. 
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Figura 2 
Taxonomía de Anderson y Krathwohl (2001). 

 
Al comparar la Figura 1 con la Figura 2 se observa que Anderson y Krathwohl 

(2001) cambiaron sustantivos por verbos para cada categoría, con lo cual fue posible 

describir varias de las actividades, procesos y objetivos que se realizan en la práctica diaria 

dentro del aula. Posteriormente, atendiendo a los cambios y avances que aparecen en las 

TIC, los cuales además de originar nuevas oportunidades, acciones o comportamientos en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, también ocasionan que los estudiantes desarrollen 

habilidades de pensamiento de orden superior, Churches (2020) realizó algunos ajustes a 

la Taxonomía de Bloom para la era digital, partiendo de la idea de que las habilidades de 

pensamiento son fundamentales, ya que una vez adquiridas, permanecerán con los 

estudiantes toda su vida. Dicha propuesta se muestra en la Figura 3. 
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Figura 3 
Taxonomía de Churches (2020). 

 
Nota: Imagen de https://eduteka.icesi.edu.co/articulos/TaxonomiaBloomDigital 
 

En esta nueva modificación a la Taxonomía de Bloom, Churches (2020) propone 

hacer algunas adiciones digitales a cada categoría; en la de Crear añade los verbos: 

programar, filmar, animar, blogear, video blogear (video blogging), mezclar, remezclar, 

participar en un wiki (wiki-ing), publicar “videocasting”, “podcasting”, dirigir, transmitir. 

Entre los motivos o justificaciones que respaldan esta propuesta es que los estudiantes 

están creando en forma rutinaria, sus propios programas para satisfacer sus necesidades y 

metas; con frecuencia los estudiantes generan productos audiovisuales que son 

publicados en la Web e involucran un proceso creativo. 

https://eduteka.icesi.edu.co/articulos/TaxonomiaBloomDigital
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En relación a qué significa ser una persona creativa, de acuerdo con Ausubel (1963) 

es aquella que distingue a un individuo por la calidad y originalidad fuera de lo común de 

sus aportaciones a la ciencia, al arte, a la política, etcétera. Para Torrance (1974), las 

personas creativas saben identificar las dificultades de las situaciones, buscar soluciones, 

hacer conjeturas, formular hipótesis, modificarlas, probarlas y comunicar los resultados. 

Asimismo, pueden ser vistos como aquellos sujetos que muestran capacidad para tener y 

expresar ideas nuevas, proponen soluciones alternativas a diversas situaciones (Kirk y 

Gallagher, 1989).  

Dentro de este marco, Gardner (1993) considera que creativo es aquel que tiene 

unas habilidades especiales para utilizar el conocimiento de forma nueva, de manera que 

da soluciones inusuales a problemas no convencionales. La vida de la mente se divide en 

diferentes regiones, denominadas “inteligencias”, como la matemática, el lenguaje o la 

música. Una persona puede ser muy creativa, original e inventiva en una de esas áreas sin 

ser particularmente creativa en ninguna de las demás. 

Finalmente, Chávez (2014) concluyó que las personas creativas realizan 

aportaciones geniales que se reconocen de forma universo. Individuos eminentes que 

transforma el campo del saber, disciplinas o dominios. 

2.2 Componentes de la creatividad según Modelos 

De acuerdo con Salleh (2016), la formación docente debe incluir componentes que 

aborden el conocimiento técnico, las actitudes y creencias de los educadores sobre la 

tecnología; no obstante, la literatura también sugiere que la estimulación del pensamiento 

creativo debe ser parte integral de la formación docente y de las estrategias didácticas en 
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el aula (Moreno y Velázquez, 2017). Esto es especialmente relevante en la educación 

universitaria, donde se ha demostrado que el pensamiento creativo y crítico impacta 

positivamente en el desarrollo profesional de los estudiantes (Huber y Kuncel, 2016; 

Ospina et. al 2017). 

Selander (2018) considera que la creatividad es una de las condiciones necesarias 

para el desarrollo humano, idea que coincide con Eriksson Bergström (2021), quien a 

menudo describe el proceso creativo como algo que ocurre dentro de un contexto 

interdisciplinario y como una habilidad que se estimula por colaboración. 

El desarrollo de conocimientos y habilidades, como la creatividad, puede tener un 

gran impacto en la forma en que las personas tienen éxito en la educación, por ello, una 

capacidad creativa desarrollada es un atributo importante (Agencia Nacional Sueca de 

Educación, 2014), por esta razón, los docentes deben estar equipados para aplicar 

estrategias que faciliten el desarrollo del pensamiento creativo en sus estudiantes 

(Sternberg y Lubart, 2019).  

En la formación de docentes, tanto el pensamiento creativo como el pensamiento 

crítico son pilares fundamentales que deben ser promovidos y desarrollados a lo largo de 

las trayectorias académicas de los estudiantes. Sin embargo, se observa una escasa 

atención hacia el desarrollo de habilidades creativas en los programas académicos. Por 

ejemplo, en muchas facultades de educación, las asignaturas suelen estar centradas en el 

desarrollo de habilidades técnicas y de contenido, dejando poco espacio para la 

estimulación intencional de la creatividad (Medina et al., 2019).  
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Para abordar esta deficiencia, ha sido esencial que las IES incorporen estrategias 

pedagógicas que no sólo se enfoquen en la transmisión de contenidos, sino que también 

potencien el desarrollo de capacidades creativas. Según Medina et al. (2019), para 

estimular la creatividad es necesario emplear métodos que promuevan una comprensión 

más profunda de los contenidos; esto incluye estrategias que alienten a los estudiantes a 

cuestionar y explorar nuevas ideas.  

Asimismo, es idóneo que los educadores posean un perfil que les permita aplicar 

métodos que motiven el pensamiento creativo y crítico entre sus estudiantes, 

fomentando un ambiente que estimule el desarrollo de la creatividad. Esto se traduce en 

una necesidad apremiante de formar profesionales que no sólo se limiten a planificar y 

evaluar los contenidos, sino que también se conviertan en agentes de cambio capaces de 

abordar los desafíos que demanda la sociedad actual (Quipuscoa y Gonzáles, 2023). 

Por otra parte, Caiman y Lundegard (2018) defienden la necesidad de una 

educación que apoya y estimula los procesos creativos, los cuales puedan servir como 

herramienta en la creación de un mundo más sostenible; ya que disolviendo 

creativamente las viejas creencias y creando nuevos pensamientos, será posible influir en 

el desarrollo social.  

El realizar una valoración comprensiva de la creatividad requiere de múltiples 

medidas referidas a procesos cognitivos, motivación, intereses, actitudes, resultados 

derivados de los procesos creativos e influencia de los factores ambientales (Feldhusen y 

Goh, 1995). Es así que, la diferencia entre un modelo y otro, radica en la prioridad que se 
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da a unos componentes frente a otros en la participación del acto creativo, y las relaciones 

que, según los autores, se establecen entre ellos. 

Aunque la creatividad, puede manifestarse en un campo o disciplina específica, 

como lo son la literaria, musical, artística, etc., con el fin de ofrecer un marco para la 

valoración y acceso a la creatividad, la mayoría de los investigadores proponen 

concepciones generales que puedan ser aplicadas a todos los ámbitos. 

Para comprender la creatividad, existen diversos modelos. En esta investigación se 

tomó en cuenta el estudio realizado por Fernández y Peralta (1998) quienes analizaron a 

su vez, tres modelos sobre los recursos que intervienen en la Creatividad: Modelo 

componencial de creatividad (Urban, 1990, 1995), Teoría de la inversión (Sternberg y 

Lubart, 1993) y el Modelo teórico de pensamiento productivo (Treffinger, Feldhusen y 

Isaksen,1990), los cuales aceptan la estructura resultante de la interacción entre procesos, 

productos, personalidad y entorno, como explicación de la creatividad y que datan de la 

última década de los noventa. 

El estudio de las relaciones entre cada uno de los componentes y subcomponentes 

integrados en los modelos, así como el establecimiento de prioridades en cuanto a su 

participación en el acto creativo, puede ofrecer pautas para la identificación de sujetos 

creativos, la valoración de respuestas creativas y la programación de actividades. De esta 

manera, el análisis de cada uno de los modelos se considera relevante, ya que permite un 

acercamiento al constructo de creatividad desde una multidimensionalidad. 

Fernández y Peralta (1998) encontraron que para Feldhusen, Treffinger, Isaksen 

(1990) la creatividad, no debe ser contemplada exclusivamente como un proceso reducido 
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a un simple conjunto de técnicas prescriptivas, a seguir del mismo modo por todas las 

personas, desde el principio hasta el fin. Sino que la creatividad, es producto de diversas 

estrategias que las personas usan para razonar, solucionar problemas, tomar decisiones, 

dar sentido y significado a la vida. Por este motivo, la creatividad se examina dentro de un 

constructo de pensamiento productivo, el cual por su parte se compone de tres niveles. El 

primer nivel está constituido por el conocimiento, procesos metacognitivos y elementos 

motivacionales que el sujeto posee. El segundo nivel tiene que ver con el pensamiento 

creativo y crítico; en tanto que, el tercer nivel está compuesto por la resolución de 

problemas y toma de decisiones. 

El segundo trabajo analizado fue la Teoría de la inversión de Sternberg y Lubart 

(1993), encontrando que, para ellos, la creatividad está integrada por aspectos cognitivos, 

personales, motivacionales y situacionales, ya que, según estos autores, la superdotación 

creativa surge de la confluencia de seis recursos que involucran tanto elementos 

cognitivos como no cognitivos: procesos intelectuales, conocimiento, estilos intelectuales, 

personalidad, motivación y contexto. 

El tercer modelo fue el componencial de creatividad de Klaus K. Urban (1990,1995) 

quien consideró el conocimiento general y pensamiento base como prerrequisito para el 

pensamiento flexible; en tanto que, para lograr la creatividad, son necesarias destrezas 

específicas y el dominio de contenidos en un determinado ámbito. En este sentido, de 

forma aislada, cada uno de los componentes no tendrá la fuerza suficiente como para 

explicar el proceso creativo. Es así como la relación entre los distintos componentes y 

niveles de actuación, es interpretada por Urban como un sistema funcional, donde cada 
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componente es prerrequisito, suplemento y resultado del resto. De esta manera, los 

estudiantes establecen relaciones entre el contenido nuevo y el contenido previo, 

integrándose en unidades superiores con sentido. 

De manera sintetizada, en la siguiente Figura 4 se muestran los componentes de 

los tres modelos considerados como facilitadores de la creatividad, autoría de Urban 

(1990,1995), Sternberg y Lubart (1993) y Feldhusen, Treffinger e Isaksen (1990). Los tres 

modelos coinciden en que la creatividad se compone por el pensamiento divergente, la 

persistencia, el conocimiento general, el conocimiento específico, el compromiso con la 

tarea, la capacidad para afrontar los riesgos, la motivación, la capacidad de definir y 

redefinir problemas, así como la tolerancia ya apertura a la ambigüedad y un entorno 

flexible. En contraste, a Feldhusen, Treffinger, Isaksen y Urban, el modelo de Sternberg y 

Lubart (1993) no considera como parte de la creatividad el pensamiento crítico, ni la 

metacognición, sin embargo, sí el insight. 

Si se considera el desarrollo de la creatividad y la educación para la creatividad 

desde una perspectiva tan compleja, como se muestra en la Figura 4, la cuestión de cómo 

fomentar las funciones y capacidades creativas se vuelve también difícil y compleja. 

De acuerdo con Urban (1990, 1995) los componentes cognitivos no son suficientes 

para explicar las diferencias que existen entre las personas creativas y las que no son tan 

creativas. Sin embargo, es posible si se toma en consideración la motivación, la apertura y 

tolerancia a la ambigüedad, el compromiso y la persistencia en las tareas.  
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Figura 4  
Componentes facilitadores de la creatividad. 

 

Nota: Imagen se realizó tomando de referencia de Fernández y Peralta (1998), donde las autoras relacionan 
los componentes facilitadores de la creatividad más importantes, descritos en tres modelos. 

 

2.3 Base teórica para la investigación: Modelo componencial de Urban 

Si bien existen diversos modelos muy similares que buscan explicar la creatividad, el 

modelo de Urban (1995) se caracteriza por asumir que la educación para la creatividad no 

es simplemente una cuestión de mejorar la capacidad de tener tantas ideas como sea 

posible en el menor tiempo, sino una competencia que implica analizar a la persona en su 

totalidad y su desarrollo personal. Dada esta característica, se decidió seleccionar al 

Modelo de componentes de la creatividad de Klaus K. Urban (1990,1995) para sustentar 

esta investigación. Al respecto, acorde con Urban: 
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La creatividad es la capacidad de crear un producto nuevo, inusual y sorprendente 

como solución a un problema percibido a simple vista o a un problema dado cuyas 

implicaciones se han percibido plenamente, mediante una percepción profunda y 

amplia de los datos existentes, abiertos e información buscada intencionalmente, 

mediante el análisis, con un procesamiento orientado a soluciones pero altamente 

flexible, mediante métodos inusuales desde la experiencia o con elementos 

imaginativos; sintetizando, estructurando y combinando estos datos, elementos y 

estructuras en una nueva solución-Gestalt, que como producto o en un producto, 

en cualquier forma, se vuelve elaborado y finalmente a través de la comunicación 

puede ser captado a través de los sentidos y experimentado por otros como 

significativos (1988, p. 14). 

 

En ese sentido, la creatividad surge de la interacción de componentes cognitivos, 

personales y ambientales, destacando que no hay un único componente que pueda ser 

responsable del proceso creativo; la creatividad es un sistema funcional donde varios 

factores interactúan para facilitar la generación de ideas y soluciones, por ello en su 

propuesta, Urban describe seis componentes principales que interactúan como un sistema 

para facilitar el proceso creativo, los cuales abarcan aspectos cognitivos y de personalidad, 

y su interacción dinámica es esencial para la generación de creatividad en diversos 

contextos. 

Tras una revisión de más de 200 artículos publicados en las últimas décadas del 

siglo XX, al hacer una analogía, más allá de aceptar una relación opuesta o aditiva entre el 

pensamiento convergente y divergente, Urban (1991) encontró que era cada vez más 

evidente y fundamental, integrar en la teoría de la creatividad, estilos de pensamiento, 

habilidades cognitivas y rasgos de personalidad, que anteriormente se consideraban 

opuestos o incompatibles. 
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Los componentes cognitivos de la creatividad, según Urban, incluyen la capacidad 

de pensamiento divergente, el conocimiento general y específico, así como la base de 

pensamiento. Estos elementos son fundamentales para el proceso creativo, ya que el 

pensamiento divergente permite generar múltiples ideas y soluciones, mientras que los 

conocimientos aportan la información necesaria para conectar conceptos y resolver 

problemas. En conjunto, estos componentes ayudan a formar una base sólida sobre la 

cual se puede construir el pensamiento creativo. 

En cuanto a los componentes actitudinales están relacionados con las 

características de la personalidad que influyen en la creatividad. Estos incluyen el enfoque 

y compromiso con la tarea, la motivación y motivos, así como la apertura y tolerancia a la 

ambigüedad. Estos aspectos son cruciales, ya que la motivación impulsa a los individuos a 

participar en procesos creativos y a enfrentar la incertidumbre que a menudo surge 

durante la creación. La apertura a nuevas experiencias y el compromiso con las tareas son 

esenciales para mantener la persistencia y la dedicación en el proceso creativo.  

En la Figura 5, se muestra cada uno de los componentes que integran el modelo 

propuesto por Urban (1990), el cual es un proceso que no se limita a una simple secuencia 

lineal de etapas, sino que avanza en múltiples niveles de procesamiento de información y 

conciencia, abarcando diversas actividades cognitivas, que van más allá de ser sólo 

divergentes. La interacción entre el problema, la persona, el proceso y el producto está 

afectada, facilitada o inhibida por factores tanto micro como macro ambientales. 
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Figura 5 
Componentes del Modelo de Creatividad, Urban (1990,1995). 

 
 

El modelo componencial proyectado en la Figura 5, considera que la persona 

creativa actúa no sólo cognitivamente, sino también involucrado como persona integral. 

Para Urban (1990, 1995) los componentes cognitivos no son suficientes para explicar las 

diferencias que existen entre las personas creativas y las que no son tan creativas. Sin 

embargo, es posible si se toma en consideración la motivación, la apertura y tolerancia a 

la ambigüedad, el compromiso y la persistencia en las tareas. A continuación, se describe 

en que consiste cada componente. 

Pensamiento y actuación divergentes: Es la capacidad de generar ideas múltiples, 

originales y variadas. Implica la percepción amplia y el pensamiento flexible para explorar 

diferentes posibilidades sin restricciones iniciales. 

Conocimientos general y pensamiento base: Incluye el bagaje de conocimientos 

generales y un pensamiento basado en ellos, que permiten contextualizar y comprender 
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el problema desde diversas perspectivas. Es fundamental para la formulación de hipótesis 

y soluciones creativas 

Conocimientos específicos del área: se refiere a conocimientos especializados y 

habilidades relacionadas con un campo particular, que posibilitan la elaboración profunda 

y técnica de ideas o soluciones. 

Compromiso con la tarea: Es la disposición y dedicación hacia el problema o 

proyecto creativo. La concentración, el interés sostenido y la perseverancia son aspectos 

centrales que permiten transformar las ideas en resultados concretos. 

Motivación: Capacidades internas relacionadas con el impulso, la curiosidad y el 

interés intrínseco por resolver problemas o crear. La motivación motiva la exploración y el 

esfuerzo sostenido en el proceso creativo. 

Apertura y tolerancia a la ambigüedad: Es la actitud receptiva hacia lo incierto, 

ambiguo y complejo, permitiendo aceptar riesgos, explorar nuevas ideas sin miedo a la 

incertidumbre. Es esencial para mantener la flexibilidad cognitiva y emocional. 

La interacción de determinados componentes hace posible la producción creativa, 

por lo que, hablar de creatividad, es referirse a un complejo constructo, en donde 

intervienen variables cognitivas y no cognitivas, ambas esenciales para el desarrollo del 

pensamiento creativo. Para Urban, estos componentes trabajan en conjunto como un 

sistema, interactuando y combinándose en diferentes fases del proceso creativo y en 

función del contexto, por lo que el investigador en su propuesta enfatiza que ningún 

componente por sí solo es suficiente para explicar la creatividad, sino que su interacción 

en un sistema dinámico y adaptativo es lo que genera resultados creativos.  
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En la siguiente Figura 6, se muestran todos los componentes y subcomponentes 

propuestos por Urban. 

Figura 6 
Componentes y subcomponentes de la creatividad, según Urban (1990,1995). 

 
 

Como se mencionó anteriormente, para Urban, los componentes y 

subcomponentes trabajan juntos como un sistema funcional que se construye a sí mismo, 

donde cada uno desempeña un papel interdependiente y funcionalmente adecuado, por 

lo que cada componente presupone y resulta de los demás. Sin embargo, por ahora y para 

esta investigación, de los componentes de la creatividad propuestos por Urban (1990), se 

tomaron en cuenta tres: Pensamientos y acciones divergentes; el aspecto actitudinal 

Apertura y tolerancia a la ambigüedad y el aspecto de Motivación. 
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Aunque el conocimiento general y específico, las habilidades o conocimientos 

específicos del área y el compromiso con la tarea son, sin duda, elementos valiosos en el 

desarrollo humano, para los efectos y objetivos de esta investigación que es analizar en 

específico la práctica docente, se ha decidido no abordar los seis componentes del 

Modelo de Urban (1990) debido consideraciones teóricas y metodológicas. El 

conocimiento general y específico, aunque es esencial para el aprendizaje, puede no ser 

suficiente para fomentar la creatividad; factores como la motivación, la apertura a nuevas 

experiencias y la flexibilidad cognitiva juegan un papel más crítico (Runco y Jaeger, 2012). 

El conocimiento general y específico requieren un enfoque más extenso y 

detallado, así como instrumentos específicos para su evaluación, por lo que la inclusión de 

estos componentes en este estudio podría haber diluido el enfoque y la profundidad 

analítica necesarios, dado el tiempo y los recursos disponibles. La metacognición, la cual 

es una de las subdimensiones del conocimiento general y pensamiento base, es entendida 

por Urban (1990) como la capacidad de reflexionar sobre el propio pensamiento, es sin 

duda una habilidad valiosa. Sin embargo, su medición y evaluación pueden ser complejas, 

y su impacto en la creatividad puede ser indirecto, dependiendo de la capacidad del 

individuo para aplicar estrategias metacognitivas de manera efectiva (Flavell, 1979). 

Además, la metacognición está estrechamente ligada a la motivación, ya que un individuo 

motivado es más propenso a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje, así lo 

indicó Pintrich (2000), quien exploró la relación entre metacognición, motivación y 

autorregulación en el aprendizaje. 
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Autores como Edward Bono (1992) argumentan que el conocimiento, aunque 

esencial, puede en ocasiones limitar la creatividad al fomentar la rigidez cognitiva y el 

apego a soluciones preexistentes. Otra referencia pertinente podría ser Guilford (1967), 

quien también ha explorado cómo la creatividad puede verse afectada por la estructura 

del conocimiento. No obstante, Ortiz (2018) considera imprescindible que se prepare a los 

docentes en el dominio de sus áreas temáticas y se les otorgue herramientas para cultivar 

tanto el pensamiento creativo como el crítico en sus estudiantes. Esta dualidad en el 

enfoque educativo no solamente beneficiará a sus estudiantes, sino que además 

contribuirá de manera significativa a la calidad de la educación ofrecida en las 

instituciones de enseñanza superior. 

Con respecto a el compromiso con la tarea, aunque crucial para el logro de 

objetivos, puede ser visto como un resultado de factores más fundamentales, como la 

motivación intrínseca y la apertura a nuevas experiencias. Deci y Ryan (1985) argumentan 

que la motivación intrínseca, que surge del interés y el disfrute inherente a la actividad, es 

un motor más poderoso para la creatividad que la mera persistencia o el esfuerzo. 

Pensamiento y Acciones Divergentes, Apertura y tolerancia a la ambigüedad y 

Motivación son los componentes que fueron elegidos porque permiten una comprensión 

del desarrollo de la creatividad en el contexto específico de la práctica docente, por medio 

del instrumento en común, una escala tipo Likert con la cual se obtuvieron datos sobre la 

percepción del docente en relación a las variables de la investigación propuesta. 

El término pensamiento divergente está estrechamente vinculado al trabajo de 

Guilford (1950) quien identificó varios factores del pensamiento divergente. Su interés era 
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definir una base para el desarrollo de pruebas con el fin de verificar empíricamente un 

constructo de creatividad. Por ello, este investigador asumió la suposición básica de que la 

creatividad es una capacidad o disposición cognitiva que todas las personas tienen o han 

desarrollado, en diferente grado.  

Este componente se refiere a la capacidad de generar múltiples ideas o soluciones 

a partir de un sólo punto de partida. Este tipo de pensamiento es crucial en el proceso 

creativo, ya que permite explorar diferentes enfoques y opciones antes de llegar a una 

solución (Urban, 1995). 

En cuanto a la motivación Urban (1995) se refiere a ésta como un motor que 

impulsa al individuo a involucrarse en tareas creativas y que puede diferenciar a las 

personas creativas de las no creativas; es un componente esencial para alcanzar logros. La 

motivación puede ser tanto intrínseca como extrínseca y afecta la forma en que se 

adquieren conocimientos y habilidades. 

La motivación es crucial durante la formación académica para que los estudiantes 

puedan desarrollar potenciales creativos. La motivación intrínseca, acompañada de 

interés genuino y compromiso, favorece el aprendizaje profundo y la innovación en los 

trabajos académicos y profesionales (Urban, 1991). 

Por último, la apertura y tolerancia a la ambigüedad implica la disposición del 

individuo a considerar múltiples posibilidades y perspectivas, así como a manejar la 

incertidumbre que puede surgir durante el proceso creativo. La apertura a nuevas 

experiencias es fundamental para fomentar la creatividad (Urban, 1995). 
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Si bien, Urban (1990) propone un modelo sobre los componentes de la creatividad, 

con este no se especifica de manera directa las estrategias didácticas, herramientas 

tecnológicas o recursos digitales que se pueden implementar para desarrollar la 

creatividad. Sin embargo, Urban menciona la importancia de crear un entorno educativo 

que favorezca la creatividad, lo que puede implicar la utilización de diversas estrategias y 

herramientas. Por ejemplo, Urban (1995) discute la necesidad de un enfoque pedagógico 

orientado hacia la autoactividad, el aprendizaje autodeterminado y el aprendizaje por 

proyectos como elementos esenciales para fomentar la creatividad en los estudiantes. Tal 

vez este autor no detalla herramientas tecnológicas específicas, pero sugiere que el 

ambiente de aprendizaje debe ser propicio para la exploración y el descubrimiento. 

Por otra parte, con su investigación, Urban destaca una visión más compleja y 

holística de la creatividad, al enfatizar la integración del pensamiento convergente y 

divergente, especialmente en el contexto de la resolución de problemas complejos. Otro 

aspecto clave es el equilibrio de los opuestos, o la dialéctica, presente en el proceso 

creativo. También se observa la relevancia de la creatividad en campos como las ciencias, 

la tecnología y las matemáticas, así como el análisis de los procesos de resolución e 

invención creativa. El paradigma adaptador-innovador emerge como un enfoque 

significativo, al igual que la creatividad en la gestión y los negocios, y su manifestación en 

entornos cotidianos. Además, Urban (1991) considera esencial considerar la educación y 

formación en creatividad, orientadas tanto a contenidos como a actividades. La 

perspectiva del desarrollo a lo largo de la vida, junto con el diagnóstico y los instrumentos 

de evaluación, también forman parte de esta discusión. Por último, la creatividad social y 
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colectiva se presenta como una dimensión vital en el estudio de la creatividad. Todas estas 

tendencias ofrecerán un marco integral para entender y fomentar la creatividad en 

diversas áreas de la vida. 

Cabe mencionar que, si bien Urban investigó el desarrollo de la creatividad en los 

estudiantes, en el presente estudio se tomó la decisión de incluir su participación en 

etapas futuras, una vez se diseñen adecuadamente instrumentos de medición y se 

desarrollen metodologías específicas para abordar su perspectiva y experiencia en el 

contexto del Modelo de Urban. 

La relevancia de los docentes en el fomento de la creatividad radica en que son 

ellos, con la formulación de preguntas y situaciones problemáticas quienes dan inicio a 

cualquier realización creativa; por medio de diversas experiencias de aprendizaje, 

contribuyen a que los estudiantes desarrollen actitudes más reflexivas y creativas 

(Corbalán Berná et al., 2003). Por ello, antes de conocer que perciben los estudiantes se 

considera pertinente conocer qué saben y hacen los docentes para posteriormente 

conocer el efecto. 

El docente es el principal responsable del clima psicológico que predomina en el 

aula, es a quien le compete utilizar técnicas y estrategias que permitan que los 

estudiantes tomen conciencia de su creatividad y el poder de su imaginación (Solar 

Rodríguez, 2006). Esta idea coincide con Domínguez (2018) quien concibe que el proceso 

de la creatividad dentro del aula debe comenzar por el docente, ya que, sin un docente 

creativo, ninguna experiencia creativa terminará por dar los resultados esperados. No se 

puede enseñar la creatividad, pero un docente puede crear el ambiente adecuado para 
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que se propicie, preparar actividades que despierten el ingenio de los estudiantes y así 

estimular y fomentar la creatividad (UNIR, 2025). 

2.4 Estudios empíricos sobre el desarrollo de la creatividad 

En relación a cómo fomentar y desarrollar la creatividad se han diseñado diversas 

pruebas, programas y proyectos que han evolucionado en su enfoque y contenido. Estos 

cambios han estado determinados por el modelo de creatividad subyacente y la 

experiencia acumulada a partir de la evaluación de dichos programas. En este sentido, 

resulta particularmente interesante centrarse en tres tipos de programas propuestos por 

Muñoz (1994): programas específicos, programas curriculares y programas transversales. 

Cabe destacar también la relevancia de otros enfoques como el Programa de 

Enriquecimiento Instrumental de Feuerstein (1988), el Proyecto de Inteligencia de 

Harvard, o los programas Progresint para la estimulación de habilidades de la inteligencia 

(Yuste, 1990). Estos programas consideran la creatividad como un componente 

fundamental de la inteligencia, y su entrenamiento contribuye significativamente al 

desarrollo y mejora de esta última. 

Los programas diseñados para potenciar la creatividad en la educación suelen 

incluir enfoques curriculares que promueven el aprendizaje activo. Un programa 

emblemático es el Programa de Creatividad de Torrance, desarrollado en la década de 

1970, que busca integrar estrategias creativas en el aula mediante actividades como 

juegos de rol, resolución de problemas y técnicas de pensamiento lateral (Torrance, 1974). 

Estas actividades están diseñadas para aumentar las habilidades creativas de los 

estudiantes y fomentar el pensamiento crítico. 
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Asimismo, el interés por el desarrollo de la creatividad a través de la resolución de 

problemas, ha conducido al diseño y elaboración de programas específicos, aún vigentes, 

para el entrenamiento de la creatividad entre los que destacan: “Purdue Creative Thinking 

Program” (Feldhusen, Treffinger y Bahlke, 1970), “Creative Problem Solving” (Parnes, 

Noller y Biondi, 1977) y “Productive Thinking Program” (Covington, Crutchfield, Olton y 

Davies, 1972). 

 García (2023) enfatiza que “los programas diseñados para el aprendizaje 

cooperativo no sólo fomentan la interacción social, sino que también estimulan la 

creatividad al permitir que los estudiantes trabajen en equipo para resolver problemas de 

manera innovadora” (p. 22). Esta perspectiva resalta la importancia de la colaboración en 

el proceso creativo. 

En términos de proyectos específicos, el uso de plataformas como Scratch ha 

mostrado un impacto positivo en el desarrollo de la creatividad y habilidades cognitivas de 

los estudiantes, al permitirles crear sus propios proyectos interactivos (Resnick et al., 

2009). Otro proyecto es LIME el cual se centra en la búsqueda y descripción de 

herramientas digitales colaborativas para el desarrollo del pensamiento creativo. Según 

Zuluaga Serna y Salinas Ibáñez (2021), este proyecto implicó la evaluación de diversas 

herramientas y su capacidad para fomentar la creatividad en entornos colaborativos, 

utilizando un ciclo que abarca comunicación, retroalimentación y generación de ideas; 

separando estas herramientas en cuatro grupos: 1) Comunicación, 2) Técnicas creativas, 3) 

Formulación y feedback y 4) Prototipado y Simulación. Entre las herramientas que esta 
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investigación reporta se encuentran: Nextcloud, Wetransfer, Kumu, Mural, Popplet, 

Tinkercard y Minecraft. 

Por otra parte, también existen iniciativas que combinan la educación artística con 

metodologías activas han demostrado ser efectivas en el desarrollo de la creatividad. 

López (2022) menciona que “los proyectos que integran artes visuales y técnicas de 

ludoevaluación han demostrado ser efectivos en el desarrollo de la creatividad, al ofrecer 

a los estudiantes un espacio para experimentar y expresar ideas de manera original” (p. 

78). La creación de clubes de teatro en las escuelas ha demostrado ser efectiva para 

incentivar la creatividad entre niños y niñas, ofreciendo un espacio para la expresión 

artística que fortalece habilidades creativas (López et al., 2019). 

Aunado a lo anterior, el aprendizaje basado en proyectos (ABP) se ha 

implementado en diversos niveles educativos como un enfoque que promueve la 

creatividad al permitir a los estudiantes participar en la creación de productos o 

soluciones a problemas del mundo real, fomentando así tanto la creatividad como la 

colaboración (Bell, 2010). 

En cuanto a cómo medir el desarrollo de la creatividad, en el ámbito educativo, se 

han desarrollado diversos instrumentos para medir la creatividad, siendo uno de los más 

reconocidos el Test de Pensamiento Creativo de Torrance (Torrance Test of Creative 

Thinking, TTCT), que evalúa aspectos fundamentales como la fluidez, flexibilidad, 

originalidad y elaboración de ideas (Torrance, 1966). Este test ha sido ampliamente 

utilizado en investigaciones, demostrando buena validez y fiabilidad en la medición de la 

creatividad entre los estudiantes. Además, se han propuesto otros métodos, como escalas 
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de autoevaluación y evaluaciones basadas en proyectos, que integran criterios creativos 

en su estructura. 

Un instrumento más, es la Escala de Autoeficacia Creativa (EAC) desarrollada por 

García et al. (2012). Este mide la percepción que los estudiantes tienen acerca de su 

propia capacidad creativa y ha sido validado en diversas poblaciones escolares. La EAC 

proporciona información cuantitativa sobre cómo los estudiantes se perciben a sí mismos 

en relación con la creatividad, lo cual es crucial para el fomento de esta competencia en el 

aula. 

Mediante la revisión de la literatura fue posible encontrar otros instrumentos más 

para medir el desarrollo de la creatividad, los cuales de manera concreta se muestran en 

la siguiente Tabla 4. 

Tabla 4 

Pruebas para medir la creatividad. 

Año Prueba de Creatividad Autor 
Población 
Dirigida 

Características 

1959 Structure of Intellect 
Model 

J. P. Guilford Niños y adultos Introdujo el concepto de creatividad 
como un componente del intelecto; 
centrado en la divergencia. 

1966 Torrance Tests of 
Creative Thinking 

E. Paul 
Torrance 

Niños y adultos Evalúa la creatividad a través de tareas 
verbales y no verbales; se centra en la 
fluidez, originalidad, y elaboración. 

1974 Creative Achievement 
Questionnaire 

Carolyn M. L. 
Runco 

Adultos Mide los logros creativos en diversas 
áreas; se basa en autoevaluaciones. 

1990 Consensual Assessment 
Technique 

Teresa 
Amabile 

Adultos y 
estudiantes 

Se basa en la evaluación por pares y 
expertos sobre producciones creativas. 

2003 Khatena-Torrance 
Creative Perception 
Inventory 

E. Paul 
Torrance y 
otros 

Niños y 
adolescentes 

Evalúa la percepción creativa y el 
pensamiento divergente a través de 
imágenes. 

2010 Creative Self-Efficacy 
Scale 

Jennifer A. R. 
B. M. 

Adultos Mide la confianza en la capacidad de ser 
creativo; se centra en la autoeficacia. 
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2022 PISA Creative Thinking 
Assessment 

OECD Estudiantes de 
secundaria 

Evalúa la creatividad en contextos de 
resolución de problemas y pensamiento 
crítico; se basa en tareas prácticas. 

Nota: Datos obtenidos de la RSL y organizados por el autor. 

 
Como se ha externado, la creatividad es una habilidad esencial en la educación y su 

desarrollo en los estudiantes es una responsabilidad fundamental de los docentes. A 

medida que las demandas del mundo laboral cambian, también crece la necesidad de 

desarrollar la creatividad, sin embargo, a pesar de su importancia, existen limitaciones en 

las herramientas disponibles para evaluar cómo los docentes fomentan la creatividad en 

sus estudiantes. 

Respecto a si existen instrumentos que midan la práctica docente, en la Tabla 5 se 

presentan tres instrumentos diseñados para medir las prácticas docentes en relación con 

el desarrollo de la creatividad. 

Tabla 5 

Instrumentos para medir la práctica docente en relación al desarrollo de la creatividad. 

Año Instrumento Autor(es) Descripción 

2012 Creative Teaching 

Questionnaire (CTQ) 

Runco, M. A., y 

Acar, S. 

Evalúa las actitudes y prácticas de los docentes 

en relación con la creatividad. 

2010 Teacher Creativity 

Assessment (TCA) 

Beghetto, R. A., y 

Kaufman, J. C. 

Mide las habilidades creativas de los docentes y 

su disposición para fomentar la creatividad. 

2005 Cuestionarios de 

Autoevaluación 

Craft, A. Herramientas para que los docentes 

reflexionen sobre sus prácticas creativas. 

 Nota: Datos obtenidos de la RSL y organizados por el autor. 

 
La revisión de instrumentos destinados a medir la creatividad desde la práctica 

docente revela una clara necesidad de mayor investigación y desarrollo en este campo. 

Aunque existen herramientas como el Creative Teaching Questionnaire (2012) y el 

Teacher Creativity Assessment (2010), la cantidad de instrumentos específicos es 

relativamente escasa. Esto sugiere que, aunque se reconoce la importancia de la 
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creatividad en la educación, aún hay un vacío en la evaluación de las estrategias que los 

docentes emplean para fomentarla.  

La combinación de instrumentos, programas y proyectos enfocados en fomentar la 

creatividad en contextos educativos proporciona un marco integral para apoyar el 

desarrollo de habilidades críticas y creativas en los estudiantes. No obstante, en lo que 

concierne a esta investigación, ninguno de estos instrumentos, programas o proyectos fue 

considerado pertinente para cumplir con el objetivo planteado: comprender la relación 

entre las estrategias didácticas, las herramientas tecnológicas y los recursos digitales 

empleados en la práctica docente, y el fomento de la creatividad en las áreas STEM dentro 

de la educación superior. Por esta razón, fue necesario diseñar instrumentos específicos 

que permitieran recopilar datos no sólo para alcanzar el objetivo del estudio, sino también 

para responder a las preguntas de investigación planteadas.  

2.5 Conceptualización de la Práctica docente 

Un docente efectivo debe poseer no sólo un profundo conocimiento de la materia que 

enseña, sino también la capacidad de transmitir ese conocimiento de manera que sea 

accesible y comprensible para los estudiantes (Shulman,1986). 

Olvera (2020) definió a la práctica como aquella “actividad de carácter dinámico 

que conlleva a una reflexión dentro del aula, centrada en el aprendizaje activo de los 

estudiantes y que se enfoca en las interacciones de los actores involucrados en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje” (p.19); ya que como externaron Fierro, Fortoul y Rosas (2000), 

se entiende por práctica docente al objeto de estudio donde intervienen los significados, 

percepciones y acciones de los actores que se encuentran dentro del proceso de 
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enseñanza-aprendizaje. Ahora bien, de manera concisa, para esta investigación, 

entenderemos por práctica docente a: 

La acción en concreto en el aula, estrategias que ocupa el o la docente universitaria 

para promover aprendizajes en el alumnado, el acompañamiento de recursos didácticos 

(conceptuales y materiales) y el diseño de los materiales. Todo esto como parte del diseño 

metodológico que permite, desde la perspectiva del profesorado, que el alumnado 

aprenda los conocimientos de la mejor manera posible (Pérez Ornelas, 2016, p.119). 

2.6 Modelos para comprender el proceso de enseñanza-aprendizaje 

El avance de las tecnologías, ha ocasionado cambios en el proceso de enseñanza-

aprendizaje, así como la necesidad de adaptarse a contextos educativos dinámicos. Por 

tanto, se considera esencial realizar estudios sobre la práctica docente, para comprender 

la interacción entre el conocimiento del contenido, las estrategias pedagógicas y el uso de 

herramientas tecnológicas.  

A continuación, se exponen algunos modelos con la finalidad de proporcionar un 

marco integral que sea de ayuda para entender la complejidad del proceso enseñanza-

aprendizaje en un mundo cada vez más mediado por la tecnología, destacando la 

necesidad de contemplar los aspectos pedagógicos, el uso de la tecnología, las realidades 

socioculturales y psicosociales de los estudiantes. 

2.6.1 Modelo de Conocimiento Didáctico del Contenido 

Shulman (1986) argumentó que los futuros docentes deben ser formados de manera 

continua para entender cómo sus estudiantes aprenden ante los avances tecnológicos y 

cómo pueden facilitar ese aprendizaje. La pedagogía es sensible a las necesidades y 
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contextos de los estudiantes, por ello el conocimiento pedagógico del contenido es 

esencial para que los educadores puedan anticipar las dificultades que los estudiantes 

pueden enfrentar y, por lo tanto, adaptar su enseñanza para abordar esas dificultades.  

A partir de lo anterior, en la Figura 7 se muestra el modelo que surgió en 1986 

Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK, por sus siglas en inglés) de Lee Shulman, 

quien ha enfatizado la importancia de que los educadores posean un dominio profundo de 

su materia, comprendan cómo enseñar ese contenido de manera efectiva al organizar y 

adaptarlo a las capacidades e intereses de sus estudiantes; así como tener conocimiento 

del contexto en el que se enseña. 

Figura 7 
Modelo PCK. 

 
El modelo de acción y razonamiento pedagógico que desarrolló Shulman (1987), 

implica un ciclo en la enseñanza que integra cinco componentes: El proceso de enseñanza-

aprendizaje se inicia con una comprensión inicial, la cual es esencial para reflexionar sobre 

el contenido que el docente enseñará y cómo lo llevará a cabo. A continuación, se 

produce una transformación que incluye cuatro subcomponentes: la interpretación del 

tema a desarrollar, la explicación a través de diversos ejemplos, la selección del repertorio 

didáctico y la adaptación a las diversas necesidades de los estudiantes. El tercer 
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componente es la enseñanza que involucra un conjunto de características que apoyarán al 

docente en la ejecución del tema, como la elaboración de presentaciones, el fomento del 

trabajo en equipo y la formulación de preguntas para confirmar la comprensión de los 

contenidos. Enseguida se realiza la evaluación con la finalidad tanto confirmar la 

comprensión del estudiante como evaluar el desempeño del docente. Para finalmente, se 

realizar una reflexión sobre el proceso llevado a cabo, con el objetivo de mejorar las 

futuras cátedras, cerrando con una comprensión de todo el proceso realizado. 

Aunado a estos componentes, los docentes deben poseer ciertos conocimientos 

básicos que provienen de diversas fuentes y que permiten mejorar su práctica docente, 

estos son:1) Conocimiento del contenido; 2) Conocimiento didáctico general, está 

relacionado con la gestión y organización de  la clase; 3) Conocimiento del currículum, 

incluye los materiales y programas de estudio; 4) Conocimiento didáctico del contenido, 

implica la comprensión del docente respecto a la materia y la pedagogía; 5) Conocimiento 

de los estudiantes y sus características; 6) Conocimiento de los  contextos educativos, se 

incluye el funcionamiento del grupo, la gestión y financiamiento, así como el 

conocimiento de la comunidad y la cultura; 7) Conocimiento de los objetivos, contiene  las 

finalidades y los valores educativos, así como los fundamentos filosóficos e históricos. En 

cuanto a las fuentes de conocimiento, éstas son cuatro: (a) la formación académica 

disciplinar, la cual se refiere al manejo del contenido de la asignatura; (b) materiales y 

contexto del proceso educativo, (c) literatura educativa especializada, es toda aquella 

bibliografía que aporta información relevante respecto a la enseñanza, las cuales abonan 

al desempeño del profesor; y (d) sabiduría adquirida con la práctica, es la experiencia del 
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docente recabada con el paso del tiempo, sustentada en la reflexión y documentación de 

sus resultados, los cuales podrían ser compartidos con otros colegas. 

El modelo de Shulman, implica un desafío a los docentes, quienes requieren de 

formación continua a medida que las demandas del entorno educativo cambian; razón por 

la cual, debe haber disponibilidad por parte de los docentes para actualizarse, expandir 

sus conocimientos de contenido y pedagógicos, reflexionar sobre su práctica y adaptarse a 

las necesidades cambiantes de sus estudiantes. Los docentes deben ser investigadores de 

su propia práctica, reflexionando sobre cómo sus decisiones pedagógicas afectan el 

aprendizaje de los estudiantes.  

Este enfoque ha fomentado una cultura de mejora continua en la enseñanza, 

donde los docentes buscan constantemente formas de mejorar su práctica y adaptarse a 

las necesidades de sus estudiantes, lo que hace evidente que los conocimientos 

profesionales docentes no constituyen una sumatoria de saberes que pueden ser 

inventariados en una suerte de catálogo, más allá de que pueden ser identificados, 

caracterizados y agrupados según distintos criterios, sino que se hallan integrados en 

prácticas cotidianas, las cuales a su vez están condicionadas o por lo menos 

contextualizadas según intereses políticos, éticos y normativos. 

2.6.2 Modelo de Conocimiento Tecnológico, Pedagógico y de Contenido 

Con la integración de la tecnología en la educación, el modelo PCK ha sido adaptado para 

incluir el conocimiento tecnológico como un componente esencial, lo que dio origen a el 

modelo de Conocimiento Tecnológico, Pedagógico y de Contenido (TPACK) de Mishra y 

Koehler (2006) quienes aborda la integración de la tecnología en la enseñanza, 
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enfatizando que los educadores deben poseer un conocimiento profundo no sólo de su 

contenido y pedagogía, sino también de cómo la tecnología puede ser utilizada para 

mejorar el aprendizaje. 

TPACK ofrece un marco conceptual que ayuda a los educadores a entender y 

aplicar la tecnología de manera efectiva en sus prácticas pedagógicas. En esta propuesta 

los conocimientos que convergen son: Conocimiento del contenido, Conocimiento del 

contexto, Conocimiento didáctico, Conocimiento tecnológico, Conocimiento didáctico del 

contenido, Conocimiento didáctico tecnológico y Conocimiento tecnológico del contenido.  

Con la integración de la tecnología, Mishra y Koehler (2006) argumentan que para 

que los educadores la integren de manera efectiva en su enseñanza, deben saber cómo 

enseñar el contenido de manera que sea accesible y comprensible para los estudiantes, 

por tanto, han seleccionar estrategias pedagógicas que se alineen con el contenido y las 

necesidades de los estudiantes. Los docentes también deben ser capaces de seleccionar y 

utilizar herramientas tecnológicas (Por ejemplo: simulaciones, videos, plataformas de 

aprendizaje en línea) que complementen y enriquezcan el contenido que están 

enseñando. Asimismo, los educadores deben saber cómo utilizar la tecnología para 

facilitar el aprendizaje, tener comprensión de cómo estas herramientas pueden influir en 

la dinámica del aula y en el aprendizaje de los estudiantes.  

El modelo TPACK es especialmente relevante en el contexto educativo actual, 

donde la tecnología está omnipresente y su uso en el aula es cada vez más común, debido 

a que se considera que la integración efectiva de la tecnología en la educación puede 
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mejorar la motivación de los estudiantes, facilitar el aprendizaje colaborativo y 

proporcionar acceso a recursos educativos de alta calidad (Mishra y Koehler, 2006). 

Aunque para Kirkwood y Price (2013) el uso de la tecnología en la educación 

superior no siempre se traduce en mejoras tangibles en la enseñanza y el aprendizaje, las 

prácticas basadas en el TPACK han demostrado atraer la atención de los estudiantes y 

fomentar su participación activa en las lecciones (Cam y Koç, 2019). 

Otras investigaciones han demostrado que los docentes que poseen un sólido 

conocimiento TPACK son más propensos a utilizar la tecnología de manera efectiva en sus 

prácticas pedagógicas (Vila, Mengual, y Quinto, 2018). Además, la formación en TPACK 

puede ayudar a los educadores a desarrollar una mentalidad crítica hacia la tecnología, 

permitiéndoles evaluar cuándo y cómo utilizarla de manera efectiva en su enseñanza. 

El modelo TPACK reconoce que la tecnología no es un fin en sí mismo, sino una 

herramienta que puede facilitar el aprendizaje cuando se utiliza de manera efectiva. Los 

educadores deben ser capaces de seleccionar y utilizar herramientas tecnológicas que se 

alineen con sus objetivos pedagógicos y que sean apropiadas para el contenido que están 

enseñando (Mishra y Koehler, 2006). Como señalan Cejas León et al. (2016), los profesores 

deben estar capacitados para integrar las TIC en su práctica docente de manera que se 

fomente un aprendizaje significativo. Esto requiere no sólo un entendimiento de las 

herramientas tecnológicas, sino una reflexión crítica sobre cómo estas herramientas 

pueden transformar la enseñanza y el aprendizaje. Como se muestra en la Figura 8, la 

intersección de los tres tipos de conocimiento es donde se produce el TPACK.  
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Figura 8 
Modelo TPACK. 

 
Nota: Diagrama adaptado de Cabero, J., Barroso, J., Cadena, A., Castaño, C., Cukieman, U., Llorente, C., y 
Puentes, A. (2014). 

 

Si bien, la simple incorporación de tecnología en el aula no garantiza un 

aprendizaje efectivo. Es aquí donde el modelo TPACK se convierte en una herramienta 

valiosa para los educadores, un ejemplo es la investigación de López Sánchez y González 

Romero (2024) quienes enfatizan que la integración efectiva de las TIC en la educación 

requiere un enfoque que combine conocimientos tecnológicos, pedagógicos y de 

contenido, tal como lo propone el modelo TPACK, gracias a que este modelo ayuda a los 

educadores a diseñar experiencias de aprendizaje más significativas y efectivas, superando 

la mera inclusión de tecnología en el aula. 
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La integración de la tecnología en la educación superior ha transformado 

significativamente las prácticas docentes. Los educadores han adoptado nuevas 

herramientas y métodos para mejorar la enseñanza y el aprendizaje. La tecnología se ha 

convertido en una herramienta de mediación esencial para mejorar la profesión docente, 

permitiendo la autorreflexión y el desarrollo de habilidades en programas de formación 

docente (Altinay-Gazi y Altinay-Aksal, 2017).  

En un análisis de la aplicación del Modelo TPACK en instituciones de educación 

superior, Rolando Álvarez (2024) ha identificado varias mejores prácticas que pueden 

contribuir a la efectividad del proceso educativo. En primer lugar, es fundamental el 

diseño de cursos centrados en el estudiante, donde se promueva el aprendizaje activo, ya 

que este enfoque permite a los estudiantes participar de manera activa en su proceso de 

aprendizaje, fomentando así una mayor comprensión y retención del contenido. En 

segundo, la incorporación de herramientas tecnológicas innovadoras resulta crucial; el uso 

de tecnologías emergentes y herramientas educativas digitales no sólo potencia la 

enseñanza, sino que también enriquece el proceso de aprendizaje, facilitando una 

experiencia más interactiva para los estudiantes. 

Asimismo, es necesario invertir en la capacitación y desarrollo profesional continuo 

de los docentes. Proporcionar formación y actualización sobre el uso de tecnologías de la 

información y comunicación (TIC) es vital para mejorar sus competencias en el contexto 

del modelo TPACK (Álvarez, 2024). De acuerdo con Álvarez (2024) se debe implementar 

una evaluación continua de la práctica educativa. Establecer mecanismos para evaluar 

tanto la aplicación del modelo TPACK como los resultados de su integración en el aula 
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permitirá realizar ajustes y mejoras constantes en las metodologías de enseñanza, ya que 

el TPACK propone una comprensión más profunda de cómo las tecnologías pueden ser 

utilizadas de manera efectiva para potenciar los procesos de enseñanza y aprendizaje 

(Salas, 2018). 

Por otra parte, la implementación del modelo TPACK en el ámbito educativo 

conlleva varios desafíos significativos para los educadores. Uno de los principales 

obstáculos es la falta de conocimiento tecnológico. Muchos docentes carecen de un 

dominio adecuado de las herramientas tecnológicas, lo que limita su capacidad para 

integrar eficazmente la tecnología en su práctica docente. A pesar de tener nociones 

básicas sobre el modelo TPACK, la deficiencia en el conocimiento relacionado con la 

tecnología impacta directamente en el desarrollo de sus competencias (Sumba Nacipucha 

et al., 2020). 

Integrar el modelo TPACK también implica considerar las diversas necesidades y 

estilos de aprendizaje de los estudiantes, lo que puede complicar la labor docente. 

Adaptar las estrategias didácticas y las herramientas tecnológicas para satisfacer esta 

diversidad de manera efectiva es un desafío adicional (Gómez Trigueros, 2015). 

Otro desafío relevante es la falta de formación profesional, ya que existen brechas 

en la formación inicial y continua que reciben los educadores en relación con la 

incorporación de tecnologías en la enseñanza. Muchos docentes expresan que no han 

recibido la preparación adecuada para aplicar el modelo TPACK con confianza y eficacia 

(Cejas León et al., 2016). 
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Adicionalmente, la disponibilidad limitada de recursos tecnológicos puede 

representar una barrera significativa. En muchas instituciones educativas, la 

infraestructura tecnológica no es suficiente, lo que dificulta la implementación efectiva de 

herramientas que faciliten el uso del modelo TPACK (Cejas León et al., 2016). 

Un desafío más es la resistencia al cambio. La transición de métodos de enseñanza 

tradicionales hacia enfoques más innovadores y centrados en la tecnología a menudo 

enfrenta una resistencia considerable. Esta resistencia puede ser un obstáculo significativo 

para la integración efectiva del modelo TPACK en el aula, ya que algunos educadores se 

sienten incómodos al modificar su estilo pedagógico habitual (Rodríguez y Acurio, 2021). 

En síntesis y para concluir con el tema de los modelos PCK y TPACK, estudios han 

demostrado que son predictores significativos de la intención de los docentes de utilizar 

tecnología en su enseñanza. Por ejemplo, Salleh (2016) encontró que la actitud hacia la 

tecnología (AT) es un factor determinante en la predicción de la intención de uso de la 

tecnología en la educación. Esto sugiere que, para fomentar el uso efectivo de la 

tecnología en el aula, es fundamental que los docentes desarrollen una actitud positiva 

hacia su integración en la enseñanza.  

Investigaciones han indicado que el PCK y el TPACK son esenciales para la 

enseñanza de disciplinas específicas. Por ejemplo, en el ámbito de la ciencia, se ha 

demostrado que los docentes que poseen un PCK sólido son más efectivos en la 

enseñanza de conceptos complejos y en la facilitación de la comprensión conceptual de 

los estudiantes (Mishra y Koehler, 2006). Esto resalta la necesidad de que los programas 

de formación docente se centren en el desarrollo de un PCK específico para cada 
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disciplina, lo que a su vez puede mejorar la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en el 

aula. 

Es importante destacar que el modelo de Shulman y sus extensiones, como el 

TPACK, no son estáticos. La investigación continua en el campo de la educación sugiere 

que estos modelos deben ser adaptados y evolucionados para reflejar los cambios en las 

prácticas educativas y en las necesidades de los estudiantes. La formación docente debe 

ser un proceso continuo que permita a los educadores reflexionar sobre su práctica y 

adaptarse a nuevas realidades educativas (Shulman, 1986; Mishra y Koehler, 2006). 

2.6.3 Apropiación tecnológica desde la perspectiva Sociocultural y Psicosocial 

Estudios realizados sobre la incorporación de las TIC en todos los niveles de la educación, 

tanto en los centros educativos como en las aulas, han permitido identificar dos corrientes 

principales que ayudan a comprender este fenómeno: la sociocultural y la psicosocial. 

Estas corrientes son fundamentales para entender los orígenes sociales y los supuestos 

culturales en los que están involucrados los individuos, así como sus relaciones con las 

herramientas emergentes. 

La primera de ellas es la tradición Sociocultural propuesta por Lev Vigotsky y a la 

que se sumaron sus discípulos Alexander Luria, Alekséi Leontiev, Michael Cole, James 

Wertsch y Bárbara Rogoff. Desde esta perspectiva se concibe que el desarrollo humano es 

una construcción histórica, social y cultural, ya que el ser humano cuenta con el apoyo de 

agentes sociales que se encargan de enseñar el uso de los artefactos culturales (Vigotsky, 

1978; Cole, Daniel, y Wertsch, 2007).  
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No se puede concebir la mente humana, si antes no se toma en consideración la 

construcción social de significados alrededor de la apropiación de los artefactos culturales 

que poseen, por lo que, en la tradición sociocultural, se entiende la formación de las 

características psicológicas a partir de la cultura o del contexto en el que se encuentran las 

personas (Quesque et al., 2022), así el desarrollo humano estará relacionado con la 

apropiación de instrumentos psicológicos y culturales que les permitan ser competentes 

en la sociedad. 

 La corriente sociocultural se centra en cómo las interacciones sociales y los 

contextos culturales influyen en la adopción y el uso de las TIC. Esta perspectiva sugiere 

que el aprendizaje no ocurre en un vacío, sino que está mediado por las relaciones 

sociales y las normas culturales que rodean a los individuos (Alarcón, 2013). 

Se considera que el enfoque sociocultural integra en el proceso educativo las 

nociones de mediación instrumental y mediación social, idea que coincide con lo 

externado por Durand-Chávez et al. (2024) acerca de que Vigotsky consideraba como 

mediadores instrumentales al lenguaje, la escritura, los esquemas, los diagramas, los 

mapas, los dibujos, una moneda, una regla o cualquier creación de los seres humanos, 

éstos  son utilizados por las personas para dirigir su atención, organizar su memoria 

consciente y controlar su conducta; así como el hecho de que las herramientas son 

construidas a partir de su cultura y la interacción social entre los individuos son la parte 

clave de la mediación social.  

Desde la perspectiva sociocultural, se sostiene que el uso de las TIC en el ámbito 

educativo está profundamente influenciado por el contexto social y cultural en el que se 
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desenvuelven los individuos. Por tanto, la apropiación de la tecnología se da cuando el 

individuo es capaz de utilizar cualquier recurso tecnológico, en contextos distintos al que 

asoció su dominio y en cualquier actividad cotidiana (Gohel, 2022). Esta corriente enfatiza 

la importancia de las interacciones sociales y el ambiente cultural en la adopción y uso de 

las tecnologías. Se argumenta que las herramientas digitales son instrumentos de 

aprendizaje, pero también son mediadoras en la construcción de conocimientos y en la 

formación de identidades (Vygotsky, 1978).  

Por su parte, la corriente psicosocial se centra en cómo las características 

individuales y las dinámicas grupales influyen en la adopción de las TIC. Esta perspectiva 

examina factores como la motivación, la autoeficacia y la identidad, que pueden afectar la 

manera en que los estudiantes y educadores se relacionan con las tecnologías (Bandura, 

1997). La teoría del aprendizaje social sugiere que la observación y la imitación de 

comportamientos en entornos digitales pueden facilitar la integración de las TIC en el 

proceso educativo (Bandura, 1977). Además, se reconoce que las actitudes hacia la 

tecnología, así como las experiencias previas, juegan un papel crucial en la construcción de 

un entorno de aprendizaje efectivo (Hwang y Chen, 2017). 

Como es de notarse, ambas corrientes ofrecen un marco comprensivo para 

entender cómo las TIC pueden ser utilizadas de manera efectiva en los entornos 

educativos, considerando tanto el contexto social como las características individuales de 

los educadores y estudiantes (BID, 2020). 

La comprensión de la aceptación y el uso de la tecnología ha sido objeto de estudio 

a lo largo de las últimas décadas, dando lugar a diversas teorías y modelos psicosociales 
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que intentan explicar el comportamiento humano en relación con innovaciones 

tecnológicas. Desde enfoques centrados en la acción racional hasta modelos que 

incorporan dinámicas sociales y cognitivas, se ha construido un marco teórico robusto que 

aborda las múltiples dimensiones que influyen en la adopción de tecnología. Entre las 

teorías y modelos más relevantes se encuentra, en primera instancia, la Teoría de la 

Difusión de las Innovaciones (IDT), presentada por Rogers en 1962, que al explorar cómo 

las innovaciones se difunden y cómo los usuarios juegan un rol vital en este proceso, se ha 

considerado fundamental en el estudio de la adopción tecnológica. 

En 1989, Fred Davis introdujo el Modelo de Aceptación Tecnológica (TAM), con el 

objetivo de evaluar la aceptación de sistemas de información en un contexto 

organizacional. Este modelo se centra principalmente en dos determinantes: la Facilidad 

de Uso Percibida (PEOU) y la Utilidad Percibida (PU), que influyen en la actitud hacia el uso 

de la tecnología (ATU) y, por ende, en la intención de adoptarla (Davis, 1989). 

“Cuanto mayor sea la utilidad percibida de una tecnología, más probable será que 

un usuario la adopte. Del mismo modo, cuanto mayor sea la facilidad de uso percibida, 

más probable será que un usuario la adopte” (Zelada, 2024, p. 167). En este 

entendimiento es posible subrayar la importancia de diseñar herramientas tecnológicas 

que sean innovadoras y efectivas en el contexto educativo. Fomentar el uso de las 

tecnologías puede potenciar su apropiación y con ello enriquecer el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Esto abre un camino hacia un uso más consciente y transformador 

de la tecnología, alineado con las necesidades y expectativas de los usuarios en el ámbito 

educativo. 
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El modelo TAM explica que la actitud hacia el uso de una tecnología es un factor 

clave en la adopción de la misma. Esta actitud hacia el uso, se refiere a la evaluación 

general y positiva que un usuario tiene hacia la tecnología. Dicha actitud se basará en las 

creencias y evaluaciones que los usuarios tienen sobre los beneficios y las consecuencias 

del uso de la tecnología; asimismo, podrá estar influenciada por factores como la 

experiencia previa con tecnologías similares, las opiniones de otros usuarios y las 

expectativas de resultados positivos (Zelada, 2024). 

Comprender las actitudes de los usuarios es crucial para un análisis exhaustivo de 

la adopción de tecnología, particularmente en contextos de uso voluntario. La importancia 

tomar en cuenta factores como la confianza, el riesgo percibido y la motivación intrínseca, 

sirven para mejorar la precisión predictiva sobre la aceptación y uso de la tecnología, 

debido a que hallazgos resaltan que una comprensión detallada de las actitudes de los 

usuarios puede conducir a mejores estrategias de aceptación tecnológica, especialmente 

en entornos educativos (Or, 2024). 

Posteriormente, Venkatesh (1999) propuso el Modelo Motivacional (MM), que se 

centra en las motivaciones intrínsecas y extrínsecas que guían a los usuarios en la 

adopción de tecnologías. Este modelo integra factores psicológicos y sociales en la forma 

en que los individuos perciben la utilidad y la facilidad de uso de la tecnología.  

Conocer acerca de todos los anteriores modelos, teorías y de la apropiación 

tecnológica de los docentes es importante porque, entre otros aspectos, ayuda a mejorar 

las condiciones de los sistemas educativos a través de la apertura de canales de 

comunicación efectivos que superen las limitaciones de espacio tiempo y coadyuven a la 
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administración y distribución equitativa del conocimiento, lo que en consecuencia debería 

mejorar el desempeño académico de los estudiantes y, por consiguiente, sus capacidades 

para enfrentarse al mundo laboral y a su vida cotidiana (Fernández, et. al, 2015, p.122). 

Los maestros reconocen a la tecnología como una herramienta esencial para 

enriquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje, fundamentalmente porque permite 

diversificar las estrategias pedagógicas y responder a las necesidades de una población 

estudiantil diversa. Este reconocimiento impulsa a los docentes a adoptar enfoques 

innovadores que integran las TIC, promoviendo un aprendizaje activo que estimula el 

pensamiento crítico y la colaboración entre los estudiantes (Zárate et al., 2020; García et 

al., 2020). 

La incorporación de la tecnología en el aula aumenta el acceso a recursos 

educativos y plataformas en línea, al mismo tiempo que facilita la personalización del 

aprendizaje, permitiendo que los educadores diseñen experiencias educativas más 

pertinentes y atractivas (Mirete, 2016; Bustamante y Elera, 2023). Por tanto, es crucial 

que los docentes desarrollen competencias digitales para emplear las herramientas 

tecnológicas de manera efectiva, asegurando que su uso esté alineado con los objetivos 

educativos y que realmente aporte valor a la formación de sus estudiantes (Zempoalteca 

et al., 2017; Romero et al., 2019). 

Al hablar de la apropiación tecnológica por parte de los docentes en su práctica, es 

importante tener en cuenta que la tecnología no es únicamente el diseño de cosas físicas, 

sino que busca crear procesos más prácticos, cambiando drásticamente lo que significa 

manejar y actuar en una institución educativa.  
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Si bien algunos docentes aprovechan las redes sociales para comunicarse en 

tiempo real con los estudiantes, facilitando discusiones y retroalimentación más allá de los 

entornos tradicionales del aula (Sharma y Begum, 2024); no se puede generalizar o dar 

por hecho que esa información que transmiten esté relacionada a la escuela todo el 

tiempo, esto debido a que la mayoría tiene poco conocimiento y experiencia en la 

integración de la tecnología en la enseñanza (Habibi et al., 2020). En concreto, la 

integración de las TIC en la educación no sólo depende de la disponibilidad de tecnología, 

sino también de la comprensión de los contextos socioculturales y psicosociales en los que 

se utilizan. 

En cuanto a la apropiación tecnológica en la educación superior, ésta se refiere 

entonces al proceso mediante el cual los docentes integran y utilizan las tecnologías 

digitales en sus prácticas pedagógicas, ya que según Cabero y Palacios (2020), la 

competencia digital es fundamental para que los educadores puedan implementar 

estrategias de enseñanza efectivas que respondan a las demandas de un mundo cada vez 

más digitalizado. Este aspecto destaca la necesidad de que los docentes no sólo conozcan 

las herramientas tecnológicas, sino que también sean capaces de usarlas de manera eficaz 

en sus entornos educativos. 

La revisión de las prácticas de enseñanza indica que la formación continua y el 

desarrollo profesional son cruciales para la apropiación tecnológica, en este sentido, 

Hernández y Palacios (2021) argumentan que la capacitación en el uso de las TIC es un 

elemento vital que apoya la transición de los docentes hacia un entorno educativo 

mediado por la tecnología. Los docentes requieren habilidades técnicas, pero también una 
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comprensión pedagógica de cómo las TIC pueden mejorar el aprendizaje de los 

estudiantes. 

Como es posible notar, resultan cada vez más importantes las competencias 

digitales en la educación superior, aunque penosamente, el nivel de competencia digital 

entre los docentes es bajo, por lo que se necesita formación tanto en áreas tecnológicas 

como pedagógicas (Fernández-Batanero et al., 2021). 

Por otra parte, un estudio realizado por Martínez y González (2018) reveló que la 

resistencia al cambio por parte de los docentes puede ser un obstáculo significativo en la 

apropiación tecnológica, ya que factores como la falta de tiempo, recursos limitados y la 

percepción de que las tecnologías son irrelevantes para su práctica educativa, suelen 

dificultar la integración de las TIC. No obstante, al mismo tiempo esta investigación 

sugiere que el apoyo institucional y la colaboración entre pares pueden mitigar estas 

barreras, favoreciendo una adopción más efectiva de las tecnologías educativas. 

La literatura también menciona que la apropiación tecnológica no se limita al uso 

de herramientas digitales, sino que implica una transformación en la concepción del 

proceso de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, Rossi y Barajas (2018) sugieren que la 

innovación educativa mediada por la tecnología debe enfocarse en el desarrollo de 

metodologías que promuevan un aprendizaje activo y colaborativo, lo que a su vez 

fomenta el compromiso de los estudiantes y mejora los resultados académicos. 

Asimismo, la integración exitosa de la tecnología en la educación superior depende 

de un marco cohesivo que una a docentes, administradores y estudiantes. La investigación 

sistemática de las buenas prácticas con TIC indica que un liderazgo claro y una cultura 
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institucional que valore la innovación son esenciales para facilitar la apropiación 

tecnológica por parte de los educadores (Fernández, 2016). 

Recientemente, Marín-Campos (2023) ha llegado a la conclusión de que el uso de 

herramientas tecnológicas en el proceso de enseñanza-aprendizaje conlleva numerosos 

beneficios significativos, entre ellos, en primer lugar, que las herramientas fomentan una 

interacción más dinámica y colaborativa entre docentes y estudiantes, facilitando un 

trabajo conjunto que enriquece la experiencia educativa. Además, contribuyen al 

fortalecimiento de las competencias digitales tanto de docentes como de los estudiantes, 

lo cual es esencial en el contexto educativo contemporáneo. Asimismo, permiten la 

adaptación a nuevas metodologías de enseñanza y aprendizaje, desplazándose de las 

prácticas tradicionales hacia enfoques más modernos e innovadores. 

En síntesis, el Modelo de Conocimiento Didáctico del Contenido destaca la 

importancia de que los docentes dominen la materia que imparten y comprendan cómo 

sus estudiantes aprenden (Parga y Mora, 2014). Por su parte, el Modelo de Conocimiento 

Tecnológico, Pedagógico y de Contenido, enfatiza la necesidad de integrar eficazmente la 

tecnología en las prácticas educativas (Chang, Jang y Chen, 2015; Koh y Chai, 2016). La 

Apropiación Tecnológica desde la perspectiva Sociocultural invita a considerar cómo los 

individuos y comunidades adoptan y adaptan estas herramientas en sus contextos 

específicos (Crovi Druetta, 2008; Gendler, et. al 2017); mientras que la apropiación 

Psicosocial se centra en las dimensiones psicológicas y sociales que influyen en la 

interacción con la tecnología (Fernández, McAnally y Vallejo, 2015). 
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2.7 Elementos de la Práctica Docente 

Si bien, como ya se expuso la Práctica docente es la suma de diversos elementos, lo cuales 

van desde los conocimientos de contenido hasta el uso de la tecnología, aquellos que 

fueron considerados y se relacionaron con los componentes de creatividad propuestos 

por Urban (1990) seleccionados para el cumplimiento de los objetivos de esta 

investigación son: 

2.7.1 Estrategias didácticas 

Estrategias de enseñanza-aprendizaje, estrategias didácticas o estrategias instruccionales, 

son las distintas maneras que se han usado para referirse a lo que Díaz (1998) definió 

como aquellos procedimientos y recursos de los cuales hace uso el docente para 

promover el aprendizaje, de forma que se facilite la adquisición y comprensión de los 

contenidos. 

Por su parte Ferreiro (2003) sostiene que las estrategias didácticas son aquellas 

que guían y orientan la actividad psíquica del alumno para que este aprenda 

significativamente, ya que son un sistema de acciones y operaciones, tanto físicas como 

mentales. En tanto que Medina y Salvador (2009) las conceptualizan como aquellas que 

derivan de principios metódicos y pueden ser concebidas como las actividades que se 

llevan a cabo para cumplir los objetivos. 

De la Torre (2009) enfatiza que estas estrategias deben entenderse como un 

proceso reflexivo, discursivo y meditado, cuyo objetivo es establecer un conjunto de 

normas y prescripciones necesarias para facilitar el aprendizaje de los estudiantes. Esta 



 

83 

 

perspectiva resalta la importancia de la reflexión crítica en la planificación y ejecución de 

las estrategias didácticas. 

Las estrategias didácticas también pueden ser descritas como un conjunto de 

técnicas y actividades que permiten alcanzar las metas de aprendizaje de manera eficiente 

y dinámica (Tobón, 2010). Esta definición destaca cómo las estrategias son fundamentales 

para guiar el proceso educativo hacia resultados significativos. 

Por otro lado, Giaconi, Perdomo-Díaz, Cerda, y Saadati (2018) plantean que las 

estrategias didácticas deben estar alineadas con un enfoque que promueva la 

construcción colaborativa del conocimiento y la exploración de problemas en lugar de la 

mera transmisión de información, por ello constituyen un conjunto de acciones que se 

proyectan y se implementan en el aula con la finalidad de generar un aprendizaje 

significativo en los estudiantes.  Esta definición reafirma el papel activo que deben 

desempeñar los docentes al emplear estrategias que se adapten a las necesidades y 

contextos de los estudiantes. 

Díaz (2017) sostiene que las estrategias didácticas ayudan al educador a guiar el 

proceso pedagógico, estableciendo los procedimientos que los estudiantes deben seguir. 

Mientras que para Herrera y Villafuerte (2023) es esencial considerar estrategias que se 

alineen con la realidad del área en la que se están aplicando, ya que existen docentes 

entusiasmados por innovar en las estrategias y técnicas de enseñanza, por lo que es 

fundamental contar con la capacitación adecuada y el fortalecimiento del conocimiento. 

Esto permitirá ofrecer mejores oportunidades para el aprendizaje (Baque y Portilla, 2021).  
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Durante el proceso enseñanza-aprendizaje, diversas instituciones de América 

Latina, se enfocan en implementar estrategias didácticas para facilitar la creación de 

marcos teóricos y el razonamiento cognitivo, por lo que predominan cursos sobre 

métodos y no el desarrollo de habilidades para enfrentar situaciones sociales, lo que 

resalta la necesidad de desarrollar los marcos teóricos y epistemológicos necesarios para 

el pensamiento y el razonamiento en el contexto social (Correa, 2019). 

Concerniente al país de México, durante el año 2017, el Observatorio de 

Innovación Educativa del Tecnológico de Monterrey (2017), elaboró una serie de estudios 

con profesores universitarios de diferentes áreas de conocimiento, titulado “Radar de 

Innovación Educativa”, el cual tuvo la finalidad de determinar cuáles eran las tendencias 

en métodos y técnicas de enseñanza-aprendizaje que utilizaban los docentes en su 

práctica, para de esta forma, identificar las transformaciones que se están dando dentro 

de la Educación Superior. El resultado fue un repertorio de 26 tendencias en pedagogía y 

19 en tecnología educativa que se publicó en la revista EduTrends 2017. Estas son: 

Aprendizaje activo, Aprendizaje auténtico, Aprendizaje basado en la investigación, 

Aprendizaje basado en problemas, Aprendizaje basado en proyectos, Aprendizaje basado 

en retos, Aprendizaje colaborativo, Aprendizaje en línea, Aprendizaje flexible, Aprendizaje 

híbrido, Aprendizaje invertido, Aprendizaje justo a tiempo, Aprendizaje vivencial, 

Aprendizaje-servicio, Cátedra presencial, Conectivismo, Construccionismo, Educación 

basada en competencias, Entorno de aprendizaje autoorganizado, Espacio Makers, 

Gamificación, Mastery learning, Mayéutica, Mentoría, Aprendizaje en pares, Método de 

casos, Aprendizaje adaptativo, Aprendizaje con tecnologías vestibles, Aprendizaje en 
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redes sociales y entorno colaborativos, Aprendizaje móvil, Aprendizaje ubicuo, Asistente 

virtual, Big data y analíticas de aprendizaje, Cómputo afectivo, Cursos abiertos masivos en 

línea, e-Books, Entornos personalizados de aprendizaje, impresión 3D en la educación, 

Insignias y microcréditos, Internet de las cosas, Laboratorios remotos y virtuales, Realidad 

aumentada, Recursos educativos abiertos (REA), Telepresencia en la educación y Realidad 

virtual. 

2.7.2 Herramientas Tecnológicas 

El uso de herramientas digitales en la educación permite que los estudiantes se conviertan 

en protagonistas de su aprendizaje, facilitando su participación activa y promoviendo la 

creatividad y la innovación (Marín-Campos, 2023). 

Las herramientas tecnológicas son recursos que se utilizan en el entorno educativo 

para mejorar la enseñanza, potenciar el aprendizaje y facilitar la gestión docente (Aguilar y 

Pifarre, 2019). También se entiende por herramientas tecnológicas aquellas que permiten 

a los docentes integrar la tecnología en sus prácticas educativas, mejorando la calidad del 

aprendizaje y adaptándose a las necesidades del contexto educativo (Artavia y Castro, 

2019). 

En pocas palabras, Padilla y Conde-Carmona (2020) conciben a las herramientas 

tecnológicas, como aquellas encargadas de la “gestión del conocimiento que facilitan la 

comunicación global, fortalecen las oportunidades de aprendizaje y facilitan el 

intercambio de la información” (p. 119). 

Al revisar los documentos, se detecta que no existe una clasificación explícita y 

formal realizada por los autores que agrupe las herramientas tecnológicas en categorías 
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específicas según su propósito en el proceso educativo. La mayoría de los textos describen 

diferentes tipos de herramientas, pero no las agrupan en categorías o clasificaciones 

formalizadas con criterios específicos. Sin embargo, en algunos fragmentos se mencionan 

categorías o clasificaciones informales, que se pueden resumir de la siguiente manera: 

Tabla 6 

Clasificación de Herramientas Tecnológicas (HT). 

Categoría Propósito Educativo / Función Ejemplos Mencionados 

Ambiente virtual de 

aprendizaje 

Facilitar la gestión de contenidos y la 

interacción en línea 

Moodle, PLE, LMS, redes sociales 

Presentación de 

contenidos 

Visualización, exposición y 

explicaciones visuales 

Videos, presentaciones, imágenes, 

tutoriales 

Co-construcción 

colaborativa 

Trabajos colaborativos, discusión y 

creación conjunta 

Foros, wikis, blogs, webquests, 

videos en línea 

Autoría y productividad Creación y edición de contenidos, 

almacenamiento 

Edición de documentos, nube, 

lenguajes educativos 

Comunicación Interacción en tiempo real Chat, videoconferencias 

Inmersión Simulaciones y experiencias 

inmersivas 

Simuladores, realidad virtual, 

georreferencias 

Herramientas cognitivas Procesamiento de información y 

gráficos 

Calculadoras, software de ofimática 

Nota: Datos obtenidos de la RSL y organizados por el autor. 

2.7.3 Recursos digitales  

En uno de sus trabajos de investigación, Guerra, González y García (2010) concluyen que, 

dado que un recurso digital puede ser utilizado con distintos procedimientos y fines, la 

elección del mismo implicará también decidir sobre los métodos que el docente va a 

emplear, los cuales tendrán el objetivo de alcanzar las competencias digitales y el 

tratamiento de información y comunicación. Martín (2021) expone que recursos digitales 

son todos aquellos materiales digitales que, con un fin educativo, son utilizados por el 
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profesorado en el aula para facilitar la comunicación, hacer más atractivas las 

explicaciones, ayudar en la comprensión de los contenidos, hacer más sencilla la 

adquisición del conocimiento, así como reforzar el aprendizaje con ejemplos más 

prácticos, y que se caracterizan por necesitar de la tecnología para su reproducción. 

Los recursos digitales son materiales y herramientas de enseñanza que se crean, 

almacenan y distribuyen en formato digital, facilitando así el acceso y la interacción de los 

estudiantes con el contenido educativo. Esta característica es especialmente relevante en 

el contexto educativo actual, donde la incorporación de la tecnología se ha vuelto 

fundamental para enriquecer el aprendizaje (Hoyos Cervantes y Tirado Cruz, 2023). 

Además, las herramientas digitales no sólo enriquecen la experiencia de 

aprendizaje, sino que también permiten a los estudiantes desarrollar habilidades críticas, 

creativas y colaborativas en entornos educativos. Su uso promueve un aprendizaje más 

dinámico y adaptado a las necesidades individuales de cada estudiante (Barrientos, 2022). 

Por último, los recursos digitales abarcan una amplia variedad de materiales, que 

incluyen textos, gráficos, simulaciones interactivas, presentaciones multimedia y 

plataformas de aprendizaje en línea. Esta diversidad permite una enseñanza más rica y 

variada, capaz de adaptarse a distintos estilos de aprendizaje y contextos (Mejía Delgado y 

Mejía Delgado, 2021). 

Si bien, los docentes han contado con la ayuda de diversos materiales para 

desarrollar el proceso de enseñanza-aprendizaje, en la actualidad estos recursos han ido 

evolucionando y pasando de lo analógico a lo digital con imagen, audio, video, voz, libros 

digitales, videojuegos, realidad aumentada, pizarra digital, simulaciones, etc. 
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Capítulo III – Contextualización 

Este capítulo tiene como objetivo situar la investigación en un entorno específico, 

ofreciendo un marco de referencia, facilitando la interpretación de los resultados y su 

relevancia, considerando las particularidades del contexto. Asimismo, se presentan leyes, 

políticas y normativas que pueden influir en el tema de investigación y en la población 

estudiada. 

3.1 Políticas Nacionales e Internacionales acerca de la educación y tecnología 

A partir del planteamiento de Shulman (1987) sobre la necesidad de que los educadores 

no sólo posean conocimiento en su área de especialización, sino que también 

comprendan cómo enseñar ese conocimiento de manera efectiva, se ha influido en la 

formulación de políticas educativas y en los estándares de evaluación docente. 

A partir del año 2001, cuando el Gobierno Federal creó el Sistema Nacional e-

México (SNeM) como la agencia coordinadora de promover la transición del país hacia la 

Sociedad de la Información y el Conocimiento, se establecieron tres ejes rectores o 

estrategias básicas: 

a) Conectividad, relacionada con el acceso universal mediante redes de cobertura 

social a internet de banda ancha en escuelas, centros de salud, oficinas gubernamentales 

y centros comunitarios. 

b) Contenidos y servicios digitales, vinculados con facilitar el acceso a la población 

rural, a los de menores ingresos y grupos vulnerables a contenidos, trámites y servicios 

digitales en materia de educación, economía, gobierno, salud, empleo, seguridad, cultura 

y entretenimiento. 
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c) Sistemas que promueven la inclusión social, asociada tanto con el fomento de 

las capacidades para el manejo de las TIC como el establecimiento de espacios con 

computadoras y acceso a internet. En resumen, se enfocó en cuatro pilares para el 

desarrollo de contenidos y servicios digitales: “e-Aprendizaje”, “e-Salud”, “e-Economía” y 

“e-Gobierno” (Secretaría de Comunicaciones y Transportes [SCT] 2001, como se citó en 

Gómez, Alvarado, Martínez y Díaz de León 2018). Sin embargo, uno de los cambios 

relevantes, en cuestión de políticas que han causado un impacto en la educación de los 

mexicanos, se dio en el 2013, cuando el Diario Oficial de la Federación (DOF) dio a conocer 

el decreto de una reforma constitucional en materia de telecomunicaciones y 

competencia económica, la cual promueve el acceso a la información, la libertad de 

expresión y enfatizó el derecho de la población al acceso a las TIC (DOF, 2013). 

El crecimiento de la ciencia y la tecnología en México ha dependido históricamente 

del apoyo federal durante las últimas décadas. El mandato presidencial de Vicente Fox 

(2000-2006) se caracterizó por promulgar la Ley Orgánica del CONACYT y la Ley de Ciencia 

y Tecnología en 2002, con lo que se elevó la promoción obligatoria de la ciencia a rango 

constitucional. 

Posteriormente, las administraciones de los presidentes Felipe Calderón (2007-

2012) y Enrique Peña Nieto (2013-2018) coincidieron en que las políticas implementadas 

consistieron en un conjunto de instrumentos dirigidos a vincular la ciencia y la tecnología 

con los sectores productivos nacionales, con el fin de financiar la innovación, la ciencia y la 

tecnología. Calderón y Peña Nieto mostraron interés en la modernización de la 

infraestructura científica y tecnológica del país, por lo que fomentaron la inversión en 
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ciencia básica y aplicada, con el objetivo de descentralizar la ciencia para fortalecer las 

distintas regiones del país y mejorar la cualificación de los científicos. Aunque el 

presupuesto nacional que asignó para la renovación, sustitución y construcción de 

infraestructura científica y tecnológica durante el 2014 fue 300% mayor que el de 2012, el 

presupuesto de México aún se encontraba por debajo del de los países de la OCDE 

(Estevez Nenninger et al., 2018). 

Con el propósito de reducir la brecha digital, se han realizado cambios en el 

Artículo 6to Constitucional, que impulsa el rol del Estado en el desarrollo de la Sociedad 

de la Información y el Conocimiento (SIC), al establecer que: “Las telecomunicaciones son 

servicios públicos de interés general, por lo que el Estado garantizará que sean prestados 

en condiciones de competencia, calidad, pluralidad, cobertura universal, interconexión, 

convergencia, continuidad, acceso libre y sin injerencias arbitrarias” (DOF, 2013, s.p). 

Otra medida ha sido la implementación de la “Estrategia Nacional Digital” (EDN) 

que consiste en dar continuidad a iniciativas de política informática y se puede resumir 

como un plan de acción que tiene cinco objetivos: 1) transformación gubernamental; 2) 

educación de calidad; 3) economía digital; 4) seguridad ciudadana, y 5) salud universal y 

efectiva (Gobierno de la República, 2013). 

Un avance más que se ha dado en México fue en 2014, cuando se promulgó una 

“Política de inclusión digital universal”, emitida en la Ley Federal de Telecomunicaciones y 

Radiodifusión; la cual consiste en un conjunto de programas y estrategias emitidos por el 

Ejecutivo Federal orientados a brindar acceso a las TIC, que incluye Internet de banda 

ancha para toda la población, principalmente en los sectores más vulnerables, para así 
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reducir la brecha digital existente entre individuos, hogares, empresas y áreas geográficas 

de distinto nivel socioeconómico, respecto a sus oportunidades de acceso a las 

tecnologías referidas y el uso que hacen de éstas (DOF, 2014,s.p). 

Posteriormente, en septiembre de 2015, 193 Estados Miembros de la Asamblea 

General de las Naciones Unidas establecieron una visión transformadora para los 

próximos 15 años, hacia un 2030 que se caracterizará por la sostenibilidad económica, 

social y ambiental. Por esta razón, autoridades de diversos países hablan y pretenden que 

en la sociedad se desarrollen las “Habilidades y Competencias para el Siglo XXI”. 

Se espera que, al desarrollar las habilidades de creatividad, pensamiento crítico, 

comunicación, colaboración, resolución de problemas, manejo-análisis de datos y 

Computación-Informática, los jóvenes puedan enfrentar los desafíos que el mercado 

laboral del futuro demande. Asimismo, a las habilidades para el Siglo XXI, se sumaron 17 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) que conforman la Agenda 2030 de la UNESCO, 

de los cuales, a esta investigación, sólo le corresponde el poder contribuir con el 4° ODS: 

“Garantizar una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover 

oportunidades de aprendizaje permanente para todos” (UNESCO, 2016). 

Por otra parte, la Comisión Económica para América Latina y el Caribe (CEPAL) 

atendiendo la función de contribuir al desarrollo económico, social y ambiental de 

América Latina, ha generado investigaciones e informes sobre el avance en materia de TIC, 

por medio de datos de la ONU y OECD. Uno de esos informes es el denominado “Estado 

de la banda ancha en América Latina y el Caribe” de 2016, el cual destaca que en el último 

quinquenio hubo un avance en las conexiones en banda ancha e internet, así como en la 
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modalidad móvil en la región; sin embargo, es importante no omitir el hecho de que 

persisten las diferencias en el acceso entre las zonas rurales y urbanas; además quedan 

algunas tareas pendientes como la calidad y equidad en el acceso de las tecnologías 

(CEPAL, 2016). 

De acuerdo con los informes de la CEPAL, si de acceso, asequibilidad y uso se trata, 

México se ubica por detrás de países como Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay, 

por lo que se ha sugerido a las autoridades gubernamentales diseñen y apliquen políticas 

públicas más eficientes para combatir la brecha digital (OECD, 2017). 

Por otra parte, durante el sexenio 2013-2018, el Plan Nacional de Desarrollo de México 

(Gobierno de la República, 2013) al establecer como tercer objetivo en el ámbito 

educativo la expansión del acceso a la cultura para contribuir a la formación integral de los 

ciudadanos, se derivaron cinco estrategias, que incluyen acciones como: integrar la cultura 

en las iniciativas y estrategias de prevención social; fomentar la creatividad en el 

desarrollo de aplicaciones tecnológicas relacionadas con la digitalización, la difusión y la 

comunicación del patrimonio cultural y las manifestaciones artísticas; promover la 

creación de proyectos que vinculen ciencia, tecnología y arte, brindando contenidos para 

nuevas plataformas; y utilizar las nuevas tecnologías, especialmente en lo que respecta a 

las transmisiones masivas de eventos artísticos. 

Además de apostar porque haya un incremento en el acceso y uso de las TIC, por medio 

de una red compartida que otorgue internet a 92% de la población (OECD, 2017), en 

México se tuvieron contempladas desarrollar otras iniciativas sobre el incremento de 

capacidades y habilidades digitales en la población. Por ejemplo, en la Universidad 
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Autónoma de Baja California (UABC), instituto que desde su origen asumió el compromiso 

de brindar la mejor educación superior a la sociedad bajacaliforniana, en el marco de la 

Ley Orgánica de la universidad, sus autoridades han creado y puesto en marcha el Plan de 

Desarrollo Institucional (PDI) 2019-2023 en su intento por integrar las tecnologías en la 

educación. Entre sus Políticas, estrategias y acciones institucionales se encuentran las 

siguientes: 

4.1.1. Impulsar la apropiación social de la ciencia, las humanidades, la tecnología y 

la innovación entre los diversos sectores de la sociedad. 

4.1.2. Fomentar el desarrollo de vocaciones científicas y tecnológicas en 

estudiantes de educación básica y media superior de la entidad. 

4.1.3. Promover la formación de públicos para el arte, la ciencia y las humanidades, 

tanto entre los universitarios como entre la comunidad en general. 

4.3.2. Promover la realización de proyectos de investigación vinculada que 

generen recursos extraordinarios para la institución. 

7.1. Favorecer el uso de tecnologías digitales en el desarrollo de las funciones 

sustantivas y de gestión de la universidad. 

7.1.1. Consolidar las capacidades humanas, técnicas, organizacionales y de 

infraestructuras asociadas al desarrollo de la cultura digital, mediante una agenda 

institucional orientada por criterios de selectividad, orden, relevancia y optimización. 

7.1.2. Aplicar el principio de accesibilidad universal en todos los procesos 

relativos al diseño de aplicaciones, adquisición y operación de equipos, desarrollo 

de sistemas de información y entornos de aprendizaje. 
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7.2.2. Fortalecer los programas de formación y actualización dirigidos al personal 

académico, administrativo y de servicios en materia de cultura digital. 

7.2.3. Diseñar modelos, materiales y experiencias de aprendizaje que incorporen el 

uso de tecnologías digitales. 

7.2.4. Establecer una agenda institucional de investigación y desarrollo, que tenga 

como objeto de estudio el uso y apropiación de tecnologías digitales en entornos de 

aprendizaje (PDI de la UABC 2019-23, p.97-121) 

La principal aspiración de la UABC es que los estudiantes reciban una formación 

pertinente e integral para desarrollar las competencias profesionales que exige el 

mercado laboral y su participación en la sociedad. En este sentido, resulta fundamental 

contar con información que permita, a partir del establecimiento de estándares 

nacionales e internacionales, conocer el grado en que los egresados adquieren y 

desarrollan dichas competencias (PDI de la UABC 2019-23, p. 67). 

Para el PND del periodo 2019-2024, los objetivos relacionados con la educación superior 

tuvieron cambios, como parte de un compromiso por fortalecer la educación siendo un 

derecho y una herramienta para el desarrollo social y económico del país, por lo que los 

objetivos fueron: 1) Garantizar el acceso de todos los jóvenes a la educación superior, 

promoviendo la igualdad de oportunidades y revirtiendo los efectos de reformas previas 

que habían limitado dicho acceso. 2) Mejorar las condiciones materiales de las 

instituciones educativas y las escuelas, dignificando sus instalaciones y recursos para 

fortalecer la calidad educativa. 3) Impulsar a las Universidades para el Bienestar Benito 

Juárez García, que iniciaron sus actividades en marzo de 2019, con el objetivo de ampliar 
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la presencia y cobertura de la educación superior en distintas regiones del país. 4) 

Promover la participación de jóvenes en programas de desarrollo y formación superior, 

asegurando el derecho universal a la educación en este nivel.  

Si bien en el PND 2019-2024 no se encuentra una mención específica o detallada acerca 

de la creatividad, su visión enfatiza la diversidad cultural, la participación de las 

comunidades y la inclusión social, lo cual puede estar relacionado indirectamente con la 

promoción de la creatividad como parte del enriquecimiento cultural y la construcción de 

una sociedad más participativa. 

Finalmente, para cerrar este apartado, resulta importante rescatar lo encontrado 

por Amenabarro, et. al (2020), quienes han concluido que el presente resulta ser 

desolador y el futuro se pronostica incierto, debido a las cantidades exageradas de 

información, mentes cansadas, el hastío, miedo, ocultación de información, los cambios 

estratégicos y de dirección mal explicados a la opinión pública. Es decir, tal parece que la 

existencia de políticas no es el problema, sino el qué se hace con la información. 

3.2 STEM 

Es necesario el uso de metodologías y modelos de evaluación que inviten a los estudiantes 

a desarrollar al máximo su capacidad intelectual, para poder cumplir con uno de los 

principales retos en la educación: enseñar a pensar y a desarrollar la capacidad intelectual 

(Araya, 2014). Existe la necesidad de transformar las formas, métodos y saberes 

requeridos para poder resolver problemas, afrontar situaciones, incluso tener la habilidad 

de predecir comportamientos. Es así como la reforma educativa se vuelve más compleja, 

por eso es necesario pensar ahora en sistemas dinámicos no lineales que impliquen una 



 

96 

 

transdisciplinariedad en el pensar, actuar y en el vivir de los seres humanos (Maldonado, 

2015).  

La Comisión Europea sobre Educación Científica destacó en su informe del 2015 la 

relevancia de STEAM para resolver los desafíos sociales de forma creativa y novedosa, al 

considerar las materias científicas como potencialmente creativas, ya que de acuerdo con 

Hadzigeorgiou et al. (2012) favorecen la interacción del conocimiento, el pensamiento 

divergente, la imaginación, la visualización, y una dimensión social. 

En torno a esto surge la educación STEM, la cual es una mezcla de teorías, 

problemáticas, intereses, valores y demás necesidades de la humanidad, es decir, es la 

unidad o lección que se basa en las conexiones entre dichas disciplinas y los problemas del 

mundo real (Moore et al., 2014). 

Para comprender la importancia de estas áreas en la enseñanza, Delgado (2019) 

desglosa cada una de las letras de la siguiente manera: S (Ciencia) abarca problemas sobre 

el calentamiento global, cambios climáticos, áreas de la salud; T (Tecnología) aborda 

temas que van desde la construcción de dispositivos electrónicos (hardware) hasta la 

digitalización por medio de la programación (software); E (Ingeniería) es el diseño, 

infraestructura de edificios, ciudades; y la letra M (Matemáticas) son aquellos campos que 

involucran números y ecuaciones.  

Asimismo, se ha identificado que la Educación STEM es una tendencia mundial que 

promueve la enseñanza de Ciencias, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas como pilares 

para el desarrollo sostenible y bienestar social” (Alianza para la Promoción de STEM, 2019, 

p. 54), por ello es que durante los últimos años ha habido una multiplicidad de marcos de 
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habilidades debido al interés de identificar aquellas habilidades necesarias y 

fundamentales para una ciudadanía plena. En la siguiente Figura 9 se muestran los 

campos de estudio que componen STEM los cuales, al converger, se enriquecen entre sí. 

Figura 9 
Campos de estudio que componen STEM.  

 

 
 
Nota: Imagen de Alianza para la Promoción de STEM (APP STEM) (p. 17, 2019), traducción propia de los 
datos de Massachusetts Department of Elementary and Secondary Education (2016). 

 

Al analizar los organismos como UNICEF, el Foro Económico Mundial (WEF, por sus 

siglas en inglés), The Boston Consulting Group, la coalición de Global STEM Alliance (GSA) 

y la OECD se observa las habilidades y/o competencias STEM que convergen en la mayoría 

de estos organismos son: Creatividad, Pensamiento crítico, Resolución de problemas, 

Cooperación/colaboración, Comunicación, Alfabetización Digital/ICT/Computación e 

informática, Liderazgo, Alfabetización, Alfabetización de datos/Manejo y análisis de datos, 

Aritmética, Persistencia, Conciencia social y cultural. 
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Países como Francia, Gran Bretaña, Alemania, Corea del Sur, Australia, Singapur, 

Japón y China, han adoptado seriamente la educación STEM como una alternativa de 

progreso con un enfoque de aprendizaje que trasciende las divisiones convencionales 

entre las cuatro disciplinas, incorporando todas las áreas del currículo en sus actividades y 

estableciendo conexiones con el mundo real a través de experiencias significativas y 

desafiantes para los estudiantes (Botero, 2018). 

Debido al interés de promover la innovación educativa y ofrecer educación STEM 

de calidad, en América, existe la Red STEM Latinoamérica. Esta red, coordinada por la 

Fundación Siemens Stiftung, agrupa a 95 instituciones provenientes de los distintos 

sectores de la cuádruple hélice (gubernamental, educativo, civil y privado) en 13 países del 

continente americano, estos son: México, Chile, Costa Rica, Guatemala, Estados Unidos, 

Colombia, Ecuador, Perú, Brasil, Bolivia, Paragua, Uruguay y Argentina.  

En el ámbito de la educación superior, la Fundación Siemens Stiftung (2021), dio 

origen a la Red Latinoamericana de Decanos de Educación, que cuenta con 30 

universidades afiliadas de 11 países. Este espacio fomenta el diálogo y la colaboración con 

el propósito de generar conocimiento comparado, compartir prácticas innovadoras, 

información y resultados de investigaciones sobre educación, formación docente; así 

como otros temas relevantes de política pública en educación. 

Entre los logros de esta red, se encuentra el hecho de que para enfrentar el desafío 

de educar en medio de la pandemia por Covid-19, algunas de las instituciones de la Red 

STEM Latinoamérica, formaron el Centro de Recursos Educativos Abiertos para la 

Educación STEM (CREA), el cual consiste en recursos, metodologías, cursos de formación 
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gratuitos y de libre acceso para la enseñanza de las asignaturas STEM, todos disponibles 

en el portal de recursos educativos abiertos (REA) de la Fundación Internacional Siemens 

Stiftung.  

Esta iniciativa educativa, actualmente ha desarrollado 400 REA, entre los que es 

posible encontrar cursos de formación para profesores y dirigidos a los estudiantes: 

lecciones digitales de STEM, mapas interactivos del cambio climático, vídeos, audios que 

abordan temas sobre biodiversidad, conocimientos culturales, el desarrollo sostenible, 

salud e higiene, entre otros. 

En México, los esfuerzos para impulsar los objetivos del modelo STEM, se 

encuentran en la Alianza para la Promoción de STEM (AP-STEM), conformada por diversas 

organizaciones empresariales y de la sociedad civil. En 2019, la alianza identificó cinco 

áreas prioritarias para el desarrollo de STEM en el país. La primera de ellas, consiste en 

diseñar una estrategia efectiva para el desarrollo continuo de los docentes en STEM, que 

haga posible una educación de calidad para todos. La segunda, se enfoca en profundizar 

en la comprensión y las implicaciones de una educación STEM de calidad en los niveles 

educativos obligatorios, incluida la educación superior. La tercera área prioritaria refiere al 

fortalecimiento de la vinculación entre actores clave, como empresas, industria, centros 

de trabajo, museos, espacios públicos y escuelas, para propiciar una formación más 

vivencial y cercana al mundo real. Esto implica estancias, pasantías, mentorías, 

investigaciones, etcétera, tanto en entornos de educación formal y no formal. La cuarta 

área se refiere a establecer indicadores que permitan monitorear el progreso de la 

educación STEM en el país; estos abarcan: innovación, participación de  mujeres en 
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carreras científicas e ingenierías,  pertinencia de la oferta de carreras técnicas de acuerdo 

con los sectores económicos prioritarios, el tipo de empleo y expectativas de ingreso por 

área de carrera, actitudes e intereses STEM en estudiantes de primaria, secundaria y 

media superior, patentes mexicanas, docentes, entre otros. Por último, la quinta área 

prioritaria tiene que ver con el incremento del gasto en ciencia y tecnología, alineado a la 

estrategia de innovación, desarrollo de la fuerza laboral y de la educación STEM. 

Asimismo, en México los Lineamientos Estratégicos de la Educación del Siglo XXI y 

la Agenda 2030 de la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 

Superior (ANUIES) ha incluido líneas de acción orientadas al desarrollo tecnológico e 

innovación en la Educación Superior, con la intención de mejorar la calidad educativa 

(ANUIES, 2000, 2016). 

Por su parte, Castellanos, Oliveros y Mundaray (2020) han reconocido elementos 

metodológicos clave que pueden ser considerados como base para incorporar dinámicas 

del modelo STEM en los diversos niveles del sistema educativo mexicano. Su diseño 

metodológico, consiste en una intervención didáctica, por lo que se involucran 

aplicaciones prácticas en la labor docente y en los programas de estudio. Entre los 

requisitos a tomar en cuenta para la construcción de esta metodología se encuentran: 

• Flexibilidad docente: La planeación de los cursos debe ser adaptable, 

permitiendo a los docentes elegir qué temas priorizar dentro del contenido establecido, 

decir qué y cómo enseñar, teniendo en cuenta las características, necesidades e intereses 

de sus estudiantes.  
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• Clima escolar propicio: se debe fomentar un ambiente que incentive 

interacciones e intercambios colegiales. Habilitar espacios específicos para experimentar, 

trabajar en equipo e investigar, y así romper la monotonía de las metodologías 

tradicionales.  

• Accesibilidad de materiales: Es indispensable contar con materiales didácticos 

accesibles y económicamente viables, reciclados u objetos que se puedan obtener del 

hogar; ya que, la falta de material didáctico se convierte en un factor que puede ser 

determinante en el proceso formativo del estudiante.  

• Desarrollo profesional docente:  las instituciones educativas deben promover la 

capacitación en ciencias de los docentes para que ellos a su vez, puedan desarrollar en sus 

estudiantes un entendimiento científico y práctico de la tecnología e ingeniería, así como 

hacer uso de conceptos transversales e ideas disciplinarias básicas en varios grados 

escolares. Esta formación debe ir acompañada de la observación de su desempeño en el 

aula y una evaluación con instrumentos pertinentes para medir las fortalezas y 

debilidades, con el fin de apoyar y retroalimentar la intervención. 

Al revisar la literatura y experiencias de aplicación del modelo STEM Castellanos et. 

al (2020) han encontrado que, para lograr mayor efectividad en los resultados formativos, 

es pertinente promover la iniciación en este modelo desde edades tempranas. Esto 

permite incentivar el desarrollo científico y tecnológico en los niños, quienes, debido a su 

curiosidad natural, están predispuestos a explorar, formular preguntas y buscar 

respuestas.  En este orden de ideas, el aprendizaje de las ciencias puede ocurrir en todas 
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partes y conducir a los estudiantes al entendimiento de la aplicación del método científico 

para utilizarlo de por vida en múltiples aplicaciones.  

En los últimos años, las disciplinas y competencias asociadas a STEM han sido 

consideradas como factores diferenciadores para el éxito en las trayectorias educativas, el 

ingreso y desarrollo en el mundo laboral de manera competitiva. Es así como la Educación 

STEM se está convirtiendo en una tendencia mundial al considerarse pilar para el 

desarrollo sostenible y bienestar social (Gras, Ali y Segura, 2020). 

En 2024, como resultado de las mesas de trabajo y a partir de la experiencia de los 

diversos actores de la Red STEM Latinoamérica en el Marco STEM+ para la 

implementación de innovación educativa en Latinoamérica (2024) se presentó la 

propuesta de un marco educativo con enfoque STEM+ con una triple integración: 

didáctico-pedagógica, disciplinar y territorial. En la Figura 10 se aprecia el Modelo enfoque 

STEM+ propuesto por los integrantes de le Red STEM Latinoamérica. 

Figura 10 
Propuesta Pedagógica-Didáctica de Modelo enfoque STEM+. 

 
Nota: Imagen de Red STEM Latinoamérica / Marco STEM+ para la implementación de innovación educativa 
en Latinoamérica (p. 61, 2024). 
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Desde el punto de vista de los integrantes de le Red STEM Latinoamérica, la 

integración de diversas disciplinas en consonancia con el contexto territorial es esencial. 

Incluir las necesidades y conocimientos locales es fundamental para proporcionar un 

significado claro y contextualizado a las experiencias de aprendizaje. Además, puede 

facilitarse si se amplía el repertorio de metodologías para la enseñanza y aprendizaje 

STEM+.  

Las metodologías o estrategias pedagógicas para la implementación de procesos 

de enseñanza-aprendizaje STEM+, que rompen con los esquemas tradicionales de 

enseñanza basadas en la transmisión directa al promover un aprendizaje activo, con 

alternativas a las dinámicas frontales, de transmisión, reiteración y cátedra arraigadas en 

los distintos niveles del sistema educativo, se muestran en la Figura 11, dando cuenta de 

la diversidad de estrategias a implementarse en enfoque STEM+. 

Figura 11 
Metodologías para la implementación del enfoque STEM+ 

 
Nota: Imagen de Red STEM Latinoamérica / Marco STEM+ para la implementación de innovación educativa 
en Latinoamérica (p. 64, 2024). 
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Es importante tener en cuenta que las estrategias no son excluyentes; estas 

pueden vincularse entre ellas, complementarse, e incluso utilizarse simultáneamente. El 

cómo se implementen dependerá de las experiencias y la capacidad del docente que las 

ponga en práctica, ya sea de manera complementaria y congruente a su realidad. 

3.3 Modelo educativo de la UABC 

El modelo educativo de la UABC se fundamenta pedagógica y filosóficamente en el 

Humanismo, Constructivismo y una concepción de la educación que permite la formación 

a lo largo de la vida, en cualquier momento y con diversos fines. Este modelo se estructura 

en torno a ocho componentes principales: 1) enfoque de aprendizaje centrado en el 

alumno; 2) enfoque por competencias; 3) rol del docente; 4) escenarios de aprendizaje; 5) 

evaluación; 6) modalidades de aprendizaje y obtención de créditos; 7) extensión y 

vinculación; y 8) movilidad académica (UABC, 2014). 

El modelo educativo de la UABC valora la formación integral y flexible, con un 

enfoque centrado en el desarrollo de competencias y habilidades. De acuerdo con la 

estructura del modelo, los docentes tienen la responsabilidad de promover escenarios de 

aprendizaje que favorezcan la participación activa del alumnado, en los que se estimulen 

habilidades que permitan a los estudiantes adaptarse y responder a los desafíos sociales, 

académicos y laborales. 

Aunque el documento no aborda ni detallan de manera explícita prácticas 

docentes específicas sobre cómo desarrollar la creatividad, la evaluación colegiada, la 

adecuación de cargas académicas, los proyectos de vinculación y el trabajo en ambientes 
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flexibles permiten a los docentes diseñar actividades que potencialicen habilidades como 

la creatividad, el pensamiento crítico y la innovación. 

Dentro de la etapa inicial en cualquiera de los diferentes programas educativos de 

nivel de licenciatura de la UABC, se desarrollan las competencias genéricas (véase Figura 

12), las cuales se clasifican como: a) de tipo instrumental, que aportan herramientas para 

el aprendizaje; b) interpersonales, que permiten mantener una buena interacción social 

con los demás y c) sistémicas, que proporcionan elementos para desarrollar una visión 

integradora y de conjunto. 

Figura 12 
Esquema de la clasificación de las Competencias Genéricas en UABC. 

 
Nota: Imagen de Modelo Educativo UABC (2018, p. 97). 

De acuerdo con la estructura del modelo y las características descritas en el vigente 

modelo educativo de la UABC (2018), se infiere que los docentes tienen la responsabilidad 

de promover escenarios de aprendizaje que favorezcan la participación activa del 
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alumnado, en los que se estimulen habilidades creativas, el pensamiento crítico y la 

innovación. 

Los docentes deben convertirse en facilitadores del proceso de aprendizaje, 

enfocándose en la observación del desempeño de los estudiantes y en la asesoría, 

utilizando las tecnologías para promover evidencias de desempeño tanto en procesos 

como en resultados. Es importante que los docentes creen espacios para que los 

estudiantes elaboren una propuesta de investigación y realicen con la orientación, 

supervisión y evaluación de un profesor-investigador, con el objetivo de fomentar la 

iniciativa y creatividad en el alumno mediante la aplicación de los conocimientos, 

habilidades y actitudes disciplinares en el campo de la investigación. 

Los profesores deben diseñar metodologías que integren recursos digitales en sus 

actividades, promoviendo espacios permanentes de discusión y colaboración. Para 

potenciar la formación en competencias digitales, se recomienda desarrollar actividades 

que involucren el uso de tecnologías y recursos digitales, con el objetivo de que los 

estudiantes aprendan a aprender mediante dichas herramientas. 

Para finalizar, se considera pertinente dar a conocer que en Campus Mexicali de 

UABC los investigadores y docentes del Instituto de Ingeniería y la Facultad de Pedagogía e 

Innovación Educativa han creado STEAM-UABC, un ecosistema que integra la ciencia, 

tecnología, ingeniería y matemáticas con el objetivo de estimular la creatividad, el 

emprendimiento y la innovación, fomentando así las vocaciones científicas y tecnológicas 

entre niños, niñas y jóvenes. 
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Capítulo IV - Metodología  

En el presente capítulo se describe la metodología que guio esta investigación de manera 

sistemática para el cumplimiento de los objetivos, es decir, se detallan el enfoque y diseño 

que orientaron el desarrollo de la investigación, esbozándose las fases que la conforman 

para proporcionar la cronología del proceso y las actividades realizadas; entre ellas se 

incluyen: la revisión sistemática de la literatura, el diseño y desarrollo de los instrumentos, 

la obtención de evidencias de validez y confiabilidad de dichos instrumentos y los estudios 

que permitieron la recolección de los datos, el análisis de la información obtenida y la 

interpretación de los resultados. 

4.1 Enfoque de la investigación 

La presente investigación se realizó bajo un enfoque de métodos mixtos propuesto por 

Creswell (2018) el cual busca responder el “qué” y el “cómo” para lograr una mejor 

comprensión de los problemas de investigación. La integración de los enfoques 

cuantitativo y cualitativo permitió una obtención de datos y forma de análisis múltiple, 

dando complejidad al diseño, al recuperarse información tanto numérica como textual. 

4.2 Diseño de la investigación 

Del enfoque de métodos mixtos para el desarrollo de esta investigación, se optó por el 

diseño de investigación Secuencial Exploratorio con el objetivo de explorar primeramente 

el fenómeno de forma cualitativa y posteriormente seguir con una fase cuantitativa que 

permitiera profundizar en los hallazgos iniciales, ya que como lo indican Creswell y Plano 

Clark (2018), este diseño se caracteriza por su estructura en dos etapas (Figura 13): 

inicialmente se recopilan y analizan datos cualitativos, mediante técnicas con las cuales el 
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investigador explora las perspectivas, experiencias y contextos de los participantes; y a 

partir de esos resultados se desarrollan y aplican instrumentos cuantitativos para medir y 

generalizar las tendencias identificadas en la fase cualitativa, o bien, que abordan los 

aspectos emergentes del fenómeno estudiado, lo que facilita una recolección de datos 

rica y contextual que puede generar nuevas preguntas y conceptos que no habrían sido 

considerados al inicio del estudio. 

Figura 13 
Diseño Secuencial Exploratorio de Creswell (2018). 

 
Nota: El uso de letras mayúsculas en "CUANTI" tiene el propósito de enfatizar y hacer una distinción de esta 
fase como un componente robusto y metódico de la investigación. 

 

En este sentido y como parte del diseño mixto, por un lado, la fase cualitativa 

mediante entrevistas y observación no participante buscó identificar patrones, temas 

emergentes e información que ayudaran a determinar qué variables eran relevantes y 

cómo deberían estructurarse los instrumentos para la fase cuantitativa, que fueran 

pertinentes y aptos a la realidad del contexto estudiado. Por otro lado, en la fase 

cuantitativa fue descriptiva y correlacional ya que entre los objetivos de investigación 

estaban identificar la frecuencia con la que los docentes hacen uso de la tecnología y 

realizan actividades para fomentar el desarrollo de la creatividad en sus estudiantes, así 

como analizar la relación entre las variables de estudio. 
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La conexión entre lo cualitativo y lo cuantitativo del Diseño Secuencial Exploratorio 

fue fundamental para esta investigación, ya que los resultados cualitativos guiaron la 

conceptualización y operacionalización de los constructos para la fase cuantitativa, 

asegurando que los instrumentos validados reflejaran con precisión las experiencias y 

percepciones previamente identificadas; en tanto que al integrarse los resultados de la 

fase cuantitativa se pudo obtener una validación cruzada de los resultados y, por tanto, 

proporcionar una visión más completa del problema de investigación. 

4.3 Proceso de la investigación con enfoque mixto 

Teniendo en cuenta lo anterior, la Figura 14 presenta el diagrama del proceso de 

investigación, cuya estructura está dividida en tres fases principales: Fase de 

Fundamentación Teórica-Empírica, Fase Cualitativa y Fase Cuantitativa. 

Cada fase incluye actividades específicas, representadas mediante cuadros y 

flechas que indican la secuencia lógica, donde cada fase alimenta la siguiente para lograr 

el objetivo general de la investigación.  
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Figura 14 
Proceso de la investigación con enfoque mixto. 
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Como se puede observar en la Figura 14, la Fase de Fundamentación Teórica-

Empírica fue pertinente para recopilar información sobre los antecedentes, lo que 

permitió establecer un marco teórico, empírico y conceptual, basado en la literatura 

existente. Asimismo, sirvió para identificar la necesidad de diseñar instrumentos de 

medición propios y adecuados para alcanzar los objetivos planteados. 

Una vez reunidos los antecedentes e información necesaria, se desarrollaron las 

Fases Cualitativa y Cuantitativa conforme al Diseño Secuencial Exploratorio, donde se 

llevaron a cabo diversas actividades, con la participación de distintos sujetos. En la Fase 

Cualitativa (en azul claro), se diseñó el guion de una entrevista semiestructurada y 

formato de observación no participante para realizar el Estudio Exploratorio con docentes 

de áreas STEM de la UABC. En tanto que, en la Fase Cuantitativa (en azul oscuro) se llevó a 

cabo el diseño y validación de los instrumentos: inventario de estrategias didácticas, 

herramientas tecnológicas y recursos digitales; un cuestionario de contexto y tres escalas 

con respuesta tipo Likert, necesarios para posteriormente desarrollar el Estudio de la 

Práctica Docente Pro Creativa en áreas STEM de UABC. 

En los apartados sucesivos se describe con más detalle la metodología de cada una 

de las fases; mientas que subsiguientes se presentan los resultados de obtenidos 

cualitativa y cuantitativamente.  

4.3.1 Fase Fundamentación Teórica-Empírica 

Para identificar aspectos clave como: autores relevantes, enfoques de investigación, 

teorías y conceptos emergentes, se implementó en la presente investigación el Mapeo 

Sistemático de la Literatura (MSL) y la Revisión Sistemática de la Literatura (RSL), 
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metodología propuesta por García-Peñalvo (2017) que ayuda a proporcionar un panorama 

general de la producción científica sobre las variables de estudio y que implicaron una 

búsqueda exhaustiva sobre el tema en cuestión. La Tabla 7 muestra las etapas de la Fase 

de Fundamentación Teórica-Empírica y describe las actividades realizadas en la MSL y RSL. 

Tabla 7 

Etapas y actividades realizadas en la Fase de Fundamentación teórica, empírica y conceptual. 

Fase Etapa Actividades realizadas 

Fundamentación 

Teórica-Empírica 

Mapeo 

Sistemático de la 

Literatura 

•Se determinaron los conceptos para la búsqueda. 

•Se seleccionaron bases de datos para la búsqueda (Scopus y 

WoS). 

•Se establecieron criterios de inclusión y exclusión para la 

búsqueda. 

•Se establecieron ecuaciones de búsqueda. 

•Se identificó la producción científica que poseen los términos 

buscados y extrajeron en formato .cvs los registros de las 

búsquedas de las bases de datos Scopus y WoS. 

•Se obtuvo una visión general del estado del conocimiento de 

las variables de la investigación (práctica docente, estrategias 

didácticas, herramientas tecnológicas, recursos digitales, STEM 

y creatividad). 

Revisión 

Sistemática de la 

Literatura 

•Se delimitaron nuevos términos que se buscaron 

específicamente en los títulos, resúmenes y palabras clave de 

los artículos que arrojó la búsqueda en las bases de datos en la 

MSL. 

•Se analizaron los archivos en formato .cvs, obtenidos de las 

bases de datos Scopus y WoS con el software Pandas, donde se 

logró definir el corpus final de producción científica, eliminando 

los duplicados. 

•Se identificaron tendencias y vacíos sobre el tema a investigar. 

•Se identificaron antecedentes e intervenciones relacionadas a 

las variables de la investigación (práctica docente, estrategias 

didácticas, herramientas tecnológicas, recursos digitales y 

creatividad). 

Nota: Elaboración propia. 

 

Al realizar las activades de la Tabla 7 fue posible no solamente conocer la 

producción científica respecto a las variables de esta investigación, sino que se obtuvo 

información de los antecedentes y referentes teóricos compartidos en los Capítulos II y III. 
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Para el MSL se seleccionaron las bases de datos para la búsqueda Scopus y Web of 

Science (WoS). Scopus es una de las bases de datos de resúmenes y citas más grandes del 

mundo, abarcando una amplia gama de disciplinas científicas, técnicas y médicas. Ofrece 

acceso a una extensa colección de artículos de revistas, actas de conferencias y patentes, 

lo que la convierte en una herramienta valiosa para investigadores y académicos. Su 

cobertura incluye más de 25,000 revistas, así como conferencias y libros. Además, la 

interfaz de Scopus facilita la búsqueda y el acceso a la literatura científica mediante filtros 

y opciones de búsqueda avanzada, lo que mejora la experiencia del usuario (Elsevier, n.d.). 

Por su parte, WoS es otra base de datos de referencia ampliamente utilizada en la 

investigación académica, ofreciendo acceso a una colección de literatura científica que 

incluye revistas de alto impacto y actas de conferencias. Su cobertura es multidisciplinaria, 

abarcando contenido de diversas áreas del conocimiento, con un enfoque particular en las 

ciencias naturales, ciencias sociales, artes y humanidades. WoS proporciona un índice de 

citas que permite a los investigadores ver cómo se citan los artículos y realizar análisis de 

citas para evaluar el impacto de la investigación (FECYT, n.d). 

Los criterios de inclusión y exclusión para la búsqueda, es decir, los parámetros que 

guiaron el MSL, se muestran a continuación en la Tabla 8. 
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Tabla 8 

Criterios de inclusión y exclusión para realizar búsqueda en Scopus y WoS. 

Inclusión Exclusión 

Open Access. No Open Access 

Temporalidad: publicados entre 2018 y 2023. Temporalidad: publicados antes de 2017. 

Tipo de documento: artículos científicos, 

capítulos de libros, libros. 

Tipo de documento: actas de congresos, ponencias, noticias, 

blogs especializados y revisiones de libros. 

Áreas de estudio: Ciencias sociales, Artes y 

humanidades, Ciencias computacionales, 

Multidisciplinarias, Psicología. 

Áreas de estudio: Negocios, Gestión y Contabilidad, 

Economía, Econometría y Finanzas, Neurociencia, 

Inmunología, Microbiología, Enfermería, Farmacología, 

Toxicología y Farmacéutica. 

Idioma:  español / inglés. Idioma: diferentes al inglés o español. 

Nota. Como principal criterio se consideró que los documentos fueran de acceso abierto, para poder 

descargar los textos. 
 

En cuanto a las ecuaciones de búsqueda, empleadas con los términos 

seleccionados fueron las de la Tabla 9. 

Tabla 9 

Ecuaciones de búsqueda en Scopus y WoS. 

“Práctica docente” OR “Teaching practice” 

“Innovación educativa” OR “Educational innovation” 

“Estrategias didácticas” OR “Didactic strategies” OR “Education strategies” OR “Teaching strategies” 

“Herramientas tecnológicas” OR “Technology tools” OR ”Herramientas digitales” OR “Digital tools” 

“Recursos tecnológicos” OR “Recursos digitales” OR “Technology resources” OR “Digital resources” 

“STEM” OR “STEAM” OR "Science, Technology, Engineering and Mathematics" OR "Science, Technology, 

Engineering, Arts and Mathematics" OR "Ciencias, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas" OR "Ciencias, 

Tecnología, Ingeniería, Artes y Matemáticas” 

“Creatividad” OR “Creativity” OR “Pensamiento creativo” OR “Creative Thinking”. 

Nota. Cada término se buscó en español e inglés, es por ello que se utilizó el carácter booleano OR. 
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Tanto los criterios de inclusión y exclusión, como las ecuaciones de búsqueda 

permitieron extraer artículos para la RSL, por lo que se delimitaron nuevos términos que 

fueron buscados específicamente en los títulos, resúmenes y palabras clave de los 

artículos que arrojó la MSL. 

Las nuevas palabras clave que tuvieron el propósito apoyar la realización de la RSL 

y filtrar aún más la búsqueda, fueron: Maestro, profesor, docente, teacher, profesor, 

maestros, profesores, docentes, teachers, professors, didáctica, didactic, didácticas, 

didactics, pedagogía, pedagogy, práctica docente, teaching practice, innovación 

educativa, educational innovation, estrategias didácticas, didactic strategies, education 

strategies, teaching strategies, herramientas tecnológicas, technology tools, herramientas 

digitales, digital tools, recursos tecnológicos, recursos digitales, technology resources, 

digital resources, modelo, model, modelos, models, teoría, theory, pregunta de 

investigación, research question, objetivo, objetive, cualitativa, cualitativo, cuantitativa, 

cuantitativo, mixto, mixta, instrumento, recolección de datos, cuestionario, entrevista, 

encuesta, validez, validación, evaluación, confiabilidad, técnicas estadísticas, métodos 

estadísticos, qualitative, quantitative, mixted, instrument, data collection, questionnarie, 

interview, survey, validity, validation, assesment, reliability, statistical techniques, 

statistical methods, STEM y STEAM. 

Para lograr la selección de artículos relevantes que ayudaran a obtener una visión 

general del estado del conocimiento de las variables de la investigación (práctica docente, 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas, recursos digitales y creatividad) y poder 

analizar con el software Pandas los archivos en formato .cvs, obtenidos de las bases de 
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datos Scopus y WoS en el MSL, fue necesario designar valores para hacer posible la lectura 

de la información en lenguaje R. Dichos valores se presentan en la Tabla 10.  

Por cada palabra clave encontrada, se asignó un punto, por lo que, aquellos 

artículos que obtuvieron las calificaciones más altas con el software Pandas, fueron los 

artículos a los que se dio lectura como parte de la RSL. Además de permitir conocer con 

precisión cuáles son aquellos artículos que tienen una mayor ponderación, con el 

programa Pandas fue posible crear el Top 10 de aquellos artículos que poseen la mayor 

cantidad de palabras clave. 

Tabla 10 

Condición para ser seleccionado como artículo candidato a para formar parte de la RSL. 

CONDICIÓN VALOR 

Está presente la palabra clave 1 

No está presente la palabra clave 0 

Nota: Elaboración propia. 

 

Realizado el análisis de los datos en el software Pandas, se logró definir el corpus 

final de producción científica, eliminando los duplicados, identificándose antecedentes e 

intervenciones relacionadas a las variables de la investigación. 

La combinación de métodos y recursos empleados en el MSL y RSL, enriqueció el 

análisis. Enseguida se presentan algunos de los resultados sobre la producción científica. 

En la Tabla 11, se desglosa el número de artículos encontrados en cada base de datos. La 

primera columna indica el número de artículos arrojados por la base de datos después de 

emplear las ecuaciones de búsqueda, y la segunda columna hace referencia al total de 

artículos obtenidos, luego de haber aplicado todos los criterios de inclusión y exclusión. 
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Tabla 11 

Cantidad de artículos identificados con las ecuaciones de búsqueda, criterios de inclusión y exclusión. 

Base de datos WoS Scopus 

Término 

buscado 

Resultados 

obtenidos sólo con 

el uso de las 

ecuaciones de 

búsqueda 

Resultados 

obtenidos tras el uso 

de todos los criterios 

de inclusión y 

exclusión 

Resultados 

obtenidos sólo con 

el uso de las 

ecuaciones de 

búsqueda 

Resultados 

obtenidos tras el uso 

de todos los criterios 

de inclusión y 

exclusión 

Estrategias 

didácticas 

6,423 758 29,285 1,865 

Herramientas 

tecnológicas 

4,138 581 17,439 1,090 

Innovación 

educativa 

2,364 552 19,002 2,299 

Práctica 

docente 

5,471 991 53,065 6,289 

Recursos 

tecnológicos 

2,419 319 13,382 521 

STEM 979,780 18,560 2,994,823 18,844 

Nota. En esta tabla se puede observar la eficacia de los criterios de inclusión y exclusión al reducir la 
cantidad de datos que se analizaron posteriormente en el software Pandas. 

 

Respecto a cuál es la producción científica entre los años 2018 y 2023 de 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas, recursos digitales, innovación educativa, 

práctica docente y STEM, en la base de datos WoS fueron encontrados un total de 21,761 

textos y en Scopus 30,908. 

En la base de datos Scopus, el año 2022 fue donde se concentró la mayor cantidad 

de documentos que poseen los términos: estrategias didácticas, herramientas 

tecnológicas, recursos digitales, innovación educativa, práctica docente con un total de 

3,280 textos; seguido del año 2021 con 2,920 y en tercer lugar está el año 2020 donde se 

encontraron 2,552 textos. 
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En lo que concierne a quién es el autor con mayor producción en relación a los 

términos estrategias didácticas, herramientas tecnológicas, recursos digitales, innovación 

educativa, práctica docente, se destaca el hecho de que, ambas bases de datos, Scopus y 

WoS, reportan a Julio Cabero Almenara como el autor más activo al tener más de 15 

publicaciones que contemplan el periodo 2018-2023. 

Durante el año 2021, en WoS hubo una mayor cantidad de publicaciones sobre 

STEM en comparación con los otros años, en tanto que, durante el 2022 fue mayor la 

difusión en Scopus. Entre los artículos que obtuvieron una mayor puntuación, se destaca 

el hecho de que el idioma original es inglés y que ambas bases de datos arrojan títulos 

diferentes. Sólo se encontró una coincidencia en el artículo K12 practitioners' perceptions 

of learning from failure, creativity, and systems thinking: a collective case study de 

Arrington, Moore, y Bagdy (2021). 

Por otra parte, para enriquecer los resultados de la MSL y RSL, se utilizaron las 

herramientas de inteligencia artificial (IA) SciSpace y Research Rabbit, para buscar 

información adicional, complementando así los artículos encontrados en las bases de 

datos Scopus y WoS. 

SciSpace es una plataforma de investigación que facilita la colaboración y el 

intercambio de conocimientos entre investigadores al ofrecer un entorno integrado donde 

los usuarios pueden acceder a artículos académicos, gestionar referencias y realizar 

anotaciones en línea. Una de las características destacadas de SciSpace es su capacidad 

para organizar y categorizar la literatura científica, lo que permite a los investigadores 

mantener un seguimiento de sus lecturas y hallazgos. Además, la plataforma incluye 
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herramientas para la visualización de datos y la creación de gráficos, lo que ayuda a los 

usuarios a presentar sus resultados de manera efectiva (SciSpace, n.d.).  

En cuanto a Research Rabbit, es una herramienta diseñada para ayudar a los 

investigadores a descubrir nueva literatura científica y a realizar un seguimiento de las 

tendencias en su área de estudio; esto permite a los investigadores crear rutas de 

investigación, donde pueden seguir temas específicos y recibir actualizaciones sobre 

nuevos artículos y publicaciones relacionadas. Esta funcionalidad ayuda a mantener a los 

investigadores informados sobre los avances y desarrollos en su campo, optimizando así el 

proceso de revisión de la literatura y la identificación de trabajos relevantes (Research 

Rabbit. n.d.). 

Tanto SciSpace como Research Rabbit, recopilaron información de publicaciones 

académicas de diversas bases de datos, revistas científicas e integran datos de 

asociaciones con editoriales y plataformas de investigación. 

Una vez que se tuvieron los artículos y se procedió a dar lectura, se recabó la 

información de las investigaciones teóricas y empíricas de los últimos diez años 

principalmente y reportaron los sucesos más relevantes en los apartados de 

antecedentes, marco teórico, empírico y conceptual de los Capítulos I, II y III de este 

documento.  

Como resultado relevante se encontró que se han diseñado algunas pruebas, 

programas y proyectos que han experimentado una serie de cambios en el enfoque y el 

contenido; sin embargo, estos han sido en función del modelo de creatividad subyacente y 

de la experiencia acumulada de la evaluación de estos programas, por lo que resulta 



 

120 

 

interesante centrarse en tres tipos de programas: programas específicos, programas 

“curriculares” y programas “transversales” (Muñoz, 1994); aunque cabe mencionar que 

merecen también atención, aquellos programas como el Programa de Enriquecimiento 

Instrumental  de Feuerstein (1988), el Proyecto de Inteligencia de Harvard, o los 

programas para la estimulación de las habilidades de la inteligencia Progresint (Yuste, 

1990), en los que se considera la creatividad como uno de los elementos de la inteligencia, 

cuyo entrenamiento posibilita la mejora de ésta. 

El mapeo y la revisión sistemática de la literatura permitieron identificar estudios 

previos, tendencias actuales y vacíos en el conocimiento. Además de crear un marco 

teórico a partir de la literatura existente y de establecer el contexto del estudio mediante 

la revisión de estudios previos, a partir de este análisis, se llegó también a la conclusión de 

que era esencial diseñar instrumentos alineados con los objetivos de la investigación y 

sentar las bases para el desarrollo de herramientas efectivas que respondan a las 

necesidades identificadas en el ámbito estudiado. 

4.3.2 Fase Cualitativa 

En el paradigma cualitativo el investigador se plantea concepciones del conocimiento 

basadas principalmente en experiencias individuales con significados social e 

históricamente construidos; o bien, en perspectivas participativas como las políticas 

colaborativas u orientadas al cambio, por ello las investigaciones de corte cualitativo, 

consisten en la obtención de datos con la intención de desarrollar temas a partir de lo 

analizado (Creswell, 2023).  
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 En cuanto a la investigación Cualitativa Exploratoria, Creswell (2014) declara que 

ésta permite obtener una comprensión profunda y contextual de un fenómeno; es una 

etapa inicial que busca el razonamiento preliminar de un fenómeno, tema o contexto; 

centrada en entender significados, experiencias y perspectivas de los participantes, 

utilizando métodos flexibles y adaptativos para la recolección de datos. 

En esta investigación, la Fase Cualitativa se estructuró en dos etapas clave: Diseño 

de instrumentos cualitativos y Estudio Exploratorio con docentes de áreas STEM de la 

UABC. En la Tabla 12 se presentan las actividades realizadas en cada etapa de la fase 

cualitativa. 

Tabla 12 

Etapas y actividades realizadas durante la Fase Cualitativa. 

Fase Etapa Actividades realizadas 

 Cualitativa 

Diseño de instrumentos 

cualitativos 

•Creación de Guion de entrevista semiestructurada y 

Formato del registro de observación no participativa. 

•Creación de Categorías y subcategorías que sirvieron 

como referente para crear los códigos del análisis 

cualitativo. 

Estudio Exploratorio con 

docentes de áreas STEM de la 

UABC 

•Entrevistas a docentes. 

•Observación no participativa de clases. 

•Preparación de información. 

•Creación de árbol de categorías y subcategorías con 

códigos 

•Análisis del discurso de los docentes entrevistados con la 

Matriz de grupos conceptuales. 

Nota: Elaboración propia. 

 

Tal como muestra en la Tabla 12, primeramente, se realizó el diseño del guion de 

entrevista semiestructurada y creó el formato del registro de observación no participativa, 

los cuales fueron instrumentos esenciales para guiar la recolección de datos, permitiendo 

flexibilidad y profundidad en las respuestas de los docentes.  
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Posteriormente, se desarrollaron categorías y subcategorías que sirvieron como 

referencia para la creación de códigos para el análisis cualitativo, facilitando la 

organización y el entendimiento de la información recopilada. 

El siguiente paso involucró la realización de entrevistas a docentes y la observación 

no participativa de clases, donde se buscó captar las interacciones y dinámicas del aula. 

Las entrevistas fueron transcritas cuidadosamente para asegurar la fidelidad de los 

datos y así, a partir de estas transcripciones, fuera posible la creación de una matriz con 

grupos conceptuales, la cual permitió organizar y visualizar los hallazgos de manera clara, 

estructurada y que, se llevara a cabo el análisis del discurso de los docentes entrevistados 

utilizando la matriz de grupos conceptuales.  

El análisis de las entrevistas proporcionó una comprensión profunda de las 

perspectivas de los docentes y su práctica docente en el contexto universitario, que 

enriqueció la comprensión del fenómeno estudiado y contribuyó a la construcción de un 

conocimiento contextualizado y significativo. 

A través de la entrevista semiestructurada y la observación no participativa, se 

buscó obtener datos relevantes que permitan comprender las dinámicas y significados 

subyacentes en el entorno educativo, ya que, como lo externaron Denzin y Lincoln (2011), 

la investigación cualitativa se centra en las vivencias humanas y el contexto en el que estas 

ocurren, subrayando la relevancia de la interpretación y el significado de dichas 

experiencias. 
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4.3.2.1 Instrumentos 

El primer instrumento contemplado para la Fase Cualitativa fue el guion de la entrevista 

Semiestructurada, ya que, como lo externó Flick (2012), cuando las personas se 

encuentran en una situación de entrevista diseñada de manera relativamente abierta es 

más probable que expresen sus puntos de vista que si se realiza un cuestionario. Además, 

como lo externaron Kvale (2011), Troncoso-Pantoja y Amaya-Placencia (2016), permite 

conocer cómo las personas entienden su entorno al ser posible organizar y jerarquizar 

preguntas con la flexibilidad de adaptarse a las respuestas de los entrevistados  

Por otra parte, se utilizó la observación no participante como técnica de 

recolección de datos debido a su capacidad para obtener datos de manera sistemática, 

minimizando la influencia del investigador en el contexto estudiado, lo que facilita una 

comprensión más clara del fenómeno estudiado en su entorno natural (Creswell, 2018). 

Mediante el registro de observación no participante se corroboró y complementó 

la información proporcionada durante las entrevistas realizadas a los docentes, ya que 

este registro permitió documentar acciones, comportamientos, actitudes e incluso citas 

textuales expresadas por los docentes durante las clases que impartieron.  

Para desarrollar los instrumentos se tomó en cuenta que, en la Fase Cualitativa, el 

tipo de estudio es, el Estudio de Caso, definido por Ying como “indagación empírica que 

investiga un fenómeno contemporáneo dentro de su contexto real de existencia, cuando 

los límites y el contexto no son claramente evidentes y en los cuales existen múltiples 

fuentes de evidencia que pueden usarse” (1984, p.23). En la siguiente Tabla 13 se describe 

el objetivo y características de cada instrumento. 
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Tabla 13 

Instrumentos de Fase Cualitativa. 

Instrumento Objetivo Características 

Guion de entrevista 

semiestructurada 

Indagar sobre las estrategias 

didácticas, herramientas 

tecnológicas y recursos digitales 

implementados durante práctica 

docente en educación superior. 

Conformado por 18 preguntas abiertas. 

Formato del registro 

de observación No 

Participante 

Registrar acciones, 

comportamientos, actitudes e 

incluso citas de lo externado por 

las docentes durante las 

clases que impartieron, para 

corroborar y complementar los 

datos externados durante la 

entrevista, 

 

Se encuentra conformado por dos 

secciones. En la primera se registran los 

siguientes datos: Nombre de la escuela, 

Nivel Educativo, Dirección, Turno, N° de 

estudiantes, Asignatura, Escenario, 

Docente, Observador, Fecha del registro, 

Hora de inicio y termino. El segundo 

apartado cuenta con dos columnas, una 

para registrar horarios y otra para las 

acciones, comportamientos, actitudes y 

citas. 

Nota: Elaboración propia. 

 

En cuanto al paradigma bajo el cual se diseñaron los instrumentos de la Fase 

Cualitativa, fue el Interpretativista, el cual de acuerdo con Sandín (2003) indica que el 

conocimiento es producto del trabajo intelectual propio y resultado de las vivencias del 

individuo. Desde que nace la persona aprende por medio de su interacción con el mundo 

físico, social y cultural en el que está inmerso. Por medio del paradigma Interpretativista, 

se comprende un fenómeno tras analizarlo en su contexto local, en su globalidad, ya que 

como lo externó Wright (1980) si se explica, habrá de fragmentarse y aislarse en su 

contexto, con el propósito de obtener un conocimiento objetivable. La acción humana 

entonces, puede ser comprendida mediante el análisis de las intenciones del sujeto y por 

referencia al contexto en donde se producen (Tójar, 2006). 
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4.3.2.2 Contexto 

El estudio exploratorio se desarrolló en las instalaciones de la Facultad de Ingeniería, 

Arquitectura y Diseño (FIAD) de la UABC, del Campus Sauzal, en la ciudad de Ensenada, 

Baja California. 

4.3.2.3 Participantes 

Diseñado el guion de entrevista, se procedió a realizar el estudio exploratorio con 

docentes de áreas STEM de la UABC. Al respecto, se solicitó el apoyo a cuatro docentes 

para ser entrevistadas y contar con su consentimiento para ingresar y observar una de sus 

clases, con el objetivo de obtener información y datos que permitieran una comprensión 

general de las dinámicas educativas actuales y las estrategias implementadas en el aula. 

Las cuatro docentes de educación superior, cuyo rol en esta investigación fue de 

informantes idóneos, fueron seleccionadas tomando en consideración los criterios que se 

muestran en la Tabla 14.  

Tabla 14 

Criterios de inclusión de docentes considerados informantes idóneos. 

Criterios de inclusión 

Docentes de nivel superior (Licenciatura, Ingeniería y Posgrado). 

Docentes que impartan asignaturas de Ciencias, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas. 

Docentes con cualquier condición de contratación (tiempo completo, medio tiempo o asignatura) 

Docentes que impartan clases en la Universidad Autónoma de Baja California Campus Ensenada. 

Docentes que laboran en universidades públicas o privadas. 

Docentes indistintamente de cualquier género y edad. 

Nota: Elaboración propia. 
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En la Tabla 15 se presenta información sobre la formación académica y las 

asignaturas que imparten las participantes que conformaron el grupo de informantes 

idóneos y quienes proporcionaron datos clave para esta investigación.  

Con la intención de respetar la confidencialidad y evitar revelar la identidad de las 

docentes, se empleó la letra “P”, seguida de un número distintivo, como identificador en 

lugar de sus nombres.  

Tabla 15 

Docentes participantes en entrevistas. 

Informantes Formación académica Asignaturas que imparte 

P1 

Licenciada en Química. 

Maestría y Doctorado en 

Física de Materiales. 

“He dado las asignaturas de Química General, Química 

Orgánica, Termodinámica y Fisicoquímica”. (P1, comunicación 

personal, abril 2023) 

P2 

Licenciatura en Ciencias 

Computacionales. 

Maestría en ciencias. 

“Aquí en la universidad he dado clases en la Facultad de 

Ciencias, en la Facultad de Ingeniería y en la Facultad de 

Ciencias Marinas. Por mi horario ahorita las asignaturas que 

imparto son Comunicación oral y escrita es en tronco común 

(donde te encuentras a los nueve tipos de ingeniería, 

estudiantes de primer semestre) y en tercer semestre la 

materia de Tecnología y Sociedad, enfocada a la carrera de 

Ingeniería de Software y Tecnologías Emergentes”. (P2, 

comunicación personal, abril 2023) 

P3 

Ingeniera Química. 

Maestría en Ingeniería 

Química. Doctorado en 

Ciencias y me especialicé 

en el área de 

Nanotecnología. 

“Soy profesor de tiempo completo en el Programa Educativo de 

Ingeniero en Nanotecnología aquí en la Facultad de Ingeniería, 

Arquitectura y Diseño. Las clases que imparto son de Química, 

que es el curso de Química Inorgánica y de Catálisis, que lo 

estoy dando en inglés porque así me lo requirieron y aparte 

tengo un curso en posgrado que es “Temas selectos de 

nanotecnología”. (P3, comunicación personal, abril 2023) 

P4 

Ingeniero en 

computación. Maestría en 

computación. 

Especialidad en docencia. 

“Las materias que he dado son del tronco de las ingenierías, 

sobre todo las álgebras lineales, álgebra superior. En la carrera 

de Ingeniero en Computación, que es donde está la mayoría de 

mi carga, pues han sido prácticamente casi todas las materias 

del plan. Actualmente doy las materias de Circuitos digitales y 

Diseño digital, que es lo introductorio al hardware. A mí me 

toca lo que es la parte digital, empezando la etapa disciplinaria 

de la carrera”. (P4, comunicación personal, abril 2023) 

Nota: Elaboración propia. 

. 
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4.3.2.4 Modalidad de aplicación de instrumentos cualitativos 

En la fase cualitativa, la modalidad de uso de los instrumentos (guion de entrevista 

semiestructurada y formato del registro de observación no participante) fue presencial, ya 

que las entrevistas y observaciones se realizaron directamente con los participantes 

implicados.  

4.3.2.5 Técnicas de análisis de los resultados de la aplicación de los instrumentos 

Partiendo de la idea de Landry “el significado reside más allá de lo explícito” (1998, p.341), 

Tójar (2006) expone que el Análisis cualitativo de contenido es aquel que consiste en 

explorar posibilidades, es decir, de buscar la presencia y el valor de los temas que 

aparecen, la novedad. No presta tanta atención a la frecuencia de aparición de 

determinados elementos, sino que busca la relevancia para el propio texto de los 

significados. En el análisis cualitativo, el significado real hace referencia al que explícita o 

implícitamente le desea dar el autor al texto; esto quiere decir que cuando se analiza, el 

investigador se fija en el contenido literal (lo directo) y en lo latente (lo indirecto) para 

descubrir lo que se encuentra bajo los mensajes. 

Son tres los niveles de análisis: sintáctico, semántico y pragmático. En la presente 

investigación se empleó el pragmático, ya que, como concluyen Delgado y Gutiérrez “es la 

capacidad de discriminar contextos y condiciones en el uso apropiado de las expresiones, 

de producir e interpretar situaciones de enunciación o enunciados, no meramente frases” 

(1995, p. 609). En cuanto a la selección de las unidades de análisis, Pinto y Grawitz (1967) 

indicaron que las categorías pueden emanar del conocimiento que se tenga del tema en 

cuestión o bien, del propio documento. Es así como proponen tres tipos de modelos de 
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categorización: modelo abierto (las categorías se infieren del texto, no están 

preestablecidas), modelo cerrado (de una teoría existente se crea un esquema de 

categorías) y el modelo mixto, el cual se utilizó en la presente investigación, debido a que, 

en el momento de comenzar a realizar el análisis, se utilizaron categorías preestablecidas, 

junto con otras inductivas que fueron surgiendo conforme se crearon los códigos, puesto 

que, al momento de analizar la información, se prestó atención no sólo en el texto 

manifiesto, sino también en el contenido latente. 

Aunado a esto, es importante también mencionar que, para el análisis de la 

información se recurrió a lo mencionado por Coller (2000), para quien en los estudios 

multicaso existen dos estrategias de análisis de comparación de casos: “Técnica de la 

ilustración: los casos se utilizan para ilustrar una hipótesis o teoría emergente. 

Comparación analítica: el investigador observa y compara varios casos por similitud o por 

diferencias” (p.50; como se citó en Tójar, 2006, p.118). 

Es así como en esta presente investigación, también se analizaron variables 

similares y comunes a todos casos (convergencia), así como también se trataron de 

encontrar las diferencias que se producen en cada caso (divergencias). Previo a desarrollar 

el análisis cualitativo, se empleó el Software Trint para transcribir los audios de las cuatro 

entrevistas que se realizaron de manera presencial (con una duración de 30 minutos hasta 

una hora con cinco minutos la entrevista más larga). Una vez transcritos los audios, los 

archivos resultantes en formato Word fueron trasladados al Software Atlas.ti 2023 en 

donde, con la ayuda de un libro de categorías y subcategorías preestablecidas se fueron 

creando códigos los cuales se presentan en el apartado de resultados del Capítulo V. 



 

129 

 

4.3.3 Fase Cuantitativa 

La fase cuantitativa de una investigación es crucial para la obtención de datos objetivos y 

medibles que permiten validar hipótesis y establecer relaciones entre variables, ya que se 

centra en la recolección y análisis de datos numéricos para identificar patrones y 

generalizar resultados (Creswell, 2014). La Fase Cuantitativa, en esta investigación se 

centró principalmente en el diseño, desarrollo y validación de instrumentos, y 

posteriormente en su aplicación de forma masiva a todos los docentes de la UABC para 

obtener los datos necesarios en la realización del estudio de la Práctica Docente Pro 

Creativa en las áreas STEM en UABC. 

Una vez diseñados y obtenida la validez y confiabilidad de todos los instrumentos, 

se realizó el estudio de la Práctica Docente Pro Creativa en áreas STEM de UABC con la 

participación de 145 docentes. Esta etapa fue crucial para entender cómo se implementan 

las prácticas docentes en un entorno específico y cómo éstas pueden fomentar la 

creatividad entre los estudiantes. En la Tabla 16 se presentan las etapas, procedimientos 

específicos y actividades realizadas durante la Fase cuantitativa. 

Tabla 16 

Etapas y actividades realizadas durante la Fase Cuantitativa. 

Fase Etapa 
Procedimientos 

específicos 
Actividades realizadas 

 

Cuantitativa 

Diseño de 

instrumentos 

cuantitativos  

  

•Operacionalización del constructo con las 

dimensiones, subdimensiones, indicadores, ítems 

para cada sección del cuestionario. 

•Elaboración de la ficha técnica de los 

cuestionarios. 

•Elaboración de las tablas de validación de los 

ítems. 

•Integración de la versión preliminar de los 

cuestionarios. 
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Análisis de 

validación de 

contenido por 

jueces expertos. 

• Establecimiento de criterios para la validación de 

ítems. 

• Elaboración de insumos para el trabajo de juicio 

de expertos. 

Validez 

• Conformación del Comité de validación de 

contenido. 

•Envío de instrumentos a jueces expertos. 

•Recepción de las tablas de validación contestadas 

por los jueces expertos. 

•Obtención de las evidencias de validez basadas en 

el contenido mediante el juicio de expertos. 

 

•Adecuación de los ítems. 

Pilotaje: Aplicación 

a Nivel Nacional de 

los instrumentos 

•Integración de la segunda versión de los 

cuestionarios de las tres escalas (Tres dimensiones 

de la creatividad) 

•Aplicación del pilotaje de las tres escalas (Tres 

dimensiones de la creatividad) 

•Obtención de estadísticos descriptivos de la 

muestra. 

•Análisis de confiabilidad de las tres escalas. 

•Adecuación de los ítems. 

Aplicación Masiva 

de los 

instrumentos en 

UABC 

•Diseño de la tercera versión de las tres escalas 

(Tres dimensiones de la creatividad). 

•Ajustes finales a los instrumentos (Cuestionario de 

contexto, escalas e inventario). 

•Integración del diseño del instrumento completo 

en la plataforma de LimeSurvey. 

•Envío de invitación a todos los docentes de la 

comunidad UABC con el link para responder los 

instrumentos de la investigación (cuestionario de 

contexto, escalas e inventario). 

•Obtención de estadísticos descriptivos de la 

muestra 

•Análisis de confiabilidad de las tres escalas (Tres 

dimensiones de la creatividad). 

•Obtención de las evidencias de validez de las tres 

escalas (Tres dimensiones de la creatividad), 

basadas en la estructura interna en el contexto de la 

UABC. 

Estudio de la 

Práctica 

Docente Pro 

Creativa en 

Aplicación de 

todos los 

instrumentos 

•Obtención de datos en el contexto STEM de la 

UABC. 

•Análisis de estadísticos descriptivos de la muestra 

en el contexto STEM de la UABC. 
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áreas STEM de 

UABC 

•Análisis de datos (descriptivos, de frecuencia, 

correlaciones) en el contexto STEM de la UABC para 

responder preguntas de investigación. 

Nota: Elaboración propia. 

 

4.3.3.1 Instrumentos 

A través del mapeo y la revisión sistemática de la literatura, se analizaron los estudios 

previos y los referentes teóricos que respaldaran esta investigación, identificándose la 

ausencia de un término operativo que se centrara en la práctica docente que fomenta el 

desarrollo de la creatividad. Por lo que, para facilitar la comprensión del fenómeno de 

estudio, así como el diseño de los instrumentos alineados con los objetivos de la 

investigación, se analizaron las propuestas de Shulman (1986), Mishra y Koehler (2006), 

Pérez Ornelas (2016)  y el modelo de Urban (1990) para introducir el término Práctica 

Docente Pro Creativa (PDPC) en un sentido operativo que permitiera abordar las variables 

centrales de la presente investigación: práctica docente, estrategias didácticas, 

herramientas tecnológicas, recursos digitales y creatividad, entendida como la suma los 

componentes propuestos por Urban. Por el momento, PDPC aborda tres componentes de 

creatividad: los pensamientos y acciones divergentes, la apertura y tolerancia a la 

ambigüedad y la motivación. En un futuro se operacionalizarán los otros componentes: el 

conocimiento general y específico, las habilidades o conocimientos específicos del área y 

el compromiso con la tarea. 

La decisión de integrar todas estas variables se debe a la necesidad de adaptar el 

concepto de práctica docente a un entorno educativo donde la creatividad juega un papel 

fundamental, ya que estudios como las de Cuentos Revueltas et al. (2020), Vargas-Murillo 

(2020) y Sánchez Ávila et al. (2025) han dado a conocer que las estrategias didácticas y uso 
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de la tecnología pueden potenciar el aprendizaje y fomentar la creatividad en los 

estudiantes al estimularse el pensamiento divergente y la motivación. 

Se entiende como Práctica Docente Pro Creativa a las acciones que los docentes 

realizan en el aula, es decir, el empleo de estrategias didácticas, el uso de herramientas 

tecnológicas y recursos didácticos, para fomentar la creatividad de sus estudiantes, 

tomando en consideración los atributos cognitivos, personales, actitudinales y 

motivacionales. 

Considerando este término operativo, se diseñaron diversos instrumentos, los 

cuales son: un cuestionario de contexto, un inventario (conformado por tres secciones: 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales) y tres escalas: 

Escala de la dimensión pensamientos y acciones divergentes en la Práctica Docente Pro 

Creativa, Escala de la dimensión apertura y tolerancia a la ambigüedad en la Práctica 

Docente Pro Creativa, Escala de la dimensión motivación en la Práctica Docente Pro 

Creativa.  

Es importante mencionar que,  aunque la muestra considerada para esta 

investigación se encuentra compuesta únicamente por profesores de las áreas STEM en 

educación superior, los instrumentos fueron diseñados con la idea de que puedan ser 

respondidos por profesores de todas las áreas de educación superior, ya sea en 

licenciatura, ingeniería y/o posgrado, con cualquier condición de contratación (tiempo 

completo, medio tiempo o asignatura), indistintamente de cualquier género, edad y 

asignatura que impartan, ya que se espera el instrumento sirva para realizar futuras 

investigaciones en otras áreas de enseñanza de la educación superior. 
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Tabla 17 

Instrumentos de Fase Cuantitativa. 

Instrumento Objetivo Características 

Inventario de 

Estrategias didácticas, 

Herramientas 

tecnológicas y Recursos 

digitales (IEHR 2.0). 

Determinar las estrategias didácticas, 

herramientas tecnológicas y recursos 

digitales que utilizan los profesores 

para fomentar la creatividad de sus 

estudiantes a partir de la práctica 

docente en educación superior. 

Se encuentra conformado por 16 estrategias 

didácticas, 16 herramientas tecnológicas y 16 

recursos digitales. Cuenta con las opciones de 

respuesta: Siempre, Casi siempre, Algunas veces y 

Nunca. 

Como último ítem de este inventario se encuentra 

la pregunta: Además de las antes mencionadas, 

¿qué otras herramientas tecnológicas utilizan en su 

práctica docente con los estudiantes de educación 

superior?, esto con el objetivo de que los 

profesores que respondan el instrumento brinden 

más información que permita enriquecer la lista del 

inventario. 

Escala de la dimensión 

Pensamientos y 

acciones divergentes en 

la Práctica docente Pro 

Creativa. 

Medir la frecuencia en que el 

profesor realiza actividades dentro 

del aula para desarrollar en sus 

estudiantes la fluidez de 

pensamiento, la flexibilidad con la 

que se relacionen conceptos, la 

capacidad de elaborar nuevas ideas y 

la originalidad de las mismas. 

Escala conformada por 12 ítems, con las opciones 

de respuesta: Siempre, Casi siempre, Algunas veces 

y Nunca. 

Escala de la dimensión 

apertura y tolerancia a 

la ambigüedad en la 

Práctica docente Pro 

Creativa. 

Medir la frecuencia en que el 

profesor realiza actividades dentro 

del aula con el objetivo de desarrollar 

en sus estudiantes la apertura y 

tolerancia a la ambigüedad. 

Escala conformada por 17 ítems, con las opciones 

de respuesta: Siempre, Casi siempre, Algunas veces 

y Nunca. 

Escala de la dimensión 

motivación en la 

Práctica docente Pro 

Creativa 

Medir la frecuencia en que el 

profesor realiza actividades dentro 

del aula para motivar a sus 

estudiantes. 

Escala conformada por 12 ítems, con las opciones 

de respuesta: Siempre, Casi siempre, Algunas veces 

y Nunca. 

Nota: Elaboración propia. 

 
Un último instrumento que se diseñó fue, el Cuestionario de contexto Práctica 

Docente Pro Creativa para indagar sobre los datos sociodemográficos, grados académicos, 

condición de contratación, años de antigüedad en el trabajo, áreas del conocimiento en 

las que imparte clases, con el objetivo de caracterizar a la población estudiada. Este 

cuestionario se encuentra conformado por 10 preguntas, las cuales se encuentran 
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segmentadas en los apartados: datos personales, formación académica, situación laboral y 

docente. 

4.3.3.2 Contexto 

Se determinó que el contexto de la presente investigación fuera la educación superior, 

específicamente en las áreas STEM. Ahora bien, de las universidades existentes en México, 

se optó por la Universidad Autónoma de Baja California, cuya plantilla docente se 

encuentra distribuida en 150 programas educativos de licenciatura y 98 programas de 

posgrado con orientación profesional y de investigación, en modalidad presencial y no 

presencial, como se muestra en la Figura 15. 

Figura 15 
Programas educativos de posgrado UABC por áreas de conocimiento y orientación del programa. 
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Por su parte, los programas educativos de licenciatura que se imparten en la 

modalidad presencial en UABC son: 26 de Ciencias Administrativas, 7 de Ciencias 

Agropecuarias, 16 de Ciencias de la Educación y Humanidades, 43 de Ingeniería y 

Tecnología, 20 de Ciencias de la Salud, 30 de Ciencias sociales, 8 de Ciencias naturales y 

exactas. La invitación a participar fue enviada de manera masiva a todos los Campus de 

UBC, es decir Campus Ensenada, Mexicali y Tijuana; así como a las Unidades de San 

Quintín y Tecate. En cuanto al personal académico adscrito, en la siguiente Figura 16 se 

muestra el último conteo, realizado en diciembre del 2024.  

Figura 16 
Distribución de personal adscrito en UABC. 

 

 

Nota: Personal académico de Universidad Autónoma de Baja California, actualización diciembre del 2024 
por Oficina de Planeación y Desarrollo Institucional, 
(http://indicadores.uabc.mx/indicadores/personalAcademico). 

http://indicadores.uabc.mx/indicadores/personalAcademico
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Como se observa en la Figura 16, hay un total de 6,422 académicos en la UABC, con 

contratos de tiempo completo, medio tiempo o por asignatura, siendo la mayor parte del 

género masculino. 

4.3.3.3 Participantes  

En el marco de la presente investigación, se contó con la participación de diversos grupos 

de individuos que contribuyeron significativamente en cada fase y etapas del estudio. La 

participación de docentes y jueces expertos, permitió la recolección, validez y análisis de 

los datos, necesarios para analizar la práctica docente que fomenta el desarrollo de la 

creatividad de los estudiantes, particularmente en el contexto de la educación superior en 

áreas STEM. 

La Tabla 18 muestra el resumen de la colaboración de cada uno de estos 

participantes, quienes permitieron construir instrumentos válidos y confiables, capaces de 

ayudar a crear un panorama integral que refleje la realidad educativa. 

Tabla 18 

Participantes en cada etapa de la Fase Cuantitativa. 

Fase Etapa 
Procedimientos 

específicos 

Cantidad 

participantes 
Rol 

Actividad 

realizada 

Fase 

Cuantitativa 
Validez 

Análisis de 

validación de 

contenido 

9 Jueces expertos 

•Evaluación de 

ítems empleando 

los criterios de 

claridad, 

coherencia, 

relevancia y 

suficiencia. 

Análisis de 

confiabilidad 
90 

Docentes de 18 

universidades de 

México 

•Pilotaje de las 

tres Escalas de 

dimensiones de 

creatividad. 
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Análisis de 

validación de 

constructo 

291 
Docentes de la 

UABC 

•Validar las tres 

Escalas de 

dimensiones de 

creatividad. 

Estudio de la 

Práctica 

Docente Pro 

Creativa en 

áreas STEM 

de UABC 

Aplicación de todos 

los instrumentos 
145 

Docentes de 

áreas STEM de 

UABC 

•Responder las 

tres Escalas 

Práctica Docente 

Pro Creativa e 

inventario IEHR 

2.0. 

Nota: Elaboración propia. 

La selección de los participantes se realizó mediante un muestreo no 

probabilístico, por conveniencia, el cual es definido por Otzen y Manterola (2017) como 

un procedimiento que permite incluir a los sujetos que aceptan participar, considerando 

su accesibilidad y proximidad al investigador. En las siguientes secciones, se detallan 

algunos criterios de inclusión y exclusión que se tomaron en cuenta para la selección de la 

muestra, así como las características y contribuciones de cada grupo de participantes en 

este proceso investigativo. 

4.3.3.4 Validez de instrumentos diseñados 

La validez y la confiabilidad son aspectos fundamentales que deben tenerse en cuenta en 

cada etapa de la investigación, ya que reflejan la calidad de los resultados alcanzados 

(Martínez, 2006). 

La validación de contenido se refiere a la medida en que un instrumento refleja 

adecuadamente el constructo que se pretende medir, asegurando que todos los aspectos 

relevantes del tema estén cubiertos. Por otro lado, la confiabilidad se refiere a la 

consistencia y estabilidad de los resultados obtenidos a través del instrumento, lo que 
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implica que, si se repite la medición en condiciones similares, se obtendrán resultados 

similares (Creswell y Plano Clark, 2017). 

La importancia de estos aspectos radica en que, sin una adecuada validación y 

confiabilidad, los resultados de una investigación pueden ser cuestionables, lo que afecta 

la credibilidad y la aplicabilidad de los hallazgos. Además, la evaluación de la validez y 

confiabilidad permite a los investigadores realizar ajustes necesarios en sus instrumentos, 

mejorando así la calidad de la recolección de datos y, en consecuencia, la validez de las 

conclusiones alcanzadas (Creswell y Plano Clark, 2017). 

Puesto que la validación de contenido es un proceso crucial en la elaboración de 

instrumentos de recolección de datos, debido a que garantiza que los ítems incluidos en 

un cuestionario sean representativos del constructo que se desea medir, en esta 

investigación se utilizaron el coeficiente de Tristan y el coeficiente V de Aiken. 

El coeficiente V de Aiken permite cuantificar el grado de acuerdo entre jueces 

sobre la pertinencia de los ítems de un cuestionario, proporcionando un valor que oscila 

entre 0 y 1. Un valor más cercano a 1 indica un mayor consenso entre los evaluadores 

respecto a la validez de los ítems evaluados. Por su parte, el coeficiente de Tristan se 

centra en las calificaciones otorgadas por un grupo de jueces, proporcionando una 

perspectiva adicional sobre la calidad y relevancia de los ítems en relación con el 

constructo que se pretende medir, permitiendo una evaluación más completa de la 

validez del instrumento (Escurra Mayaute, 1988). 
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El contar con ambos coeficientes permitió asegurar que los instrumentos de 

medición fueran adecuados y representativos del contenido que se desea evaluar, lo que 

contribuye a la credibilidad de los resultados que vayan a obtenerse al usar éstos. 

Por otra parte, con el objetivo de proporcionar una medida cuantitativa de la 

fiabilidad de los instrumentos diseñados, se recurrió también a la aplicación del 

coeficiente de alfa de Cronbach en este estudio, el cual se ha consolidado como una de las 

herramientas más utilizadas para evaluar la consistencia interna de escalas y 

cuestionarios. Este coeficiente permite determinar en qué medida los ítems de un 

instrumento están correlacionados entre sí, lo que es indicativo de que están midiendo el 

mismo constructo subyacente (Tavakol y Dennick, 2018). 

El alfa de Cronbach se expresa en un rango de 0 a 1, donde valores superiores a 

0.70 son generalmente considerados aceptables para la investigación social y educativa 

(George y Mallery, 2019). Sin embargo, es importante tener en cuenta que un alfa muy 

alto (por encima de 0.90) puede indicar redundancia entre los ítems, lo que sugiere que 

algunos podrían ser eliminados para mejorar la eficiencia del instrumento (Cortina, 1993). 

En resumen, para obtener la confiabilidad y validez de los instrumentos, 

primeramente, se llevó a cabo un análisis de validación de contenido, en el que nueve 

investigadores fungieron como jueces expertos y evaluaron los ítems de las tres escalas 

diseñadas para conocer las actividades que realizan los profesores en su práctica docente 

para fomentar la creatividad en sus estudiantes de educación superior. Este análisis se 

basó en los criterios de claridad, coherencia, relevancia y suficiencia. Posteriormente, se 

llevó a cabo el pilotaje de las tres escalas diseñadas, a nivel nacional mediante su 
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aplicación a 90 docentes de 18 universidad de México, para evaluar la confiabilidad de los 

instrumentos diseñados. Finalmente, mediante los análisis factorial exploratorio y 

confirmatorio, se contó con la participación de 291 docentes que respondieron los 

instrumentos para evaluar la validez del constructo que se pretendió medir. 

4.3.3.5 Modalidad de aplicación de instrumentos cuantitativos 

En lo que respecta a los instrumentos de la fase cuantitativa, el soporte de administración 

de los instrumentos fue de tipo informático, con una aplicación autoadministrada, en 

línea. Por correo electrónico se envió el link que llevó a los docentes a la plataforma de 

LimeSurvey donde pudieron responder todos los instrumentos de la Tabla 3. 

4.3.3.6 Técnicas de análisis de los resultados de la aplicación de los instrumentos  

Una vez validados los instrumentos de medición, para dar respuesta a cada una de las 

preguntas y cumplir los objetivos de investigación, se procedió a realizar el estudio en el 

contexto STEM con una muestra conformada por 145 docentes de las áreas STEM de la 

UABC, quienes dieron respuesta a todos los instrumentos diseñados. Para cumplir con 

cada uno de los objetivos de la investigación se ejecutaron diversos análisis estadísticos, 

los cuales se muestran en la siguiente Tabla 19. 

Tabla 19 

Análisis estadísticos para el cumplimiento de cada objetivo del Estudio de la Práctica Docente Pro Creativa en 
áreas STEM de UABC. 

OBJETIVO GENERAL INSTRUMENTOS 
ANÁLISIS 

ESTADÍSTICOS 

Analizar la relación que existe entre las 

estrategias didácticas, las herramientas 

tecnológicas y los recursos digitales utilizados 

en la práctica docente y el fomento de la 

creatividad en las áreas STEM en la educación 

superior. 

Inventario IEHR 

Escalas de las dimensiones: 

Pensamientos y acciones 

divergentes, apertura y tolerancia a 

la ambigüedad y motivación en la 

Práctica docente Pro Creativa. 

Análisis de 

correlación 

(Spearman) 
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OBJETIVOS ESPECÍFICOS INSTRUMENTOS 
ANÁLISIS 

ESTADÍSTICOS 

Identificar las estrategias didácticas, 

herramientas tecnológicas y recursos digitales 

utilizadas en la práctica docente de los 

profesores de las áreas STEM para fomentar la 

creatividad de sus estudiantes en educación 

superior. 

Inventario de Estrategias didácticas 

Entrevista 

Análisis de 

frecuencias y 

Correlación 

Medir la frecuencia con la que los profesores de 

las áreas STEM, realizan actividades en su 

práctica docente para desarrollar pensamientos 

y acciones divergentes, la apertura y tolerancia 

a la ambigüedad y motivación en sus 

estudiantes de educación superior. 

Escala de la dimensión Pensamientos 

y acciones divergentes en la Práctica 

Docente Pro Creativa. 

Análisis de 

frecuencias y 

Correlación 

Nota: Elaboración propia. 

 

En los siguientes capítulos, V y VI se expone de manera detalla el desarrollo de las 

etapas, procedimientos y actividades correspondientes a las Fases cualitativa y 

cuantitativa de la investigación; asimismo se presentan los resultados obtenidos en cada 

una de dichas fases. En cuanto al análisis interpretativo de los datos recopilados, estos se 

presentan posteriormente en el capítulo de discusión. 
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Capítulo V - Fase Cualitativa 

Este quinto capítulo tiene el propósito de describir las dos etapas clave de la Fase 

Cualitativa de esta investigación: Diseño de instrumentos cualitativos y Estudio 

Exploratorio con docentes de áreas STEM de la UABC. 

5.1 Diseño de instrumentos cualitativos 

El diseño del guion de entrevista semiestructurada y el formato del registro de 

observación no participativa, fueron esenciales para guiar la recolección de datos, 

permitiendo flexibilidad y profundidad en las respuestas de los docentes, así como útiles 

para captar las interacciones y dinámicas dentro del aula.  

Con la transcripción de las entrevistas fue posible la creación de una matriz con 

grupos conceptuales y un árbol de categorías con códigos, los cuales permitieron 

organizar y visualizar los hallazgos de manera clara, estructurada y que, se llevara a cabo 

el análisis del discurso de los docentes entrevistados.  

Esta Fase cualitativa proporcionó una comprensión de las perspectivas de los 

docentes y su práctica docente en el contexto universitario, que enriqueció la 

comprensión del fenómeno estudiado y contribuyó posteriormente al diseño de 

instrumentos para Fase Cuantitativa y la construcción de un conocimiento contextualizado 

y significativo. Las preguntas del Guion de la entrevista semiestructurada fueron: 

1. Por favor, defina el concepto de estrategias didácticas dentro de la práctica 

docente. 

2. ¿Cuáles son las estrategias didácticas que implementa en su práctica docente? 

3. ¿Cómo desarrolla las estrategias didácticas en su práctica docente? 
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4. ¿De qué manera utiliza la tecnología durante la impartición de sus clases? 

5. Mencione las ventajas de utilizar la tecnología en su práctica docente. 

6. Mencione las desventajas de utilizar la tecnología en su práctica docente. 

7. ¿Qué entiende por herramientas tecnológicas? 

8. ¿Cómo emplea las herramientas tecnológicas en su práctica docente? 

9. ¿Qué entiende por recursos digitales? 

10. ¿De qué manera utiliza los recursos digitales en su práctica docente? 

11. ¿Cómo implementa las estrategias didácticas con apoyo de herramientas 

tecnológicas y recursos digitales? 

12. ¿Cómo concibe a la innovación educativa? 

13. ¿De qué manera innova en su práctica docente? 

14. ¿Cuáles estrategias innovadoras identifica en su práctica docente? 

15. ¿Considera que el uso de las tecnologías favorece el desarrollo de las 

habilidades del pensamiento? - ¿Por qué? 

16. ¿Considera que el uso de las tecnologías favorece el desarrollo de la 

creatividad? - ¿Por qué? 

17. ¿Cómo, por medio de sus estrategias didácticas, el uso de herramientas 

tecnológicas y recursos digitales, promueve principalmente el desarrollo de las 

habilidades del pensamiento de sus estudiantes? 

18. ¿Cómo, por medio de sus estrategias didácticas, el uso de herramientas 

tecnológicas y recursos digitales, promueve principalmente el desarrollo de la 

creatividad de sus estudiantes? 
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El Formato del registro de la observación no participante se presenta en la 

siguiente Figura 17. 

Figura 17 
Diseño del Formato del Registro de Observación No participante 

 
 

El uso del guion de la entrevista semiestructurada permitió genera un espacio 

dialógico abierto, en el que las participantes pudieron expresar con libertad sus 

experiencias, precepciones y reflexiones mientras que el formato de registro de 

observación no participante favoreció la profundidad del análisis cualitativo al fortalecer la 

validez de los datos obtenidos en las entrevistas, al permitir registrar comportamientos, 

actitudes y expresiones espontáneas en el contexto natural de las docentes y estudiantes. 
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Es así como los instrumentos de la fase cualitativa resultaron fundamentales para la 

obtención de información contextualizada y significativa. 

Como parte del diseño de los instrumentos de esta fase, para poder realizar un 

análisis del discurso de las entrevistas hechas a los participantes, se realizaron categorías y 

subcategorías, que a su vez facilitaron la creación de códigos, para ejecutar el análisis 

cualitativo. En la siguiente Tabla 20 se muestra dicha información, la cual cabe mencionar, 

fue resultado de la revisión sistemática de la literatura. 

Tabla 20 

Categorías y subcategorías que sirvieron como referente para crear los códigos del análisis cualitativo. 

Categoría Definición Subcategoría Definición 

Datos Entrevistado 

Información personal del entrevistado: sus estudios, grados obtenidos, 

empleo actual, asignaturas que imparte. 

  

Estrategia Didáctica 

Procedimientos y recursos 

de los cuales hace uso el 

docente para promover el 

aprendizaje, de forma que 

se facilite la adquisición y 

comprensión de los 

contenidos (Díaz,1998). 

Concepto 

Profesores 

Es la definición que los 

docentes otorgan a 

"Estrategia didáctica". 

Técnica de 

enseñanza 

Son aquellas estrategias 

didácticas (procedimientos y 

recursos) que los docentes 

dicen realizar en su práctica 

docente. 

Herramienta Tecnológica 

Herramientas encargadas de la “gestión del conocimiento que facilitan la 

comunicación global, fortalecen las oportunidades de aprendizaje y facilitan 

el intercambio de la información” (Padilla y Conde-Carmona, 2020, p. 119). 

Uso tecnología 

La forma en cómo los 

docentes utilizan la 

tecnología para buscar 

crear procesos más 

prácticos, al reducirse la 

gestión y trabajo (Yanes, 

2007). 

Ventajas Condición favorable, 

cualidades positivas que los 

docentes detectan. 

Desventajas Condición desfavorable, 

cualidades negativas que los 

docentes detectan. 
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Recurso Digital 

Son todos aquellos materiales digitales que, con un fin educativo, son 

utilizados por el profesorado en el aula para facilitar la comunicación, hacer 

más atractivas las explicaciones, ayudar en la comprensión de los contenidos, 

hacer más sencillo la adquisición del conocimiento, así como reforzar el 

aprendizaje con ejemplos más prácticos, y que se caracterizan por necesitar 

de la tecnología para su reproducción (Martín, 2021). 

Innovación 
Cambio en la didáctica o en la implementación de tecnologías como apoyo en 

el aula para impartir un tema (López, 2017). 

Habilidades del 

pensamiento 

Son aquellas capacidades orientadas a la mejora de la capacidad de razonar 

del individuo, para que sea capaz de unir conocimientos para solucionar 

problemas y realizar cualquier actividad que se le solicite (Ortiz, 2010). 

Creatividad 

Conjunto de capacidades intelectuales, afectivas y motoras propias del 

individuo que a través del proceso educativo se pueden manifestar mediante 

la estimulación, motivación intrínseca y extrínseca para aportar soluciones 

originales a problemas determinados, así como crear con ingenio y 

transformar a partir de lo que ya se tiene (Velásquez, Calle y Remolina de 

Cleves, 2010). 

Comentario Extra 

Es toda aquella información proporcionada por el docente al momento de ser 

entrevistado y que no estaba prevista obtener por medio del guion de 

entrevista semiestructurada. Son aquellos comentarios externados por el 

docente, considerados como relevantes por el investigador. 

Nota: Elaboración propia. 

  

Partiendo de las categorías y subcategorías de la Tabla 20 surgieron códigos de las 

palabras expuestas por las docentes entrevistadas y de las anotaciones capturadas en el 

formato del registro de observación no participante.  

Una vez diseñados los instrumentos, se procedió a realizar el estudio exploratorio 

de la fase cualitativa, el cual contó con la participación de cuatro docentes de educación 

superior de áreas STEM de la UABC. 

5.2 Estudio Exploratorio con docentes de áreas STEM de la UABC 

Con el objetivo de realizar una aproximación a un tema poco investigado y comenzar a 

comprender el fenómeno de estudio, es decir la Práctica docente que fomenta el 

desarrollo de la creatividad en los estudiantes de educación superior, a partir de la mirada 
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de los actores involucrados atendiendo a sus experiencias, significados y dinámicas 

contextuales, se llevó a cabo un estudio exploratorio con cuatro docentes de áreas STEM 

de la Facultad de Ingeniería, Arquitectura y Diseño de la UABC. 

Para la recolección de información, en este estudio exploratorio se emplearon los 

instrumentos ya descritos, mediante las técnicas de entrevista semiestructurada y 

observación no participante. 

Tras analizar con detenimiento el discurso de las docentes entrevistadas en el 

Software Atlas.ti 2023 y buscar también en los registros de observación no participante, 

todas aquellas palabras, conceptos, descripciones, citas, comportamientos y/o acciones, 

se obtuvieron como resultado un total de 111 códigos, seis categorías y cuatro 

subcategorías, los cuales se presentan en la Figura 18. 

Cabe mencionar que por medio de los registros de observación no participante los 

códigos que se crearon fueron a partir de aquellas acciones y comportamientos que se 

observaron en los participantes (docentes y estudiantes) durante las clases y que no 

fueron aludidos en el discurso de la entrevista, por lo que se consideró importante 

mencionarlos. 
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Figura 18 
Árbol de categorías y subcategorías con códigos. 

 
Nota: Elaboración propia. 
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Además de los códigos obtenidos en el Atlas.ti 2023, con el propósito de que la 

información que se presenta en los resultados sea clara y esté organizada, se empleó el 

modelo de matrices descriptivas, es decir, se crearon tablas que permiten tener una visión 

global de las respuestas de cada participante y, al mismo tiempo, es posible crear 

relaciones o combinaciones de los datos, en función de los intereses de la investigación y 

de los descubrimientos que se vayan realizando. De los diversos tipos de matrices 

descriptivas que existen, específicamente se usó la matriz con grupos conceptuales, en 

donde “las categorías se vinculan con conceptos teóricos que se han manifestado como 

relevantes para la investigación” (Tójar, 2006, p. 309). En seguida, se presentan los 

resultados de la matriz descriptiva por grupos conceptuales (ver Tabla 21,22,23,24 y 25). 

Cada columna corresponde a un participante, con los colores se destacan las coincidencias 

en las respuestas y posterior a cada tabla se describen los hallazgos más relevantes 

participante por participante. 

Tabla 21 

Matriz con grupo conceptual Estrategia Didáctica. 

Informantes P1 P2 P3 P4 

Estrategia 

Didáctica 

Concepto 

Estrategia 

didáctica 

• Herramientas 

que utilizo para 

que la educación 

sea más integral 

con los 

estudiantes. 

• No solamente 

enfocarme al 

aprendizaje 

tradicional, que me 

vean, explicarles 

en el pizarrón y ya 

lo que alcancen a 

captar. 

 

• Es la forma en cómo 

decide el maestro 

explicar o enseñar la 

competencia de la 

unidad de aprendizaje. 

Ya sea que decida 

aplicarlo de manera 

práctica o conceptual.  

• Un híbrido de cosas. 

• Formas para enseñar, 

manera en la que organizo 

la información y logro que 

la estudiante pueda 

comprenderla y después 

evaluar esa comprensión.  

• Es la metodología que 

diseño para lograr el 

proceso de enseñanza 

aprendizaje exitoso. 

• Conjunto de herramientas y 

metodologías que yo utilizo para 

dejar en claro algún concepto, 

una idea, un procedimiento de 

la materia.  

• Todo, hasta mi actitud, cómo 

me pongo en el pizarrón, si de 

este lado, si no los voy a tapar, si 

voy a escribir bien, si voy a 

utilizar un proyector e internet. 

•. Lo que yo busco con mi 

estrategia didáctica es que 

signifique algo para ellos, que no 

sea un simple concepto o un 

montón de palabras que me van 

a recitar. 
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Técnica de 

enseñanza 

• Mi estrategia general 

es dar un tema. Me 

empiezo con la parte 

conceptual y luego 

solicito que estos 

conceptos, que son 

términos muy puntuales 

de la materia, los 

aterricen a ejemplos 

mundanos de su vida 

cotidiana, ahora ya eres 

consciente de un 

porqué, de un 

fenómeno. 

• Otra es crear 

competencia entre los 

estudiantes. Este 

entonces, a la hora de 

participar, siempre trato 

de que haya una 

competencia de quién 

tiene más 

participaciones.  

• Traigo una bolsita de 

gomitas y el que hay 

asegure más 

participaciones le doy, a 

veces es un sticker. Yo 

creo que, aunque 

estamos a nivel 

universitario, la parte 

pedagógica ese ese niño 

de querer aprender 

siempre lo tenemos 

presente. 

• Dejo diez minutos para 

dato curioso como para 

salir del tema, de 

¿alguien quiere hablar 

de algún dato curioso 

que haya aprendido la 

última semana?  

• Les doy una 

explicación rápida a 

través del proyector de 

mi computadora y para 

entrar les dejo el link y 

les hago una lista 

pequeña de los pasos. 

• Yo previamente a esta 

actividad les hago una 

tablita donde ellos van a 

ya sea completar los 

datos o les pido ciertos 

datos específico. 

• Dependiendo del tipo de 

materia, yo utilizo diferentes 

estrategias didácticas. Si las, 

si las materias son muy 

prácticas, muy de aprender 

programación, la mayoría del 

tiempo utilizo el estilo donde 

el maestro está pizarrón 

haciendo ejercicios. Los 

muchachos están 

ayudándome a contestar el 

ejercicio y posteriormente en 

las horas taller ellos realizan 

prácticas, los laboratorios de 

cómputo, ellos hacen 

programas. 

• Utilizo la metodología 

donde ellos primero analizan 

el concepto y en clase lo 

practican.  

• En ocasiones lean artículos, 

los discutamos en clase, 

después les pido que 

generemos un documento 

colaborativo, que es donde 

integro la tecnología. 

• En otras ocasiones les 

pongo películas, vídeos. 

• En lugar de hacerles un 

examen escrito, lo que les 

hago es que ellos construyan 

un video; donde encapsulan 

la información que 

aprendieron y que ese video 

termine haciendo una 

reflexión sobre lo aprendido. 

• Otra fase interesante que 

manejo mucho con ellos es 

crear un proyecto, hacen 

entrevistas, hacen encuestas. 

• Puede haber materias en 

que yo esté con pizarrón y 

plumón. 

• Los llevo a los laboratorios 

de cómputo. Y yo voy desde 

computador en computadora 

por si tienen alguna duda. Y 

siempre proyectando por si 

tienen dudas. 

• Cuando son más teóricos, 

utilizo mucho las 

presentaciones digitales, 

ósea PowerPoint y cosas de 

ese tipo. 

• Trato de buscar recursos 

digitales, herramientas que 

me, que me permitan que los 

muchachos no se aburran 

tanto. 

• De repente les pido un 

mapa mental, líneas del 

tiempo, mapas conceptuales. 

• La más común es exposición. En 

el salón exposición de mi parte del 

tema, con mis notas organizadas 

en PowerPoint y durante la 

explicación del tema les voy 

haciendo preguntas para darme 

cuenta si van entendiendo lo que 

voy hablando.  

• También les pido a ellos hacer 

presentaciones y hacemos mesa 

redonda, armamos como un foro 

para que ellos también puedan 

preguntar los estudiantes. 

• Les pido búsquedas 

documentales, asignándoles un 

tema, ellos deben de hacer una 

búsqueda de todo lo relacionado 

con ese tema. Y, de acuerdo a una 

serie de preguntas, los guío. 

• Le dejo ejercicios como 

problemas de acuerdo a los temas 

expuestos.  

• Para las prácticas de laboratorio 

les pido reportes, una vez que se 

completa el experimento 

mediante una guía, se les pide la 

presentación de los resultados. 

• Ya no estoy usando el 

Blackboard, pero cuando estaba 

usando el Blackboard, pues hacía 

foros, lanzaba una pregunta y 

hacíamos una discusión de algún 

tema.  

• Debemos aplicar dos exámenes 

por semestre al menos. Pueden 

ser orales, pueden ser físicos, 

pueden ser en alguna plataforma 

virtual, pero yo debo de contar al 

final con evidencias. 

• Puedo hacer rúbricas, una 

rúbrica específica a cada una de 

las actividades. 

• Bueno, en mi clase teórica no soy 

mucho de tecnología. Entonces lo primero 

que hacemos es pues ver el 

procedimiento, que es algo teórico, en 

pintarrón. Miren, vamos a empezar aquí, 

analizamos la idea, vemos esto y este es 

el procedimiento y las cuentas son así. 

• Pero en laboratorio, ocupamos una 

computadora, ocupamos un software, 

ocupamos materiales físicos que van a 

manejar y manipular. Y entonces vamos a 

tomar nuestra idea la vamos a desarrollar.  

• Agarramos ese resultado, nos metemos 

al simulador, dibujamos el circuito, le 

ponemos lo que tenga que ponerle, lo 

vemos funcionar. Eso me ha funcionado 

mucho mejor que, simplemente decirles 

mira, aquí te voy a poner una 

presentación. 

• No tengo que contarles. Tengo que 

mostrarles. Tengo que decirles. Tengo 

que darles. Y tienen que equivocarse 

ellos.  

• Hacer presentaciones de los métodos, 

por ejemplo, de cómo hacer una 

simplificación o cómo plasmar un 

enunciado y convertirlo en una ecuación, 

no me funciona si hago una presentación 

de PowerPoint. Necesito agarrar el 

pizarrón, el plumón y decir... Esto resulta 

del enunciado y esto hago y ellos lo 

empiezan a desarrollar. Eso es lo que me 

ha funcionado mejor. 

• Mi estrategia es que aprendan a usar 

herramientas. No para los temas de la 

clase, sino todas las deficiencias que 

traen. 

• Los temas de clase los vemos en el 

pizarrón. Es como, no hay como 

arremangarse las mangas, agarrar un 

lápiz, una hoja y vámonos. No hay de otra. 

• Mucha tecnología no aplicamos. Al 

menos en primer semestre, en mi clase no 

se presta mucho. Puedo ponerles 

demostraciones, aplicaciones de lo que 

haremos, pero en realidad, lo que ellos 

necesitan aprenderse es, pasos 

mecánicos, o sea, cómo resolver, cómo 

llegó el valor de esta incógnita. 

• Les dejo actividades en Blackboard que 

tienen que resolver, para que se vayan 

familiarizando con el examen en línea. 

• Diagnóstico, las primeras dos semanitas. 

A principios de semestre yo puedo tener 

un esquema muy bonito, ¿verdad? Pero 

necesito llegar y ver qué tengo ahí, qué 

tengo. 

Nota: El concepto de Estrategias didácticas está conformado por dos subcategorías: “Concepto Estrategia 
didáctica” y “Técnica de enseñanza”. Datos obtenidos de la entrevista semiestructurada y organizados por el 
autor. 
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Al interpretar las respuestas textuales registradas en la matriz conceptual e 

identificar patrones comunes en las intervenciones de los participantes, es decir, al 

centrarse en los elementos recurrentes y en la intención subyacente de cada variable, se 

observó que cada docente tiene su propia conceptualización de Estrategia didáctica. 

Algunas respuestas se centran en considerarla como una metodología o bien, se 

concentran en las herramientas utilizadas; mientras otras destacan la importancia de la 

actitud, el cómo el docente organiza la información y explica los temas. Las docentes 

entrevistadas no incluyen los mismos elementos en la definición, ya que ésta refleja su 

experiencia y enfoque personal.  

De forma particular, por participante se encontró que la docente P1 mencionó el 

uso de herramientas para que la educación sea más integral, enfatizando que no se limita 

al método tradicional (pizarra y explicación) y apostando por que la estrategia signifique 

algo real para los estudiantes. La docente P2 hizo referencia a cómo el maestro decide 

entre aplicar de forma práctica o conceptual, resaltando una mezcla en el abordaje (un 

híbrido de métodos) para lograr la comprensión. 

Además, la docente P3 hizo énfasis en la organización de la información y en la 

planeación de la metodología para favorecer el proceso de enseñanza–aprendizaje, 

destacando que la estructura de la estrategia facilita la evaluación de la comprensión. 

Mientras que la docente P4 habló de la importancia de la coherencia en la actitud del 

docente, la claridad en la exposición y el uso de apoyos tecnológicos (como proyectores e 

internet) para reforzar el concepto en la mente de los estudiantes, resaltando que la 

estrategia va más allá de la memorización y se busca dar significado. 
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En cuanto a subcategoría Técnica de enseñanza es posible notar que algunas 

docentes se enfocan en la planificación y organización, mientras que otras enfatizan la 

interacción y conexión con los estudiantes, lo que hace más evidente la influencia que 

tiene la disciplina que se imparte, la experiencia y el estilo de enseñanza de cada docente.  

En esta subcategoría, la docente P1describió que ella inicia su clase con la parte 

conceptual, por lo que invita a aterrizar los conceptos a ejemplos cotidianos y estimula el 

debate y la competencia entre estudiantes (incluso con incentivos simbólicos como 

stickers o gomitas). La docente P2, dijo profundizar en la estructuración de actividad, se 

preocupa por generar participación y vincula el aprendizaje teórico con ejemplos reales, 

utilizando dinámicas competitivas para mantener la atención. 

Por su parte, la docente P3 fomenta la colaboración mediante actividades 

grupales, el uso de documentos colaborativos y la integración de tecnología (por ejemplo, 

presentaciones, videos y proyectos que impliquen entrevistas o encuestas). 

En cuanto a la docente P4, resaltó la exposición como forma principal de 

comunicación, complementada con actividades prácticas en laboratorio o el uso de 

dinámicas interactivas para asegurar la comprensión de conceptos teóricos. 

Con esta primera matriz del grupo conceptual Estrategia didáctica, es posible notar 

la complejidad del proceso enseñanza-aprendizaje, ya que, aunque hay conceptos 

comunes, cada docente interpreta y aplica las estrategias de manera diferente, debido a 

que las alinean de acuerdo con sus necesidades, práctica y objetivos educativos. Incluso 

podrían inferirse que la formación y filosofía educativa de cada docente influye en el 

propósito y aplicación de ciertas estrategias didácticas. 
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La siguiente matriz de concepto fue Herramientas tecnológicas (Tabla 22). En ella 

se observó que todas las docentes mencionan el uso de herramientas tecnológicas para 

facilitar el aprendizaje, lo que indica una tendencia hacia la integración de la tecnología en 

la educación, puesto que se destaca la intención de hacer las clases más dinámicas, 

fomentando la participación e interacción entre estudiantes y docentes. 

Tabla 22 

Matriz con grupo conceptual Herramienta Tecnológica. 

Informantes P1 P2 P3 P4 

Herramienta Tecnológica 

• Aparte de estar 

utilizando la 

computadora, 

proyector, le 

trabajo un rato 

en las 

presentaciones 

para que sean un 

poquito 

dinámicas. 

• Pues tener el 

acceso al 

internet. 

• Puede ser un 

dispositivo o algo 

que tu puedas 

emplear para 

facilitarte una 

tarea.  

• Los teléfonos 

móviles que 

traen los 

estudiantes. 

• Utilizo 

herramientas 

tecnológicas como, 

por ejemplo, hice 

cuadernillo para 

practicar la 

ortografía que son 

como 99 páginas de 

oraciones que te 

sirven para 

practicar. Y 

posteriormente 

diseñé un 

cuestionario en línea 

con una base de 

datos aleatoria. 

• Otra herramienta 

tecnológica podría 

ser, la que ustedes 

tienen que 

referenciar mucho 

en formato APA. Si 

quieres citar una 

página en internet, 

insertas el link y te 

genera la cita. 

• Una herramienta 

tecnológica, pues 

hasta podría ser una 

calculadora 

científica digital. 

• También están las 

plataformas 

digitales, Classroom, 

• En el salón exposición 

de mi parte del tema, 

con mis notas 

organizadas en 

PowerPoint. 

• Cuando estaba 

usando el blackboard, 

hacía foros, lanzaba una 

pregunta y hacíamos 

una discusión de algún 

tema. 

• Uso de la 

computadora, porque 

ahí preparo mis notas 

de clase y luego las 

proyecto mediante la 

computadora y el cañón 

de proyección.  

• Programas como 

PowerPoint, el Word, el 

Excel para llevar el 

registro de 

calificaciones. 

• Usamos un equipo 

que se llama Difracción 

metro de rayos X y esa 

es una tecnología que 

es de la disciplina de 

nanotecnología. 

• Todos estos nuevos 

programas o 

plataformas que nos 

permiten organizar la 

información. 

• Es algo que me permite 

llegar a algo, me ayuda a 

calcular algo, me ayuda a 

visualizar algo. 

• Un software. Por ejemplo, 

GeoGebra, que este es muy 

bueno, ese lo usamos, pero 

para que ellos vean, por 

ejemplo, tengo un polinomio. 

• Hago que instalen una 

aplicación de una calculadora 

en su teléfono. O en su 

computadora también, lo 

que prefieran. Y ahí les 

enseño a usar la calculadora. 

• Blackboard, lo utilizamos 

como repositorio de 

ejercicios a resolver. 
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Blackboard, todo 

ese tipo de cosas. 

Son plataformas que 

tienen herramientas 

tecnológicas 

incorporadas. 

• Meet, lo 

podríamos ver como 

una herramienta de 

comunicación 

síncrona, en línea. 

• Blackboard, que es 

una plataforma especial 

para enseñanza en 

donde se facilita la 

interacción entre el 

profesor y el estudiante. 

• Nosotros tenemos los 

equipos de laboratorio, 

eso es una herramienta 

tecnológica. Como el 

equipo de difracción de 

rayos X. 

Nota: Datos obtenidos de la entrevista semiestructurada y organizados por el autor. 

Como puede apreciarse en la Tabla 22, las herramientas mencionadas son desde 

dispositivos técnicos como calculadoras y equipos de laboratorio, hasta plataformas de 

gestión de aprendizaje. Algunas docentes se enfocan en tecnología de uso general 

mientras otras indican herramientas para disciplinas específicas, más especializadas. 

Respecto a qué se observó de manera individual, fue que la docente P1 prefiere las 

presentaciones preparadas y simuladores (implementados durante la pandemia) junto con 

programas y software elaborados de antemano. Su orientación es hacia la preparación de 

material específico de la clase, que incluye recursos interactivos y adaptados a distintos 

contextos, especialmente en laboratorios. Asimismo, la docente P2 se centra en las 

presentaciones digitales (como PowerPoint), integrando videos y documentos PDF, no 

obstante, también menciona la importancia de la actualización y creación de nuevos 

recursos si los anteriores ya no se adaptan a sus estudiantes, mostrando una actitud 

innovadora y adaptativa en relación con las necesidades cambiantes de la tecnología 

educativa. 

Por otra parte, la docente P3 valora el acceso a bases de datos y repositorios 

digitales confiables ofrecidos por editoriales reconocidas (Elsevier, Springer, entre otras). 
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Para ella, estos recursos no sólo proveen información, sino que potencian su estrategia 

didáctica a través del acceso a datos de calidad. Por último, la docente P4 mencionó 

recursos como libros en línea, ejemplos resueltos y videos explicativos. Su enfoque se 

centra en aprovechar estos recursos para complementar el material teórico y práctico en 

el aula. 

Continuando con el análisis de las respuestas de las participantes, la Tabla 23 

muestra el concepto de Recursos digitales. 

Tabla 23 

Matriz con grupo conceptual Recurso Digital. 

Informantes P1 P2 P3 P4 

Recurso Digital 

• Podría hablar 

sobre las 

presentaciones 

que llevo 

preparadas para 

dar la clase. 

• Pueden ser 

programas, 

Software o 

material que tú 

prepares. 

• De la pandemia 

para acá he 

hecho recursos 

de simuladores 

para ciertos 

procesos de 

laboratorio. 

• Cuando son más 

teóricos, utilizo 

mucho las 

presentaciones 

digitales, ósea 

PowerPoint y cosas 

de ese tipo. 

• Incorporo 

pequeños videos o 

dependiendo del 

tema toda una 

película. 

• Un documento 

digital en PDF. 

• Una clase que 

preparé, un tema 

específico lo grabé y 

subí en la 

plataforma, un 

video. 

• Trato de seguir 

buscando, recursos 

digitales variados. A 

lo mejor los recursos 

digitales que tenía o 

que había preparado 

el semestre pasado 

no me están 

funcionando con los 

nuevos estudiantes, 

• Tenemos recursos 

digitales, que son estas 

bases de datos que 

podemos encontrar en 

editoriales de ciencia 

como Elsevier, Springer 

y otras. 

• Es la información que 

nosotros podemos 

obtener. No 

físicamente, sino de 

forma digital, en bases 

confiables.  

• Poder acezar a 

información digital me 

permite mejorar mi 

estrategia didáctica. 

• Por ejemplo, un libro en 

línea se me hace un recurso 

digital.  

• Ejemplos resueltos. 

• Un vídeo que explique algo. 
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entonces tengo que 

crear nuevos 

recursos digitales o 

tengo que buscar 

otras estrategias. 

• No creo que nada 

más traer recursos 

digitales sea 

innovador, creo que 

lo innovador es 

cuando ellos, en su 

etapa profesionistas 

en formación, 

construyen un 

recurso digital. 

Nota: Datos obtenidos de la entrevista semiestructurada y organizados por el autor. 

Acerca de los Recursos digitales implementados, a lo largo de las respuestas se 

evidenció que las cuatro participantes mencionan el uso de presentaciones digitales o 

mapas conceptuales, haciendo referencia reiterada al uso de proyectores, videos y, en 

algunos casos, plataformas que permiten la colaboración (documentos compartidos) para 

complementar la enseñanza. 

Un hallazgo interesante al analizar las Tablas 22 y 23, es que la herramienta digital 

predominante es el PowerPoint para la presentación digital y hacen uso de recursos 

audiovisuales (videos, libros en línea y ejemplos resueltos), considerándolos versátiles y 

adaptativos a las diferentes necesidades de los contextos de cada docente. 

Además, en sus respuestas las participantes utilizaron los términos "herramienta 

tecnológica" y "recurso digital" de manera intercambiable, como si fuesen lo mismo, lo 

que sugiere una posible confusión entre ambos conceptos. Por ejemplo, las participantes 

P1 y P2 mencionan presentaciones digitales, videos y simuladores como recurso digital, 

mientras que P3 y P4 enmarcan estas mismas aplicaciones dentro de las herramientas 
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tecnológicas que facilitan la enseñanza y las estrategias didácticas que realizan durante las 

clases. Esta situación evidencia que, en ciertos casos, la distinción entre el componente 

hardware/tecnología (como el proyector o computadora) y el contenido digital (como 

presentaciones, documentos o simuladores) no es claramente diferenciada en sus 

respuestas. Es así como, se puede afirmar que, hay una tendencia a usar los términos de 

manera imprecisa, los participantes parecen confundir ambos conceptos.  

En cuanto al Uso de la tecnología, se optó por indagar las ventajas y desventajas 

con el propósito de conocer el punto de vista positivo y negativo por parte de las docentes 

(Ver Tabla 24): 

Tabla 24 

Matriz con grupo conceptual Uso Tecnología. 

Informantes P1 P2 P3 P4 

Uso 

tecnología 
Ventajas 

• La ventaja de las 

Tecnologías de la 

información es que tienes 

acceso a bibliotecas 

digitales, a los libros que en 

mi momento no era algo de 

fácil acceso. 

• La tecnología de la 

computadora, los 

proyectores ayudan a que 

sea más ameno. A que tus 

exposiciones como 

profesor sean más 

didácticas e interactivas, 

más llamativas. 

• Pues la ventaja es que 

tienes la información a la 

mano. 

• Se les hace menos 

aburrido un tema, 

que por lo regular 

sería algo como muy 

tedioso. 

• Tener una 

computadora y tener 

programas que me 

ayuden a hacer una 

mejor edición de notas, 

facilita que yo pueda 

transmitir el 

conocimiento a los 

estudiantes. 

• Una ventaja es el 

tiempo. 

• Una mejor explicación 

y espero que un mejor 

aprendizaje, porque 

ellos comprenden mejor 

y entonces el 

aprendizaje se cumple.  

·Ayuda a resolver 

cosas, hacerlos más 

rápidos. 
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Desventajas 

• Diario les digo es que no 

se vayan al primer link que 

encuentran, no buscan 

más. 

• Se meten a lo más rápido 

que es el Google y agarran 

el primer link. 

• Para muchos es un 

distractor. No puedes estar 

pendiente de 30 personas y 

asegurar que lo que tienen 

en la pantalla del teléfono 

sea respecto a la clase. 

• Como hay también 

tantas herramientas 

tecnológicas que te 

ayudan a hacer las 

tareas, fácilmente, 

puede tender, si no 

diseñas bien la meta 

de tu trabajo que 

ellos van a hacer, 

que terminen 

haciendo un copy. O 

sea, o terminen 

utilizando cosas que 

ya existen y no se 

cumpla el objetivo 

que era que reforzar 

el conocimiento. 

• La confianza. Porque 

el poder tener internet 

y una computadora, 

que todos los 

estudiantes traen un 

celular, entonces 

confían de que la 

información está al 

alcance de un clic y 

entonces ya no repasan 

o practican el cómo 

buscar en diferentes 

fuentes. 

• Ya no van a la 

biblioteca y usan libros, 

sino nada más usan 

fuentes de internet y 

entonces no, ni siquiera 

saben discriminar 

cuáles páginas son 

confiables, sino que lo 

primero que 

encuentran es copian y 

pegan y eso entregan.  

• Ya no hay una práctica 

de ir y abrir varios 

libros. Yo creo que 

ahora actualmente los 

estudiantes les cuesta 

mucho trabajo hacer 

eso, ellos nada más 

copian y pegan.  

• El problema es que 

se hagan muy 

dependientes de 

eso. Si ya hay algo 

que lo resuelve, si 

hay algo que me lo 

muestra, pues para 

que lo hago yo 

entonces así se van. 

• Toman fotos todo 

el semestre, pero 

nunca las revisan. 

Entonces también es 

ese hábito. 

• El problema más 

grande es que se 

hagan dependientes 

y que esperen que 

todo aparezca ahí, 

por ejemplo, les 

dejo una tarea y 

buscan primero en 

internet a ver si 

alguien ya la hizo. 

Entonces hay que 

inventar ejercicios 

que no estén en 

internet. 

• Hay software 

también que les 

resuelve ecuaciones, 

pero te da unas 

respuestas 

diferentes a las que 

te daría un alumno. 

Nota: Datos obtenidos de la entrevista semiestructurada y organizados por el autor. 

Como ventaja se destaca que la implementación de tecnología en el aula ofrece un 

acceso más amplio y rápido a la información y recursos digitales. Las cuatro participantes 

resaltan que: se tiene acceso a bibliotecas y libros de difícil acceso anteriormente. Las 

herramientas como computadoras, proyectores y dispositivos facilitan presentaciones 

más amenas, interactivas y didácticas. Además, la disponibilidad instantánea de 
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información permite que tanto docentes como estudiantes puedan consultar contenidos 

en el momento y adaptar la dinámica de la clase. 

Con respecto a las desventajas o inconvenientes mencionados se encuentran la 

rapidez y facilidad con que los estudiantes acceden a información superficial (por ejemplo, 

copiar el primer resultado de búsqueda sin profundizar) puede restar valor al proceso de 

aprendizaje. Asimismo, las docentes consideran que con la tecnología se genera una 

dependencia a ésta, lo que podría disminuir el esfuerzo de búsqueda y el uso de fuentes 

más variadas y confiables (como bibliotecas físicas). Incluso existe la preocupación de que 

los estudiantes se distraigan o utilicen los dispositivos con fines no educativos, afectando 

la dinámica y concentración durante la clase. 

Las participantes reconocen el valor de la tecnología para dinamizar y enriquecer el 

proceso educativo, pero también advierten sobre la posible pérdida de profundidad y el 

riesgo de dependencia excesiva, lo que sugiere la necesidad de implementar estrategias 

que maximicen las ventajas mientras se mitigan las desventajas. 

La diversidad de estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos 

digitales mencionados por las docentes entrevistadas, muestra que no hay un único 

camino para integrar la tecnología en el proceso de enseñanza-aprendizaje, cada docente 

hace una selección alineada a sus objetivos pedagógicos, el contexto de su asignatura y 

disciplina, lo que sugiere la posibilidad de que exista una práctica docente diversa donde 

se innove para mejorar la experiencia tanto del estudiante como del docente. 

Por último, en la Tabla 25 se presenta la matriz con el grupo conceptual de 

Innovación y Creatividad. 
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Tabla 25 

Matriz con grupo conceptual Innovación y Creatividad. 

Informantes P1 P2 P3 P4 

Innovación 

• Es explorar 

campos nuevos.  

• Llenar esas 

necesidades que 

tienen las nuevas 

generaciones. 

• Es, pues siempre 

buscar formas en 

que tus clases, o sea, 

como maestro, 

siempre eres un 

estudiante, porque 

siempre tienes que 

estarte adecuando a 

las nuevas 

generaciones. 

• Siempre tratar de 

buscar las 

adecuaciones 

curriculares para tus 

nuevas generaciones 

o para esta 

generación en 

particular. 

• Encontrar nuevas 

estrategias para la 

educación. 

• Nuevas estrategias 

para hacer exitoso este 

proceso de enseñanza 

aprendizaje. 

• Trato de implementar 

estrategias diferentes, 

para que el estudiante 

se mantenga motivado 

e interesado en el 

curso. 

• He creado nuevas 

prácticas de laboratorio. 

• He estado tratando de 

hacer estrategias como 

de juego para que ellos 

obtengan puntos extras. 

• Poner estrategias 

diferentes. 

• Podemos distinguir por qué 

no funcionó, que es lo ideal. 

Entonces ahora sí, qué 

podemos hacer, qué 

podemos innovar, cómo le 

hacemos o qué les 

presentamos o qué les 

damos para poder éste 

aplicar algo que tendría más 

éxito que si yo solita me 

pongo a inventar cosa. 

• Tendría que educarme, 

estar informada. 

Creatividad 

• Yo creo que es 

eso de estar en 

las redes sociales 

y querer que 

todo se vea más 

bonito, los ha 

hecho más 

creativos, por 

querer mostrar 

lo que están 

haciendo. 

• Porque a veces ves 

cosas donde dices 

híjole, o sea, yo no 

pensé que pudiera 

lograr hacer esto, 

pero gracias a estas 

herramientas 

tecnológica, puedo 

hacer eso. 

• Puedo crear una 

presentación, puedo 

crear un audio con 

efectos, puedo este, 

armar una maqueta 

digital. 

• Entonces ya ven 

cómo está 

funcionando la 

tecnología, se me 

ocurren un montón 

de cosas y empieza a 

la generación de 

nuevas ideas. 

• Es que si no la 

sabemos usar es una 

desventaja 

completamente. 

Importa mucho cómo 

les enseñamos a los 

estudiantes a usar la 

tecnología. Si no la 

enseñamos bien y si no 

les decimos cómo 

usarla, los estudiantes 

van a agarrar el camino 

más fácil y va a ser una 

desventaja. 

• La creatividad fíjate 

que no, no lo había 

considerado. Me cuesta 

como trabajo responder 

porque, así como que 

sean creativos, yo no lo 

había pensado y es que 

tal vez no me considero 

tan creativa 

• La tecnología no es la 

respuesta, ni la solución, ni lo 

que genera esa creatividad, 

pero sí los ayuda a crear 

cosas, no a llegar a algo, a 

proponer. Entonces es como 

una herramienta y lo notas 

por eso, porque el alumno se 

vuelve más participativo y 

propone cosas.  

Nota: Datos obtenidos de la entrevista semiestructurada y organizados por el autor. 
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Con las respuestas de las cuatro docentes sobre el concepto de Creatividad, se 

puede inferir que para ellas la creatividad se asocia con la capacidad de combinar diversas 

herramientas y metodologías para que los conceptos no sean meramente teóricos, sino 

que se transformen en experiencias significativas. La idea de trascender la memorización y 

generar actividades que conecten lo práctico y lo lúdico (uso de incentivos, videos, 

proyectos colaborativos) refleja la intención de promover procesos creativos tanto en 

docentes como en estudiantes. 

En síntesis, al analizar el árbol de categorías y subcategorías con códigos y las 

matrices de conceptos, se observó que la estrategia didáctica más valorada es aquella que 

integra la pluralidad de métodos, es decir, combinar la explicación teórica con ejemplos 

prácticos y el uso de recursos digitales, permite que el aprendizaje adquiera un sentido 

real y contextual para el estudiantado. Los docentes participantes, coinciden en la mezcla 

de herramientas tradicionales y tecnológicas, lo cual se puede destacar como un enfoque 

integral. 

La técnica que se repite en las respuestas es la exposición, combinada con 

metodologías interactivas. No sólo se basa en la transmisión de información, sino en 

actividades que involucran la participación activa del alumno, ya sea a través de debates, 

dinámica competitiva, trabajo en grupo o actividades en el laboratorio.  

La implementación del recurso digital se centra en el uso de presentaciones y 

apoyos audiovisuales (proyectores, videos) así como en la adopción de herramientas 

colaborativas. Estos recursos permiten no solamente la visualización del contenido sino 

también su discusión y análisis en tiempo real, haciendo el aprendizaje más dinámico, ya 
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que los recursos facilitan la comprensión de los contenidos y ayudan a mantener la 

atención del alumnado. 

Para las participantes la creatividad se traduce en diseñar estrategias que rompan 

con los esquemas tradicionales, es decir, generar contextos de aprendizaje significativos, 

donde la integración de tecnología y metodologías activas favorezca tanto la asimilación 

conceptual como la capacidad de aplicación y reflexión crítica del estudiante. No se trata 

sólo de innovar por el simple hecho de hacerlo, sino de asegurarse de que cada actividad y 

método aporte un valor adicional al proceso de enseñanza-aprendizaje, promoviendo el 

compromiso y la participación activa de los estudiantes. 

Por otra parte, al invitar a las docentes a dar un último comentario para culminar la 

entrevista, ellas externaron: 

Una de las actividades que dejo como parte de mis criterios de evaluación y que no 

están asociadas a la materia, es trabajar con los valores. Por ejemplo, yo les pido 

que por semana me trabajen un valor y son libres de escoger cuál. Y lo que me van 

a entregar ellos, es un documento donde me ponen la definición del valor y me van 

a poner tres ejemplos de cómo lo aplicaron, lo llevaron a cabo en la vida y con sus 

probatorios. Ya sea, un screen de su teléfono, de que sí mandaron un mensajito, 

por ejemplo, hablando de la gratitud (P1, comunicación personal, 2023). 

Hay unos maestros que todo lo hacen en papel, porque sus estrategias de 

enseñanza, sus estrategias didácticas, son las mismas que cuando les enseñaron a 

ellos. Así me enseñaron a mí que esa materia era puro papel.  

No estoy diciendo que los métodos de hace 15 años eran malos, eran muy buenos 

porque hace 15 años así lo ocupábamos, pero hoy por hoy ya no es suficiente. 
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Entonces yo les mando las diapositivas en la plataforma digital, pero les digo, a 

veces son tus propias palabras las que te sirve más para aprender (P2, 

comunicación personal, 2023). 

Importa mucho también cuál es el background que trae el estudiante cuando llega 

con nosotros. Porque naturalmente hay estudiantes que sí quieren aprender. Pero 

en este proceso de enseñanza aprendizaje, todas estas estrategias, herramientas, a 

todo lo que tratamos nosotros de hacer, pues también influye cuál es la capacidad 

y la voluntad del estudiante, para que este proceso de enseñanza aprendizaje se 

cumpla normalmente (P3, comunicación personal, 2023). 

Tienes que hacer muchos ejercicios. El problema es el tiempo del semestre. Yo los 

veo cuatro horas a la semana. Obviamente en cuatro horas, pues no es suficiente. 

Necesitan dedicarles las otras cuatro horas fuera (horas extra clase) que dice su 

programa de su unidad de aprendizaje. La gran mayoría o el 99% no tiene esa 

organización en sus actividades, no llegan a su casa y estudian. Entonces lo que yo 

hago es, hago uso del salón de asesorías. Tenemos nosotros el salón 105 y 

entonces ahí les decimos, ahí hay un calendario, hay profesores que van y que te 

pueden ayudar con el tema, ve a la hora que quieras y cuando puedas. Cuando 

algunos me dicen, terminando clase, yo puedo irme al 105 y ahí atiendo todos los 

que tengan las dudas, de todo el tema de lo que hemos visto (P4, comunicación 

personal, 2023). 

Por último, al acudir a observar las clases presenciales, al registro de observación 

no participante se sumaron algunas fotografías que fue posible capturar con el celular de 

la investigadora y con el consentimiento de las docentes, por lo que a continuación se 
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presentan algunas imágenes como evidencia y respaldo de lo observado durante las clases 

presenciales. Con cada fotografía se redacta una descripción de lo sucedido y registrado 

en el formato durante la observación no participante. 

Las aulas de la FIAD de la UABC con una capacidad para 40 estudiantes, equipada 

con un proyector, dos pintarrones, una pantalla desplegable para proyecciones, lampara y 

abanicos. Como puede verse en la Figura 19, en clases de matemáticas los estudiantes se 

sientan en las primeras butacas y observan primero cómo la profesora desarrolla el 

proceso algebraico y después ellos lo escriben en sus libretas (González, 2023, Registro 

observación no participante). 

Figura 19 
Estudiantes universitarios en clase de Matemáticas. 

 
 

La Figura 20 muestra el proceso algebraico de un sólo ejercicio realizado por la 

docente del área de matemáticas. En la imagen se pueden apreciar los diferentes colores 

de plumón que se utilizaron para diferenciar los pasos a seguir. Una vez que la docente 

terminó de explicar, los alumnos copiaron todo esto en su libreta. Al finalizar la clase, dos 

estudiantes tomaron foto del pintarrón (González, 2023, Registro observación no 

participante). 
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Figura 20 
Ejercicio realizado y explicado en clase de Matemáticas. 

 
 

En la Figura 21 se aprecia que la docente de Ciencias hace uso del proyector y el 

pintarrón al mismo tiempo. En la pantalla se proyecta una diapositiva con información 

sobre el tema a trabajar y en el pintarrón ella realiza un ejercicio práctico, mientras que 

los alumnos se disponen a tomar nota (González, 2023, Registro observación no 

participante). 

Figura 21 
Uso de herramientas por parte de la docente. 
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Otro de los sucesos observados durante la clase (ver Figura 22) fue que en lugar 

realizar los dibujos con sus propias manos, con el objetivo de no destinar tiempo a escribir 

o dibujar en el pintarrón, la docente descargó del internet imágenes y proyectó los 

ejercicios que realizaron los estudiantes. Aquellos estudiantes que voluntariamente 

desearon participar, pasaron al frente a resolver los ejercicios prácticos que la docente les 

proyectó y posteriormente, entre todos discutieron si el ejercicio estuvo bien o no 

resuelto por aquellos estudiantes que participaron (González, 2023, Registro observación 

no participante). 

Figura 22 
Estudiantes participan en la resolución de ejercicios durante la clase. 

 
 

Otro de los escenarios donde se desarrollan algunas de las clases durante el 

semestre, son los laboratorios. Las docentes integran en el programa de la unidad de 

aprendizaje (PUA) el uso de los laboratorios y salas de cómputo, donde los estudiantes 

ponen en práctica la teoría. Es así como en la Figura 23 se muestra cómo los alumnos 

están trabajando en uno de los laboratorios de la universidad, divididos en equipos y 
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portan la indumentaria reglamentaria: bata de laboratorio, guantes, lentes (protección 

ojos) y cubrebocas. 

Figura 23 
Laboratorio de Química.  

 
 

En la Figura 23, se observa que al fondo se encuentra la docente explicando a un 

integrante de cada equipo, el cómo utilizar correctamente la balanza para medir los 

materiales que utilizaron durante la práctica. Además, comparte a los estudiantes las 

indicaciones de los pasos a seguir durante la práctica de laboratorio, a través de un 

archivo al cual va dando lectura desde su computadora, para ir guiando a todos los 

equipos en el desarrollo de su práctica (González, 2023, Registro observación no 

participante). Aunado a estos formatos, los estudiantes también hacen uso de sus 

dispositivos móviles para capturar con fotos y videos, las prácticas de laboratorio 

(González, 2023, Registro observación no participante) tal como se muestra en la Figura 

24. 
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Figura 24 
Uso de celular para tomar fotos y vídeos de las prácticas de laboratorio. 

 
 
 

Por otra parte, además de los laboratorios y desarrollar clases en el aula, las 

docentes también hacen uso de los centros de cómputo para llevar a cabo, por ejemplo, 

exámenes en formato digital, como se muestra en las Figuras 25. 

Figura 25 
Clase en el centro de cómputo. 

 
Como se ve en la Figura 25, la docente camina por los pasillos, supervisando que 

los alumnos trabajen y se detiene a brindar apoyo a todo aquel alumno que lo solicita, en 

caso de tener alguna duda (González, 2023, Registro observación no participante). 
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Las fotografías permitieron capturar momentos, acciones y condiciones, 

proporcionando al estudio exploratorio, un registro visual que complementa y enriquece 

tanto las notas escritas en el registro de observación no participante, como las entrevistas; 

por lo que sirven como evidencia y respaldo de lo externado por las docentes. 

Tanto el registro de la observación no participante, como las fotografías permiten 

evidenciar que las cuatro docentes tienen muy clara cuál es la meta, objetivo a cumplir 

durante la clase. Es indudable su preparación, el dominio del tema al responder las dudas 

de los estudiantes; brindan acompañamiento a los estudiantes durante las prácticas, están 

al pendiente de que los temas sean claros y comprendidos por los estudiantes. Existe una 

correspondencia consistente entre las intenciones pedagógicas declaradas por las 

docentes, sus acciones en el aula y sus actitudes frente al uso de recursos digitales. Las 

estrategias didácticas y el empleo de herramientas tecnológicas descritos en las 

entrevistas se reflejaron de manera congruente en su desempeño durante las clases 

presenciales.  

 



 

170 

 

Capítulo VI – Fase Cuantitativa 

Continuando con el Diseño Secuencial Exploratorio, este capítulo tiene el objetivo de 

presentar las tres etapas de la Fase Cuantitativa que consisten en:1) Diseño y desarrollo de 

instrumentos cuantitativos, 2) Validez y 3) Estudio de la Práctica Docente Pro Creativa en 

áreas STEM de UABC. 

La primera etapa, Diseño y desarrollo de instrumentos de la fase cuantitativa, 

comienza con la operacionalización del constructo de estudio, donde se definieron las 

dimensiones, subdimensiones e indicadores que guiaron la elaboración de los 

instrumentos. Enseguida se describe el proceso de la realización del Inventario de 

Estrategias didácticas, Herramientas tecnológicas y Recursos (IEHR 2.0), seguido del 

diseño de las Escalas para medir tres dimensiones de la Creatividad (Pensamientos y 

acciones divergentes, Apertura y tolerancia a la ambigüedad, Motivación) y el último 

instrumento, el Cuestionario de contexto. 

 Una vez diseñados los instrumentos, sus versiones preliminares fueron sometidas 

a diversos procedimientos y pruebas para obtener su validez y confiabilidad, por lo que, a 

la segunda etapa de la Fase Cuantitativa, se le nombró Validez. Los tres procedimientos 

específicos fueron: Análisis de validación de contenido por jueces expertos, Pilotaje: 

Aplicación a Nivel Nacional de los instrumentos y Aplicación Masiva de los instrumentos 

en UABC. 

El primer procedimiento de la etapa de Validez consistió en realizar un análisis de 

validación de contenido por jueces expertos, el cual implicó: el establecimiento de 

criterios para la validación de los ítems, la formación de un Comité de validación de 

contenido, el envío de instrumentos a jueces expertos, la recepción de sus evaluaciones y 
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obtención del Índice de Validez de Contenido (IVC) de los criterios (relevancia, claridad, 

coherencia y suficiencia) de cada uno de los ítems, sustituyendo los valores de la fórmula 

de Tristan y la V de Aiken. Después de la obtención de evidencias de validez basadas en el 

contenido, que sirvieron de apoyo para realizar ajustes a los ítems, se llevó a cabo el 

segundo procedimiento de esta etapa, que consistió en un pilotaje por medio de la 

aplicación a Nivel Nacional de los instrumentos para obtener el Alfa de Cronbach el cual se 

buscó fuera un valor cercano a 0.90 para garantizar la confiabilidad de los instrumentos, al 

ser este valor un indicativo de una excelente consistencia interna de la escala. El último de 

los procedimientos de la etapa de Validez, fue la aplicación masiva de los instrumentos en 

UABC con el propósito de obtener la validez interna de las escalas diseñadas mediante los 

análisis factorial exploratorio y confirmatorio.  

La tercera etapa de la Fase Cuantitativa, fue el Estudio de la Práctica Docente Pro 

Creativa en áreas STEM de UABC, que consistió en analizar específicamente las respuestas 

dadas por los docentes de las áreas STEM de UABC en todos los instrumentos. Mediante el 

análisis de las frecuencias y correlaciones de los datos recopilados se buscaron las 

respuestas a las interrogantes planteadas al iniciar la esta investigación y al mismo 

tiempo, el cumplimiento de los objetivos y así proporcionar información valiosa sobre la 

situación educativa en la institución.  

6.1 Diseño y desarrollo de instrumentos 

Para llevar a cabo el diseño del cuestionario de contexto, de las escalas y el inventario de 

la Fase Cuantitativa, se tomó en cuenta los componentes: pensamientos y acciones 

divergentes, motivación, apertura y tolerancia a la ambigüedad, del modelo de creatividad 
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propuestos por Urban (1990), en tanto que, para crear los ítems fue necesario hacer una 

operacionalización, la cual se muestra en la Tabla 26. 

Tabla 26 

Operacionalización de dimensiones de Creatividad. 

Dimensión Subdimensiones Indicador Rasgo a evaluar 

Pensamientos y 
acciones 

divergentes 

Fluidez 

Grado en que el docente 
fomenta la fluidez de 
pensamiento divergente en 
sus estudiantes. 

Frecuencia con la que el docente realiza 
actividades con el propósito de que sus 
estudiantes desarrollen la capacidad 
para producir un gran número de ideas; 
evocar una variedad de ideas o 
hipótesis sobre posibles soluciones de 
problemas. 

Flexibilidad 

Grado en que el docente 
fomenta la capacidad de 
cambiar de una línea del 
pensamiento a otra; la 
habilidad de adaptarse a las 
instrucciones que cambian, 
para utilizar varios enfoques. 

Frecuencia con la que el docente realiza 
actividades con el propósito de que sus 
estudiantes desarrollen la capacidad de 
cambiar de una línea del pensamiento a 
otra; la habilidad de adaptarse a las 
instrucciones que cambian. 

Elaboración 

Grado en que el docente 
fomenta la capacidad para 
producir un plan sistemático, 
coherente, detallado de 
acciones o circunstancias que 
faciliten la culminación del 
proceso creativo. 

Frecuencia con la que el docente realiza 
actividades con el propósito de que sus 
estudiantes produzcan un plan 
sistemático, coherente, detallado de 
acciones o circunstancias que faciliten 
la culminación del proceso creativo. 

Originalidad 

Grado en que el docente 
fomenta la aptitud para 
aportar ideas o soluciones 
que están lejos de lo obvio, 
común o establecido, 
consideradas como raras por 
la infrecuencia estadística con 
que se generan esas ideas o 
respuestas emitidas, 
soluciones únicas y 
novedosas. 

Frecuencia con la que el docente realiza 
actividades con el propósito de que sus 
estudiantes aporten ideas o soluciones 
únicas y novedosas, que están lejos de 
lo obvio, común o establecido. 

Apertura y 
tolerancia a la 
ambigüedad 

Humor 

Grado en que el profesor 
expresa los hechos graciosos 
de una situación, generando 
un ambiente positivo, un 
clima de cordialidad que evita 
conductas agresivas y hostiles 
entre sus estudiantes. 

Frecuencia con la que el profesor 
expresa los hechos graciosos de una 
situación, hace uso del humor al 
realizar actividades con sus estudiantes, 
generando un ambiente positivo, un 
clima de cordialidad que evita 
conductas agresivas y hostiles. 
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Capacidad de 
afrontar riesgos 

Grado en el que el profesor 
fomenta a sus estudiantes el 
hacer frente a problemas o 
situaciones difíciles o que 
requieren de compromiso. 

Frecuencia con la que el profesor 
fomenta a sus estudiantes el hacer 
frente a problemas o situaciones 
difíciles o que requieren de 
compromiso. 

 Autonomía. 

Grado en el que el profesor 
fomenta a sus estudiantes la 
capacidad de autogobernarse, 
no depender de sus iguales 
para poder realizar sus 
actividades, tareas diarias. 

Frecuencia con la que el profesor 
realiza actividades con el propósito de 
que sus estudiantes desarrollen la 
capacidad de autogobernarse, no 
depender de sus iguales para poder 
realizar sus actividades, tareas diarias. 

 Voluntad para 
superar 

obstáculos, 
perseverar, de 

seguir creciendo 
y creando 

Grado en el que el profesor 
fomenta a sus estudiantes la 
capacidad de decidir realizar 
algo que se había propuesto o 
fijado de antemano. 

Frecuencia con la que el profesor 
realiza actividades con el propósito de 
que sus estudiantes desarrollen la 
capacidad de decidir realizar algo que 
se había propuesto o fijado de 
antemano. 

Autoestima 

Grado en el que el profesor 
fomenta a sus estudiantes el 
tener una valoración positiva 
hacia sí mismos como 
estudiantes y futuros 
profesionistas. 

Frecuencia con la que el profesor 
realiza actividades con el propósito de 
que sus estudiantes adquieran y 
desarrollen una valoración positiva de sí 
mismos como estudiantes y futuros 
profesionistas. 

Motivación 

Curiosidad 

Grado en el que el profesor 
despierta en sus estudiantes 
el interés por conocer cosas, 
temas nuevos, 
extraordinarios. 

Frecuencia con la que el profesor 
realiza actividades con el propósito de 
que en sus estudiantes despierte el 
interés por conocer cosas, temas 
nuevos, extraordinarios. 

Necesidad de 
novedad 

Grado en el que el profesor 
fomenta a sus estudiantes la 
necesidad de conocer cosas, 
temas nuevos. 

Frecuencia con la que el profesor 
realiza actividades con el propósito de 
que sus estudiantes conozcan cosas, 
temas nuevos. 

Dedicación y 
deber 

Grado en el que el profesor 
fomenta a sus estudiantes el 
dedicar tiempo y atención a 
resolver problemas o 
descubrir nuevas cosas. 

Frecuencia con la que el profesor 
realiza actividades con el propósito de 
que sus estudiantes dediquen tiempo y 
atención a resolver problemas o 
descubrir nuevas cosas. 

Interés por el 
conocimiento y 
la comunicación 

Grado en el que el profesor 
fomenta a sus estudiantes el 
interés por el conocimiento y 
la buena comunicación. 

Frecuencia con la que el profesor 
realiza actividades con el propósito de 
que sus estudiantes desarrollen un 
interés por el conocimiento y la buena 
comunicación. 

 

Además de la operacionalización, para realizar el inventario y así obtener el listado 

de las estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales que utilizan los 

profesores de educación superior, para fomentar el pensamiento creativo de sus 

estudiantes a partir de su práctica docente, se contó con el soporte de inteligencia 
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artificial generativa (IAG), ya que, a diferencia de las escalas, el inventario IEHR fue 

diseñado mediante la triangulación de fuentes, en el siguiente apartado se detalla más el 

procedimiento realizado en el diseño de cada instrumento. 

6.1.1 Inventario de Estrategias didácticas, Herramientas tecnológicas y Recursos 

digitales (IEHR 2.0) 

Con el fin de obtener el listado de las estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y 

recursos digitales que utilizan los profesores de educación superior, para fomentar el 

pensamiento divergente de sus estudiantes a partir de su práctica docente, se contó con 

el soporte de inteligencia artificial generativa (IAG) que permitió conformar el Inventario 

de Estrategias, Herramientas y Recursos (IEHR 2.0). 

Es así como el inventario IEHR 2.0 fue diseñado mediante la triangulación de 

fuentes: 1) Información proporcionada por la IAG Copilot y Poe 2) Revisión de la literatura 

de las referencias encontradas a través de la IAG SciSpace y 3) Operacionalización. 

En la Figura 26, se proyecta el proceso con el cual se diseñó paso a paso el 

inventario IEHR 2.0, comenzado por la interacción con la IAG, es decir, Copilot, Poe y 

SciSpace. 
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Figura 26 
Proceso de diseño inventario IEHR 2.0 
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La operacionalización, presentada anteriormente en la Tabla 20, sirvió para realizar 

la búsqueda de las estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales, 

tomando en consideración las dimensiones y subdimensiones de la operacionalización de 

tres de las dimensiones de la creatividad: Pensamientos y acciones divergentes, Apertura 

y tolerancia a la ambigüedad y Motivación. 

La primera IA a la que se recurrió fue Copilot, un sistema de inteligencia artificial 

creado por OpenAI, misma organización que ha creado el motor GPT-3 en el que se basan 

ChatGPT y ChatGPT Plus o Bing Chat. Copilot permite la generación de ideas innovadoras 

hasta la transformación de conceptos en documentos y presentaciones. Esta IA puede 

responder consultas sencillas y complejas, ayudar con la investigación y proporcionar 

síntesis de diversos contenidos, artículos y libros (Fernández, 2023). 

Otra IAG implementada fue Poe, plataforma que actúa como intermediaria entre 

los usuarios y diversos bots, es decir, permite conversar con diferentes inteligencias 

artificiales en un mismo lugar, por lo que funciona como un metabuscador de IA que se 

ajusta a las necesidades del usuario, por lo que es posible solicitar a Poe escriba reportes, 

resúmenes e incluso, reflexiones (Jaimovich, 2023). 

En cuanto a SciSpace, ésta es una herramienta impulsada por inteligencia artificial 

que ayuda a los usuarios a comprender y analizar artículos de investigación científica 

gracias a funciones como: resaltar texto, hacer preguntas, extraer explicaciones, 

resúmenes y realizar revisiones bibliográficas. SciSpace simplifica la comprensión de los 

trabajos académicos, haciendo que los textos sean más accesibles y fáciles de entender 

(Bilal, 2023). 

https://www.xataka.com/basics/chatgpt-que-como-usarlo-que-puedes-hacer-este-chat-inteligencia-artificial
https://www.xataka.com/basics/chatgpt-que-como-usarlo-que-puedes-hacer-este-chat-inteligencia-artificial
https://www.xataka.com/basics/chatgpt-plus-que-que-caracteristicas-tiene-cuanto-cuesta-version-pago-esta-inteligencia-artificial
https://www.xataka.com/basics/bing-chatgpt-que-como-funciona-que-puedes-hacer-chat-inteligencia-artificial-buscador
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Cabe mencionar que, aunada a esta triangulación, una versión preliminar del 

inventario IEHR 2.0 se compartió a dos jueces expertos, quienes realizaron una depuración 

y ajuste de la lista de estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos 

digitales. Los usos del instrumento IEHR 2.0 son: 

● Identificar la frecuencia con que los profesores utilizan estrategias didácticas, 

tecnológicas y recursos digitales dentro del aula para fomentar el pensamiento 

divergente, apertura y tolerancia a la ambigüedad y motivación de sus estudiantes de 

educación superior. 

● Analizar la manera en que los profesores fomentan la creatividad en sus 

estudiantes de Educación Superior, a través de su práctica docente. 

● Caracterizar la práctica docente que fomenta la creatividad de los estudiantes de 

educación superior, a partir de las estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y 

recursos digitales que utilizan los profesores. 

Hasta ahora, el único instrumento encontrado en la literatura, que sea lo más 

cercano o similar al inventario IEHR 2.0, es el catálogo con 20 herramientas evaluadas y 

clasificadas por Zuluaga y Salinas (2021), quienes como ya se mencionó, separan las 

herramientas en cuatro grupos: 1) Comunicación, 2) Técnicas creativas, 3) Formulación y 

feedback y 4) Prototipado y Simulación, mientras que el inventario IEHR 2.0, tiene el 

propósito de ser un instrumento para conocer la práctica docente enfocada a desarrollar 

la creatividad de los estudiantes en educación superior.  

Tras la revisión de los jueces expertos, la versión final de IEHR 2.0 se encuentra 

conformada por 16 estrategias didácticas, 16 herramientas tecnológicas y 16 recursos 
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digitales. A continuación, en la Figura 27 se muestra un ejemplo de cómo se visualiza el 

inventario, una vez que se añaden las instrucciones y opciones de respuesta.  

Figura 27. 
Versión Final Inventario IEHR 2.0: Sección de las estrategias didácticas. 

 
Nota: Captura de pantalla de la plataforma LimeSurvey donde fueron capturados y programados los 
instrumentos con el objetivo de que la modalidad de aplicación fuese autoadministrada, en línea. 

 

Como último ítem de este inventario se encuentra en cada una de las secciones 

(estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales) la pregunta: 

“Además de las antes mencionadas, ¿qué otras estrategias didácticas utiliza en su práctica 

docente con los estudiantes de educación superior?”, esto con el objetivo de que los 
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profesores que respondan el instrumento brinden más información que permita 

enriquecer la lista del inventario IEHR 2.0, proporcionando algunas otras estrategias 

didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales que utilicen durante su práctica 

docente con la intención de fomentar la creatividad en sus estudiantes. Por tanto, este 

inventario no es concluyente, ya que conforme sea aplicado, existe la posibilidad de que 

se incorporen al listado más y nuevas estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y 

recursos digitales. 

6.1.2 Escalas Práctica Docente Pro Creativa (Dimensiones: Pensamientos y 

acciones divergentes, Apertura y tolerancia a la ambigüedad, Motivación) en la Práctica 

docente 

Una vez realizada la operacionalización, se procedió al diseño de las escalas y los 

respectivos ítems para cada una de las tres dimensiones de creatividad que en esta 

investigación se analizan. Es así como se crearon tres escalas: Escala de la dimensión 

Pensamientos y acciones divergentes en la Práctica Docente Pro Creativa, Escala de la 

dimensión apertura y tolerancia a la ambigüedad en la Práctica Docente Pro Creativa, 

Escala de la dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro Creativa. 

A través de 12 ítems, la Escala de la dimensión Pensamientos y acciones 

divergentes en la Práctica Docente Pro Creativa tiene como objetivo medir la frecuencia 

en que el profesor realiza actividades dentro del aula para desarrollar en sus estudiantes 

aspectos como la fluidez de pensamientos, la flexibilidad con la que se relacionen 

conceptos, la capacidad de elaborar nuevas ideas, la originalidad de las mismas. Es así 
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como los ítems 1-3 miden indicador de fluidez, los 4-6 la flexibilidad, los 7-9 la elaboración 

y del 10-12 el indicador de originalidad. 

La Escala de la dimensión apertura y tolerancia a la ambigüedad en la Práctica 

Docente Pro Creativa, la integran 17 ítems, cuyos indicadores son: Humor (ítem 1-5), 

Capacidad de afrontar riesgos (ítem 6-8), Autonomía (ítem 9-11), Voluntad para superar 

obstáculos, perseverar, de seguir creciendo y creando (ítem 12-14) y Autoestima (ítem 15-

17). 

Por su parte, la Escala de la dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro 

Creativa, también se encuentra conformada por 12 ítems, sólo que los indicadores son 

diferentes: Curiosidad (ítem 1-3), Necesidad de novedad (ítem 4-6), Dedicación y deber 

(ítem 7-9), Interés por el conocimiento y la comunicación (ítem 10-12). 

Algo que tienen en común estas tres escalas, es que todas se puntúan de 1 a 4, 

debido a que las opciones de respuesta son: Siempre, Casi siempre, Algunas veces y 

Nunca. En la siguiente Figura 28, se proyecta el proceso con el cual se diseñó paso a paso 

las tres escalas, mientras que en la Figura 29 se muestra un ejemplo de cómo se visualiza 

la versión final de una de las escalas, una vez que se añaden las instrucciones y opciones 

de respuesta. 
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Figura 28 
Proceso de diseño de las Escalas. 
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Figura 29 
Versión Final Escala de la dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la Práctica Docente Pro 
Creativa. 

 
Nota: Captura de pantalla de la plataforma LimeSurvey donde fueron capturados y programados los 

instrumentos con el objetivo de que la modalidad de aplicación fuese autoadministrada, en línea. 
 

6.1.3. Cuestionario de contexto Práctica Docente Pro Creativa 

El último de los instrumentos de la fase cuantitativa en ser diseñado fue el cuestionario de 

contexto, para el cual se tomaron en cuenta las variables de contexto que se muestran en 

la Tabla 27, estableciéndose cuatro áreas: (1) datos personales, (2) formación académica, 

(3) situación laboral y docente (4) contexto de la enseñanza y diez indicadores 

correspondientes. 
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Tabla 27 

Estructura del Cuestionario de contexto. 

Área Indicador 

Datos personales 

 

Edad 

Sexo (Hombre-Mujer) 

Nombre 

 Correo electrónico 

Formación académica Máximo grado de estudios 

Situación laboral y docente 

Años de experiencia docente 

Campus de adscripción 

Cantidad total de años trabajando como docente en la UABC 

Tipo de contratación laboral 

Contexto de enseñanza Área de conocimiento en la que se desempeña como docente 

 
Una vez que se diseñaron todos los instrumentos, se realizaron tres 

procedimientos para obtener la validez y confiabilidad, que se explican en el siguiente 

apartado. 

6.2 Validez de instrumentos que miden la Práctica Docente Pro Creativa 

Para garantizar la confiabilidad y validez de los instrumentos, se inició con un análisis de 

validación de contenido, en el cual un grupo de nueve investigadores actuó como jueces 

expertos. Posteriormente, se llevó a cabo un pilotaje de las escalas a nivel nacional con el 

objetivo de evaluar la confiabilidad de los instrumentos desarrollados. Finalmente, se 

evaluó la validez del constructo que se pretendía medir por medio de una aplicación de los 

instrumentos a gran escala en UABC. En seguida se describen los tres procedimientos de la 

etapa Validez de la Fase Cuantitativa. 
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6.2.1 Por jueces expertos 

Con la validación de contenido y la confiabilidad se buscó asegurar que los instrumentos 

sean relevantes, útiles y que fortalezcan la investigación. Fue así como se conformó un 

Comité de jueces expertos, a quienes por correo electrónico se compartieron los 

instrumentos, junto con una carpeta con los formatos e instrucciones necesarias para 

realizar la revisión de las escalas de manera asincrónica.  

En este primer procedimiento de validación se invitó a quince investigadores de los 

cuales aceptaron participaran nueve, como jueces expertos y revisar una de las tres 

escalas diseñadas. La Tabla 28 presenta algunas características de los investigadores que 

participaron como jueces expertos. 

Tabla 28 

Jueces expertos. 

Juez Escala Género 
Grado Máximo de 

estudios 
Experiencia 

1 Pensamiento divergente M Doctorado Investigador independiente 

2 Pensamiento divergente F Doctorado Docente investigador 

3 Pensamiento divergente F Doctorado Docente investigador 

4 
Apertura y tolerancia a la 
ambigüedad 

F Maestría Docente de asignatura 

5 
Apertura y tolerancia a la 
ambigüedad 

M Doctorado Profesor investigador 

6 
Apertura y tolerancia a la 
ambigüedad 

F Doctorado Docente de asignatura 

7 Motivación M Doctorado 

Coordinador de licenciatura, 
Capacitador, creador de 
contenidos y mediador en 
procesos de formación 

8 Motivación M Maestría Rector regional de la Universidad 

9 Motivación F Doctorado Profesor investigador 

 
A cada uno de los jueces expertos, le fueron compartidos los archivos contenidos 

en la carpeta de Drive que se muestran a continuación en la Tabla 29. 
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Tabla 29 

Descripción de los documentos entregados a los jueces expertos para realizar la validación de contenido. 

Archivo Descripción 

 
Guía para jueces para realizar la tarea de 
validación de contenido de 3 Escalas 
Dimensiones de la creatividad. 

Contiene las instrucciones sobre el llenado de la Tabla de 
validación y cada una de las tareas a realizar. 

Acuerdo de confidencialidad. 
Documento con el cual la persona se compromete a no 
revelar a externos la información que se ha compartido, con 
la finalidad de salvaguardar la investigación. 

Ficha técnica de Instrumentos de Investigación 
Práctica Docente Pro Creativa. 

Describe el propósito de los instrumentos, la población 
objetivo, el modo de aplicación. 

Tabla de Operacionalización e Ítems de Escalas 
Práctica Docente Pro Creativa. 

Es la definición operacional. Describe las dimensiones, 
subdimensiones, indicadores y rasgos a evaluar e ítems para 
cada instrumento.  

Tablas de validación para las escalas. 
Integran las Tablas de criterios de validación, así como una 
descripción de cada criterio y nivel de calificación, para cada 
instrumento. 

 
Es importante mencionar que, dentro de la Tabla de validación para las escalas, se 

encuentra una serie de criterios a tomar en consideración para que los jueces emitieran 

una evaluación y se les solicitó también colocaran observaciones o sugerencias de mejora 

hacia los ítems. Estos criterios fueron: relevancia, claridad, coherencia y suficiencia, 

correspondientes a una adaptación de Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez (2008). La 

descripción de cada criterio e indicador de cada nivel de calificación, se muestra en la 

Tabla 30. 

Tabla 30 

Descripción de criterios y niveles de calificación de los ítems. 

Criterio Descripción del criterio Descripción del indicador en cada nivel de calificación 

Relevancia 
El ítem es esencial para 
medir el indicador a 
evaluar. 

1 El ítem es irrelevante para medir el indicador. 

2 El ítem tiene alguna relevancia para medir el indicador. 

3 El ítem es relativamente importante. 

4 El ítem es muy relevante. 

Claridad 
El ítem se comprende 
fácilmente, la sintaxis y 
semántica son correctas. 

1 El ítem no es claro, dado que tiene problemas de sintaxis y 
semántica. 

2 El ítem es poco claro y requiere bastantes modificaciones 
en sintaxis y semántica. 
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3 El ítem es claro, pero requiere alguna modificación en 
sintaxis y semántica 

4 El ítem es claro y no requiere modificaciones de sintaxis y 
semántica correcta. 

Coherencia 
El ítem guarda una relación 
directa con el indicador que 
se está midiendo. 

1 El ítem no tiene relación directa con el indicador a medir. 

2 El ítem tiene relación mínima con el indicador a medir. 

3 El ítem tiene relación moderada con el indicador a medir. 

4 El ítem tiene relación lógica con el indicador a medir. 

Suficiencia 
ítems considerados son los 
necesarios para medir la 
respectiva dimensión. 

1 Los ítems no son suficientes para medir la dimensión a 
medir. 

2 Los ítems miden de manera limitada la dimensión a medir. 

3 Los ítems miden parcialmente la dimensión a medir. 

4 Los ítems son suficientes para medir la dimensión a medir. 

Nota: Si el juez otorga una calificación de 1 o 2 a cualquier ítem, automáticamente la celda se pintará de rojo 
o naranja, por tanto, quien evalúa deberá agregar un comentario explicando el motivo de la calificación baja 
y sugerir mejoras. Esto es crucial para mejorar la calidad del instrumento. Si otorga una calificación de 3 o 4 
la celda se pintará de verde; en esta situación, el juez también puede utilizar la celda para comentarios que 
sugieran ajustes o cambios adicionales sin importar que haya otorgado una calificación más alta. 

 

En la Figura 30 se presentan, como ejemplo, los ítems de una de las dimensiones 

de creatividad en relación con cada una de los subdimensiones y su respectivo indicador, 

el cual sirvió de guía para que los jueces evaluaran cada ítem. En tanto que, en la Figura 31 

se comparte el ejemplo de cómo fue llenada en su totalidad la Tabla de validación de la 

una de las escalas, por uno de los jueces expertos; apreciándose con colores las diferentes 

calificaciones que otorgó a cada criterio, en cada ítem y escribiendo alguna observación en 

donde lo consideró necesario.  

Después de que los jueces expertos entregaron los formatos de la tabla de 

validación con sus evaluaciones, se creó una hoja de cálculo para consolidar las 

puntuaciones de los jueces en cada criterio por ítem, lo que permitió estimar un Índice de 

Validez de Contenido (IVC). 
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Figura 30 
Ejemplo de los ítems de la dimensión Pasamiento y acciones divergentes en relación con cada una de los subdimensiones y su respectivo indicador. 

 

SUBDIMENSIÓN INDICADOR ÍTEM

Realizo actividades para que los estudiantes generen ideas que ayuden a la 

resoluciónde problemas.

Aplico estrategias didácticas para generar ideas (p.e. lluvia de ideas, organizadores 

gráficos, esquemas).

Pido a mis estudiantes construir hipotesis para probar diferentes ideas.

Explico un tema utilizando diversos enfoques o aproximaciones teóricas, para fomentar 

que los estudiantes piensen de manera diferente.

Realizo actividades para que los estudiantes generen ideas nuevas a partir de ideas de 

los demás.

Propicio ambientes aúlicos que fomentan que los estudiantes cambien su forma de 

pensar.

Enseño a mis estudiantes diferentes métodos para concretar sus ideas.

Realizo actividades que contribuyen a que los estudiantes plasmen o lleven a cabo sus 

ideas.

Acompaño a mis estudiantes durante los procesos creativos para la culminación de sus 

ideas.

Realizo actividades para que mis estudiantes ayuden a otros compañeros a concretar 

sus ideas.

Solicito a mis estudiantes proponer o soluciones poco comunes.

Realizo actividades para que mis estudiantes generen ideas originales o novedosas.

Aplico estrategias didácticas para que los estudiantes encuentren ideas o soluciones 

originales.

DIMENSIÓN: Pensamiento y acciones divergentes

Elaboración

Grado en que el docente fomenta la capacidad 

para producir un plan sistemático, coherente, 

detallado de acciones o circunstancias que 

faciliten la culminación del proceso creativo.

Originalidad

Grado en que el docente fomenta la aptitud para 

aportar ideas o soluciones que están lejos de lo 

obvio, común o establecido, consideradas como 

raras por la infrecuencia estadística con que se 

generan esas ideas o respuestas emitidas, 

soluciones únicas y novedosas. 

Fluidez
Grado en que el docente fomenta la fluidez de 

pensamiento divergente en sus estudiantes.

Flexibilidad

Grado en que el docente fomenta la capacidad 

de cambiar de una línea del pensamiento a otra; 

la habilidad de adaptarse a las instrucciones que 

cambian, para utilizar varios enfoques.
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Figura 31 
Ejemplo Tabla de validación llenada por un juez experto. 

 
Nota: En este ejemplo, la calificación más baja fue un 2 en el segundo ítem de la subdimensión de originalidad, ya que desde su punto de vista lo que se solicita 
en ese ítem está implícito en el ítem 14, así lo indicó este juez en el apartado de observaciones. En cuanto a los ítems con calificación 3, las observaciones que 
escribió fueron sugerencias de redacción, es decir cambios de forma, mas no de contenido. 
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Como ya se dio a conocer en el Capítulo IV de Metodología, para obtener el IVC de 

las escalas, los cálculos que se realizaron fueron el coeficiente de Tristan y V de Aiken, 

obteniendo en cada coeficiente, resultados por criterio y global de cada una de las escalas, 

los cuales se presentan en las Tablas 31 y 32. 

El primer IVC que se obtuvo para las tres escalas de esta investigación fue el 

coeficiente de Tristan, cuyos valores del coeficiente van de 0 a 1. La Tabla 31 muestra que 

la Escala de la dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la Práctica Docente Pro 

Creativa obtuvo un IVC de Tristan = 0.90, la Escala de la dimensión apertura y tolerancia a 

la ambigüedad en la Práctica Docente Pro Creativa un IVC de Tristan = 0.87 y la Escala de 

la dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro Creativa un IVC de Tristan = 0.90. 

Todos estos valores indican que las tres escalas tienen una buena validez de contenido. 

Tabla 31 

IVC de tres escalas con el coeficiente de Tristan. 

Escala 
IVC con Tristan 

Coherencia Claridad Relevancia Global 

Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la 
Práctica Docente Pro Creativa. 

0.892 0.943 0.866 0.9 

Dimensión apertura y tolerancia a la ambigüedad en la 
Práctica Docente Pro Creativa. 

0.882 0.823 0.921 0.875 

Dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro 
Creativa 

0.911 0.938 0.855 0.901 

 
Posteriormente se obtuvieron los valores del IVC del coeficiente de Aiken, donde 

los valores por encima de 0.80 se consideran aceptables para la validez de contenido. 

Partiendo de este criterio, los resultados presentados en la tabla 32 muestran que las tres 

escalas tienen una buena validez de contenido desde el coeficiente de Aiken, ya que la 

Escala de la dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la Práctica Docente Pro 

Creativa tiene un IVC de Aiken de = 0.85, la Escala de la dimensión apertura y tolerancia a 
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la ambigüedad en la Práctica Docente Pro Creativa un IVC de Aiken = 0.83 y la Escala de la 

dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro Creativa un IVC de Aiken = 0.88.  

Tabla 32 

IVC de tres escalas con el coeficiente de Aiken. 

Escala 
IVC con V de Aiken 

Coherencia Claridad Relevancia Global 

Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la 
Práctica Docente Pro Creativa. 

0.871 0.846 0.854 0.857 

Dimensión apertura y tolerancia a la ambigüedad en la 
Práctica Docente Pro Creativa. 

0.862 0.764 0.869 0.832 

Dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro 
Creativa. 

0.935 0.842 0.888 0.888 

 
En general, los resultados presentados en ambas tablas indican que las tres escalas 

evaluadas tienen una validez de contenido adecuada. Estos hallazgos sugieren que los 

ítems de estas escalas son representativos de los constructos que se pretenden medir. 

Cabe mencionar, que además de los valores presentados en las Tablas 31 y 32, 

para comprobar la validez de los ítems, se procedió también a analizar las observaciones 

hechas por los jueces expertos y a seguir sus recomendaciones, las cuales sirvieron para 

realizar algunas adecuaciones a los ítems que obtuvieron principalmente valores bajos en 

los coeficientes. 

En cuanto a la decisión de mantener o modificar un ítem, se realizó en función de 

dos criterios: primero, con relación al grado de porcentaje de acuerdo con la puntuación 

dada entre los tres jueces; y segundo, si el ítem presentaba algún comentario puntual de 

modificación o sugerencia.  

Los datos recopilados permitieron concluir que los ítems del instrumento son 

válidos en términos de su pertinencia para evaluar el rasgo en cuestión, su claridad 

sintáctica y semántica, así como su coherencia lógica con los rasgos que se pretenden 
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medir. Por tanto, los resultados de la validación por jueces expertos permitieron proceder 

al siguiente procedimiento, la verificación de la confiabilidad de ítems a través de un 

pilotaje. 

6.2.2 Pilotaje a Nivel Nacional 

Después de realizar el análisis de contenido y haber hecho los ajustes propuestos por los 

jueces expertos, la versión mejorada de cada una de las escalas fue capturada y 

programada en la aplicación LimeSurvey, con el objetivo de generar un link que se 

compartiera a docentes de educación superior de diversas universidades de la República 

mexicana con el propósito de hacer una aplicación piloto de las escalas para realizar un 

primer análisis de la confiabilidad, claridad, relevancia y dificultad de los ítems. 

Para llevar a cabo la etapa de análisis de confiabilidad, se invitó a docentes de 18 

diversas universidades en México, logrando contar con la participación de 90 docentes, los 

cuales cumplieron con los criterios de inclusión y exclusión indicados en la Tabla 33. 

Tabla 33 

Criterios de inclusión y exclusión de los docentes participantes en el pilotaje. 

Criterios de inclusión de los docentes Criterios de exclusión de los docentes 

Docentes que impartan clases en cualquiera de las siete áreas 
del conocimiento. 

Docentes que impartan clases en 
programas educativos informales. 

Docentes de nivel superior (Licenciatura, Ingeniería y 
Posgrado). 

Docentes de nivel básico o medio superior.  

Docentes que impartan clases en universidades públicas o 
privadas. 

 

Docentes con cualquier condición de contratación (tiempo 
completo, medio tiempo o asignatura). 

  

Docentes indistintamente de cualquier género y edad.   

Nota: Elaboración propia. 
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Después de haber invitado vía correo electrónico a profesores de diversas 

universidades de México para contestar de manera voluntaria la segunda versión del 

instrumento, se contó con la participación de 90 docentes que laboran en 18 

universidades de México. Algunas características demográficas, académicas y laborales de 

dicha muestra, se presentan en la Tabla 34. 

Tabla 34 

Características demográficas, académicas y laborales de la muestra de 90 docentes. 

Variable Categoría Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 
acumulado 

Género 
Femenino 44 48.9 48.9 

Masculino 46 51.1 100 

  2 .7 .7 

Edad 

26-30 5 5.6 5.6 

31-35 9 10 15.6 

36-40 15 16.7 32.2 

41-45 13 14.4 46.7 

46-50 10 11.1 57.8 

51-55 12 13.3 71.1 

56-60 8 8.9 80 

61-65 9 10 90 

66-70 8 8.9 98.9 

Más de 71 1 1.1 100 

Máximo grado 
de estudios 

Licenciatura-Ingeniería 18 20 20 

Maestría 31 34.4 54.4 

Doctorado 41 45.6 100 

Universidad 

Instituto de formación 
docente 

1 1.1 1.1 

ITE-TecNM 9 10 11.1 

TecNM-ITOrizaba 7 7.8 18.9 

TecNM-ITZongolica 8 8.9 27.8 

TecNM-Nuevo León 2 2.2 30 

UAdeC 14 15.6 45.6 

UAdeO 2 2.2 47.8 

UADY 12 13.3 61.1 

UAG 1 1.1 62.2 

UAS 17 18.9 81.1 

UDECH 1 1.1 82.2 
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UdeG 3 3.3 85.6 

UNAM 1 1.1 86.7 

UNEFA 1 1.1 87.8 

UNISON 1 1.1 88.9 

Universidad Autónoma 
Metropolitana 

1 1.1 90 

UPN 1 1.1 91.1 

UV 8 8.9 100 

Tipo de 
contratación 
laboral 

Por horas 24 26.7 26.7 

Asignaturas 21 23.3 50 

Tiempo completo 45 50 100 

Área disciplinar 
en que imparte 
clases 

Físico-Matemáticas y 
Ciencias de la tierra 

14 15.6 15.7 

Químico-Biológicas 5 5.6 21.3 

Medicina y Ciencias de la 
salud 

2 2.2 23.6 

Humanidades y Ciencias 
de la conducta 

21 23.3 47.2 

Ciencias Sociales 15 16.7 64 

Ciencias agropecuarias y 
Biotecnología 

1 1.1 65.2 

 

De esta muestra conformada por 44 mujeres (48.89%) y 46 hombres (51.11%) que 

laboran en 18 universidades de México, al realizar un análisis descriptivo se observa que la 

mayoría de los participantes se encuentra en el rango de edad 36-40 años, con un máximo 

grado de estudios de doctorado, con 30 años de experiencia docente, con un tipo de 

contratación laboral de tiempo completo y que el área disciplinar donde la mayoría 

imparte clases, es en Ingeniería y tecnología. 

Asimismo, esta muestra de 90 participantes está conformada por docentes que 

cuentan con experiencia docente (desde 1 año hasta 46 años de experiencia), el 8.9% de la 

muestra posee 10 años de experiencia y el 10% tiene 30 años. El 80% de los docentes 
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cuenta con estudios de posgrado. Hay más de un representante en cada uno de los 

diversos grupos de edad, concentrándose el 65.5% entre los 31 y 55 años de edad. 

El área disciplinar de la formación académica varía entre los 90 docentes, sin 

embargo, es notorio el hecho de que la mayoría estudio en la disciplina de Ingeniería y 

tecnología, área en donde la mayor parte de ellos también trabajan como docentes. 

En lo que respecta a el cálculo de la confiabilidad de cada una de las escalas 

diseñadas, teniendo en cuenta que Mohamad (2018) sugiere un tamaño muestral mínimo 

de 30 sujetos para la estimación, en este pilotaje se contó con un número superior ya que 

la muestra fue de 90 docentes, quienes cumplieron con todos los criterios de inclusión y 

exclusión mencionados en la Tabla 33 y aceptaron voluntariamente participar 

respondiendo el instrumento. Una vez depurada la base de datos de Excel, los datos 

fueron importados desde el programa IBM Statistical Package for Social Sciences (SPSS) 

versión 23 y para su análisis se empleó la fórmula de Alfa de Cronbach en la cual los 

valores por encima de 0.9 sugieren una excelente consistencia interna.  

El Alfa de Cronbach obtenido en la Escala de la dimensión Pensamientos y acciones 

divergentes en la Práctica Docente Pro Creativa fue 0.908 el cual indica una alta fiabilidad 

interna del conjunto de 12 ítems. Aunada a la obtención confiabilidad de las tres escalas, 

para contribuir a la validez del instrumento, se analizó también la correlación entre los 

ítems para mejorar la claridad y efectividad del instrumento, asegurando que cada uno de 

los ítems se alinee con el concepto que se pretende medir. En esta primera escala, la 

matriz de correlación reveló varias relaciones significativas entre los ítems evaluados; las 

correlaciones más fuertes se presentaron entre los pares: ítem7-ítem9 (0.570), ítem6-
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ítem8 (0.619), ítem6-ítem9 (0.671) y la correlación más alta fue entre ítem11-ítem12 

(0.742). Estos resultados sugieren que los ítems están muy alineados a lo que miden, 

representan aspectos estrechamente relacionados dentro del constructo evaluado. Por el 

contrario, las correlaciones más débiles se presentaron entre ítem10-ítem2 (0.151) e 

ítem10-ítem1 (0.192) estos valores indican que el ítem 10 debería ser revisado al haber 

obtenido un resultado atípico o menos relevante en comparación con los demás, fue así 

como se modificó para la versión final de esta escala. 

Respecto a los resultados de la Escala de la dimensión apertura y tolerancia a la 

ambigüedad en la Práctica Docente Pro Creativa, el Alfa de Cronbach fue 0.895 lo que 

indica ser un instrumento con alta fiabilidad interna entre el conjunto de 17 ítems que 

conforman este instrumento. Las correlaciones más fuertes se presentaron entre los 

pares: ítem7-ítem8 (0.629), ítem10-ítem11 (0.750) e ítem15-ítem16 (0.779), estos valores 

indican que los ítems miden aspectos muy similares del mismo constructo. Del lado 

opuesto los pares: ítem6-ítem14 (-0.019), ítem14-ítem12 (0.017) e ítem9-ítem5 (0.027), 

estos ítems al no estar significativamente relacionados, sugieren que miden aspectos 

diferentes del constructo evaluado por lo que fueron revisados y modificados. 

Por otro lado, la Escala de la dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro 

Creativa obtuvo un Alfa de Cronbach de 0.850 el cual es un indicativo de buena fiabilidad 

e implica que los ítems son coherentes entre sí en lo que respecta al constructo que 

evalúan. Al igual que las otras escalas, se realizó una matriz de correlaciones entre los 12 

ítems, donde los pares con valores más fuertes fueron: ítem9-ítem11 (0.582), ítem2-ítem5 

(0.603) e ítem8-ítem11 (0.645) estos ítems muestran una relación notable que sugiere un 
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vínculo significativo entre lo que miden. Al contrario, los pares: ítem10-ítem7 (-.068), 

ítem7-ítem6 (0.017) e ítem7-ítem1 (0.097) no están significativamente relacionados y 

podrían medir aspectos diferentes, por lo que fueron revisados con más detenimiento. 

En síntesis, este pilotaje a nivel nacional, permitió observar que las tres escalas 

tienen un nivel de confianza significativo por lo que son instrumentos efectivos para medir 

los constructos en cuestión, es decir, las dimensiones de Pensamientos y acciones 

divergentes, Apertura y tolerancia a la ambigüedad y Motivación. En el alfa de Cronbach 

un valor superior a 0.70 se considera aceptable, y ya que los valores obtenidos en cada 

una de las escalas fueron cercanos 0.90 los resultados son indicativos de una alta 

fiabilidad e indican una excelente consistencia interna. 

En cuanto a las matrices de correlación, los resultados del análisis de correlaciones 

indicaron que se cumple con un supuesto importante para desarrollar otros análisis que 

permitan obtener evidencias de estructura interna. No obstante, debido a que se 

presentaron algunos ítems con correlaciones bajas, estos fueron revisados con más 

detenimiento, se hicieron ajustes y modificaron para mejorar la alineación con el 

constructo que se mide. 

Una vez realizados los ajustes de redacción en algunos de los ítems y el diseño de 

las escalas en la plataforma de LimeSurvey, para proceder con la aplicación de los 

instrumentos de forma masiva en la UABC. 

6.2.3 Aplicación Masiva de los instrumentos en UABC 

Debido a que, como ya se externó, es la primera vez que se realiza un instrumento con el 

objetivo de conocer el fomento del pensamiento creativo a partir de la práctica docente, 
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se consideró adecuado explorar la estructura interna de los datos, para ello se decidió 

realizar un Análisis Factorial Exploratorio (AFE) pues es un método estadístico que tiene 

como objetivo reducir la dimensionalidad de un conjunto de datos identificando un 

número menor de factores o constructos latentes que pueden explicar la correlación entre 

las variables observadas (Watkins, 2018).  

Al momento de realizar el AFE, primeramente, se obtuvieron evidencias de 

adecuación de los datos de acuerdo con el análisis de la correlación y de ausencia de 

multicolinealidad entre las variables. En cuanto a los de correlación, se consideraron tres 

criterios:  

1) Matriz de correlaciones, con el propósito de valorar las relaciones entre 

variables. Para considerar que la correlación entre las variables es adecuada es necesario 

que los valores en cada variable puntúen por encima de +/- .30 (Watkins, 2018);  

2) Índice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) que representa una medida estadística que 

indica qué tan fuertes son las correlaciones entre las variables; es decir, el grado en que 

las correlaciones observadas entre las variables son producto de la varianza que 

comparten en conjunto o entre pares específicos (Watkins, 2018). Los valores deseados en 

este índice deben ser cercanos a 1, Si se consideran los propuestos por Watkins (2018) son 

los siguientes: .90 (maravilloso), .80 (meritorio), .70 (mediocre), .60 (mediocre), .50 

(miserable) y < .50 (inaceptable). 

3) Prueba de esfericidad de Bartlett, para evaluar si las variables se encuentran 

suficientemente correlacionadas para llevar a cabo el AFE, donde para considerarse 

adecuado se debe tener un valor de significancia (p < 0.05). 
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En cuanto a las evidencias de ausencia de multicolinealidad, ya que se esperó 

valorar si existen variables altamente relacionadas entre sí, se consideraron: la matriz de 

correlación, el valor del determinante, el Factor de Inflación de la varianza (VIF) y 

tolerancia y la matriz de correlaciones inversa.  

Los criterios que se tomaron en cuenta fueron: en la matriz de correlación debe 

evidenciar que las variables deben ser menores a +-.90 (Yong & Pierce, p. 81). El valor del 

determinante debe ser mayor a 0.00001 para demostrar la ausencia de multicolinealidad 

(Yong & Pierce, p. 88). En cuanto al Factor de Inflación de la varianza (VIF), se esperó 

encontrar valores menores a <10 y en la tolerancia puntajes mayores a >.2. Por su parte, 

en la matriz de correlaciones inversa se esperó que los valores que se encuentran fuera de 

la diagonal sean cercanos a cero para encontrar independencia entre las variables 

independientes. 

Posteriormente, se estableció como método de extracción el Análisis de 

Componentes Principales. El método de rotación utilizado fue el oblicuo pues se tienen 

evidencias teóricas de correlación entre los factores. Se optó por Promax con 

normalización Kaiser debido a que se pretendía dejar que los factores se correlacionaran 

(Watkins, 2018, p. 233). El criterio de Kaiser se empleó para determinar el número de 

factores. En seguida se analizó la matriz de correlaciones reproducidas, la cual muestra la 

forma en la que las correlaciones observadas entre las variables son comparadas con las 

relaciones que está prediciendo el modelo factorial y ayuda a evaluar el ajuste del modelo 

factorial. 
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De acuerdo con Watkins (2018) en esta matriz se debe identificar que los residuos 

sean cercanos a cero. Asimismo, las comunalidades altas indican que la variable está bien 

representada por los factores, lo que significa que los factores extraídos son capaces de 

explicar una parte significativa de la varianza de esa variable. En cuanto a la matriz de 

autoimagen (MSA) ésta expresa los valores de cada variable para asegurar que ésta está 

bien representada por los factores extraídos; los valores de MSA cercanos a 1 indican que 

la variable está bien representada por los factores extraídos. Finalmente, en el AFE, se 

valoró si la rotación es adecuada mediante la matriz de correlaciones de componente 

(Watkins, 2018). 

Una vez que se realizó el AFE, se procedió a ejecutar en esta investigación un 

Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) por ser una técnica estadística que se orienta a 

probar hipótesis de modelos (Byrne, 2016) con el apoyo del software de modelaje de 

ecuaciones estructurales, AMOS (versión 24) de SPSS. 

El procedimiento del AFC constó de tres fases generales: (1) obtención de 

evidencias de adecuación de los datos, (2) definición del método de estimación y (3) 

evaluación del ajuste del modelo. 

En primera instancia se analizó que el modelo estuviera sobre identificado, es 

decir, se esperaba que los grados de libertad fueran positivos, considerando los datos 

estimados y los datos por estimar. Asimismo, se analizó la ausencia de valores atípicos 

multivariantes, mediante el análisis de la distancia de Mahalanobis (d2), donde se 

esperaban valores similares, que no se alejaran del centroide. 
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Por su parte, la normalidad de los datos se analizó en términos univariados con un 

índice de curtosis estandarizado (β2) <7 y multivariada conforme a la estimación 

normalizada de Mardia (C.R.) <5.00, para indicar datos normales (Byrne, 2016). 

De acuerdo con el comportamiento de los datos se determinó el método de 

estimación. No obstante, se reconoce que el uso del método de máxima verosimilitud, es 

común para el AFC (Byrne, 2016). Este método tiene el objetivo de detectar “los valores 

de los parámetros de un modelo. Estos valores de los parámetros se identifican de manera 

que maximicen la probabilidad de que el proceso diseñado por el modelo haya producido 

los datos que realmente se observaron” (Issayeva, 2024, p. 6). 

La evaluación del modelo se hizo en dos momentos. El primero consistió en la 

evaluación del modelo general, de acuerdo con el análisis de tres tipos de índices de 

bondad de ajuste del modelo: ajuste absoluto, ajuste comparativo y ajuste parsimonioso, 

según los criterios establecidos por Byrne (2016). En la Tabla 35 se muestran los criterios 

que se tomaron en cuenta, para cada uno de los índices de bondad de ajuste. 

Tabla 35 

Índices de bondad de ajuste. 

Tipo de ajuste Índice Criterio 

Ajuste absoluto 

Raíz cuadrada estandarizada del residuo (SRMR) ≤ .06 

Índice de Bondad de Ajuste (GFI) ≥ .90 

Índice de Bondad de Ajuste Ajustado (AGFI) ≥ .90 

Índice de Bondad de Ajuste de Parsimonia (PGFI) ≥ .60 

Ajuste comparativo 

Índice de Ajuste Normalizado (NFI) ≥ .90 

Índice de Ajuste Comparativo (CFI) ≥ .90 

Índice Incremental de Ajuste (IFI) ≥ .90 

Índice de Ajuste Relativo (RFI) ≥ .95 

Índice de Tucker-Lewis (TLI) ≥ .95 

Ajuste parsimonioso Error de la Raíz Cuadrada de la Media de Aproximación (RMSEA) ≤ .06 
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  En cuanto a el segundo momento, éste implicó la evaluación del modelo en 

términos de los parámetros. Se analizó la matriz de pesos No estandarizados de regresión 

para verificar que los signos y tamaños de las cargas factoriales correspondieran con la 

teoría, que los errores estándar resultaran pequeños, con valores p significativos (<.05). 

A partir de la recomendación de expertos en psicometría y validación de 

instrumentos (Nunnally y Bernstein,1994; DeVellis, 2016), se estableció que es necesario 

contar con un número suficiente de respuestas por ítem para lograr una adecuada 

validación del constructo, siendo este mínimo entre cinco y diez respuestas por ítem. Para 

poder evaluar la validez de constructo de las tres escalas diseñadas era necesario contar al 

menos con 205 participantes, ya que el total de ítems por las tres escalas son 41 reactivos. 

Para la selección de la muestra de esta etapa se consideraron los criterios de 

inclusión los que se detallan en la Tabla 36. 

Tabla 36 

Criterios de inclusión y exclusión de los docentes participantes en la validación de constructo. 

Criterios de inclusión de los docentes Criterios de exclusión de los docentes 

Docentes que impartan clases en cualquiera de las 
siete áreas del conocimiento. 

Docentes que impartan clases en programas 
educativos informales. 

Docentes de nivel superior (Licenciatura, Ingeniería y 
Posgrado). 

Docentes de nivel básico o medio superior.  

Docentes que impartan clases en la Universidad 
Autónoma de Baja California Campus Ensenada. 

Docentes que no impartan clases en la Universidad 
Autónoma de Baja California Campus Ensenada. 

Docentes con cualquier condición de contratación 
(tiempo completo, medio tiempo o asignatura). 

  

Docentes indistintamente de cualquier género y 
edad. 

  

Nota: Elaboración propia. 
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Tras extender una invitación a todos los docentes de la UABC, se logró la 

participación de 291 docentes de la UABC, por lo tanto, se cumplió con el requisito antes 

mencionado. En la Tabla 37 se muestra la distribución de la muestra según sus 

características de género, edad, máximo grado de estudios, tipo de contratación laboral y 

área disciplinar en que imparte clases en la UABC. 

Tabla 37 

Características demográficas, académicas y laborales de la muestra de 291 docentes de UABC. 

Variable Categoría Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 

acumulado 

Género 

Mujer 153 52.6 52.6 

Hombre 136 46.7 99.3 

No Binario 1 0.3 99.7 

Prefiero no especificarlo 1 0.3 100 

  Menos de 25 años 2 0.7 0.68728522 

Edad 

26-30 17 5.8 6.52920962 

31-35 33 11.3 17.8694158 

36-40 69 23.7 41.580756 

41-45 55 18.9 60.4810997 

46-50 31 10.7 71.1340206 

51-55 33 11.3 82.4742268 

56-60 22 7.6 90.0343643 

61-65 18 6.2 96.2199313 

66-70 5 1.7 97.9381443 

Más de 71 6 2.1 100 

Máximo 

grado de 

estudios 

Licenciatura-Ingeniería 56 19.2 19.2 

Maestría 125 43 62.2 

Doctorado 110 37.8 100 

Tipo de 

contratación 

laboral 

Asignatura 186 63.9 63.9 

Medio tiempo 4 1.4 65.3 

Tiempo completo 101 34.7 100 

Área 

disciplinar en 

que imparte 

clases 

Físico-Matemáticas y Ciencias de la tierra 24 8.2 8.2 

Químico-Biológicas 23 7.9 16.2 

Medicina y Ciencias de la salud 57 19.6 35.7 

Humanidades y Ciencias de la conducta 79 27.1 62.9 

Ciencias Sociales 60 20.6 83.5 

Ciencias agropecuarias y Biotecnología 11 3.8 87.3 

  Ingeniería y Tecnología 37 12.7 100 
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La muestra predominantemente de esta fase de la investigación, es femenina con 

un 52.6% de mujeres en comparación con un 46.7% de hombres. Además, la 

representación de personas no binarias y aquellas que prefieren no especificar su género 

es mínima, alcanzando únicamente el 0.3% cada una. 

En cuanto a la edad de los participantes, el grupo más numeroso corresponde a las 

personas de entre 36 y 40 años, que constituyen el 23.7% de la muestra. Le siguen los 

grupos de 41 a 45 años con un 18.9% y de 31 a 35 años con un 11.3%. Se observa una 

disminución significativa en la representación de edades mayores, ya que sólo el 2.1% de 

los participantes tiene más de 71 años, lo que sugiere que la mayoría son adultos jóvenes 

y de mediana edad. 

En términos de educación, la muestra se destaca por su alta formación académica. 

La maestría es el grado más común, con un 43% de los participantes, seguida de cerca por 

el doctorado, que representa el 37.8%. La licenciatura, aunque presente, sólo alcanza un 

19.2%, lo que refleja una población altamente educada. 

Respecto al tipo de contratación laboral, la mayoría de los docentes se encuentra 

en la modalidad de asignatura, alcanzando un 63.9%. Esto indica que el sistema educativo 

depende considerablemente de este tipo de contratos. Por otro lado, únicamente un 1.4% 

tiene un contrato a medio tiempo, lo que sugiere que la mayor parte de los participantes 

trabaja con carga completa. 

Al analizar las áreas disciplinares en las que imparten clases, se observa que las 

Humanidades y Ciencias de la Conducta son las más representadas, con un 27.1%. Les 

siguen Medicina y Ciencias de la Salud con un 19.6% y Ciencias Sociales con un 20.6%. Por 
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el contrario, las áreas menos representadas son Ciencias Agropecuarias y Biotecnología, 

con un 3.8%, y Físico-Matemáticas y Ciencias de la Tierra, con un 8.2%. Este patrón podría 

reflejar tendencias actuales en la educación y el mercado laboral en las disciplinas 

mencionadas. 

En concreto, la muestra es predominantemente femenina, con una alta 

representación de personas con grados de maestría y doctorado. La edad de los 

participantes muestra una concentración en adultos jóvenes y de mediana edad. Por 

último, la mayoría de los participantes de esta etapa trabajan bajo contratos de 

asignatura, y las áreas de enseñanza más comunes son las humanidades y las ciencias 

sociales. 

Como parte del procedimiento para realizar el AFC se crearon modelos hipotéticos 

para cada una de las escalas. La Figura 32 presenta el modelo de la Escala de la dimensión 

Pensamientos y acciones divergentes en la Práctica Docente Pro Creativa, el cual plantea la 

hipótesis de que Fluidez (FL), Flexibilidad (FB), Elaboración (EL) y Originalidad (OR) explican 

el Pensamiento divergente. 

Por su parte, la Figura 33 presenta el modelo de la Escala de la dimensión Apertura 

y tolerancia a la ambigüedad en la Práctica Docente Pro Creativa que plantea la hipótesis 

de que Humor (HM), Capacidad de afrontar riesgos (CAR), Autonomía (ATN), Voluntad 

para superar obstáculos, perseverar, y seguir creciendo y creando (VOS) y Autoestima 

(ATE) explican la Apertura y tolerancia a la ambigüedad.  
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Figura 32 
Modelo Hipotético de la Escala Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la PDPC. 

 
Figura 33 
Modelo Hipotético de la Escala Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDPC. 
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Por último, el modelo de la Figura 34 de la Escala de la dimensión Motivación en la 

Práctica Docente Pro Creativa, plantea la hipótesis de que la Curiosidad (CR), Necesidad de 

novedad (NN), Dedicación y deber (DD) e Interés por el conocimiento y la comunicación 

(ICC) explican la Motivación. 

Figura 34 
Modelo Hipotético Final de la Escala Dimensión Motivación en la PDPC. 

 
 

Antes de comenzar a realizar el AFE y AFC, nuevamente se tomó en cuenta la 

fórmula del Alfa de Cronbach, ahora con la muestra de 291 docentes participantes, lo cual 

permitió corroborar que todos los cuestionarios de las escalas cuentan con una alta 

fiabilidad, ya que los valores obtenidos en cada una de las escalas fueron cercanos 0.90 y 

superiores a 0.70 el cual es considerado como un valor aceptable. La Escala Dimensión 
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Pensamientos y acciones divergentes en la PDPC obtuvo un coeficiente de 0.888; la Escala 

Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDPC tuvo un Alfa de Cronbach de 

0.869 y la Escala Dimensión Motivación en la PDPC registró un coeficiente de confiabilidad 

de 0.840. 

Contar con coeficientes altos fomenta la confianza en los resultados obtenidos a 

partir de las escalas y respalda la validez de las inferencias basadas en ellas. Un valor 

superior a 0.8 es generalmente considerado como excelente en términos de confiabilidad, 

lo que se cumple para las tres escalas. Los resultados indican que los ítems dentro de cada 

escala miden de manera homogénea el mismo constructo.  

Al contar con la certeza de que todas las escalas evaluadas son confiables, se 

procedió a realizar un Análisis Factorial Exploratorio de cada una de las escalas a partir de 

los datos obtenidos en la muestra conformada por 291 docentes de la UABC. Los 

resultados del AFE se muestran a continuación. 

6.2.3.1 AFE Escala Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la PDPC 

Como punto de partida, se realizó una Matriz de correlaciones con la intención de 

identificar el nivel de relación que existe entre cada uno de los ítems. Acorde con los 

resultados se identificaron correlaciones positivas entre todos los ítems, con valores que 

oscilan entre 0.23 y 0.77, lo que nos indica que hay una adecuada correlación entre los 

ítems, en tanto que el apartado de significancia unilateral, muestra que las correlaciones 

son significativas al arrojar valores menores a <.05.  

Continuando con los análisis para determinar la viabilidad de realizar un análisis 

factorial, se ejecutaron las pruebas de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) cuyo resultado se espera 
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sea >.70 y que la Prueba de esfericidad de Bartlett tenga un valor p. <.05. Debido a que el 

KMO fue de .917 y Bartlett de .000 se considera entonces pertinente continuar con 

metodología de análisis factorial. No obstante, antes de proceder con AFE, para fines de 

este ejercicio, se ejecutó también un diagnóstico de colinealidad. De acuerdo con los 

resultados de la matriz de correlaciones que se mencionó anteriormente, no se 

identificaron correlaciones <.90. Asimismo, se identificaron valores >.02 en Tolerancia y 

un valor < 10 en Factor de inflación de varianza (VIF), por lo que el presente estudio 

confirma que no hay colinealidad. 

Por otra parte, en cuanto a qué tanto contribuyen las variables a los factores 

extraídos, teniendo en cuenta que las Comunalidades deben ser >0.50, los resultados 

demuestran que, tras la extracción, las variables comparten una varianza entre .320 y 

.626; por tanto, no todos ítems tienen un valor > .50  

Para continuar con la metodología de análisis factorial, se implementó el método 

de extracción de componentes principales. Respecto a los factores que conforman la 

Escala de la dimensión de Pensamiento divergente, de acuerdo con los resultados 

obtenidos en la Tabla 38 se concluye que es posible explicarse por medio de una sola 

dimensión teniendo una varianza explicada del 45.65%. Asimismo, la matriz de 

componentes (Tablas 39) confirma que los ítems se agruparon en una sola dimensión.  
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Tabla 38 

Varianza explicada de Escala Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la PDPC. 

 
 

Tabla 39 

Matriz de componentes Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la PDCP. 

 
Debido a que el modelo teórico de la Escala Dimensión Pensamientos y acciones 

divergentes en la Práctica Docente Pro Creativa, plantea que el Pensamiento divergente es 
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explicado por cuatro dimensiones y el AFE dio como resultado que los ítems se agruparon 

en una sola dimensión, se realizó el Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) para evaluar el 

ajuste del modelo. Cabe mencionar que si en el AFC se obtiene un modelo con 4 

dimensiones y un buen ajuste (es decir, los índices de ajuste son adecuados), eso podría 

ser una indicación de que el modelo teórico de 4 dimensiones es el más adecuado para 

esos datos; no obstante, antes de realizar el AFC de la Escala Dimensión Pensamientos y 

acciones divergentes, se realizaron el AFE de la dimensión Apertura y tolerancia a la 

ambigüedad y la dimensión Motivación. 

6.2.3.2 AFE Escala de la dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la 

PDPC. 

Para la Escala Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la Práctica Docente Pro 

Creativa se realizaron los mismos análisis; iniciando con la matriz de correlaciones con la 

intención de identificar el nivel de relación que existe entre cada uno de los ítems. Acorde 

con los resultados se identificaron correlaciones positivas entre todos los ítems, con 

valores que oscilan entre 0.17 y 0.75 indicando que hay una adecuada correlación entre 

los ítems; sumando el hecho de que el apartado de significancia unilateral, muestra que 

las correlaciones son significativas al arrojar valores menores a <.05.  

Procediendo con los análisis para determinar la viabilidad de realizar un análisis 

factorial, se ejecutaron las pruebas de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) cuyo resultado fue de 

.852 y la Prueba de esfericidad de Bartlett que obtuvo un valor de .000 por lo que se 

consideró pertinente continuar con metodología de análisis factorial. No obstante, antes 

de proceder con AFE, para fines de este ejercicio, se ejecutó también un diagnóstico de 
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colinealidad donde se identificaron valores >.02 en Tolerancia y un valor < 10 en Factor de 

inflación de varianza (VIF), por lo que el presente estudio confirma que no hay 

colinealidad. En cuanto a qué tanto contribuyen las variables a los factores extraídos, 

teniendo en cuenta que las Comunalidades deben ser >0.50, los resultados demuestran 

que, tras la extracción, las variables comparten una varianza entre .317 y .757; por tanto, 

no todos ítems tienen un valor > .50  

Sobre la metodología de análisis factorial, se implementó el método de extracción 

de componentes principales. Respecto a los factores que conforman la Escala Dimensión 

Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la Práctica Docente Pro Creativa, de acuerdo 

con los resultados obtenidos en la Tabla 40 se concluye que es posible explicarse por 

medio de cuatro dimensiones teniendo una varianza explicada del 58.96%.  

Tabla 40 

Varianza explicada de Escala Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDCP. 
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Por último, la matriz de componentes (Tablas 41) confirma que los ítems se 

agruparon cuatro dimensiones.  

Tabla 41 

Matriz de componentes de Escala Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDCP. 

 
 

Si bien, en esta segunda escala el AFE coincidió con el modelo teórico, con el 

objetivo ayudar a refinar el modelo se realizó también el AFC cuyos resultados se 

presentan después de concluir el AFE de todas las escalas diseñadas en esta investigación. 

6.2.3.3 AFE Escala Dimensión Motivación en la PDPC. 

En la Escala Dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro Creativa la matriz de 

correlaciones muestra correlaciones positivas entre todos los ítems, con valores que 

oscilan entre 0.10 y 0.59 además, el apartado de significancia unilateral, muestra que las 

correlaciones son significativas al arrojar valores menores a <.05.  

Respecto a los análisis para determinar la viabilidad de realizar un análisis factorial, 

en la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) el resultado fue .858 y en la prueba de 

esfericidad de Bartlett se obtuvo un valor de .000 por lo que se consideró pertinente 
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continuar con metodología de análisis factorial. Fue así como en el diagnóstico de 

colinealidad se identificaron valores >.02 en Tolerancia y un valor < 10 en Factor de 

inflación de varianza (VIF), por lo que el presente estudio confirma que no hay 

colinealidad. En cuanto a qué tanto contribuyen las variables a los factores extraídos, 

teniendo en cuenta que las Comunalidades deben ser >0.50, los resultados demuestran 

que, tras la extracción, las variables comparten una varianza entre .356 y .777; Sólo ítems 

9 y 12 tienen un valor > .50  

Para metodología de análisis factorial, también se implementó el método de 

extracción de componentes principales, es así como se concluye que la Escala Dimensión 

Motivación en la Práctica Docente Pro Creativa es posible explicarse por medio de tres 

dimensiones teniendo una varianza explicada del 57.87% de acuerdo con los resultados 

obtenidos en la Tabla 42. Asimismo, la matriz de componentes (Tabla 43) confirma que los 

ítems se agruparon tres dimensiones.  

Tabla 42 

Varianza explicada de Escala Dimensión Motivación en la PDCP. 
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Tabla 43 

Matriz de componentes de Escala Dimensión Motivación en la PDCP. 

 
 

Los resultados del AFE revelaron los factores que representan dimensiones clave 

en los datos recopilados, sin embargo, el ejercicio exploratorio realizado no es 

concluyente, ya que en dos de las tres escalas los AFE no revelaron las dimensiones 

propuestas a partir del análisis teórico. Por lo que, para fortalecer la validez de estas 

estructuras, se procedió a realzar un análisis factorial confirmatorio (AFC) para validar la 

estructura factorial previamente identificada, asegurando que los datos se ajusten 

adecuadamente a ésta y que los ítems carguen en los factores esperados.  

Además, la evidencia teórica respalda la necesidad de realizar un AFC con el 

objetivo de verificar si el modelo hipotético, derivado de dicha evidencia, se ajusta al 

comportamiento de los datos. 

6.2.3.4 Análisis Factorial Confirmatorio de tres Escalas de dimensiones de 

creatividad en la PDPC 

Con la transición de un AFE a un AFC se buscó enriquecer la comprensión de los 

constructos estudiados. El objetivo del AFC será confirmar la estructura de factores 
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identificada en el AFE, así como evaluar la carga de los ítems y el ajuste del modelo, 

considerando el Chi-cuadrado, RMSEA y CFI para determinar la adecuación del modelo. 

En la Escala Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la PDPC, debido a 

que algunos ítems mostraron no normalidad univariada (curtosis > 7) y la prueba de 

Mardia reveló no normalidad multivariada (C.R. = 15.211), se siguió la recomendación de 

Byrne (2016) de aplicar análisis de Re muestreo (Bootstrap) con un umbral e índice de 

modificación de 10 para el uso del método de máxima verosimilitud. 

 Con respecto a la validación del modelo, la Figura 35 muestra el modelo final 

resultante con las cargas factoriales estandarizadas, las cuales fueron significativas (p < 

.001). 

Figura 35 
Modelo Hipotético Final, de la Escala Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la PDPC, con los 
valores estandarizados estimados. 
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La Tabla 44 presenta los índices de bondad de ajuste y ya que los valores 

observados se ubican dentro de los umbrales recomendados, el modelo se consideró 

adecuadamente ajustado. Es decir, la Escala Dimensión Pensamientos y acciones 

divergentes en la PDPC, dispone de evidencia de validez de estructura interna.  

Tabla 44 

Verificación del cumplimiento de los índices de bondad de ajuste del Modelo Hipotético de la Escala 
Dimensión Pensamientos y acciones divergentes en la PDPC. 

Índice Criterio esperado MH 

SRMR ≤ .06 .0429 

GFI ≥ .90 .939 

AGFI ≥ .90 .904 

PGFI ≥ .60 .602 

NFI ≥ .90 .917 

CFI ≥ .90 .951 

IFI ≥ .90 .952 

RFI ≥ .90 .891 

TLI ≥ .90 .936 

RMSEA ≤ .06 .066 

 

En cuanto a la Escala Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDPC, 

el cálculo de sobreidentificación y la evaluación de la normalidad del Modelo Hipotético 

dieron como resultado, ser datos no normales en términos univariados con curtosis >7, al 

igual que en el análisis multivariado donde se encontró no normalidad con un C.R. 46.600 

>5, por tanto, al no cumplir con el criterio de normalidad multivariada, se siguió la 

recomendación de Byrne (2016) de aplicar análisis de Re muestreo (Bootstrap) ML con un 

umbral para el índice de modificación de 10. En la Figura 36 se presenta el modelo final 

resultante con los valores estandarizados estimados. 

Por otra parte, ya que, en esta escala existieron algunos índices que no cumplieron 

los criterios establecidos en la Tabla 35, al tener valores menores a los requeridos, se 
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procedió a la reespecificación el modelo a partir del análisis de los índices de modificación 

(I.M.) propuestos por AMOS. Mientras que en la Tabla 45 se verifica el cumplimiento de 

los índices de bondad de ajuste del Modelo Hipotético de la Escala Dimensión Apertura y 

tolerancia a la ambigüedad en la PDPC y se muestran los cambios que experimentaron los 

índices de bondad de ajuste por las reespecificaciones. 

Figura 36 
Modelo Hipotético Final de la Escala Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDPC, con los 
valores estandarizados estimados. 

 
 

En la siguiente Tabla 45 es posible observar que aún con la reespecificación 

aplicada, el modelo hipotetizado no logró cumplir con todos los índices. Existen índices 
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que aún no logran acercarse al criterio esperado son SRMR y RMSEA, sin embargo, todos 

los otros ajustes están muy cerca, por lo que se optó por no continuar con el ejercicio de 

reespecificar más el modelo, ya que de hacerlo al intentar mejorar los índices; como 

consecuencia se comprometería la estructura interna 

Tabla 45 

Verificación del cumplimiento de los índices de bondad de ajuste del Modelo Hipotético de la Escala 
Dimensión Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDPC y cambios en los índices de bondad de ajuste 
por las reespecificaciones. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Nota: MH: Modelo hipotetizado MR1: modelo con reespecificación 

La evaluación del modelo respecto a los parámetros resultó adecuada. Los signos y 

tamaños de las cargas factoriales corresponden a la propuesta teórica. Los errores 

estándar fueron cercanos a 0 y los valores p (***) resultaron estadísticamente 

significativos. En conclusión, el modelo hipotético reespecíficado de la Escala Dimensión 

Apertura y tolerancia a la ambigüedad en la PDPC, sustenta que la estructura interna es 

adecuada. 

Por último, también en la Escala Dimensión Motivación en la Práctica Docente Pro 

Creativa, los datos resultaron no ser normales en términos univariados con curtosis >7, al 

igual que en el análisis multivariado donde se encontró no normalidad con un C.R. 19.084 

Índice Criterio esperado MH MR1 

SRMR ≤ .06 .0932 .0801 

GFI ≥ .90 .860 .885 

AGFI ≥ .90 .812 .843 

PGFI ≥ .60 .641 .648 

NFI ≥ .90 .794 .835 

CFI ≥ .90 .843 .887 

IFI ≥ .90 .845 .888 

RFI ≥ .90 .754 .800 

TLI ≥ .90 .812 .863 

RMSEA ≤ .06 .091 .078 
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>5, por ello, al no cumplir con el criterio de normalidad multivariada, se siguió la 

recomendación de Byrne (2016) de aplicar análisis de Re muestreo (Bootstrap) ML con un 

umbral para el índice de modificación de 10. 

Puesto que, acorde con los índices de bondad de ajuste obtenidos, existieron 

algunos índices que no cumplieron los criterios establecidos en la Tabla 35, por tener 

valores menores a los requeridos, se procedió a la reespecificación el modelo a partir del 

análisis de los índices de modificación (I.M.) propuestos por AMOS. A continuación, en la 

Tabla 46, se sintetizan las modificaciones y presentan las mejoras en los índices de bondad 

de ajuste. 

Tabla 46 

Verificación del cumplimiento de los índices de bondad de ajuste del Modelo Hipotético de la Escala 
Dimensión Motivación en la PDPC y cambios en los índices de bondad de ajuste por las reespecificaciones. 

 
 
 
 
 
Nota: MH: 

Modelo hipotetizado MR1: modelo con reespecificación. 
 

Como puede observarse, aún con la reespecificación aplicada, el Modelo 

hipotetizado no logró cumplir con todos los índices. El índice que aún no logra acercarse al 

criterio esperado es RMSEA; no obstante, todos los otros ajustes están muy cerca. Fue así 

como se optó por no continuar con el ejercicio de reespecificar más el modelo, ya que de 

Índice Criterio esperado MH MR1 

SRMR ≤ .06 .0631 .0589 

GFI ≥ .90 .912 .922 

AGFI ≥ .90 .862 .876 

PGFI ≥ .60 .584 .579 

NFI ≥ .90 .842 .863 

CFI ≥ .90 .881 .902 

IFI ≥ .90 .883 .904 

RFI ≥ .90 .791 .815 

TLI ≥ .90 .843 .868 

RMSEA ≤ .06 .091 .084 
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hacerlo al intentar mejorar los índices; como consecuencia se comprometería la 

estructura interna. 

Al final, la evaluación del modelo respecto a los parámetros resultó adecuada. Los 

signos y tamaños de las cargas factoriales corresponden a la propuesta teórica. Los errores 

estándar fueron cercanos a 0 y los valores p (***) resultaron estadísticamente 

significativos. En la Figura 37 se presenta el modelo hipotético final. 

Figura 37 
Modelo Hipotético Final de la Escala Dimensión Motivación en la PDPC, con los valores estandarizados 
estimados. 

 
Con la Figura 37 se concluye que el modelo hipotético reespecíficado de la Escala 

Dimensión Motivación en la PDPC, sustenta que la estructura interna es adecuada. 
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6.3 Estudio de la Práctica Docente Pro Creativa en áreas STEM de UABC 

Una vez realizados todos los procedimientos para asegurar que todos los instrumentos 

contaran con validez y confiabilidad, se procedió a llevar a cabo la última etapa de la 

investigación: el Estudio de la Práctica Docente Pro Creativa en áreas STEM de UABC. 

En esta ocasión, los criterios de inclusión y exclusión que se tomaron en 

consideración para la selección de los participantes fueron los descritos en la Tabla 47 que 

enseguida se presenta. 

Tabla 47 

Criterios de inclusión y exclusión de los docentes participantes en el contexto STEM. 

Criterios de inclusión de los docentes Criterios de exclusión de los docentes 

Docentes que impartan asignaturas de Ciencias, 

Tecnología, Ingeniería y Matemáticas. 

Docentes que no impartan asignaturas de Ciencias, 

Tecnología, Ingeniería y Matemáticas. 

Docentes de nivel superior (Licenciatura, Ingeniería y 

Posgrado). 

Docentes de nivel básico o medio superior.  

Docentes que impartan clases en la Universidad 

Autónoma de Baja California Campus Ensenada. 

Docentes que no impartan clases en la Universidad 

Autónoma de Baja California Campus Ensenada. 

Docentes con cualquier condición de contratación 

(tiempo completo, medio tiempo o asignatura). 

 Docentes que impartan clases en programas 

educativos informales. 

Docentes indistintamente de cualquier género y 

edad. 

  

Nota: Elaboración propia. 

Una vez aplicados los criterios de la Tabla 47, se obtuvo una muestra conformada 

por 145 docentes de las áreas STEM de la UABC, cuya distribución de acuerdo sus 

características de: género, edad, máximo grado de estudios, tipo de contratación laboral, 

campus de adscripción y área disciplinar en que imparte clases en la UABC, se presenta en 

la Tabla 48. 
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Tabla 48 

Características demográficas, académicas y laborales de la muestra de 145 docentes STEM de la UABC. 

Variable Categoría Frecuencia Porcentaje 
Porcentaje 

acumulado 

Género 

Mujer 69 47.6 47.6 

Hombre 75 51.7 99.3 

No Binario 0 0 99.3 

Prefiero no especificarlo 1 0.7 100 

Edad 

Menos de 25 años 2 1.4 1.4 

26-30 13 9 10.3 

31-35 21 14.5 24.8 

36-40 30 20.7 45.5 

41-45 29 20 65.5 

46-50 14 9.7 75.2 

51-55 13 9 84.1 

56-60 8 5.5 89.7 

61-65 10 6.9 96.6 

66-70 3 2.1 98.6 

Más de 71 2 1.4 100 

Máximo grado 

de estudios 

Licenciatura-Ingeniería 30 20.7 20.7 

Maestría 58 40 60.7 

Doctorado 57 39.3 100 

Tipo de 

contratación 

laboral 

Asignatura 91 62.8 62.8 

Medio tiempo 1 0.7 63.4 

Tiempo completo 53 36.6 100 

Campus de 

adscripción 

UABC Campus Ensenada 31 21.4 21.4 

UABC Campus Mexicali 52 35.9 57.2 

UABC Campus Tijuana 59 40.7 97.9 

UABC Unidad San Quintín 1 0.7 98.6 

UABC Unidad Tecate 2 1.4 100 

Área 

disciplinar en 

que imparte 

clases 

Físico-Matemáticas y Ciencias de la tierra 21 14.4827586 14.6853147 

Químico-Biológicas 23 15.862069 30.7692308 

Medicina y Ciencias de la salud 52 35.862069 67.1328671 

Ciencias agropecuarias y Biotecnología 11 7.5862069 74.8251748 

  Ingeniería y Tecnología 36 24.8275862 100 
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En la Tabla 48 es posible notar que la muestra está compuesta en su mayoría por 

hombres, quienes representan el 51.7%, mientras que las mujeres constituyen el 47.6%. 

Es notable que no hay participantes que se identifiquen como no binarios, y sólo un 0.7% 

prefiere no especificar su género, lo que sugiere una ligera predominancia masculina en 

este grupo. 

En cuanto a la edad de los participantes, el grupo más numeroso corresponde a 

aquellos de entre 36 y 40 años, que constituyen el 20.7% de la muestra. Les siguen de 

cerca los que tienen entre 41 y 45 años, con un 20%. También se observa una 

representación significativa en los grupos de 31 a 35 años (14.5%) y de 26 a 30 años (9%). 

Sin embargo, la representación de personas menores de 25 años y mayores de 71 años es 

bastante baja, alcanzando exclusivamente un 1.4% en cada caso. 

En lo que respecta al nivel educativo, la mayoría de los participantes posee grados 

avanzados. La maestría es el grado más común, con un 40%, seguida de cerca por los 

doctorados, que representan el 39.3%. Las licenciaturas, aunque presentes, constituyen 

sólo el 20.7% de la muestra, lo que pone de manifiesto que la población analizada está 

altamente calificada. 

En términos de tipo de contratación laboral, la modalidad más prevalente es la de 

asignatura, que abarca un 62.8% de los participantes. Sólo un 0.7% trabaja a medio 

tiempo, mientras que un 36.6% tiene un contrato de tiempo completo. Este patrón 

sugiere que la mayoría de los docentes está empleada en posiciones de asignatura, lo que 

puede ser indicativo de la estructura laboral en el ámbito educativo. 
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Respecto a la adscripción geográfica, el UABC Campus Tijuana destaca con el 

mayor porcentaje de participantes, alcanzando un 40.7%, seguido por el UABC Campus 

Mexicali con un 35.9% y el UABC Campus Ensenada con un 21.4%. Las unidades de San 

Quintín y Tecate tienen una representación muy baja, con sólo un 0.7% y un 1.4%, 

respectivamente. 

Por último, al analizar las áreas disciplinarias en las que imparten clases, se observa 

que la Medicina y Ciencias de la Salud es la más representada, con un 35.9%. Le siguen 

Ingeniería y Tecnología con un 24.8%, y las áreas de Químico-Biológicas (15.9%) y Físico-

Matemáticas y Ciencias de la Tierra (14.5%). La menor representación corresponde a 

Ciencias Agropecuarias y Biotecnología, que alcanza un 7.6%. 

En cuanto a los resultados obtenidos a través de cada uno de los instrumentos, 

para dar a conocer los hallazgos se crearon tres subapartados, organizados según los 

objetivos que guiaron la investigación. 

No obstante, antes de presentar los resultados, cabe aclarar que con la intención 

de optimizar el espacio en las gráficas se han reemplazado los nombres de las estrategias 

didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales por las nomenclaturas ED, HT y 

RD con un respectivo número, según el orden de aparición en el IEHR 2.0; asimismo ocurre 

con las actividades relacionadas a las dimensiones de la creatividad en la Práctica Docente 

Pro Creativa. En las siguientes Tablas 49 y 50 se comparten los significados 

correspondientes a las nomenclaturas de los ítems en el inventario IEHR 2.0 y en las tres 

escalas de las dimensiones de creatividad aplicadas en la PDPC. 
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Tabla 49 

Nomenclaturas de ítems del inventario IEHR 2.0 

Nomenclatura Estrategia didáctica (ED) 

ED1 Aprendizaje basado en problemas 

ED2 Pensamiento crítico 

ED3 Aprendizaje basado en proyectos 

ED4 Trabajo colaborativo 

ED5 Resolución de casos 

ED6 Portafolio de aprendizaje 

ED7 Debates 

ED8 Coevaluación 

ED9 Talleres prácticos 

ED10 Feedback constructivo 

ED11 Gamificación 

ED12 Aprendizaje autodirigido 

ED13 Mentoría entre pares 

ED14 Reconocimiento y celebración de logros 

ED15 Autoevaluación 

ED16 Mentoría y tutoría 

Nomenclatura Herramienta tecnológica (HT) 

HT1 Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de lluvia de ideas en línea 

HT2 Plataformas de aprendizaje colaborativo / Colaboración en Línea 

HT3 Foros y Comunidades de Discusión Online y/o para debates 

HT4 Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y aumentada 

HT5 Aplicaciones y/o Plataformas de videoconferencia 

HT6 Herramientas de Análisis de Datos 

HT7 Herramientas de planificación de proyectos 

HT8 Entornos de programación y robótica 

HT9 Aplicaciones y/o Plataformas de Inteligencia Artificial 

HT10 Plataformas, aplicaciones programas de Creación y y/o Edición Multimedia 

HT11 Aplicaciones mindfulness 

HT12 Herramientas de Presentación Multimedia 

HT13 Aplicaciones y/o Plataformas de Creación de Juegos 

HT14 Plataformas de Aprendizaje Personalizado 

HT15 Herramientas de Planificación y Organización 

HT16 Aplicaciones y/o Plataformas de autoevaluación y coevaluación 

Nomenclatura Recursos digitales (RD) 

RD1 Libros electrónicos 

RD2 Simulaciones y animaciones interactivas 

RD3 Bases de datos y bibliotecas digitales 

RD4 Sitios web educativos 

RD5 Mapas Mentales y conceptuales digitales 

RD6 Cuestionarios y encuestas interactivas 
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RD7 Organizadores Gráficos Digitales 

RD8 Simuladores y juegos educativos 

RD9 Vídeos 

RD10 Cómics o Historietas digitales 

RD11 Blogs educativos 

RD12 Memes 

RD13 Podcast, audios 

RD14 Redes sociales 

RD15 Infografías 

RD16 Películas (largo y/o cortometraje) 

Nota: El número indica el orden de aparición en el listado del inventario. 
 

 

Tabla 50 

Nomenclaturas de los ítems en las tres escalas de las dimensiones de creatividad aplicadas en la PDPC. 

Nomenclatura Dimensión de la creatividad: Pensamientos y acciones divergentes  

DIM1-P1 
Realizo actividades para que los estudiantes generen ideas que ayuden a la 
resolución de problemas 

DIM1-P2 
Aplico estrategias didácticas para generar ideas (p.e. lluvia de ideas, organizadores 
gráficos, esquemas) 

DIM1-P3 Pido a mis estudiantes construir hipótesis para probar diferentes ideas. 

DIM1-P4 
Utilizo diversos enfoques o aproximaciones teóricas para fomentar que los 
estudiantes piensen de manera diferente. 

DIM1-P5 
Realizo actividades para que los estudiantes generen ideas nuevas, o 
complementarias a partir de ideas de los demás. 

DIM1-P6 
Propicio ambientes de aprendizaje que fomentan que los estudiantes sientan la 
libertad de expresar y modificar su forma de pensar. 

DIM1-P7 Demuestro a mis estudiantes diferentes métodos para concretar sus ideas. 

DIM1-P8 
Organizo actividades que permiten a los estudiantes expresar sus ideas con total 
libertad. 

DIM1-P9 
Acompaño a mis estudiantes durante sus procesos creativos para el desarrollo y 
finalización de sus ideas. 

DIM1-P10 Solicito a mis estudiantes proponer ideas o soluciones poco comunes. 

DIM1-P11 Realizo actividades para que mis estudiantes generen ideas originales o novedosas. 

DIM1-P12 
Aplico estrategias didácticas para que los estudiantes desarrollen ideas o 
soluciones originales. 

Nomenclatura Dimensión de la creatividad: Apertura y tolerancia a la ambigüedad 

DIM2-P1  
Comparto a mis estudiantes anécdotas divertidas, que generen risas, mientras 
explico los temas en mis clases. 

DIM2-P2 
Proyecto buen humor ante mis estudiantes, mediante una actitud de apertura, 
optimismo y empatía, para generar un ambiente positivo. 

DIM2-P3 
Fomento entre mis estudiantes, mediante el buen humor, la creación de relaciones 
interpersonales positivas y de confianza en el salón de clases 

DIM2-P4 
Procuro que mis estudiantes interactúen con amabilidad entre ellos para prevenir 
las conductas agresivas y hostiles. 

DIM2-P5 
Utilizo el buen humor como un ingrediente importante para hacer agradable la 
convivencia. 
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DIM2-P6 
Animo a los estudiantes a que tomen riesgos, con el propósito de que desarrollen 
la capacidad de resolver problemas. 

DIM2-P7 
Trabajo con los estudiantes valores como el respeto, la responsabilidad, la 
honestidad, la valentía. 

DIM2-P8 
Presento a los estudiantes problemas de la vida cotidiana relacionados con la 
asignatura para que los resuelvan. 

DIM2-P9 
Fomento en mis estudiantes la autogestión, al promover actividades que les 
permiten ser independientes en la realización de tareas y actividades diarias. 

DIM2-P10 
Solicito a los estudiantes que autoevalúen su desempeño académico 
(cumplimiento de trabajos, entrega de tareas y participación en clase). 

DIM2-P11 
Solicito a los estudiantes que, entre ellos, coevalúen su desempeño académico 
(cumplimiento de trabajos, entrega de tareas y participación en clase). 

DIM2-P12 
Solicito a los estudiantes que diseñen de manera individual, propuestas que den 
solución a problemas de algún tema en específico. 

DIM2-P13 
Solicito a los estudiantes que diseñen en equipo, propuestas que den solución a 
problemas de algún tema en específico. 

DIM2-P14 Solicito a los estudiantes que de manera voluntaria participen en clase. 

DIM2-P15 Externo a mis estudiantes la importancia de tener confianza en sí mismos. 

DIM2-P16 
Animo a mis estudiantes a que tengan una valoración positiva hacia sí mismos 
como estudiantes y futuros profesionistas. 

DIM2-P17 Realizo ejercicios para elevar la motivación de los estudiantes. 

Nomenclatura Dimensión de la creatividad: Motivación 

DIM3-P1 Comparto a mis estudiantes información que pueda despertar su atención. 

DIM3-P2 
Solicito a mis estudiantes que busquen datos, que ayuden a complementar la 
información de la asignatura que yo les brindo. 

DIM3-P3 Transmito a mis estudiantes el entusiasmo por descubrir y aprender temas nuevos. 

DIM3-P4 
Comparto a mis estudiantes noticias sobre avances ocurridos en los temas que se 
abordan en la asignatura. 

DIM3-P5 
Solicito a mis estudiantes buscar información sobre los nuevos avances en 
tecnología. 

DIM3-P6 
Implemento actividades que involucran el uso de nuevas tecnologías por parte de 
mis estudiantes. 

DIM3-P7 
Otorgo a mis estudiantes premios o alguna compensación por el trabajo realizado 
en clase, como por ejemplo, puntos extras. 

DIM3-P8 
Expreso palabras de aliento a mis estudiantes mientras llevan a cabo sus 
ejercicios en clase. 

DIM3-P9 
Comienzo o concluyo la clase con una frase o reflexión que motive 
a mis estudiantes. 

DIM3-P10 Tengo comunicación con mis estudiantes fuera de clase. 

DIM3-P11 
Recuerdo a mis estudiantes la importancia de tener buena comunicación entre sus 
compañeros y con sus docentes. 

DIM3-P12 Pregunto a mis estudiantes sobre las expectativas que tienen de la asignatura. 

Nota: “DIM” representa la dimensión de creatividad (DIM1= Pensamientos y acciones divergentes, DIM2= 
Apertura y tolerancia a la ambigüedad y DIM3= Motivación) “P” hace referencia a ítem y el número indica el 
orden en que aparece dentro de la escala. 
 

A continuación, se presentan los resultados del Estudio de la Práctica Docente Pro 

Creativa en áreas STEM de UABC. 
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6.3.1 Identificación de frecuencias de ED, HT y RD en la Práctica Docente Pro 

Creativa 

Teniendo en cuenta que el primer objetivo específico de corte cuantitativo fue: Identificar 

las estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales que emplean en 

la práctica docente de los profesores de las áreas STEM para fomentar la creatividad de 

sus estudiantes en educación superior. Tras el análisis de los datos obtenidos de la muestra 

de 145 docentes STEM de la UABC, considerando las opciones de respuesta "Casi siempre" 

+ "Siempre", las estrategias didácticas con porcentaje mayor de uso son: Pensamiento 

crítico con un 94.5%, Aprendizaje basado en problemas con 90.3% y Trabajo colaborativo 

con 86.9%. En la siguiente Figura 38 se proyectan los porcentajes de uso y no uso de las 

cinco ED más utilizas por los docentes STEM de la UABC. 

Figura 38 
Estrategias didácticas más utilizadas por la muestra de 145 docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 
Nota: ED2 (Pensamiento crítico), ED1(Aprendizaje basado en problemas), ED4(Trabajo colaborativo), ED5 
(Resolución de casos) y ED9 (Talleres prácticos). 
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De la Figura 38, resulta relevante el hecho de que las ED con porcentajes más altos 

de uso, coinciden con aquellas que son promovidas en el enfoque STEM por organismos 

internacionales como UNICEF, WEF, OECD. Respecto a  las estrategias didácticas con 

menor frecuencia de uso, al considerar las respuestas de corte negativo ("Nunca" + 

"Algunas veces") las ED que se identificaron con los porcentajes más elevados fueron: 

Gamificación 64.8%, Mentoría entre pares 59.3% y Coevaluación 57.9%. Es importante 

señalar que estos porcentajes reflejan una tendencia significativa hacia la falta de 

implementación de estas ED en el aula, lo que sugiere que, a pesar de su potencial, no 

están siendo adoptadas con frecuencia. La Figura 39 proyectan los porcentajes de uso y no 

uso de las cinco ED menos utilizas por la muestra de 145 docentes STEM de la UABC. 

Figura 39 
Estrategias didácticas menos utilizadas por la muestra de 145 docentes STEM de la UABC en la PDPC. 
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Nota: ED15 (Autoevaluación), ED7 (Debates), ED8 (Coevaluación), ED13 (Mentoría entre pares) y ED11 
(Gamificación). 

 
En la Figura 40 se puede apreciar el desglose de todas las ED y el resultado 

obtenido en cada opción de respuesta, por lo que se pueden identificar cuáles ED tiene un 

uso frecuente y cuáles son raramente utilizadas; proporcionando al mismo tiempo, una 

visión de las ED consideradas más efectivas o preferidas por los docentes para desarrollar 

la creatividad durante su práctica docente. 

Figura 40 
Desglose del resultado obtenido en cada opción de respuesta de las ED. 

 
Nota: ED1 (Aprendizaje basado en problemas), ED10 (Feedback constructivo), ED11 (Gamificación), ED12 
(Aprendizaje autodirigido), ED13 (Mentoría entre pares), ED14 (Reconocimiento y celebración de logros), 
ED15 (Autoevaluación), ED16 (Mentoría y tutoría), ED2 (Pensamiento crítico), ED3 (Aprendizaje basado en 
proyectos), ED4 (Trabajo colaborativo), ED5 (Resolución de casos), ED6 (Portafolio de aprendizaje), 
ED7 (Debates), ED8 (Coevaluación) y ED9 (Talleres prácticos). 
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Por otra parte, se elaboró también una gráfica (Figura 41) que muestra el porcentaje 

de uso de cada ED en relación con el total de estrategias evaluadas. De esta manera se 

obtiene una comparación que permite observar el uso relativo de cada ED en el conjunto y 

mostrar cómo se distribuye el uso de cada ED dentro del total, obteniendo una visión más 

detalla de la distribución del uso de cada estrategia. 

Figura 41 
Porcentaje de uso de cada una de las ED implementadas por los docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 

 
 

Los resultados obtenidos permiten identificar no sólo las ED más y menos utilizadas, 

sino también su comportamiento en relación con el conjunto total. Fue así como en 

seguida se procedió a realizar los mismos análisis con las herramientas tecnológicas y 

recursos digitales.  
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Con respecto a las HT en la Figura 42 se observa que aquellas que manifiestan un 

mayor porcentaje de uso son: las Herramientas de presentación multimedia 56.6%, 

Plataformas de aprendizaje colaborativo / Colaboración en Línea 46.2%, Aplicaciones y/o 

Plataformas para la generación de lluvia de ideas en línea 38.6%. 

Figura 42 
Herramientas tecnológicas más utilizadas por la muestra de 145 docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 
Nota: HT12 (Herramientas de Presentación Multimedia), HT2 (Plataformas de aprendizaje colaborativo / 
Colaboración en Línea), HT1 (Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de lluvia de ideas en línea), 
HT5 (Aplicaciones y/o Plataformas de videoconferencia) y HT6 (Herramientas de Análisis de Datos). 

 
En relación con las HT que, tomando en cuenta las respuestas dadas por los 

participantes, tienen menor frecuencia de uso son: Entornos de programación y robótica 

88.3%, Aplicaciones mindfulness 87.6%, Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y 

aumentada 83.4%, tal como se muestra en la Figura 43. 
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Figura 43 
Herramientas tecnológicas menos utilizadas por la muestra de 145 docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 
Nota: HT13 (Aplicaciones y/o Plataformas de Creación de Juegos), HT9 (Aplicaciones y/o Plataformas de 
Inteligencia Artificial), HT4 (Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y aumentada), HT11 
(Aplicaciones mindfulness) y HT8 (Entornos de programación y robótica). 

 
Al analizar las respuestas negativas (“Nunca” + “Algunas veces”) es crucial destacar 

que los porcentajes elevados indican una notable tendencia hacia la escasa 

implementación de estas HT en el aula durante la PDPC. 
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La siguiente Figura 44 presenta un desglose de todas las HT y los resultados 

correspondientes a cada opción de respuesta, permitiendo identificar cuáles HT son 

usadas con frecuencia y cuáles son poco comunes. 

 
Figura 44 
Desglose del resultado obtenido en cada opción de respuesta de las HT. 

 
Nota: HT1 (Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de lluvia de ideas en línea), HT10 (Plataformas, 
aplicaciones programas de Creación y y/o Edición Multimedia), HT11 (Aplicaciones mindfulness), HT12 
(Herramientas de Presentación Multimedia), HT13 (Aplicaciones y/o Plataformas de Creación de Juegos), 
HT14 (Plataformas de Aprendizaje Personalizado), HT15 (Herramientas de Planificación y Organización), 
HT16 (Aplicaciones y/o Plataformas de autoevaluación y coevaluación), HT2 (Plataformas de aprendizaje 
colaborativo / Colaboración en Línea), HT3 (Foros y Comunidades de Discusión Online y/o para debates), 
HT4 (Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y aumentada), HT5 (Aplicaciones y/o Plataformas de 
videoconferencia), HT6 (Herramientas de Análisis de Datos), HT7 (Herramientas de planificación de 
proyectos), HT8 (Entornos de programación y robótica), HT9 (Aplicaciones y/o Plataformas de Inteligencia 
Artificial). 
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En cuanto al porcentaje de uso de cada HT en relación con el total de estrategias 

evaluadas se obtuvieron los porcentajes de la Figura 45, mostrando cómo se distribuye el 

uso de cada HT dentro del total, ofreciendo un contexto más amplio sobre su uso relativo. 

Figura 45 
Porcentaje de uso de cada una de las HT implementadas por los docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 
 

Continuando ahora con los resultados obtenidos en el análisis de los recursos 

digitales, se obtuvo que los RD con mayor porcentaje de uso son: Libros electrónicos 

82.1%, Bases de datos y bibliotecas digitales 72.4% y Sitios web educativos 69.6% tal como 

se muestra en la Figura 46. 
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Figura 46 
Recursos digitales más utilizados por la muestra de 145 docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 

Nota: RD1 (Libros electrónicos), RD3 (Bases de datos y bibliotecas digitales), RD4 (Sitios web educativos), 
RD9 (Videos) y R6 (Cuestionarios y encuestas interactivas). 

 

Mientras tanto, en la Figura 47 se presentan aquellos RD que los docentes 

indicaron usar en una menor frecuencia, los cuales son: Cómics o Historias digitales 91.0%, 

Memes 81.4% y Podcast, audios 78.6%. Al examinar las respuestas negativas (“Nunca” +” 

Algunas veces”) se evidencia la baja implementación de algunos RD, los cuales a pesar de 

su potencial no están siendo utilizados con frecuencia. 
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Figura 47 
Recursos digitales menos utilizados por la muestra de 145 docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 
Nota: RD16 (Películas (largo y/o cortometraje), RD14 (Redes sociales), RD13 (Podcast, audios), RD12 
(Memes) y R10 (Cómics o Historietas digitales). 

 

 

Para identificar a magnitud cuáles son los RD utilizados con frecuencia y cuáles son 

usado en menor medida, en la Figura 48 se presenta un desglose de todos los RD y los 

resultados correspondientes a cada opción de respuesta. 
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Figura 48 
Desglose del resultado obtenido en cada opción de respuesta de los RD. 

 
Nota: RD1 (Libros electrónicos), RD 10 (Cómics o Historietas digitales), RD11 (Blogs educativos), RD12 
(Memes), RD13 (Podcast, audios), RD14 (Redes sociales), RD15 (Infografías), RD16 (Películas (largo y/o 
cortometraje), RD2 (Simulaciones y animaciones interactivas), RD3 (Bases de datos y bibliotecas digitales), 
RD4 (Sitios web educativos)., RD 5(Mapas Mentales y conceptuales digitales), RD6 (Cuestionarios y 
encuestas interactivas), RD7 (Organizadores Gráficos Digitales), RD8 (Simuladores y juegos educativos), RD9 
(Vídeos). 

 
Respecto al porcentaje de uso de cada RD en relación con el total de recursos 

evaluadas, el resultado se muestra en la Figura 49, proporcionándose una visión más 

detalla de la distribución del uso de cada recurso. 
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Figura 49 
Porcentaje de uso de cada una de los RD implementados por los docentes STEM de la UABC en la PDPC. 

 
 

Si bien se describieron las puntuaciones más altas y bajas en cuanto a frecuencia 

de uso, es decir, se mencionar principalmente aquellas ED, HT, y RD que los docentes 

indicaron usar más y en menor medida, se invita también a prestar atención a los valores 

ubicados en el centro de las gráficas para comprender mejor el comportamiento de los 

datos, aunado al hecho de que los valores intermedios señalan también áreas que 

requieren atención o mejora. 

Por otra parte, al compararse el uso promedio de las ED, HT y RD, se encontró que 

el porcentaje de uso de las estrategias didácticas (66.5%) es mayor en comparación con 

herramientas tecnológicas (30%) y recursos digitales (40.6%), resultado que sugiere una 
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preferencia por parte de los docentes por los métodos de enseñanza, como se muestra en 

la Figura 50. 

Figura 50 
Uso promedio de las Estrategias didácticas, Herramientas tecnológicas y Recursos digitales por los 145 
docentes STEM de la UABC. 

 
El bajo porcentaje de uso de herramientas tecnológicas (30.0%) podría indicar una 

brecha digital, falta de capacitación o resistencia a la incorporación de tecnología en el 

proceso educativo. Algunos recursos digitales (como RD1, RD3 y RD4) son ampliamente 

utilizados (más del 69%), mientras que otros (como RD10) apenas se utilizan (8.9%), lo que 

sugiere un uso selectivo basado posiblemente en la facilidad de implementación o la 

percepción de su utilidad. 

Existe un amplio margen para incrementar el uso de herramientas tecnológicas y 

recursos digitales menos utilizados, lo que podría lograrse mediante programas de 

capacitación y sensibilización sobre sus beneficios pedagógicos. 
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6.3.2 Estimación de frecuencia de las actividades relacionadas a las dimensiones 

de la creatividad en la Práctica Docente Pro Creativa 

Este segundo apartado está relacionado con el objetivo de Estimar la frecuencia con la que 

los profesores de las áreas STEM, realizan actividades en su práctica docente para 

desarrollar el Pensamientos y acciones divergentes (DIM1), la Apertura y tolerancia a la 

ambigüedad (DIM2) y Motivación (DIM3) en sus estudiantes de educación superior. En 

este sentido, tomando en consideración las respuestas positivas (“Siempre” + “Casi 

siempre”) en la Figura 51 se muestra que las actividades más realizadas en relación al 

fomento del pensamiento divergente son: Propicio ambientes de aprendizaje que 

fomentan la libertad para expresar y modificar la forma de pensar 94.5% (Siempre: 58.6%, 

Casi siempre: 35.9%); Realizo actividades para que los estudiantes generen ideas nuevas, o 

complementarias a partir de ideas de los demás 91.7% (Siempre: 58.6%, Casi siempre: 

33.1%) y Organizo actividades que permiten a los estudiantes expresar sus ideas con total 

libertad 91.0% (Siempre: 57.2%, Casi siempre: 33.8%). En contra posición, las actividades 

que los docentes indicaron realizar en menor medida en relación con el fomento del 

pensamiento divergente son: Pedir a los estudiantes construir hipótesis para probar 

diferentes ideas 35.1% (Nunca: 10.3%, Algunas veces: 24.8%); Solicitar a los estudiantes 

proponer ideas o soluciones poco comunes 31% (Nunca: 9.0%, Algunas veces: 22.0%) y 

Realizar actividades para que los estudiantes generen ideas originales o novedosas 22.7% 

(Nunca: 6.2%, Algunas veces: 16.5%). En la Figura 51 se aprecian de manera general todas 

las frecuencias otorgadas a cada una de las opciones de respuesta para las actividades 

relacionadas a la dimensión de Pensamientos y acciones divergentes (DIM1). 
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Figura 51 
Desglose de los resultados obtenidos en cada actividad relacionada a la dimensión de Pensamientos y 
acciones divergentes (DIM1).  

 
 

Respecto a las actividades más realizadas en relación a la apertura y tolerancia a la 

ambigüedad (DIM2) son: Solicito a los estudiantes que de manera voluntaria participen en 

clase 97.9% (Siempre: 64.8%, Casi siempre: 33.1%); Procuro que mis estudiantes 

interactúen con amabilidad entre ellos para prevenir las conductas agresivas y hostiles 

96.5% (Siempre: 58.6%, Casi siempre: 37.9%) y Trabajo con los estudiantes valores como 

el respeto, la responsabilidad, la honestidad, la valentía 95.9% (Siempre: 58.0%, Casi 

siempre: 37.9%). 

En contraste, las actividades menos ejecutadas en relación a la apertura y tolerancia a la 

ambigüedad son: Solicito a los estudiantes que, entre ellos, coevalúen su desempeño 

académico [cumplimiento de trabajos, entrega de tareas y participación en clase] 44.8% 
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(Nunca: 15.2%, Algunas veces: 29.6%); Comparto a mis estudiantes anécdotas divertidas, 

que generen risas, mientras explico los temas en mis clases 29.7% (Nunca: 8.3%, Algunas 

veces: 21.4%) y Solicito a los estudiantes que diseñen de manera individual, propuestas 

que den solución a problemas de algún tema en específico 29.7% (Nunca: 9.0%, Algunas 

veces: 20.7%). De manera general, la Figura 52 muestra todas las frecuencias otorgadas a 

cada una de las opciones de respuesta para las actividades relacionadas a la dimensión de 

Apertura y tolerancia a la ambigüedad (DIM2). 

Figura 52 
Desglose de los resultados obtenidos en cada actividad relacionada a la dimensión de Apertura y tolerancia a 
la ambigüedad (DIM2).  

 
 

En lo que concierne a la dimensión de Motivación (DIM3), las actividades más 

utilizadas son: Compartir información que despierte la atención de los estudiantes 93.8% 
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(Siempre: 60.0%, Casi siempre: 33.8%); Transmitir entusiasmo por descubrir y aprender 

temas nuevos 93.1% (Siempre: 60.0%, Casi siempre: 33.1%) y Compartir noticias sobre 

avances en los temas de estudio 91.7% (Siempre: 57.9%, Casi siempre: 33.8%). 

Por el contrario, las actividades menos realizadas en relación con el fomento de la 

motivación son: Tener comunicación con los estudiantes fuera de clase 66.2% de uso 

(Nunca: 29.0%, Algunas veces: 37.2%); Comenzar o concluir la clase con una frase 

motivadora o reflexión 64.8% (Nunca: 26.9%, Algunas veces: 37.9%) y Expresar palabras 

de aliento durante los ejercicios en clase 41.4% (Nunca: 13.1%, Algunas veces: 28.3%). Al 

igual que las otras dimensiones de la creatividad, en la Figura 53 se comparte una visión 

general de los resultados obtenidos encada actividad relacionada a la dimensión de 

Motivación (DIM3). 

Figura 53 
Desglose de los resultados obtenidos en cada actividad relacionada a la dimensión de Motivación (DIM3).  
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Por otra parte, al igual que en las ED, HT y RD, se analizó el porcentaje de uso de 

las actividades que se realizan en cada una de las dimensiones, en relación con el total de 

actividades evaluadas. De esta manera los resultados obtenidos permiten identificar no 

sólo las actividades más y menos realizadas, sino también su comportamiento en relación 

con el conjunto. En seguida se presentas los resultados de cada dimensión. 

El porcentaje de realización de cada actividad en relación con el total de 

actividades evaluadas en la DIM1, indica que las acciones más frecuentes en la práctica 

docente para desarrollar el pensamiento divergente son: Propicio ambientes de 

aprendizaje que fomentan que los estudiantes sientan la libertad de expresar y modificar 

su forma de pensar (DIM1P6), Organizo actividades que permiten a los estudiantes 

expresar sus ideas con total libertad. (DIM1P8) y Acompaño a mis estudiantes durante sus 

procesos creativos para el desarrollo y finalización de sus ideas. (DIM1P9). La Figura 54 

muestra los porcentajes de cada actividad. 

Figura 54 
Porcentaje de realización de cada una de las actividades relacionada a la dimensión de Pensamientos y 
acciones divergentes (DIM1). 
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Por otra parte, la Figura 55 presenta los porcentajes de realización de cada una de 

las actividades relacionadas a la dimensión de Apertura y tolerancia a la ambigüedad 

(DIM2) en relación con el total actividades evaluadas en esta dimensión. Las actividades 

que destacan por tener los porcentajes altos son: Procuro que mis estudiantes interactúen 

con amabilidad entre ellos para prevenir las conductas agresivas y hostiles. (DIM2P4), 

Animo a mis estudiantes a que tengan una valoración positiva hacia sí mismos como 

estudiantes y futuros profesionistas. (DIM2P16) y Trabajo con los estudiantes valores 

como el respeto, la responsabilidad, la honestidad, la valentía. (DIM2P7). 

Figura 55 
Porcentaje de realización de cada una de las actividades relacionada a la dimensión de Apertura y tolerancia 
a la ambigüedad (DIM2). 
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Por último, la Figura 56 presenta las acciones más frecuentes en la práctica 

docente para desarrollar la motivación, en relación con el total de las actividades 

evaluadas en esta dimensión, estas son: Transmito a mis estudiantes el entusiasmo por 

descubrir y aprender temas nuevos. (DIM3P3), Comparto a mis estudiantes información 

que pueda despertar su atención. (DIM3P1) y Solicito a mis estudiantes que busquen 

datos, que ayuden a complementar la información de la asignatura que yo les brindo. 

(DIM3P2). 

Figura 56 
Porcentaje de realización de cada una de las actividades relacionada a la dimensión de Motivación (DIM3). 

 
 
 

Por último, al realizar una comparación general entre los porcentajes de uso las 

dimensiones evaluadas como se muestra en la Figura 57, se encontró que la DIM1 y DIM2 

cuentan con altos porcentajes de uso (alrededor del 83.8% y 82.3% respectivamente), lo 

que sugiere que los docentes tienen preferencia por realizar actividades relacionas a el 

pensamiento divergente y la apertura a la ambigüedad. Los docentes muestran una 
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disposición a fomentar la creatividad a través de la generación de ideas y estrategias 

participativas. Por el contrario, la DIM3 presentó un uso menor (73.8%), evidenciando una 

brecha en la implementación de estrategias motivacionales sustentadas a lo largo del 

tiempo y fuera del aula. 

Figura 57 
Orden de las dimensiones de creatividad de acuerdo al porcentaje de uso por los 145 docentes STEM de la 
UABC. 

 
En concreto, la apertura y tolerancia a la ambigüedad (DIM2) es el componente 

con los valores más altos, lo que indica que es la más utilizada o presente en la práctica 

docente según la evaluación.  

6.3.3 Relación de tres componentes del modelo de creatividad con ED – HT -RD 

Para analizar la correlación entre los tres componentes de la creatividad: Pensamiento y 

acciones divergentes (DIM1), Apertura y tolerancia a la ambigüedad (DIM2) y Motivación 

(DIM3) con las Estrategias didácticas (ED), Herramientas tecnológicas (HT) y Recursos 
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Digitales (RD) se optó por realizar un análisis de correlación. Con el objetivo de seleccionar 

la prueba estadística adecuada de acuerdo con el comportamiento de los datos se ejecutó 

la prueba de Kolmogorov-Smirnov para evaluar si los datos recabados siguen una 

distribución normal, y así determinar si se seleccionaría una prueba paramétrica o no 

paramétrica. Los resultados obtenidos después de realizar la prueba de normalidad de las 

tres escalas correspondientes a DIM1, DIM2 y DIM3, se presentan en la siguiente Tabla 51: 

Tabla 51 

Resultados Prueba de Kolmogorov-Smirnov de las tres escalas que miden los componentes de la creatividad 
(DIM1, DIM2 y DIM3). 

 

Pensamiento 

Divergente 
(DIM1) 

Apertura y 

tolerancia a la 

ambigüedad 
(DIM2) 

Motivación 
(DIM3) 

N 145 145 145 
Parámetros normales Media 3.2908 3.3626 3.2816 

Desviación estándar .50242 .41760 .47467 
Estadístico de prueba .079 .094 .091 
Sig. asintótica (bilateral) .027 .003 .005 

 

Al apreciar los resultados de la Tabla 51, se identifica que las tres escalas tienen 

una significancia menor a .05 por tanto se rechaza la hipótesis nula con un valor p menor a 

0.05 que indica evidencia suficiente para afirmar que los datos no siguen una distribución 

normal (Kolmogorov, 1933 y Smirnov, 1948).  

Debido a que los datos obtenidos en las escalas DIM, DIM2 y DIM3 no son 

normales, para determinar las correlaciones se implementó la prueba no paramétrica 

Spearman, la cual evalúa la relación entre dos variables utilizando los rangos de los datos 

en lugar de los valores originales para identificar donde una variable tiende a aumentar o 

disminuir a medida que la otra variable lo hace, sin asumir una relación lineal (Zar, 2005).  
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Una vez seleccionada la prueba se corrieron los análisis en el software IBM SPSS 

Statistics 23 y para justificar las fuerzas de correlación obtenidas se recurrió a las 

directrices de Cohen (1988) las cuales señalan como una correlación Débil o Baja los 

valores de .10 a .29, correlación Moderada o Sustancial los resultados de .30 a .49 y como 

correlación Fuerte, Alta o Considerable los valores de .50 a 1.0. Es así como, partiendo de 

estas directrices a continuación, se presentan los resultados de correlación de las variables 

de estudio. 

Al observar cómo las ED, HT y RD están correlacionas con las dimensiones de la 

creatividad (DIM1, DIM2 y DIM3) en la Tabla 52, se encuentran valores significativos, de 

niveles moderados a fuertes, lo cual indica que el pensamiento divergente, apertura y 

tolerancia a la ambigüedad y motivación se relacionan de manera consistente con las 

variables ED, HT y RD, lo que sugiere la posibilidad de que estas dimensiones estén 

alineadas con una práctica docente integrada que podría fomentar el desarrollo de la 

creatividad. 

Los valores de la correlación entre el inventario ED y cada una de las dimensiones 

son mayores que los obtenidos en las HT y RD, lo que indica que la implementación de 

estrategias puede estar más vinculada al fomento de la creatividad. 

Por otro lado, se observa que la puntuación más alta se presenta entre ED y DIM2 

[rs (145) = .691, p<.000], seguidas de la correlación entre DIM2 y DIM3 [rs (145) = .691, 

p<.000], HT y RD [rs (145) = .685, p<.000]. Estos resultados permiten conocer que existe 

una relación significativa, positiva y directa entre las estrategias didácticas, las 
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herramientas tecnológicas y los recursos digitales y tres de las dimensiones de la 

creatividad propuestas por Urban (1990). 

Tabla 52 
Matriz de correlación entre los componentes de la creatividad con las ED, HT y RD del Inventario IEHR 2.0 

 
Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

6.3.3.1 Relación entre DIM1 y las ED - HT- RD 

El análisis de Spearman entre el Pensamiento y acciones divergentes (DIM1) y las 

Estrategias didácticas (ED) del inventario IEHR 2.0, reveló que existe una correlación 

significativa y positiva en todas las ED.  Se identificó que las ED más correlacionadas con la 

DIM1 fueron: Debates [rs (145) = .459, p<.001], Resolución de casos [rs (145) = .450, 
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.601** .691** .591** 1.000 .499** .423** 
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.000 .000 .000 . .000 .000 
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PROM 
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.384** .327** .473** .499** 1.000 .685** 

Sig. 
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.000 .000 .000 .000 . .000 
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Digitales 
PROM 

Coeficiente 
de 
correlación 

.304** .310** .390** .423** .685** 1.000 

Sig. 
(bilateral) 

.000 .000 .000 .000 .000 . 



 

252 

 

p<.001] y Pensamiento crítico [rs (145) = .446, p<.001] mostrando una fuerza de 

correlación a un nivel moderado; mientras que las menos correlacionadas con la DIM1 

fueron el Aprendizaje autodirigido [rs (145) = .268, p<.001], Aprendizaje basado en 

problemas  [rs (145) = .253, p<.001] y Aprendizaje basado en proyectos  [rs (145) = .200, 

p<.05] reflejando una correlación de nivel débil. En la Tabla 53 se puede apreciar todas las 

relaciones entre DIM1 y las ED en orden descendente, de acuerdo con el nivel de 

correlación obtenido. 

Tabla 53 

Correlaciones de la Dimensión Pensamiento y acciones divergentes con las ED. 

Estrategia Didáctica (ED) 
Correlación 
Spearman 

p 

Debates (ED7) .459** .001 
Resolución de casos (ED5) .450** .001 
Pensamiento crítico (ED2) .446** .001 
Coevaluación (ED8) .417** .001 
Mentoría entre pares (ED13) .415** .001 
Feedback constructivo (ED10) .383** .001 
Autoevaluación (ED15) .374** .001 
Gamificación (ED11) .359** .001 
Reconocimiento y celebración de logros (ED14) .343** .001 
Mentoría y tutoría (ED16) .336** .001 
Portafolio de aprendizaje (ED6) .334** .001 
Talleres prácticos (ED9) .287** .001 
Trabajo colaborativo (ED4) .285** .001 
Aprendizaje autodirigido (ED12) .268** .001 
Aprendizaje basado en problemas (ED1) .253** .002 
Aprendizaje basado en proyectos (ED3) .200* .016 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

 

Por otra parte, en los resultados del análisis de correlación entre la DIM1 y las 

Herramientas Tecnológicas (HT) presentados en la Tabla 54, se observa que de las 16 HT 

únicamente Entornos de programación y robótica no presentó una correlación significativa 

con un [rs (145) = .154, p. 064]. De las HT que sí fueron significativas, las Plataformas de 

Aprendizaje Personalizado [rs (145) = .368, p<.001], Aplicaciones y/o Plataformas de 
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autoevaluación y coevaluación [rs (145) = .324, p<.001] y Herramientas de Presentación 

Multimedia [rs (145) = .323, p<.001] son las HT que presentan mayor fuerza de correlación 

con DIM1 a un nivel moderado al estar por arriba del .29. En tanto que, las Plataformas de 

aprendizaje colaborativo / Colaboración en Línea [rs (145) = .185, p<.05], Aplicaciones y/o 

Plataformas de videoconferencia [rs (145) = .184, p<.05] y Foros y Comunidades de 

Discusión Online y/o para debates [rs (145) = .175, p<.05] mostraron menor correlación 

con DIM1 y a un nivel débil. 

Tabla 54 

Correlaciones de la Dimensión Pensamiento y acciones divergentes (DIM1) con las HT 

Herramienta Tecnológica (HT) 
Correlación 
Spearman 

p 

Plataformas de Aprendizaje Personalizado (HT14) .368** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de autoevaluación y 
coevaluación (HT16) 

.324** .001 

Herramientas de Presentación Multimedia (HT12) .323** .001 
Herramientas de Planificación y Organización (HT15) .317** .001 
Aplicaciones mindfulness (HT11) .304** .001 
Herramientas de planificación de proyectos (HT7) .299** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y 
aumentada (HT4) 

.285** .001 

Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de 
lluvia de ideas en línea (HT1) 

.275** .001 

Herramientas de Análisis de Datos (HT6) .269** .001 
Plataformas, aplicaciones programas de Creación y y/o 
Edición Multimedia (EHT10) 

.261** .002 

Aplicaciones y/o Plataformas de Creación de Juegos 
(HT13) 

.255** .002 

Aplicaciones y/o Plataformas de Inteligencia Artificial 
(HT9) 

.220** .008 

Plataformas de aprendizaje colaborativo / 
Colaboración en Línea (HT2) 

.185* .026 

Aplicaciones y/o Plataformas de videoconferencia 
(HT5) 

.184* .027 

Foros y Comunidades de Discusión Online y/o para 
debates (HT3) 

.175* .035 

Entornos de programación y robótica (HT8) .154 .064 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

Respecto a la correlación entre los Recursos Digitales (RD) y DIM1, se identificó que 

nueve de ellos arrojaron resultados significativos, siendo los Organizadores Gráficos 



 

254 

 

Digitales [rs (145) = .395, p<.001], Mapas Mentales y conceptuales digitales [rs (145) = .329, 

p<.001], Cuestionarios y encuestas interactivas [rs (145) = .290, p<.001] los RD que 

presentaron las puntuaciones más altas a un nivel moderado de correlación. En cambio, 

las correlaciones con menor fuerza de correlación con DIM1 a un nivel más débil de 

correlación fueron los Blogs educativos [rs (145) = .198, p<.05], Simuladores y juegos 

educativos [rs (145) = .178, p<.05] e Infografías [rs (145) = .178, p<.05]. Se pueden revisar 

las correlaciones completas en la Tabla 55. 

Tabla 55 

Correlaciones de la Dimensión Pensamiento y acciones divergentes con los RD. 

Recursos Digitales (RD) 
Correlación 
Spearman 

p 

Organizadores Gráficos Digitales (RD7) .395** .001 
Mapas Mentales y conceptuales digitales (RD5) .329** .001 
Cuestionarios y encuestas interactivas (RD6) .290** .001 
Redes sociales (RD14) .271** .001 
Podcast, audios (RD13) .258** .002 
Sitios web educativos (RD4) .240** .004 
Blogs educativos (RD11) .198* .017 

Simuladores y juegos educativos (RD8) .178* .033 

Infografías (RD15) .178* .033 
Bases de datos y bibliotecas digitales (RD3) 0.157 .059 
Simulaciones y animaciones interactivas (RD2) 0.147 .077 
Cómics o Historietas digitales (RD10) 0.126 .131 
Memes (RD12) 0.118 .156 
Películas (largo y/o cortometraje) (RD16) 0.092 .273 
Vídeos (RD9) 0.049 .558 
Libros electrónicos (RD1) 0.014 .87 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

6.3.3.2 Relación entre DIM2 y las ED - HT- RD 

Al evaluar la correlación entre las ED y la dimensión de Apertura y tolerancia a la 

ambigüedad (DIM2) se encontró que todos los resultados son significativos, destacándose 

en la Tabla 56 el hecho de que la Coevaluación [rs (145) = .555, p<.001] Resolución de 

casos [rs (145) = .547, p<.001], Autoevaluación [rs (145) = .544, p<.001] y Mentoría entre 
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pares [rs (145) = .499, p<.001] muestran puntuaciones por arriba del .49 las cuales indican 

que son las ED que mayormente se correlacionan a un nivel Fuerte y Considerable. Por el 

contrario, Mentoría y tutoría rs (145) = .261, p<.05), Aprendizaje basado en problemas [rs 

(145) = .260, p<.05] y Aprendizaje basado en proyectos [rs (145) = .178, p<.05] son las ED 

con los niveles más bajos de correlación con la DIM2.  

Tabla 56 

Correlaciones de la Apertura y tolerancia a la ambigüedad con las ED. 

Estrategia Didáctica (ED) 
Correlación 
Spearman 

p 

Coevaluación (ED8) .555** .001 
Resolución de casos (ED5) .547** .001 
Autoevaluación (ED15) .544** .001 
Mentoría entre pares (ED13) .499** .001 
Aprendizaje autodirigido (ED12) .468** .001 
Gamificación (ED11) .460** .001 
Reconocimiento y celebración de logros (ED14) .450** .001 
Feedback constructivo (ED10) .443** .001 
Debates (ED7) .416** .001 
Pensamiento crítico (ED2) .396** .001 
Portafolio de aprendizaje (ED6) .344** .001 
Trabajo colaborativo (ED4) .318** .001 
Talleres prácticos (ED9) .262** .001 
Mentoría y tutoría (ED16) .261** .002 
Aprendizaje basado en problemas (ED1) .260** .002 
Aprendizaje basado en proyectos (ED3) .178* .032 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

En lo que concierne la correlación entre DIM2 con las HT, se observó que 

Plataformas de aprendizaje colaborativo / Colaboración en Línea, Herramientas de Análisis 

de Datos, Aplicaciones y/o Plataformas de Inteligencia Artificial y Entornos de 

programación y robótica, no son significativas en relación con la DIM2. No obstante,  las 

herramientas de Planificación y Organización [rs (145) = .370, p<.001], Plataformas de 

Aprendizaje Personalizado [rs (145) = .341, p<.001] y Aplicaciones y/o Plataformas de 

autoevaluación y coevaluación [rs (145) = .324, p<.001] además de ser significativas,  son 
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las HT con mayor correlación con las DIM2, a un nivel moderado. En tanto que, 

Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y aumentada [rs (145) = .187, p<.05], 

Plataformas, aplicaciones programas de Creación y y/o Edición Multimedia [rs (145) = .185, 

p<.05] y Foros y Comunidades de Discusión Online y/o para debates [rs (145) = .175, p<.05] 

obtuvieron las puntuaciones más bajas, revelando tener un nivel débil de correlación con 

la DIM2, como se muestra en la Tabla 57. 

Tabla 57 

Correlaciones de la Apertura y tolerancia a la ambigüedad con las HT. 

Herramienta Tecnológica (HT) 
Correlación 
Spearman 

p 

Herramientas de Planificación y Organización (HT15) .370** .001 
Plataformas de Aprendizaje Personalizado (HT14) .341** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de autoevaluación y 
coevaluación (HT16) 

.324** .001 

Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de 
lluvia de ideas en línea (HT1) 

.290** 001 

Aplicaciones mindfulness (HT11) .268** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de Creación de Juegos 
(HT13) 

.263** .001 

Herramientas de Presentación Multimedia (HT12) .260** .002 
Aplicaciones y/o Plataformas de videoconferencia 
(HT5) 

.214** 0.01 

Herramientas de planificación de proyectos (HT7) .199* .016 
Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y 
aumentada (HT4) 

.187* .024 

Plataformas, aplicaciones programas de Creación y y/o 
Edición Multimedia (EHT10) 

.185* .026 

Foros y Comunidades de Discusión Online y/o para 
debates (HT3) 

.175* .035 

Plataformas de aprendizaje colaborativo / 
Colaboración en Línea (HT2) 

.144 .084 

Herramientas de Análisis de Datos (HT6) .126 .130 
Aplicaciones y/o Plataformas de Inteligencia Artificial 
(HT9) 

0.096 .250 

Entornos de programación y robótica (HT8) 0.051 .542 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

Ahora bien, al correlacionar la DIM2 con los RD se encontró que los Simuladores y 

juegos educativos, Cómics o Historietas digitales, Simulaciones y animaciones interactivas, 

Películas (largo y/o cortometraje), Vídeos y Libros electrónicos no son significativos. 
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Asimismo, se observó que solamente los Organizadores Gráficos Digitales [rs (145) = .342, 

p<.001] presentan un nivel moderado de correlación, seguidos por Mapas Mentales y 

conceptuales digitales [rs (145) = .286, p<.001] y Redes sociales [rs (145) = .276, p<.001] con 

un nivel débil, siendo estos RD los que presentan una mayor correlación con DIM2. Por el 

contrario, Sitios web educativos [rs (145) = .212, p<.05], Infografías [rs (145) = .211, p<.05], 

las Bases de datos y bibliotecas digitales [rs (145) = .172, p<.05], son los RD con las 

correlaciones más bajas. En la Tabla 58 se pueden apreciar todos los resultados. 

Tabla 58 

Correlaciones de la Apertura y tolerancia a la ambigüedad con los RD. 

Recursos Digitales (RD) 
Correlación 
Spearman 

p 

Organizadores Gráficos Digitales (RD7) .342** .001 
Mapas Mentales y conceptuales digitales (RD5) .286** .001 
Redes sociales (RD14) .276** .001 
Podcast, audios (RD13) .251** .002 
Cuestionarios y encuestas interactivas (RD6) .249** .003 
Blogs educativos (RD11) .223** .007 
Memes (RD12) .218** .008 

Sitios web educativos (RD4) .212* .010 

Infografías (RD15) .211* .011 
Bases de datos y bibliotecas digitales (RD3) .172* .038 
Simuladores y juegos educativos (RD8) 0.154 .064 
Cómics o Historietas digitales (RD10) 0.147 .077 
Simulaciones y animaciones interactivas (RD2) 0.077 .356 
Películas (largo y/o cortometraje) (RD16) 0.076 .365 
Vídeos (RD9) 0.071 .395 
Libros electrónicos (RD1) 0.05 .552 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

6.3.3.3 Relación entre DIM3 y las ED, HT y RD 

Con respecto a el análisis de correlación de Motivación (DIM3) y las ED que se presentan 

en la Tabla 59, se identificaron resultados positivos y significativos en todas las ED, siendo 

Mentoría entre pares [rs (145) = .491, p<.001] la única que obtuvo un nivel fuerte, seguida 

por Gamificación [rs (145) = .428, p<.001] y Resolución de casos [rs (145) = .415, p<.001] 
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con un nivel moderado, siendo estas tres ED las que muestran mayor correlación con 

DIM3. En cuanto a los resultados más bajos, estos fueron: Trabajo colaborativo [rs (145) = 

.290, p<.001], Aprendizaje basado en proyectos [rs (145) = .197, p<.05] y Aprendizaje 

basado en problemas [rs (145) = .183, p<.05].  

Tabla 59 

Correlaciones de la Motivación con las ED. 

Estrategia Didáctica (ED) 
Correlación 
Spearman 

p 

Mentoría entre pares (ED13) .491** .001 
Gamificación (ED11) .428** .001 
Resolución de casos (ED5) .415** .001 
Reconocimiento y celebración de logros (ED14) .414** .001 
Debates (ED7) .404** .001 
Feedback constructivo (ED10) .379** .001 
Talleres prácticos (ED9) .369** .001 
Coevaluación (ED8) .362** .001 
Aprendizaje autodirigido (ED12) .337** .001 
Mentoría y tutoría (ED16) .319** .001 
Portafolio de aprendizaje (ED6) .317** .001 
Autoevaluación (ED15) .313** .001 
Pensamiento crítico (ED2) .295** .001 
Trabajo colaborativo (ED4) .290** .001 
Aprendizaje basado en proyectos (ED3) .197* .017 
Aprendizaje basado en problemas (ED1) .183* .028 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

En cuanto a la correlación entre cada HT con DIM3,  en la Tabla 60 se observó que 

únicamente Entornos de programación y robótica [rs (145) = .153, p.067] no cuenta con 

evidencia suficiente para rechazar la hipótesis de que los resultados puedan deberse al 

azar al tener un resultado de p>.05. Del resto de las HT que obtuvieron un resultado 

estadísticamente significativo, las Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de 

lluvia de ideas en línea [rs (145) = .400, p<.001], Plataformas de Aprendizaje Personalizado 

[rs (145) = .411, p<.001] y Aplicaciones y/o Plataformas de autoevaluación y coevaluación 

[rs (145) = .391, p<.001] son las que presentaron las puntuaciones más altas con un nivel 
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de correlación moderado. Por el contrario, los niveles de correlación más débiles son las 

Herramientas de Análisis de Datos [rs (145) = .303, p<.001], Aplicaciones y/o Plataformas 

de Inteligencia Artificial [rs (145) = .280, p<.001] Plataformas de aprendizaje colaborativo / 

Colaboración en Línea [rs (145) = .275, p<.001]. 

Tabla 60 

Correlaciones de la Motivación con las HT 

Herramienta Tecnológica (HT) 
Correlación 
Spearman 

p 

Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de lluvia de ideas en línea (HT1) .400** .001 
Plataformas de Aprendizaje Personalizado (HT14) .411** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de autoevaluación y coevaluación (HT16) .391** .001 
Herramientas de Planificación y Organización (HT15) .364** .001 
Aplicaciones mindfulness (HT11) .363** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y aumentada (HT4) .356** .001 
Herramientas de Presentación Multimedia (HT12) .342** .001 
Plataformas, aplicaciones programas de Creación y/o Edición Multimedia 
(EHT10) 

.326** .001 

Herramientas de planificación de proyectos (HT7) .325** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de videoconferencia (HT5) .318** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de Creación de Juegos (HT13) .316** .001 
Foros y Comunidades de Discusión Online y/o para debates (HT3) .313* .001 
Herramientas de Análisis de Datos (HT6) .303** .001 
Aplicaciones y/o Plataformas de Inteligencia Artificial (HT9) .280** .001 
Plataformas de aprendizaje colaborativo / Colaboración en Línea (HT2) .275** .001 
Entornos de programación y robótica (HT8) 0.153 .067 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 

En lo que atañe a el análisis de correlación entre DIM3 y RD, se identificó en la 

Tabla 61 que los Memes, Cómics o Historietas digitales y las Películas (largo y/o 

cortometraje) no resultan ser significativos. Sin embargo, los Mapas Mentales y 

conceptuales digitales [rs (145) = .355, p<.001], Sitios web educativos [rs (145) = .348, 

p<.001] y Organizadores Gráficos Digitales [rs (145) = .325, p<.001] sí lo son, presentando 

las puntuaciones más altas con un nivel moderado de correlación. Mientras que los 

resultados más bajos, corresponden a los Simulaciones y animaciones interactivas [rs (145) 

= .200, p<.05], Libros electrónicos [rs (145) = .176, p<.05] y Vídeos [rs (145) = .176, p<.05]. 
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Tabla 61 

Correlaciones de la Motivación con los RD 

Recursos Digitales (RD) 
Correlación 
Spearman 

p 

Mapas Mentales y conceptuales digitales (RD5) .355** .001 
Sitios web educativos (RD4) .348** .001 
Organizadores Gráficos Digitales (RD7) .325** .001 
Infografías (RD15) .304** .001 
Cuestionarios y encuestas interactivas (RD6) .299** .001 
Bases de datos y bibliotecas digitales (RD3) .296** .001 
Podcast, audios (RD13) .289** .001 

Redes sociales (RD14) .267** .001 

Simuladores y juegos educativos (RD8) .258* .002 
Blogs educativos (RD11) .253* .002 
Simulaciones y animaciones interactivas (RD2) .200* .016 
Libros electrónicos (RD1) .176* .034 
Vídeos (RD9) .176* .034 
Memes (RD12) 0.139 .094 
Cómics o Historietas digitales (RD10) 0.134 .109 
Películas (largo y/o cortometraje) (RD16) 0.076 .364 

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel .01  
             * La correlación es significativa en el nivel .05 
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Capítulo VII – Discusión 

Los resultados obtenidos en la presente investigación revelaron importantes implicaciones 

que merecen ser analizadas, por ello que en este último capítulo se presenta la discusión 

de los hallazgos del Estudio Exploratorio con docentes de áreas STEM de la UABC 

expuestos en el Capítulo V y los datos obtenidos en el Estudio de la Práctica Docente Pro 

Creativa en áreas STEM de UABC señalados en el Capítulo VI. 

Resulta interesante observar cómo los resultados de la fase cualitativa y fase 

cuantitativa se alinean o contradicen con estudios previos en el campo, por lo que para 

desarrollar la discusión se retomaron las preguntas específicas de la Tabla 1, que guiaron 

esta investigación. Asimismo, teniendo en cuenta que el objetivo general fue Analizar la 

relación que existe entre las estrategias didácticas, las herramientas tecnológicas y los 

recursos digitales utilizados en la práctica docente y el fomento de la creatividad en las 

áreas STEM en la educación superior, este capítulo está conformado por cuatro 

subapartados, los cuales se despliegan a continuación: 

7.1 ED en la Práctica Docente Pro Creativa 

Al momento de dar respuesta a la interrogante ¿Qué estrategias didácticas, emplean los 

docentes universitarios de las áreas STEM para fomentar la creatividad?, en el estudio 

cuantitativo se encontró que las estrategias didácticas que más utilizan los docentes de 

áreas STEM en UABC son: Pensamiento crítico (94.5%), Aprendizaje basado en problemas 

(ABP) (90.3%) y Trabajo colaborativo (86.9%).  Estos resultados se consideran favorables, 

ya que como lo externó Mayorga-Aguirre, et. al (2024), al fomentar el pensamiento crítico 
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y la experimentación, se anima a los estudiantes a pensar de manera innovadora y a 

encontrar soluciones originales a problemas reales. 

Si bien, como ya se comentó en los antecedentes, el pensamiento crítico es una de 

las competencias más valoradas en el ámbito académico y profesional del siglo XXI junto 

con la creatividad,  no obstante, puede ser también considerada como una estrategia 

didáctica debido a que implica un proceso activo y reflexivo mediante el cual los 

estudiantes analizan, evalúan y crean argumentos para enfrentar distintas problemáticas, 

generándose un aprendizaje significativo y autónomo ( Morán et al., 2025). Estudios 

evidencian que el pensamiento crítico no ocurre de manera espontánea, sino que requiere 

de la implementación de metodologías activas y estructuradas como el aprendizaje 

basado en problemas, el aula invertida, el debate y la escritura reflexiva, entre otras 

(Ramos et al., 2020; Benavides et al., 2023). 

El pensamiento crítico favorece el desarrollo de habilidades reflexivas, analíticas y 

resolutivas en los estudiantes (Valenzuela-González y Martínez, 2019; Rodríguez-Gómez e 

Ibarra-Sáiz, 2020). Para Facione (2015), Paul y Elder (2020), el pensamiento crítico se ha 

convertido en una prioridad dentro de la educación superior, posicionándose como un 

recurso indispensable para enfrentar los desafíos complejos de la globalización y el 

constante cambio, trascendiendo las aulas universitarias. 

Davies (2015), Paul y Elder (2023) consideran que el pensamiento crítico actúa 

como estrategia didáctica ya que es un proceso deliberado, organizado y dinámico que 

promueve el desarrollo de habilidades cognitivas superiores para abordar los retos 

académicos y sociales. 
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La incorporación de estrategias como el pensamiento crítico, el trabajo 

colaborativo y el ABP en la práctica docente, permiten crear entornos de aprendizaje en 

los que los estudiantes no sólo adquieren conocimientos, sino que también aprenden a 

cuestionar, evaluar desde diferentes perspectivas, argumentar y establecer conexiones 

entre conocimientos previos y nuevas ideas. En consecuencia, los estudiantes pueden ser 

capaces de resolver problemas complejos, con autonomía y pensamiento analítico, lo cual 

es esencial en los desafíos del ámbito académico y profesional, de esta manera el 

pensamiento crítico justifica su consideración como una estrategia didáctica efectiva en 

diversos niveles educativos (Ossa et al., 2018; Moreno y Velásquez, 2017). 

Por su parte, el trabajo colaborativo es una estrategia efectiva ya que promueve la 

confrontación de ideas, la construcción conjunta de conocimiento y el respeto por la 

diversidad de opiniones (Valenzuela-González y Martínez, 2019). Esta estrategia permite 

que los estudiantes participen activamente en discusiones, reflexionen sobre diferentes 

puntos de vista y desarrollen habilidades argumentativas sólidas. Además, facilita la 

reflexión metacognitiva y la autoevaluación, debido a que cuando los estudiantes 

confrontan diferentes razonamientos y argumentos, estimulan al mismo tiempo, una 

actitud analítica y autocrítica en ellos mismos (Ramos et al., 2020). 

En cuanto al ABP, este se considera una de las estrategias más eficaces en los 

contextos universitarios ya que de acuerdo con Nevárez et al., (2025) favorece el 

desarrollo de habilidades como la resolución de problemas complejos, el pensamiento 

analítico, la autonomía intelectual, la comunicación y el trabajo en equipo. Además, 
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Salvador-García et al. (2021) resaltan que el ABP también motiva a los estudiantes a 

involucrarse en la indagación activa de problemas reales fortaleciéndose su juicio crítico. 

Para Novoa y Sandoval (2023), la naturaleza reflexiva y argumentativa de 

estrategias como el ABP y el pensamiento crítico permiten a los estudiantes generar ideas 

originales y soluciones innovadoras en contextos colaborativos, por lo que propician la 

creatividad, ya que buscan ampliar la capacidad del estudiante para argumentar con 

fundamentos y valorar diversas perspectivas. 

En resumen, las estrategias didácticas con mayor porcentaje de uso, se 

caracterizan por la interacción y construcción conjunta de conocimientos, el análisis, 

resolución y toma de decisiones en contextos reales y simulados; comparten la finalidad 

de activar la participación del estudiante.  

Por el contrario, las estrategias que la muestra de 145 docentes de las áreas STEM 

externó emplear en menor frecuencia fueron Gamificación (35,2%), Mentoría entre pares 

(40,7%) y Coevaluación (42,0%). Estos datos resultan interesantes, ya que en un reciente 

análisis de la gamificación en los procesos de enseñanza universitarios Antun-Tsamaraint 

(2025) concluye que cuando la gamificación es diseñada con objetivos claros y acordes a 

las necesidades de los estudiantes, puede en consecuencia aumentar el compromiso con 

el aprendizaje, la motivación y participación activa, aunque también es necesario tener en 

cuenta que la cultura académica, las condiciones institucionales y la formación del 

docente, juegan un papel determinante en la eficacia o el fracaso. Por su parte, Heredia-

Sánchez, et. al (2020) aunque se han percatado de que la gamificación contribuye a 

aumentar el interés de los estudiantes por las activades académicas, consideran que ésta 
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va de la mano de la creatividad del docente, ya que es quien diseña las actividades 

significativas a manera de juego. 

En cuanto a la estrategia de mentoría entre pares, Medina Lozano et. al (2025) si 

bien no investigaron la relación de ésta con la creatividad, tras evaluar un programa de 

tutoría de pares encontraron que esta estrategia incide de forma positiva, ya que permite 

disminuir las tazas de reprobación, deserción y por ende el rezago educativo. Por otro 

lado, aunque Coevaluación también fue otra de las estrategias que los docentes indicaron 

usar en menor medida, se considera pertinente emplearla más durante el desarrollo de las 

clases, ya que Gómez-Ruiz et. al (2017) reportaron que los estudiantes ven en la 

coevaluación un potencial debido a que al obtener una retroalimentación por parte de un 

compañero les hace ser más conscientes de los errores y aprender de ellos, además de 

que se favorece la comunicación y colaboración. 

Cabe señalar que, al analizar el último ítem de ensayo que exploraba por medio de 

una pregunta abierta, ¿qué otras estrategias didácticas (además de las presentadas en 

IEHR 2.0) son utilizadas en la práctica docente para fomentar el desarrollo de la 

creatividad?, mas que acciones, actividades o procedimientos, los docentes indicaron: 

usar mapas conceptuales, simulaciones de negocios, esquemas gráficos, cuadros 

comparativos y diagramas de flujo; además, hicieron referencia reiterada al uso de videos 

y plataformas que permiten la colaboración (documentos compartidos) para 

complementar la enseñanza.  Estas respuestas llaman la atención, ya que si se parte de la 

propuesta de (Díaz,1998) quien define a las estrategias didácticas como los 

procedimientos y recursos de los cuales hace uso el docente para promover el 
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aprendizaje, de forma que se facilite la adquisición y comprensión de los contenidos; es 

notorio que las respuestas de los docentes coinciden con este autor; sin embargo, si se 

comparan con la propuesta de Ferreiro (2003) quien sostiene que las estrategias 

didácticas son un sistema de acciones y operaciones tanto físicas como mentales, o 

Medina y Salvador (2009), quienes las conciben como las actividades que se llevan a cabo 

para cumplir los objetivos, las respuestas de los docentes participantes podrían 

considerarse como extemporáneas, fuera de lugar, al haber mencionado recursos dentro 

de la categoría de estrategias didácticas. 

Es así como las respuestas brindadas por los docentes en el último reactivo, son 

una evidencian clara de la confusión que existe al momento de identificar qué es una 

estrategia didáctica, herramienta tecnológica o recurso, debido a la diversidad de 

conceptualizaciones que existen para estas variables. 

Otras respuestas compartidas en el último ítem de IERH 2.0 en la sección de 

estrategias didácticas y que llamaron la atención por estar muy alineadas a las ED que 

presentaron mayor porcentaje de uso (Pensamiento crítico, Aprendizaje basado en 

problemas y Trabajo colaborativo), son las que se citan a continuación: “Someter algún 

trabajo realizado, ya sea individual o colaborativo, en retroalimentación de manera 

responsable y amable” (Docente STEM P17, comunicación personal, 2025). 

“Contrastación, es decir, cambiar de posición en un debate; autoanálisis, jamás 

condenamos un dato incorrecto, lo analizamos de manera crítica con ayuda de 

conocimiento científicos vigentes y lógica, los estudiantes llegan a la conclusión de 

invalidar todo dato no basado en evidencia. Análisis de escenarios, hablamos de las 
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consecuencias de cada decisión y la importancia de preverlas para tomar medidas en el 

ámbito profesional” (Docente STEM P30, comunicación personal, 2025). “Salidas de 

campo que incluyen visitas a centros de investigación e industria” (Docente STEM P31, 

comunicación personal, 2025). “Búsqueda en catálogo de proveedores, de alternativas 

comerciales (dispositivos) que incorporan a sus análisis y simulaciones, debiendo justificar 

sus criterios de selección” (Docente STEM P33, comunicación personal, 2025). 

Estos últimos comentarios evidencian que existen docentes de la UABC que 

valoran la comunicación efectiva, el apoyo mutuo, la toma de decisiones informadas, lo 

cual pone en énfasis en el desarrollo de habilidades interpersonales y la creación de una 

cultura de respeto. Además, incentivan a los estudiantes a cuestionar, investigar, analizar 

la información y reflexionar, por lo que se valora la conexión entre la teoría y la práctica, 

enriqueciendo así el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes. En general las 

respuestas reflejan un enfoque educativo con gran tendencia a la colaboración, 

pensamiento crítico, experiencia práctica y toma de decisiones informadas. 

Aunados a los resultados de la fase cuantitativa, previamente se observó en el 

estudio exploratorio cualitativo, que se refuerza la idea de que el modelo tradicional de 

enseñanza está presente en las aulas de educación superior, ya que las cuatro docentes 

entrevistadas mencionaron que la estrategia didáctica que más empleada es la exposición 

oral; es decir, tanto las docentes como estudiantes explican y desarrollan los temas de 

manera verbal. Las profesoras no necesariamente elaboraran las presentaciones de Power 

Point, dejan que sus estudiantes las diseñen y expliquen frente a todo el grupo, para ellas 

tiene más valor que participen, ya que consideran que es una evidencia de lo aprendido. 
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Así lo externó una de las participantes: “Yo en mis clases considero de gran importancia 

un puntaje mayoritario a las participaciones, más que a tareas, porque para mí el verlos 

que en el momento te sepan transmitir qué fue lo que aprendieron, es más importante” 

(P1, comunicación personal, 2023). 

Las otras ED que declararon emplear son: dar asesorías, solicitar a los estudiantes 

hacer apuntes, asignar tareas, realizar exámenes (presencial y virtual), hacer dibujos, 

esbozar mapas, escribir reportes, realizar prácticas de laboratorio, dar ejemplos, hacer 

documentos colaborativos, dejar proyectos, leer artículos, jugar, diseñar esquemas, 

resolver preguntas y ejercicios, buscar información, hacer diagnósticos, repasar temas 

anteriores y desarrollar competencias. 

Otras ED mencionadas por las docentes entrevistadas en el estudio exploratorio, 

fueron: elaborar vídeos, compartir un dato curioso, realizar mesas redondas, foros y 

debates. “Dejo diez minutos para dato curioso como para salir del tema, pregunto 

¿alguien quiere hablar de algún dato curioso que haya aprendido la última semana?” (P1, 

comunicación personal, 2023). Por su parte la docente P2 dijo que “En lugar de hacerles 

un examen escrito, lo que les hago es que ellos construyan un video; donde encapsulan la 

información que aprendieron y que ese video termine haciendo una reflexión sobre lo 

aprendido” (Comunicación personal, 2023). Mientras que P3 mencionó: “También les pido 

a ellos hacer presentaciones y hacemos mesa redonda, armamos como un foro para que 

ellos también puedan preguntar los estudiantes” (Comunicación personal, 2023). 
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7.2 HT y RD en la Práctica Docente Pro Creativa 

Partiendo de la idea de Zúñiga-Tinizaray y Marín (2024) sobre que la incorporación de 

tecnología en el enfoque STEM es fundamental para potenciar el aprendizaje y fomentar 

la creatividad e innovación, en relación a la interrogante ¿Qué herramientas tecnológicas y 

recursos digitales, utilizan los docentes universitarios de las áreas STEM para fomentar la 

creatividad?, de acuerdo con las respuestas de IEHR 2.0, las herramientas tecnológicas 

(HT) que fueron mayormente seleccionadas fueron: Herramientas de presentación 

multimedia (56.6%), Plataformas de aprendizaje colaborativo / Colaboración en Línea 

(46.2%) y Aplicaciones y/o Plataformas para la generación de lluvia de ideas en línea 

(38.6%). Mientras que las HT que los docentes señalaron usar en menor porcentaje 

fueron: Entornos de programación y robótica (11.7%), Aplicaciones mindfulness (12.5%) y 

Aplicaciones y/o Plataformas de realidad virtual y aumentada (16.5%). 

Concerniente a los recursos digitales (RD) que fueron más señalados por los 

docentes fueron: los libros electrónicos (82.1%), las bases de datos y bibliotecas digitales 

(72.4) y sitios web educativos (69.6%). En tanto que los RD con menor porcentaje de uso 

son:  Cómics o Historias digitales (8.9%), Memes (18.6%) y Podcast/audios (21.4%). 

Las respuestas obtenidas en IEHR 2.0 sobre las HT y RD más utilizados son muy 

similares a las contestaciones de las cuatro docentes entrevistadas en el estudio 

exploratorio, ya que las cuatro participantes coincidieron en el uso del PowerPoint y 

proyector multimedia para la presentación digital; además, hacen uso de recursos 

audiovisuales como videos, libros en línea y ejemplos resueltos en formato digital, debido 
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a que desde su percepción estos recursos se adaptan a las condiciones de las aulas de la 

UABC.  

Los resultados emanados en esta investigación trascienden, por el hecho de que, 

aunque la tecnología ha venido a beneficiar el aprendizaje, a través del uso de softwares 

educativos que favorecen significativamente el logro académico de los estudiantes y que 

se vive en el período de la Cuarta Revolución Industrial como lo indican Pagnucci et al. 

(2015), Harvey (2015) y Martínez y Torres (2017), las docentes participantes siguen 

empleando un sistema de enseñanza tradicional para impartir sus clases. Esto se puede 

observar en las declaraciones: “Mi estrategia general es dar un tema. Empiezo con la parte 

conceptual y luego solicito que estos conceptos, que son términos muy puntuales de la 

materia, los aterricen a ejemplos mundanos de su vida cotidiana” (P1, comunicación 

personal, 2023). “La más común es exposición. En el salón exposición de mi parte del 

tema, con mis notas organizadas en PowerPoint y durante la explicación del tema les voy 

haciendo preguntas para darme cuenta si van entendiendo lo que voy hablando” (P3, 

comunicación personal, 2023). 

Las entrevistadas dicen ser las responsables de organizar el conocimiento, de 

trazar el camino por el que transitarán sus estudiantes; lo que coincide con Arredondo et. 

al (2014), para quienes la escuela tradicional es aquella en donde el profesor es el modelo 

al que se debe imitar y obedecer. 

Los docentes también recurren mucho al pizarrón o pintarrón (donde se usa 

plumones) “La mayoría del tiempo utilizo el estilo donde el maestro está en el pizarrón 

haciendo ejercicios. Los muchachos están ayudándome a contestar el ejercicio y 
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posteriormente en las horas taller ellos realizan prácticas. Cuando son más teóricos los 

temas, utilizo mucho las presentaciones digitales, ósea PowerPoint” (P2, comunicación 

personal, 2023). “Lo primero que hacemos es pues ver el procedimiento, que es algo 

teórico, en pintarrón. Les digo, miren, vamos a empezar aquí, analizamos la idea, vemos 

esto, este es el procedimiento y las cuentas son así” (P4, comunicación personal, 2023). 

Cabe mencionar que las profesoras son conscientes de que gran parte del tiempo 

sus clases son expositivas e incluso una de ellas declaró no hacer mucho uso de recursos 

digitales y herramientas tecnológicas en su clase presencial,” Mucha tecnología no 

aplicamos. Al menos en primer semestre, en mi clase no se presta mucho. Puedo ponerles 

demostraciones, aplicaciones de lo que haremos, pero en realidad, lo que ellos necesitan 

aprenderse es, pasos mecánicos, o sea, cómo resolver, cómo llegó a el valor de esta 

incógnita. Se ha intentado utilizar programas, pero no, porque entonces nada más están 

esperando que el programa lo resuelva y ellos no lo resuelven” (P4, comunicación 

personal, 2023). 

Ahora bien, si se buscase el motivo o alguna razón que justificase el hecho de que 

se continúen ejecutando clases tradicionales, se puede encontrar uno en lo expuesto por 

la profesora P4 quien considera importante que los estudiantes primero le presten 

atención, vean cómo se realizan los ejercicios para que posteriormente ellos los hagan y 

logren aprender de sus errores. Ella, afirma que explicar haciendo uso del pizarrón le es 

más útil que exponer por medio de un PowerPoint.  “No tengo que contarles. Tengo que 

mostrarles. Tengo que decirles. Tengo que darles. Y tienen que equivocarse ellos. Hacer 

presentaciones de los métodos, no me funciona si hago una presentación de PowerPoint. 
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Necesito agarrar el pizarrón, el plumón…Eso es lo que me ha funcionado mejor” (P4, 

comunicación personal, 2023). 

Al leer con atención estas últimas ideas de la profesora P4 es posible detectar que 

coinciden con las conclusiones de Valdivieso y González, (2016) y Zempoalteca et al., 

(2017) quienes afirman existe una posibilidad de que el escaso uso de la tecnología sea 

consecuencia de que no sea considerada una prioridad para el centro educativo donde se 

desempeña o que se percibe como no útil para las asignaturas. 

Por su parte, las docentes de Ingeniería y Ciencias, externaron que usar 

herramientas tecnológicas y recursos digitales mejoran mucho las estrategias didácticas, 

ya que es posible complementar, de diferentes maneras, la información que quiere 

transmitir a sus estudiantes, haciéndola más fácil de comprender. Idea que coincide con 

Herrera y Villafuerte (2023) quienes que consideran necesario que los especialistas en 

educación empleen diferentes recursos, estrategias y técnicas, ya que se beneficiará la 

adquisición de aprendizajes significativos por parte de los estudiantes y se mejorarán los 

niveles de conocimiento, atención y desarrollo. 

7.3. Dimensiones de la creatividad en la Práctica Docente Pro Creativa 

Para dar respuesta a la interrogante ¿Con qué frecuencia, los profesores de las áreas 

STEM, realizan actividades en su práctica docente para desarrollar pensamientos y 

acciones divergentes, la motivación, la apertura y tolerancia a la ambigüedad en sus 

estudiantes de educación superior?, se optó por analizar las dimensiones de la creatividad 

a partir de las acciones más frecuentes que los docentes indicaron realizar para desarrollar 
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el pensamiento divergente (DIM1), la apertura y tolerancia a la ambigüedad (DIM2) y la 

motivación (DIM3). 

Las acciones indicadas como las más frecuentes en relación con la DIM1 fueron: 

Propiciar ambientes de aprendizaje que fomentan que los estudiantes sientan la libertad 

de expresar y modificar su forma de pensar; Organizar actividades que permiten a los 

estudiantes expresar sus ideas con total libertad; Acompañar a los estudiantes durante sus 

procesos creativos para el desarrollo y finalización de sus ideas. 

Mientras que las acciones más frecuentes en la práctica docente para desarrollar la 

DIM2 son: Procurar que los estudiantes interactúen con amabilidad entre ellos para 

prevenir las conductas agresivas y hostiles; Animar a los estudiantes a que tengan una 

valoración positiva hacia sí mismos como estudiantes y futuros profesionistas; Trabajar 

con los estudiantes valores como el respeto, la responsabilidad, la honestidad, la valentía. 

Sobre las acciones más frecuentes en la práctica docente para desarrollar la DIM3, 

las más indicadas por la muestra participante fueron: transmitir a los estudiantes el 

entusiasmo por descubrir y aprender temas nuevos; compartir a sus estudiantes 

información que pueda despertar su atención; solicitar a sus estudiantes que busquen 

datos, que ayuden a complementar la información de la asignatura que yo les brindo. 

Por otra parte, para profundizar más respecto a las acciones dentro del aula para 

fomentar el desarrollo de la creatividad,  en el estudio exploratorio se indagó el ¿Cómo 

implementan las estrategias didácticas y cómo utilizan las herramientas tecnológicas y 

recursos digitales durante la práctica docente de los profesores de las áreas STEM de 

educación superior para fomentar la creatividad en sus estudiantes?, al respecto a estas 
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interrogantes, las participantes externaron que una manera de fomentar la creatividad es 

por medio de los reportes y el uso de las redes sociales. “Cuando les pido hacer una 

conclusión de lo que hicimos en la práctica, ahí ellos tienen que describir y están 

mostrando su habilidad de pensamiento. La discusión de lo que ellos presentan es la 

manera en cómo están desarrollando su pensamiento” (P3, comunicación personal, 2023); 

“Yo creo que eso de estar en las redes sociales y querer que todo se vea más bonito, los 

ha hecho más creativos, por querer mostrar lo que están haciendo” (P1, comunicación 

personal, 2023). 

Por otra parte, las docentes se han percatado de algunos cambios en los 

estudiantes y consideran que el uso de la tecnología es favorecedor para la creatividad al 

propiciar un amplio flujo de ideas permitiendo la generación de nuevas propuestas 

innovadoras. “He notado es que se vuelven un poco más críticos. Se vuelven más rápidos 

para darte una respuesta” (P4, comunicación personal, 2023); el uso de la tecnología es 

favorecedor para la creatividad “porque a veces ves cosas donde dices híjole, yo no pensé 

que pudiera lograr hacer esto, pero gracias a estas herramientas tecnológicas, puedes 

crear una presentación, crear un audio con efectos, armar una maqueta digital” (P2, 

comunicación personal, 2023). 

Del estudio exploratorio se considera también importante rescatar el hecho de que 

durante la orientación que las docentes brindan a sus estudiantes, ellas hacen uso de 

herramientas tecnológicas y recursos digitales, “Les doy una explicación rápida a través 

del proyector de mi computadora y para entrar les dejo el link y les hago una lista 

pequeña de los pasos. Yo previamente a la actividad les hago una tablita donde ellos van 
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a, ya sea completar los datos o, les pido ciertos datos específico” (P1, comunicación 

personal, 2023). “Les pido búsquedas documentales, asignándoles un tema, ellos deben 

de hacer una búsqueda de todo lo relacionado con ese tema. Y, de acuerdo con una serie 

de preguntas, los guío. Hago una rúbrica” (P3, comunicación personal, 2023). “Para las 

prácticas de laboratorio les pido reportes, una vez que se completa el experimento 

mediante una guía, se les pide la presentación de los resultados” (P1, comunicación 

personal, 2023). “Cuando ellos hacen búsquedas documentales, como requisito les pido 

haber consultado al menos dos libros, que vayan a la biblioteca y tres fuentes digitales” 

(P3, comunicación personal, 2023). “Los llevo a los laboratorios de cómputo. Y yo voy 

computadora en computadora por si tienen alguna duda. Y siempre proyectando por si 

tienen dudas” (P2, comunicación personal, 2023). 

Asimismo, el uso de las herramientas tecnológicas les ha facilitado el trabajo. Uno 

de los beneficios para la práctica docente, especialmente para el área de ciencias, es que 

gracias a la tecnología se pueden escanear imágenes de un libro y por medio de 

programas hacer incluso imágenes con colores tridimensionales, “La gran ventaja al usar 

una herramienta tecnológica y poder accesar a información digital es que me permite 

mejorar mi estrategia didáctica. Porque yo hacía los dibujos de los orbitales atómicos en el 

pizarrón. ¡¿Te imaginas?!” (P3, comunicación personal, 2023). “La tecnología, la 

computadora, los proyectores ayudan a que sea más ameno, a que tus exposiciones como 

profesor sean más didácticas e interactivas, más llamativas” (P1, comunicación personal, 

2023). En el área de matemáticas, también han resultado útiles las herramientas 

tecnológicas y recursos digitales,” Hago que instalen una aplicación de una calculadora en 
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su teléfono o en su computadora también, lo que prefieran. Y ahí les enseño a usar la 

calculadora. y Blackboard, lo utilizamos como repositorio de ejercicios a resolver” (P4, 

comunicación personal, 2023). 

Ligado al uso de la tecnología Padilla y Conde-Carmona, (2020) llegaron a la 

conclusión de que “la escasa formación del profesorado tanto en conocimiento 

tecnológico como en conocimiento pedagógico tecnológico llega a impactar en los 

resultados de aprendizaje de su comunidad educativa” (como se citó en Martínez, 2022, p. 

44). No obstante, por lo citado en el párrafo anterior este planteamiento de Padilla y 

Conde-Carmona (2020) no se puede adjudicar a las docentes participantes en esta 

investigación, ya que son profesionistas bien capacitadas. Aunado a esto, la docente de 

Ingeniería considera que, “al hacer uso de imágenes digitales y a 3D, los estudiantes están 

adquiriendo el conocimiento de una manera más completa que si solamente escucharan o 

leyeran una presentación o si únicamente vieran lo que ella pudiera escribir en el 

pizarrón” (P3, comunicación personal, 2023) por lo que piensa que usar herramientas 

tecnológicas y recursos digitales si mejoran mucho las estrategias didácticas, idea que 

coincide con el pensar de la profesora de Ciencias, ya que para ella, al momento de usar 

herramientas tecnológicas y recursos digitales es posible complementar de diferentes 

maneras la información que quiere transmitir a sus estudiantes, haciéndola más fácil de 

comprender. 

 



 

277 

 

7.4 Relación entre ED, HT y RD y el fomento de la creatividad en las áreas STEM en 

educación superior 

Por otra parte, teniendo en cuenta que el objetivo general de la investigación es analizar 

la relación que existe entre las ED, HT y RD utilizados en la práctica docente y el fomento 

de la creatividad en las áreas STEM en la educación superior, se observó que las ED más 

correlacionadas con la dimensión de pensamiento y acciones divergentes, fueron Debates, 

Resolución de casos y Pensamiento crítico. Esto sugiere que los profesores que reportan 

mayor frecuencia de implementación de estas estrategias didácticas perciben que realizan 

con más frecuencia actividades para desarrollar en sus estudiantes el pensamiento 

divergente.  Sin embargo, teniendo en cuenta que estos hallazgos provienen de 

percepciones y que se analizan correlaciones, los hallazgos reflejan la coherencia percibida 

en las prácticas más que un efecto causal directo. 

Por lo tanto, se corrobora que estos resultados son coherentes ya que, por un lado, 

el pensamiento divergente refiere a la capacidad de generar múltiples ideas o soluciones a 

partir de un sólo punto de partida, en el que se exploran diferentes enfoques y opciones 

(Urban, 1995). Mientras que los debates fomentan la argumentación mediante la 

exploración de diferentes perspectivas, estimulando la flexibilidad cognitiva y la 

generación de ideas originales (Johnson y Johnson, 1996). Por su parte, al solicitar a los 

estudiantes la resolución de casos, esto ocasiona que ellos apliquen sus conocimientos a 

situaciones complejas, promoviendo la búsqueda de soluciones creativas (Mahdi et al., 

2020), mientras que el pensamiento crítico implica analizar, evaluar información, 
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cuestionar suposiciones y considerar diferentes puntos de vista, fomentándose así la 

originalidad (Facione, 2011). 

En cuanto a las ED que se correlacionaron más con la apertura y tolerancia a la 

ambigüedad, se identificó que desde su percepción reportan la implementación de 

Coevaluación, Resolución de casos y Autoevaluación como las actividades que realizan con 

más frecuencia para desarrollar en sus estudiantes la apertura y tolerancia a la 

ambigüedad. Al respecto, Topping (2005) afirma que, gracias a la coevaluación, donde los 

estudiantes evalúan el trabajo de sus compañeros, exponiendo diferentes perspectivas y 

criterios, se logra fomentar la tolerancia a la ambigüedad y la apertura a diferentes 

enfoques; además la mentoría entre pares, proporciona un espacio para el intercambio de 

ideas y experiencias. Asimismo, lo hace la autoevaluación, donde al reflexionar sobre su 

propio trabajo y desempeño, los estudiantes fomentan la autoconciencia y la aceptación 

de las propias limitaciones (Boud, 1995). En tanto que, al presentarse situaciones 

complejas y ambiguas, la ED de resolución de casos, promueve la tolerancia al requerir de 

análisis crítico y la consideración de múltiples soluciones (Herreid, 1998). 

Concerniente a la correlación de las ED con la dimensión de Motivación las que 

presentaron los más altos niveles fueron: Mentoría entre pares ya que, al guiar a sus 

compañeros, los estudiantes más experimentados proporcionan apoyo social, son 

modelos a seguir y dan oportunidades para el aprendizaje colaborativo (Topping, 2005) lo 

que contribuye a fomentar la motivación, la cual aumenta también con la Gamificación, 

cuando se utilizan elementos de juego el aprendizaje resulta ser más atractivo, además de 

desafiante y divertido (Blog Coomeva, 2023). A la par, la ED de Resolución de casos hace 
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posible que se incremente la motivación al conectar el aprendizaje con situaciones 

prácticas y relevantes (Herreid, 1998) además es una ED que entrena a los estudiantes 

para la generación de soluciones y determinación de alternativas debido a que se analizan 

situaciones problemáticas de la vida real (Hernández, 2014). 

Estos resultados coinciden con lo planteado en la Visión STEM para México, donde 

la Alianza para la promoción STEM (2020) se menciona la importancia de introducir en la 

experiencia educativa metodologías como la indagación, el aprendizaje basado en retos o 

problemas, y el aprendizaje basado en proyectos, incluyendo técnicas como el design 

thinking, para generar ideas innovadoras enfocadas en entender y dar solución a 

situaciones reales poniendo énfasis en el usuario y así estimular la creatividad en la 

enseñanza de STEM. Asimismo, se encontró que las ED Resolución de problemas, 

Pensamiento crítico, Colaboración, Persistencia/Perseverancia, Participación, que 

mostraron correlaciones positivas con las DIM1, DIM2 y DIM3, coinciden con las 

habilidades y competencias de fomento STEM de acuerdo con diversos organismos como 

UNICEF, WEF, OECD y la Alianza Global STEM. 

En cuanto a la correlación del pensamiento y acciones divergentes con las HT, 

aquellas que tuvieron más fuerza de correlación fueron: 1) Plataformas de Aprendizaje 

Personalizado 2) Aplicaciones y/o Plataformas de autoevaluación y coevaluación y 3) 

Herramientas de Presentación Multimedia. Ante estos resultados, es posible notar que 

todas estas herramientas coinciden en que proporcionan a los estudiantes autonomía, 

autoconciencia, retroalimentación y recursos necesarios para explorar, experimentar y 

construir su propio entendimiento tal como lo propuso  Vygostky (1978) debido a que 
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estas herramientas les permite reflexionar sobre su propio trabajo y el de sus 

compañeros, se respalda la idea del constructivismo puesto que los individuos interpretan 

la información y construyen su propio conocimiento. Además, a través de estas 

plataformas se puede estimular el pensamiento divergente al desafiar suposiciones y 

promover la búsqueda de soluciones alternativas. 

Por otro lado, las HT que facilitan las actividades de Planificación y Organización 

permiten a los individuos estructurar la incertidumbre, explorar diferentes escenarios y 

adaptarse a los cambios de manera más efectiva, así lo externó De Bono (1992), es por 

ello que, justificarse el por qué obtuvieron un nivel moderado de correlación con la 

dimensión de apertura y tolerancia a la ambigüedad. Asimismo, las Plataformas de 

Aprendizaje Personalizado al adaptar el contenido y el ritmo de aprendizaje a las 

necesidades individuales de los estudiantes, fomentan la autonomía al permitir a los 

estudiantes elegir su propio camino de aprendizaje, promoviéndose la experimentación y 

la adaptación a situaciones ambiguas (SC Training, 2022). Algo similar ocurre con las 

Aplicaciones y/o Plataformas de Autoevaluación y Coevaluación, ya que la 

retroalimentación recibida a través de estas plataformas puede estimular la reflexión y la 

adaptación a diferentes criterios y enfoques (Educrea, 2017). 

Sobre las HT que más se correlacionaron con la motivación están las Aplicaciones 

y/o Plataformas para la generación de lluvia de ideas en línea. Estas facilitan la 

colaboración y el intercambio de ideas, permitiendo a los estudiantes expresar sus 

pensamientos de manera creativa y recibir retroalimentación de sus compañeros (Miro, 
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2025). La capacidad de participar activamente en la generación de ideas puede aumentar 

la motivación intrínseca y el sentido de pertenencia. 

En cuanto a los RD, aquellos que más estuvieron correlacionados con las DIM1 

DIM2 y DM3 son los Organizadores Gráficos Digitales, los cuales son herramientas valiosas 

para ayudar a los estudiantes a estructurar el conocimiento y mejorar la comprensión, lo 

que puede indirectamente fomentar el pensamiento divergente al facilitar la exploración 

de ideas Meacham (2022). Por su parte, los mapas mentales y conceptuales son 

herramientas que promueven el aprendizaje significativo y la representación del 

conocimiento (Novak & Cañas, 2006). Su uso digital permite una mayor flexibilidad y 

colaboración, lo que puede estimular la generación de ideas y la exploración de diferentes 

perspectivas.  

Por último, en cuanto a la relación que existe entre las tres dimensiones de la 

creatividad examinadas en esta investigación con las ED, HT y RD utilizados en la práctica 

docente para el fomento de la creatividad en las áreas STEM en la educación superior, de 

forma general, la matriz de correlación mostró que hay correlaciones moderadas a fuertes 

entre las escalas DIM1, DIM2, DIM3 y las variables de estudio ED, HT y RD, lo cual sugiere 

que se relacionan de manera consistente entre sí. Estos resultados permiten responder 

que existe una relación positiva y directa, es decir, que la capacidad de generar ideas 

originales, soluciones no convencionales, el cómo los estudiantes se enfrentan a 

situaciones sin soluciones predefinidas, muestran interés y el esfuerzo en realización de 

actividades se ven influidos y favorecidos por las ED, HT y RD que utilizan los docentes 

durante las clases que imparten. 
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7.5 Hallazgos secundarios 

Para finalizar el capítulo de Discusión se decidió añadir este último apartado con el 

propósito de compartir hallazgos que, aunque no se encuentran en las preguntas que 

guiaron esta investigación, suman al cumplimiento de los objetivos y son parte del aporte 

al conocimiento. 

Durante el estudio exploratorio, las docentes tuvieron la oportunidad de compartir 

su punto de vista sobre cómo conciben a la innovación educativa, al respecto externaron 

que innovar es “Es explorar campos nuevos” (P1, comunicación personal, 2023); “Siempre 

tratar de buscar las adecuaciones curriculares para tus nuevas generaciones o para esta 

generación en particular (P2, comunicación personal, 2023);” Es encontrar nuevas 

estrategias para la educación. Nuevas estrategias para hacer exitoso este proceso de 

enseñanza aprendizaje” (P3, comunicación personal, 2023). Estas declaraciones coinciden 

con las de Blanco y Messina, (2000) quienes plantean que innovación es toda aquella 

transformación, cambio significativo; que, si bien no es obligatoriamente una invención, si 

es algo nuevo; en tanto que innovación educativa es el medio para mejorar la educación.  

En este sentido, la profesora P4 comentó que al momento de innovar “podemos distinguir 

por qué no funcionó. Entonces ahora sí, qué podemos hacer, qué podemos innovar, cómo 

le hacemos o qué les presentamos o qué les damos para poder aplicar algo que tendría 

más éxito” (comunicación personal, 2023). En lo que respecta a la profesora P3, ella trata 

“de implementar estrategias diferentes, para que el estudiante se mantenga motivado e 

interesado en el curso. He creado nuevas prácticas de laboratorio. He estado tratando de 
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hacer estrategias como de juego para que ellos obtengan puntos extras” (comunicación 

personal, 2023). 

Por otra parte, la observación no participante fue de ayuda para concluir que sí hay 

coherencia entre las intenciones, las acciones y actitudes de las docentes entrevistas.  Es 

decir, las estrategias didácticas que dicen hacer, así como la manera de utilizar las 

herramientas tecnológicas y recursos digitales, todo lo que mencionaron en la entrevista, 

corresponde con lo que hicieron durante las clases presenciales. 

Incluso, gracias al registro de observación no participante, se pudo corroborar las 

desventajas que las docentes detectan en el uso de las tecnologías, como el hecho de que 

para muchos es un distractor y el no poder asegurar que lo ven en la pantalla del teléfono 

sea respecto a la clase. “Para muchos es un distractor. No puedes estar pendiente de 30 

personas y asegurar que lo que tienen en la pantalla del teléfono sea respecto a la clase” 

(P1, comunicación personal, 2023);“Si no la enseñamos bien y si no les decimos cómo 

usarla, los estudiantes van a agarrar el camino más fácil y va a ser una desventaja” (P3, 

comunicación personal, 2023); “Como hay también tantas herramientas tecnológicas que 

te ayudan a hacer las tareas, fácilmente, puede tender, si no diseñas bien la meta del 

trabajo que ellos van a hacer, te terminan haciendo un copy” (P2, comunicación personal, 

2023.); “Ya no van a la biblioteca y usan libros, sino nada más usan fuentes de internet y 

entonces no, ni siquiera saben discriminar cuáles páginas son confiables, sino que lo 

primero que encuentran es copian y pegan y eso entregan” (P4, comunicación personal, 

2023). 
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Al observar las clases presenciales fueron evidentes algunas de las desventajas 

mencionadas por las profesoras, como el hecho de que algunos estudiantes se distraen 

con el celular (jugando, ingresando a redes sociales o enviando mensajes) o bien, en lugar 

de hacer anotaciones en su cuaderno, proceden a tomar fotografías del pintarrón y en 

lugar de buscar información en algún libro lo hicieron en su computadora, Tablet o celular. 

Otro hallazgo, es que las docentes entrevistadas, tienen claro que el propósito de 

las estrategias didácticas es lograr la comprensión de los estudiantes, pero, además, una 

de ellas piensa que su actitud frente al grupo también forma parte dé. Las profesoras 

tienen claro que el propósito de las estrategias didácticas es lograr la comprensión de los 

estudiantes, pero, además, una de ellas piensa que su actitud frente al grupo también 

forma parte dé, al considerar que las estrategias didácticas son “un conjunto de 

herramientas y metodologías que utilizo para dejar en claro algún concepto, una idea, un 

procedimiento de la materia. Todo, hasta mi actitud, cómo me pongo en el pizarrón, si de 

este lado, si no los voy a tapar, si voy a escribir bien, si voy a utilizar este, un proyector, si 

voy a utilizar este internet” (P4, comunicación personal, 2023). 

Por último, en la observación de clases presenciales, fue el hecho de que en los 

laboratorios de ciencias no se cuenta con todo el material que se requiere para hacer las 

prácticas. Por ejemplo, el agua destilada con la que se limpian los instrumentos, es 

comprada por los profesores; los estudiantes tuvieron que alternarse el préstamo de las 

pinzas al no haber suficientes. Esta situación es ajena a las intenciones que pueda tener el 

docente, sin embargo, a pesar de las carencias en los materiales, la profesora pudo 

realizar los ejercicios necesarios para que el tema fuera comprendido por los estudiantes. 



 

285 

 

En resumen, los resultados permitieron dar respuesta a las preguntas de 

investigación y cumplir cada uno de los objetivos, abonando al conocimiento sobre qué 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales que utilizan los 

docentes para fomentar la creatividad en sus estudiantes; pero también aportando nueva 

evidencia empírica a los modelos expuestos en el marco referencial, ya que por ejemplo, 

retomando los cinco componentes del modelo de acción y razonamiento pedagógico que 

desarrolló Shulman (1987), aunque no se preguntó directamente a los docentes 

participantes si basaban su práctica docente en este modelo, al analizar sus respuestas se 

observó que tal como lo indica este autor, los docentes inician el proceso de enseñanza-

aprendizaje con una comprensión inicial, enseguida desarrollan el tema explicando a 

través de diversos ejemplos, empleando estrategias didácticas, herramientas tecnológicas 

y recursos digitales acordes las diversas necesidades que puedan presentarse. Asimismo, 

se apoyan en la elaboración de presentaciones, fomentan el trabajo en equipo y la 

formulación de preguntas para confirmar la comprensión de los contenidos; para finalizar 

con una evaluación que les ayude a confirmar la comprensión del estudiante. 

Al analizar las declaraciones de las participantes también se encontró que existe 

coincidencia con las ideas Mishra y Koehler (2006), ya que al igual que lo plantea el 

modelo TPACK, las docentes de esta investigación ven a la tecnología como una 

herramienta que puede facilitar el aprendizaje cuando se utiliza de manera efectiva, razón 

por la que seleccionan y utilizan herramientas y recursos que se alineen con los objetivos 

de la clase y que sean apropiadas para el contenido que están enseñando. Es así como se 

considera pertinente capacitar de manera constante a los docentes para que integren las 
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TIC en su práctica docente de manera que se fomente un aprendizaje significativo, no sólo 

desde un entendimiento, sino desde una reflexión crítica sobre cómo estas herramientas 

pueden transformar la enseñanza y el aprendizaje, tal como lo propusieron Cejas León et 

al., (2016). 

Los resultados de esta investigación, también se alinean al TAM de Davis (1989) 

puesto que la selección de las herramientas y recursos por parte de las docentes 

participantes se basa en la facilidad de uso y la utilidad que ellas perciben; lo que coincide 

con lo externado por Zelanda (20204) al decir que “Cuanto mayor sea la utilidad percibida 

de una tecnología, más probable será que un usuario la adopte. Del mismo modo, cuanto 

mayor sea la facilidad de uso percibida, más probable será que un usuario la adopte” (p. 

167). Al preguntarse a las docentes por las ventajas y desventajas de la tecnología, 

mostraron su actitud hacia el uso de una tecnología y el cómo la adoptan, dando una 

evaluación general basada en sus creencias, experiencias, los beneficios que perciben y las 

consecuencias del uso de la tecnología; evaluación que como dijo Zelada (2024) puede 

estar influenciada por factores como las opiniones de otros usuarios y las expectativas de 

resultados positivos. 

En cuanto al modelo de Urban (1990) los resultaron indican que los docentes sí 

realizan actividades relacionadas a los componentes de creatividad propuestos. Al haber 

desarrollado esta investigación desde una metodología de enfoque mixto, fue posible 

tener comprensión más completa sobre la práctica docente que fomenta el desarrollo de 

la creatividad en los estudiantes de educación superior de las áreas STEM de la UABC. Los 

resultados cuantitativos proporcionaron hallazgos sobre las actividades que los docentes 
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realizan durante sus clases, las estrategias didácticas que implementan, así como las 

herramientas tecnológicas y recursos digitales que utilizan, mientras que los cualitativos 

ofrecieron elementos sobre el contexto universitario, la práctica de los docentes de áreas 

STEM y la percepción de los docentes sobre el uso de la tecnología dentro del salón de 

clase. 
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Capítulo VIII – Reflexiones Finales 

8.1 Conclusiones 

Este último capítulo se ha creado con el propósito de concentrar las conclusiones 

generales de la investigación, junto con las aportaciones al campo de conocimiento, las 

limitaciones identificadas durante el desarrollo de la investigación, así como externar 

algunas recomendaciones a considerar por parte de los docentes, directivos e 

investigadores. Una vez analizados y discutidos los resultados se concluye primeramente 

que: 

Hay un vacío en el conocimiento específicamente en cuanto a la práctica docente 

que fomenta el desarrollo de la creatividad por medio de estrategias didácticas, 

herramientas tecnológicas y recursos digitales, al no encontrarse investigación ni 

instrumentos alineados con los objetivos de la investigación desarrollada , por lo que se 

diseñaron instrumentos que ayudaran a sentar las bases para desarrollar investigaciones 

sobre la práctica docente que fomenta el desarrollo de la creatividad y el diseño de 

instrumentos efectivos que respondan a preguntas de investigación como las formuladas 

en este estudio y así cubrir las necesidades identificadas en el ámbito analizado. 

Al ser una investigación mixta, la fase cualitativa permitió conocer, el cómo desde 

su perspectiva, a partir de su práctica docente, los profesores promueven y fomentan el 

desarrollo de la creatividad en sus estudiantes; en tanto que los gracias a los instrumentos 

de la fase cuantitativa, fue posible obtener datos sobre cuáles son las actividades, 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales que más utilizan los 

docentes durante sus clases para desarrollar el pensamiento divergente, la motivación, la 
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apertura y tolerancia a la ambigüedad, que son tres de los componentes de la creatividad. 

Cada uno de los instrumentos de las fases cuali-CUANTI contribuyó con datos que, tras ser 

analizados, proporcionaron información sobre cómo es posible fomentar la creatividad en 

el aula. 

Con los análisis realizados, es posible refutar, en parte, la idea expuesta por la 

OCDE en el documento Trends Shaping Education (2019), donde se afirma que en México 

la docencia universitaria tiene una fuerte tendencia a emplear clases magistrales y 

tradicionales dentro del aula, en lugar de metodologías de enseñanza más innovadoras y 

activas que desarrollen en los estudiantes las competencias requeridas para el campo 

laboral, ya que en el Estudio de la Práctica Docente Pro Creativa en áreas STEM de UABC 

se demostró que los docentes participantes implementan durante sus clases, diversas 

estrategias didácticas, herramientas tecnológicas y recursos digitales que van más allá de 

una clase tradicional. Asimismo, en el Estudio Exploratorio con docentes de áreas STEM de 

la UABC, los docentes externaron que hacen uso de diversos softwares no sólo para 

impartir sus clases, sino también para ayudar a sus estudiantes por medio de asesorías, 

tanto presenciales como de manera virtual a través de video llamadas. Incluso, al acudir a 

la universidad e ingresar al laboratorio donde en ocasiones desarrollan las clases 

impartidas por las docentes participantes, se observó que, aunque existen carencias en los 

materiales, se cuenta con algunas otras herramientas tecnológicas. 

Los docentes de áreas STEM de la UABC que participaron en esta investigación, sí 

usan herramientas tecnológicas y recursos digitales en su práctica docente y la manera en 

cómo lo hacen es diversa, desde empezando con una exposición hasta acompañando a los 
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estudiantes en laboratorios virtuales. Además, brindan asesorías, realizan exámenes y 

ejercicios en plataformas; se mantienen en constante comunicación con sus estudiantes 

por medio del correo electrónico institucional y/o WhatsApp. 

La presente investigación, al ser realizada sobre las estrategias didácticas mediadas 

por tecnología proporciona un marco para evaluar y mejorar la práctica del docente, lo 

cual contribuye en la aplicación de métodos de enseñanza que realmente beneficien no 

sólo el aprendizaje de los estudiantes sino también el desarrollo de su creatividad; en la 

formación continua de docentes creativos y críticos; y en el diseño de actividades que 

estimulen la creatividad, adaptadas a las necesidades de los estudiantes. 

Se requieren de más investigaciones para abordar de manera integral los 

componentes del modelo de Urban, ya que en esta investigación sólo se atendieron tres 

de los seis: Pensamiento divergente, apertura y tolerancia a la ambigüedad y motivación. 

Si bien diversas investigaciones que antecedieron a ésta, encontraron que en la 

práctica docente persiste una enseñanza tradicional, donde la principal estrategia es la 

exposición, aprendizaje basado en problemas, el pensamiento crítico que inicia a los 

estudiantes a reflexionar y el trabajo colaborativo. 

Por medio de esta investigación se ayuda a directivos y educadores al brindarles 

información sobre las estrategias didácticas que podrían implementar para desarrollar la 

creatividad en los estudiantes desde la práctica docente y la relevancia de integrar 

herramientas tecnológicas y recursos digitales en el currículum, planes y/o programas de 

estudio; en tanto que para los responsables de las políticas educativas los resultados 
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obtenidos por los instrumentos diseñados, son un insumo para la propuesta, el diseño, 

aplicación y evaluación de modelos y directrices educativas. 

A partir de estas conclusiones, a continuación, se presentan algunas aportaciones 

al estudio del fomento de la creatividad por medio de la práctica docente:  

Se diseñaron, desarrollaron y validaron instrumentos operacionalizados bajo el 

término “Práctica Docente Procreativa” (PDPC) el cual integra las acciones que los 

docentes realizan en el aula para fomentar el desarrollo de la creatividad de sus 

estudiantes, tomando en consideración las estrategias didácticas, herramientas 

tecnológicas y recursos digitales, en relación con los atributos cognitivos, personales, 

actitudinales y motivacionales propuestos en el modelo de Urban.  

En ese sentido los instrumentos diseñados fueron: Escala de la dimensión 

pensamientos y acciones divergentes en la Práctica Docente ProCreativa, Escala de la 

dimensión apertura y tolerancia a la ambigüedad en la Práctica Docente ProCreativa, 

Escala de la dimensión motivación en la Práctica Docente ProCreativa y un Inventario  

sobre las Estrategias Didácticas, Herramientas Tecnológicas y Recursos Digitales utilizados 

en la Práctica Docente Procreativa (IEHR 2.0); estos instrumentos son herramientas válidas 

y confiables para la obtención de datos empíricos, robustos y verificados, que permiten 

medir la práctica docente que fomenta el desarrollo de la creatividad en los estudiantes 

de educación superior. Además, los inventarios permiten conocer cuáles son aquellas 

estrategias didácticas implementadas por los docentes, así como las herramientas 

tecnológicas y recursos digitales más usados en su práctica para el desarrollo de la 

creatividad en los estudiantes. El conocer las percepciones de los profesores sobre su 
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práctica docente en la Educación Superior, se puede contribuir al diseño de estrategias y 

actividades que estimulen la creatividad, adaptadas a las necesidades de los estudiantes, 

por lo que las universidades podrán formar a los futuros científicos e ingenieros con las 

capacidades y habilidades que demandan los problemas de la sociedad actual.  

Los instrumentos desarrollados y validados enriquecen las aportaciones realizadas 

por Urban (1990,1995), ya que se operacionalizan y desarrollaron instrumentos para tres 

de los seis componentes de la creatividad de su modelo Pensamiento divergente, 

Conocimiento específico, Conocimiento general y pensamiento base, Motivación, 

Compromiso con la tarea, Apertura y tolerancia a la ambigüedad. En consecuencia, la 

evidencia obtenida en esta investigación contribuyó al enriquecimiento del modelo de 

Urban, al someter a prueba algunos de los componentes de la creatividad en un contexto 

de educación superior. 

La introducción de tecnologías educativas modernas en el proceso educativo 

contribuirá a mejorar la calidad de la educación, razón por la cual los principales 

componentes que deben tenerse en cuenta en el proceso de formación de futuros 

especialistas son: sus características individuales, la capacidad del docente para utilizar 

eficazmente las tecnologías educativas modernas, la orientación didáctica hacia el 

desarrollo de una actitud positiva y motivada en el alumno (Stathopoulou et al., 2019). 

8.2 Limitaciones del estudio 

La dificultad para obtener un mayor número de datos, ya que la aplicación de los 

instrumentos fue en línea y autoadministrada, de participación abierta, lo cual abrió la 

posibilidad de que sólo respondieran quienes estuvieron interesados en el tema, 
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circunstancia que podría haber generado un sesgo en los resultados, afectando la 

representatividad de la muestra. Además, al ser de naturaleza autoadministrada, algunos 

docentes no completaron el cuestionario, otros abandonaron la plataforma dejando 

respuestas incompletas. 

8.3 Recomendaciones y propuestas para futuras líneas derivadas de esta investigación 

Finalmente, con la intención de proporcionar aspectos que pueden ser mejorados para 

futuras investigaciones, algunas recomendaciones son: 

Resulta pertinente dar continuidad a esta investigación por medio de entrevistas a 

los docentes cuyas puntuaciones fueron las más altas y más bajas en el inventario IEHR 2.0 

y en las tres escalas de las dimensiones de creatividad; el conocer desde su propia voz el 

cómo implementan las ED y hacen uso de las HT y RD para desarrollar la creatividad en sus 

estudiantes, brindará una descripción más profunda, se tendrá acceso a experiencias, 

opiniones e información que por su formato, no se obtuvo de los instrumentos de la fase 

cuantitativa y en consecuencia se enriquecerán los resultados. Asimismo, es aconsejable 

continuar con el monitoreo de más clases presenciales a través de la observación no 

participante, con el objetivo de identificar tendencias, variaciones o anomalías, ayudando 

al mismo tiempo a corroborar lo externado en las entrevistas y realizar así una 

triangulación de los resultados obtenidos, aumentando así la validez y confiabilidad de 

estos. 

Se sugiere hacer más réplicas de esta investigación, llevar sus preguntas y objetivos 

a más universidades, tanto públicas como privadas; recabar más datos no únicamente en 



 

294 

 

la región norte de Baja California, sino también en Baja California Sur y posteriormente 

hacer un comparativo entre las Bajas y otros estados del país.  

Debido a que, al desarrollar instrumentos de medición evaluados por jueces 

expertos y contar con validez de contenido y de constructo, se abrieron nuevas 

oportunidades para futuras investigaciones que exploren la temática de esta 

investigación, se considera necesario compartir los instrumentos e invitar a más docentes 

a que sigan respondiéndolos. La aplicación de los instrumentos en otras entidades 

federativas de la República Mexicana y en las diversas áreas del conocimiento, podrá 

permitir comparaciones entre ellas y tener una visión general sobre qué ocurre y cómo es 

la práctica docente en el país y las disciplinas de educación superior. Inclusive, 

posteriormente, se podrían traducir al idioma inglés, para realizar una mayor difusión de 

estos instrumentos. 

Conviene dar seguimiento constante a esta investigación diseñando instrumentos y 

poniendo también a prueba los restantes componentes del modelo de Urban: 

Compromiso con la tarea, Conocimiento específico, Conocimiento general y pensamiento 

base; y así, posteriormente complementar los resultados con los obtenidos en los 

componentes de Pensamiento divergente, Apertura y tolerancia a la ambigüedad y 

Motivación. 

Por otra parte, también se recomienda, incorporar la percepción de los estudiantes 

sobre la Práctica docente, ya que permitirá enriquecer lo expresado por los docentes la 

práctica docente, y así obtener una visión global de los participantes en proceso de 

enseñanza-aprendizaje lo cual ayudará a comprender más cómo se desarrolla la 
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creatividad en los estudiantes y cómo los docentes contribuyen a que ocurra. Para 

obtener información directa de los sujetos con quienes se implementan las ED, HT y RD, es 

decir, los estudiantes, se sugiere la realización de grupos focales y/o entrevistas, para 

complementar los datos proporcionados por el inventario y las escalas diseñadas en esta 

investigación. 

Sumado al hecho compartir los resultados aquí obtenidos a investigadores para 

que procedan a replicar esta investigación o bien, desarrollen otras temáticas con el 

soporte de los instrumentos diseñados, es importante no dejar de lado a los directivos y 

educadores, tanto de educación superior como de los niveles de educación básica y media 

superior; por ello se recomienda invitar a implementar las diversas estrategias didácticas 

que integran IEHR 2.0 y las propuestas por los propios docentes que participaron en el 

estudio, así como también hacer difusión de la relevancia de integrar herramientas 

tecnológicas y recursos digitales en el currículum, planes y/o programas de estudio para 

desarrollar la creatividad en los estudiantes. 

Se recomienda indagar sobre la capacitación, actualización en la formación 

docente de los profesores. Entrevistar a Directivos y preguntar sobre la normatividad que 

los docentes tienen que cumplir, indagar si existe o no una obligatoriedad acerca del uso 

de las herramientas tecnológicas y recursos digitales. Conocer desde el punto de vista de 

los Directivos, el cómo debe ser la práctica docente desde su punto de vista y qué hacen 

para orientar a su planta docente. 

Aunado a lo anterior, se aconseja a los directivos solicitar el apoyo gubernamental 

para que proporcionen a sus docentes capacitaciones, actualizaciones en materia del uso 
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de herramientas tecnológicas y recursos digitales. Así como la implementación de 

estrategias didácticas en caminadas a fomentar la creatividad. 

 A los responsables de las políticas educativas se invita a tomar en cuenta los 

resultados aquí obtenidos, como un insumo para la propuesta, el diseño, aplicación y 

evaluación de modelos y directrices educativas. Asimismo, se sugiere apoyen el desarrollo 

de más investigaciones como ésta, en el país; con las que se obtendrán datos reales 

contextualizados, proporcionados directamente de los actores del proceso de enseñanza-

aprendizaje mexicano. De esta forma, las políticas que se diseñen, respaldarán y cubrirán 

necesidades reales. 
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ANEXOS 

Guía para jueces para realizar la tarea de validación de contenido 
 

 
 

Estimado/a juez experto 

Por favor siga las siguientes instrucciones: 

1) Revisar el Archivo Excel: Este archivo Excel es con el cual, a continuación, realizará la validación de contenido 

de la escala. Encontrará tres pestañas; en la primera se le solicitan datos de identificación; la segunda contiene 

instrucciones detalladas sobre el proceso de validación de contenido y los niveles de calificación que se deben 

otorgar por criterio; y en la tercera se presenta el formato para evaluar cada ítem y anotar sus observaciones 

o comentarios. Antes de comenzar, por favor, revise todas las pestañas. 

2) Comprender la Escala de Calificación: De lado derecho a este texto, encontrará una tabla que explica el 

significado de cada nivel de calificación (del 1 al 4) para cada uno de los cuatro criterios: relevancia, claridad, 

coherencia y suficiencia. Familiaricese con esta tabla para comprender cómo calificar los ítems de acuerdo con 

estos criterios.  

3) Evaluar cada Ítem Individualmente: Dirijase a la tercera pestaña y califique cada ítem según los criterios: 

relevancia, claridad, coherencia y suficiencia. Seleccione el valor del 1 al 4 que mejor refleje su opinión. En cada 

celda, encontrará un menú desplegable con las opciones numéricas para la calificación; al dar clic en la celda, 

aparecerá un recuadro con una flecha a la cual debe dar un segundo clic para desplegar las opciones de 

respuesta; en ese momento seleccione el número que corresponde a su valoración. Otra manera de hacerlo es 

escribir directamente el número. 

4) Evaluar la Suficiencia del Conjunto de Ítems: En el criterio de Suficiencia, notará que la celda está compartida, 

esto es porque aquí la evalaución se realizará en conjunto, es decir, evaluará si la cantidad de ítems dentro de 

cada dimensión son suficientes para medir el constructo en su totalidad. Califique del 1 al 4 según su criterio por 

medio del menú desplegable.  

5) Agregar Comentarios: Si otorga una calificación de 1 o 2 a cualquier ítem, automáticamente la celda se 

pintará de rojo, por tanto se le solicita muy amablemente que agregue un comentario explicando el motivo de 

la calificación baja y sugiera mejoras. Esto es crucial para mejorar la calidad del instrumento. Si otorga una 

calificación de 3 o 4 la celda se pintará de verde, también puede utilizar la celda para comentarios que sugieren 

ajustes o cambios adicionales sin importar que haya otorgado una calificación más alta.  

6) Guardar y Enviar el Archivo: Una vez completada la evaluación, guarde el archivo Excel con sus respuestas y 

con su nombre completo. Luego, envíe el archivo a la siguiente dirección de correo electrónico: 

mercedes.gonzalez.arreola@uabc.edu.mx 

En caso de tener alguna duda o inquietud, por favor tenga la confianza de hacerla saber y ponerse en 

comunicación a través del mismo correo electrónico. 

Agradezco su apoyo para realizar esta validación y ser parte en este proceso de la investigación. 

Mtra. Mercedes Rosalía González Arreola 
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Otras imágenes que fueron capturadas durante la observación no participante fue 

evidencia de las docentes por medio del Drive, Classroom y haciendo uso del correo 

institucional, comparten a sus estudiantes las indicaciones a cumplir en la práctica, tal 

como se muestra en la Figura 58. La docente tiene organizado cada uno de los grupos a su 

cargo (González, 2023, Registro observación no participante).  

Figura 58 

Uso de Classroom para compartir archivos. 
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La Figura 59 es un ejemplo del reporte final que los estudiantes deben entregar una vez 

terminadas todas las prácticas del laboratorio, le llaman “Bitácora”. 

Figura 59 

Bitácora llenada por los estudiantes. 
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La Figura 60 presenta el diseño de uno de los exámenes en formato digital que las 

docentes comparten a sus estudiantes por medio de la plataforma Classroom, la cual 

permite se programe día y hora límite para responderlo (González, 2023, Registro 

observación no participante). 

Figura 60 

Ejemplo de examen digital. 

 

 

 

  


