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RESUMEN 

Durante los últimos veinte años, las tendencias orientadas al aprendizaje por 

competencias y centrado en el estudiante han facilitado el establecimiento del aprendizaje 

basado en proyectos (ABP) como metodología que permite el desarrollo tanto del 

aprendizaje curricular como de competencias para la vida fuera de la escuela. De igual 

forma, la aparición de nuevos dispositivos móviles inteligentes ofrece la oportunidad de 

facilitar la colaboración e interacción dentro y fuera del aula, y desarrollar proyectos más 

auténticos y personalizados. En este contexto, se identifica como problema del estudio ―la 

implementación del aprendizaje basado en proyectos con dispositivos móviles en el nivel 

primaria‖, en línea a la limitada literatura asociada a dicho nivel educativo. De esta forma, 

la investigación tiene el objetivo de explicar el proceso de implementación del ABP con 

dispositivos móviles para el desarrollo del aprendizaje en el nivel primaria, y ha sido 

desarrollada en el marco de una investigación documental. En este sentido, el estudio está 

compuesto por un marco conceptual dividido en dos capítulos, el primero centrado en el 

origen y elementos del ABP, y el segundo en el uso de dispositivos móviles en el 

aprendizaje y la implementación del ABP con dispositivos móviles en el nivel primaria. 

Los resultados de la investigación sugieren que el proceso de implementación comprende 

las fases de planificación, inicio, indagación, elaboración del producto y presentación, y 

que el uso de diversos dispositivos móviles y una plataforma con almacenamiento en nube 

facilitan la indagación dentro y fuera del aula. Adicionalmente, es necesario que los 

procesos de capacitación, instrucción directa, colaboración y evaluación formativa se 

desarrollen de manera paralela a dichas fases. 
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 INTRODUCCIÓN 

Durante los últimos veinte años, las tendencias educativas orientadas al aprendizaje 

centrado en el estudiante y el desarrollo de competencias han fomentado la implementación 

de metodologías activas e innovadoras de enseñanza. En este contexto, el aprendizaje 

basado en proyectos (ABP) ha recibido considerable atención por parte de maestros, 

escuelas y sistemas educativos, en la medida en que permite desarrollar competencias 

curriculares y ―competencias del siglo XXI‖, como la colaboración, la comunicación o 

creatividad (Lai y Viering, 2012; Larmer, Mergendoller & Boss, 2015).  

 Por otro lado, la revolución de los dispositivos móviles inteligentes como los 

smartphones y las tablets ha tenido un fuerte impacto en la vida social y laboral de niños y 

adultos. De manera particular al ámbito educativo, estas nuevas tecnologías ofrecen la 

oportunidad de facilitar procesos de colaboración e interacción, y de fomentar el 

aprendizaje más allá de los límites del aula de clases (Crompton, 2013b; Jaldemark, 

Hrastinski, Olofsson & Öberg, 2018). 

Sin embargo, pese a su creciente popularidad, la implementación del ABP en el aula 

no siempre cumple con criterios de rigurosidad necesarios para asegurar el aprendizaje y 

muchas veces se limita a ―realizar proyectos‖ (Larmer, et al, 2015; Valls, 2016). De igual 

forma, el uso de los dispositivos móviles en la educación corre el peligro de centrarse en el 

aparato por encima del aprendizaje, y utilizarlo para desarrollar actividades repetitivas de 

manera más sofisticada (Suárez-Guerrero, Lloret-Catalá & Mengual-Andrés, 2016) 

 En este panorama, Chou, Block y Jesness (2014) sostienen que la introducción de 

dispositivos como las tablets para desarrollar prácticas de enseñanza tradicional no permite 

aprovechar su potencial; por el contrario, sugieren aplicar métodos más auténticos, como el 

aprendizaje basado en proyectos. De igual forma, Krajcik y Blumenfeld (2006) señalan que 

la integración de tecnologías es esencial para la implementación del ABP en el aula, y 
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según Liljestrom, Enkenberg y Pollanen (2013) los dispositivos móviles son la opción ideal 

para desarrollar proyectos más auténticos.  

A partir de esta situación, surge la motivación principal del estudio, la cual es 

integrar ambos elementos y explicar el proceso de implementación de ABP con dispositivos 

móviles, ruta de acción que pueda ser revisada por docentes, directores, gestores educativos 

u otro actor relevante para la educación interesado en la aplicación del ABP y/o en la

integración de dispositivos móviles en el aula. 

Asimismo, se definió que la investigación se centraría en el nivel primaria debido al 

interés del autor de la investigación por aplicar la metodología en su propia práctica, y para 

representar un punto de partida para investigadores latinoamericanos con interés en 

investigar sobre el tema, en línea a la limitada literatura enmarcada en dicho nivel 

educativo, en la que destacan los estudios de Hansen y Bouvin (2009), Homanova, 

Prextova y Klubal (2018), Liljestrom, et al. (2013) y Song (2018).  

De esta forma, la presente investigación tiene el objetivo de responder a la pregunta: 

¿Cómo se implementa el aprendizaje basado en proyectos (ABP) con dispositivos móviles 

para el desarrollo del aprendizaje en el nivel primaria? En ese sentido, se determina como 

objetivo general de la investigación: ―Explicar el proceso de implementación del 

aprendizaje basado en proyectos (ABP) con dispositivos móviles para el desarrollo del 

aprendizaje en el nivel primaria‖. A partir de ello, se plantea tres objetivos específicos que 

permiten enfocar y dirigir la investigación:  

- Identificar los elementos del aprendizaje basado en proyectos

- Describir el uso de los dispositivos móviles en el aprendizaje

- Describir las experiencias de implementación del aprendizaje basado en

proyectos con dispositivos móviles en el nivel primaria

Así, para cumplir con los objetivos del estudio, se ha optado por desarrollar una 

investigación documental, método en el que se generan procesos de búsqueda de fuentes 

asociadas al tema en bibliotecas universitarias y bases de datos, y en el que la información 

es posteriormente registrada, organizada, sistematizada y analizada con la finalidad de 

construir un documento en el que se simplifique y represente los elementos esenciales del 

contenido revisado, en respuesta al problema de investigación (Cepeda, 2013; Peña y 

Pirela, 2007).  
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De esta manera, en línea, con los objetivos y la metodología de la investigación, el 

estudio comprende un marco conceptual dividido en dos capítulos. En el primero, se 

pretende profundizar en el origen y evolución del ABP, su concepto y componentes 

principales, y el rol que el docente desempeña en la metodología. En el segundo, se explora 

el origen del uso de dispositivos móviles en la educación, su definición en el contexto 

actual y las teorías de aprendizaje asociadas a su uso, y se explica el proceso de 

implementación del ABP con dispositivos móviles en el nivel primaria, en base a fases del 

método y las investigaciones realizadas sobre el tema. Finalmente, se presenta las 

conclusiones de la investigación y las referencias utilizadas.  



 

 
 

 

 

 

 

 

  

 

 MARCO CONCEPTUAL 

El objetivo de esta investigación es explicar el proceso de implementación del 

aprendizaje basado en proyectos (ABP) con dispositivos móviles para el desarrollo del 

aprendizaje en el nivel primaria. Por ello, en el marco conceptual se desarrolla una revisión 

teórica sobre los elementos del ABP, el uso de dispositivos móviles en el aprendizaje, y las 

experiencias de implementación del ABP con dispositivos móviles en el nivel primaria 

 

 CAPÍTULO 1: APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS: METODOLOGÍA 

COLABORATIVA PARA EL APRENDIZAJE EN EL SIGLO XXI 

El presente capítulo tiene el objetivo; en primer lugar, de describir el origen y 

evolución del aprendizaje basado en proyectos; después, definir el concepto y los 

componentes principales de dicha metodología, y finalmente, clarificar el rol del docente en 

la implementación del ABP en el aula.  

1.1. Origen y evolución del aprendizaje basado en proyectos 

El aprendizaje basado en proyectos es una metodología innovadora y 

crecientemente popular en la actualidad; aplicada en escuelas como las escuelas públicas de 

Bismarck en Estados Unidos, la St. Vincent’s Catholic Primary School en Reino Unido o 

Pear Tree Elementary en Japón o el colegio Aleph en Perú; y cuyos principios se 

encuentran incorporados en el currículo educativo de países como Finlandia (Bismarck 

Public Schools, s/f; Colegio Aleph, s/f; Halinen, 2018; Pear Tree Elementary, s/f; St. 

Vincent Catholic Primary School, s/f;). 

En este contexto, el presente apartado tiene el objetivo de examinar el origen del 

aprendizaje basado en proyectos, presentar la evolución de la metodología, de acuerdo a las 
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ideas de sus principales representantes teóricos, y describir cómo es que logró convertirse 

en un método relevante en la educación primaria.  

1.1.1. John Dewey y el aprendizaje por indagación 

El aprendizaje basado en proyectos se origina a inicios del siglo XX con los 

estudios de John Dewey, filósofo y pedagogo conocido por sus ideas en torno a la relación 

entre democracia y educación quien señalaba que la libertad de acción necesita ser 

complementada por una libertad de pensamiento que involucre no solo poder mental, sino 

también la capacidad para ejercerlo responsablemente (Dewey, 1903).  

No obstante, según el autor, esta libertad de pensamiento es muchas veces limitada 

o reprimida en las escuelas, debido a la predominancia de modelos autoritarios y de 

instrucción directa, y al carente énfasis en la originalidad, creatividad e individualidad. Por 

el contrario, aboga por una metodología basada en los métodos científicos y la indagación 

activa de los estudiantes que priorice la observación, investigación, juicio crítico y 

experiencias directas, por encima del aprendizaje memorístico de las fórmulas o resúmenes 

de terceros.  

En esta línea, el énfasis que Dewey (1903) hace sobre la experimentación, la cual 

puede desarrollarse a través de salidas de campo, actividades de diseño o manifestaciones 

artísticas; es una de las razones por la que muchos expertos hoy en día lo consideran como 

uno de los creadores del ―aprendizaje basado en indagación‖ (ABI). En esta línea, este 

método, centrado en el planteamiento de preguntas, problemas o situaciones, y la 

generación de soluciones como rutas para el aprendizaje, en lugar de la presentación de 

datos, fórmulas o procedimientos específicos, facilitó  la aparición de múltiples 

metodologías basadas en la indagación como el aprendizaje basado en problemas o el 

aprendizaje basado en proyectos, los cuales serán diferenciados más adelante (Northern, 

2019). 

En este sentido, es posible argumentar que el modelo que ha primado en las aulas 

durante las décadas pasadas ha sido uno basado en la memorización y énfasis en los 

contenidos, pero que, como se mencionó al inicio del apartado, está implementando de 

forma creciente principios del aprendizaje basado en indagación y metodologías asociadas 

a dicho enfoque.  
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1.1.2. Kilpatrick y el método de proyectos 

Las ideas desarrolladas por Dewey tuvieron gran impacto en múltiples pedagogos, 

psicólogos y filósofos de inicios del siglo XX, entre ellos, William Heard Kilpatrick, quien 

asistió a uno de sus cursos, y terminó convirtiéndose en uno de los primeros educadores en 

acuñar el término proyectos como método de enseñanza (Pecore, 2015).  

Kilpatrick (1918), de forma similar a Dewey (1903), identifica como problemático 

el método de enseñanza predominante en las escuelas, debido a su carácter coercitivo, 

individualista y orientado más a la tarea que a la vida. Por el contrario, Kilpatrick aboga a 

favor de un método basado en la actividad consciente y entusiasta, desarrollada tanto en el 

campo individual como en el social; uno al que bautizó como el ―método de proyectos‖ (the 

method project).  

 Con la finalidad de ilustrar este método, Kilpatrick (1918) proporciona una serie de 

ejemplos de proyectos individuales o grupales, tales como la elaboración de un vestido, la 

escritura de una carta o la explicación de un fenómeno. Sin embargo, más allá del producto 

o la tarea a realizar, Kilpatrick enfatiza en la importancia del propósito y disposición del 

estudiante, y utiliza el término ―wholeheartedness‖ para describir una motivación intrínseca 

entusiasta, opuesta a la motivación extrínseca frecuente en las aulas, y que permite percibir 

de manera más positiva a la escuela, al docente y al aprendizaje. A partir de esto, Kilpatrick 

diferencia cuatro tipos de proyectos que se pueden desarrollar en la escuela, en base a los 

propósitos particulares de cada uno: 

a) Proyectos orientados a la representación exterior de una idea o plan, como la 

elaboración de una maqueta o la redacción de un poema.  

b) Proyectos que tienen el propósito de apreciar una experiencia estética, como 

escuchar un concierto u observar una dramatización.  

c) Proyectos planteados con la finalidad de resolver un problema, como identificar las 

causas de algún fenómeno o comprobar algún principio físico.  

d) Proyectos que tienen el objetivo de adquirir una habilidad o conocimiento 

determinado, como el procedimiento matemático utilizado para dividir o los 

conceptos de sujeto y predicado. 

En este sentido, se puede afirmar que la percepción negativa que algunos 

estudiantes desarrollan sobre la escuela o el aprendizaje puede deberse, entre otros factores, 

al énfasis en la motivación extrínseca en las aulas y el descuido por los intereses, el 
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propósito y la disposición intrínseca de los estudiantes. Asimismo, entre los tipos de 

proyectos que presenta Kilpatrick (1918), se puede argumentar que el énfasis ha sido 

aplicado sobre el primero y el tercero, relacionados a la ―producción‖ y ―resolución‖, pues 

las actividades asociadas al segundo tipo de proyecto, de ―apreciación‖, y al cuarto, de 

―habilidades‖, generalmente se abordan de forma limitada y procedimental 

respectivamente. 

1.1.3. Décadas de conflictos para los proyectos 

Durante la siguiente década, las ideas de Dewey y Kilpatrick llegaron a países como 

Israel, Alemania, Rusia y Argentina, y ayudaron a fortalecer el movimiento progresista de 

la educación y el modelo de aprendizaje centrado en el estudiante, sobre todo en los países 

europeos (Burlbaw, Ortwein & Kelton Williams, 2009; Fallik, Eylon & Rosenfeld, 2008; 

Knoll, 1997). No obstante, iniciada la década de los 20, se comenzó a producir un gran 

debate respecto a la implementación de los proyectos en la escuela pública, a partir de la 

limitación del término ―proyecto‖ que establecía Kilpatrick (1925), quien señalaba que el 

―propósito‖ era algo intrínseco al estudiante y que no podía ser asignado por el docente, por 

lo que los problemas elegidos por los profesores, al no estar basados en una motivación real 

del estudiante, no podían ser incluidos como ―proyectos‖ de acuerdo a su definición. 

En este panorama, las ideas de Kilpatrick generaron críticas respecto a la falta de 

precisión en los proyectos, la carente importancia asignada al rol del docente, la viabilidad 

del método de proyectos en áreas académicas como la aritmética o la historia, o el potencial 

riesgo de asignar mayor responsabilidad de la necesaria a los estudiantes (Horn, 1922; 

Ruediger, 1923; Hosic y Chase, 1924; citados en Burlbaw, et al., 2009). Estas críticas 

serían incluso planteadas por el mismo Dewey (1938), quien señaló que no se debía 

confundir los impulsos y deseos de los estudiantes con un propósito, y que la guía del 

docente no representaba una limitación a la libertad del estudiante, sino una ayuda a esta, 

por lo que el proyecto era una cooperación entre estudiante y maestro.  

A partir de esta controversia, y el escrutinio político generado durante la gran 

depresión hacia las escuelas públicas, a las cuáles se les acusaba de no haber prevenido o 

arreglado la crisis, la innovación educativa disminuiría a inicios de los años 30 y el término 

―proyectos‖ sería usado de forma cada menos frecuente (Burlbaw, et al., 2009; Knoll, 

1997). Más adelante, si bien los proyectos recuperarían un poco de relevancia a inicios de 

los 50 y llegaron a ser implementados en Japón, las mismas críticas formuladas en décadas 
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anteriores y el incremento del conservadurismo nipón, impedirían que el método tenga un 

éxito considerable (Burlbaw, et al.; Nomura, 2017).  

1.1.4. Evolución del método de proyectos al aprendizaje basado en proyectos 

En las siguientes décadas, mientras los proyectos continuaban perdiendo 

popularidad en Estados Unidos, el método experimentó una transformación al ser 

influenciado por las teorías constructivistas, lo cual produjo la incorporación de elementos 

asociados no solo a la enseñanza sino también al aprendizaje (Fallik, et al., 2008; Korkmaz 

& Kalayci, 2019).  

 En este sentido, se comenzó a considerar las fases de desarrollo trabajadas por 

Piaget (1977), para poder presentar experiencias e información que puedan ser asimiladas 

por los estudiantes y acomodadas en su estructura mental, permitiendo la solución de 

problemas que hayan causado desequilibrio cognitivo. Asimismo, además de la atención al 

nivel de desarrollo de los estudiantes, se incluyó la consideración de Vygotsky (2000) por 

el nivel de desarrollo potencial que el alumno puede alcanzar con la ayuda de sus 

compañeros, lo cual reforzó el elemento cooperativo del método. De igual forma, la 

importancia atribuida por Bruner (citado en Miranda Jr., 2011) a la guía y apoyo del 

docente para el logro de procesos más exigentes por parte de los estudiantes, significó la 

presencia del andamiaje como una de las estrategias didácticas principales del método.   

De esta manera, a inicios de la década de los 70, el método de proyectos recuperaría 

relevancia, especialmente en Europa occidental y posteriormente en Norteamérica, donde 

sería primero incorporado en la educación superior. De hecho, es en la Universidad 

McMaster de Canadá en la que se utiliza por primera vez el concepto de ―aprendizaje 

basado en proyectos‖ y es integrado, junto al ―aprendizaje basado en problemas‖, al 

currículo de la carrera de medicina de la universidad (Korkmaz & Kalayci, 2019).  

En este punto, se vuelve necesario diferenciar los dos métodos, ambos enmarcados 

dentro de un enfoque de aprendizaje por indagación, y que consideran como punto de 

partida el planteamiento de problemas para el aprendizaje, pero con elementos muy 

particulares a cada uno. En esta línea, mientras que el énfasis del aprendizaje basado en 

problemas está en investigar el problema y proporcionar una respuesta, en el aprendizaje 

basado en proyectos se prioriza el producto que responde a dicho problema, y las 

habilidades y conocimientos que se adquieren durante el proceso de producción. Además, 

los proyectos desarrollados bajo este método no parten única y necesariamente de 
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problemas, sino que pueden ser también generados a partir de fenómenos que se pretenden 

entender (Dole, Bloom & Kowalske, 2016). 

De esta manera, el aprendizaje basado en proyectos (ABP por sus siglas) 

evolucionaría y dejaría de considerarse un método de enseñanza en el que se aplicaban 

―proyectos‖, para representar una metodología que considera tanto la enseñanza como el 

aprendizaje, que está basada en la cooperación, orientación docente y la autenticidad, y que 

no tardaría mucho en migrar de las universidades a las escuelas (Korkmaz & Kalayci, 2019; 

Valls, 2016; Knoll, 1997). 

Dicho proceso comenzaría a inicios de la década de los 90, época en la que se 

identificó una falta de motivación por aprender ciencia en los estudiantes, quienes no tenían 

la oportunidad de profundizar en temas asociados a experiencias reales y muchas veces 

seguían procedimientos establecidos previamente por los docentes sin consideración por 

sus conocimientos previos (Krajcik & Blumenfeld, 2006). De manera similar, se 

reconocería el énfasis centrado en la memorización matemática, por lo que el Consejo 

Nacional de Maestros de Matemáticas (1989; citado en Meyer, Turner & Spencer, 1997), 

fomentaría el cambio hacia un enfoque centrado en análisis profundo y la resolución de 

problemas. 

Asimismo, el desarrollo de tecnologías educativas que facilitan la búsqueda y 

compartir de información, y apoyan al docente en la labor instruccional, desempeñaron un 

rol importante en incrementar la motivación e involucramiento de los estudiantes durante 

los proyectos y reducir la carga de los docentes al implementar el método (Blumenfeld, 

Soloway & Marx, 1991). En este contexto, numerosos educadores comenzaron a 

implementar el aprendizaje basado en proyectos en distintas áreas, con el objetivo de 

generar mayor motivación y comprensión en los estudiantes (Krajcik & Blumenfeld, 2006; 

Wurdinger, 2018). 

Posteriormente, desde fines de la década de los 90, los sistemas educativos 

comenzaron a adoptar modelos centrados en el estudiante y diseños curriculares orientados 

al desarrollo de competencias, como es el caso por ejemplo, de Nueva Zelanda, Portugal o 

Chile (Ministerio de Educación, 2009; Ministry of Education, 2007; OECD, 2018). Así, a 

partir de dichas tendencias educativas, como mencionan Condliffe, et al. (2017), Gultekin 

(2005) y Kaldi, Filippatou y Govaris (2011), el ABP se ha logrado establecer como una 

metodología válida para la educación primaria, cuya evolución se puede apreciar en la 

figura 1: 
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Figura N°1: Origen y evolución del aprendizaje basado en proyectos 

Fuente: Elaboración propia 

De esta manera, el método de proyectos basado originalmente en la indagación y la 

motivación intrínseca alcanzó popularidad y expansión mundial a inicios del siglo XX.  No 

obstante, debido a críticas relacionadas al rol del docente y al carácter académico del 

método, este perdió relevancia a mediados de siglo. Más adelante, en la década de los 70, el 

método sería influenciado por las teorías constructivistas y evolucionaría al ―aprendizaje 

basado en proyectos‖ (ABP), metodología integrada inicialmente en la educación superior y 

posteriormente en las escuelas, gracias a la aparición de nuevas tecnologías, el mayor 

énfasis en la comprensión conceptual y las reformas educativas nacionales orientadas a 

modelos centrados en el estudiante y en el aprendizaje por competencias.  

Sin embargo, pese a la evolución y transformación de la metodología, existe aún 

confusión respecto a su concepto y características, y al rol que el docente debe desempeñar 

para asegurar un aprendizaje adecuado a las necesidades del siglo XXI; por ello, estos 

aspectos serán profundizados en el siguiente apartado.  
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1.2. El aprendizaje basado en proyectos: más allá de hacer proyectos 

Como se mencionó anteriormente, las reformas educativas producidas en los 

últimos veinte años han generado fuertes tendencias hacia el aprendizaje centrado en la 

profunda comprensión de conceptos y el desarrollo de competencias tanto curriculares 

como ―del siglo XXI‖ o ―habilidades blandas‖, incluyendo la colaboración, creatividad o 

pensamiento crítico (Condliffe, et al., 2017; Larmer, et al., 2015). En este contexto, el 

aprendizaje basado en proyectos ha surgido como una propuesta atractiva para su 

implementación en el aula escolar. 

Sin embargo, como identifican Larmer, et al. (2015), existen muchos docentes que 

implementan proyectos que no cumplen con criterios de rigurosidad o que abarcan mayor 

tiempo del planificado, lo cual limita el logro de los aprendizajes. En esta línea, Valls 

(2016) explica que existe confusión respecto a lo que implica el ABP en el aula, debido a 

que se asocia a la simple realización de proyectos, la cual no necesariamente involucra 

componentes clave como las preguntas abiertas, la autenticidad o la colaboración, y no 

permite definir el nivel de participación del estudiante y el docente durante el desarrollo de 

los proyectos.  

Por estas razones, el presente apartado tiene como objetivo analizar las distintas 

conceptualizaciones y propuestas que se han generado sobre el ABP, para así poder 

presentar un concepto claro y un conjunto de componentes de calidad para dicha 

metodología, y clarificar el rol que el docente debe ejercer para asegurar el logro de los 

aprendizajes y el éxito de los proyectos.  

1.2.1. Aproximación conceptual del aprendizaje basado en proyectos 

En primer lugar, es importante señalar, como se describió anteriormente, que el 

método de proyectos evolucionó gracias a la influencia constructivista, y comenzó a 

considerar mayores nociones asociadas al aprendizaje. En esta línea, según Kokotsaki, 

Menzies y Wiggins (2016) el ABP representa una forma de enseñanza centrada en los 

estudiantes, quienes desempeñan un rol activo, aplicando la colaboración y comunicación 

para desarrollar investigaciones y plantearse metas en un contexto real de aprendizaje. Así, 

a partir del desarrollo de estas habilidades y procesos, los alumnos son capaces de resolver 

problemas o preguntas de interés asociadas a su contexto y aprenden los contenidos 

académicos asociados al proyecto (Almaguer, Diaz & Esquierdo, 2015).  

Por su parte, Ergül y Kargin (2014) definen el ABP como un método de enseñanza 

centrado en el estudiante, el cual se hace responsable de su propio aprendizaje, realizando 
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investigaciones y resolviendo problemas de forma colaborativa. De esta manera, como 

señala Valls (2016), a diferencia de enfoques más tradicionales de enseñanza, el ABP se 

caracteriza por la función facilitadora del docente y el rol activo de los estudiantes, quienes 

realizan actividades grupales y contextualizadas para comprender de forma profunda los 

conceptos y los contenidos que abarca el proyecto.  

De forma similar, Kaldi, et al. (2011) sostienen que el ABP involucra el trabajo 

grupal orientado al estudio de un tema asociado a los intereses y las vidas de los 

estudiantes. No obstante, existen autores como Parker et al. (2013) que sostienen que los 

proyectos de aprendizaje se pueden realizar tanto de forma colaborativa como individual, 

pero que sí concuerdan en que el ABP implica el desarrollo de conocimientos y habilidades 

asociados a problemas reales que requieren de procesos de indagación, implementación y 

reflexión.  

Por otro lado, Duke, Halvorsen, Strachan, Kim y Konstantopoulos (2017) 

identifican tres características principales en el ABP: a) que los estudiantes trabajen por un 

período extendido de tiempo en un proyecto; b) que dicho proyecto sea el principal eje de 

aprendizaje durante la unidad, de modo que todas las actividades de aprendizaje tengan el 

objetivo de contribuir a la finalidad del proyecto o desarrollar conocimientos y habilidades 

necesarias para su ejecución y; c) que el proyecto involucre no solo los requerimientos 

académicos, sino que contribuya también a la solución o comprensión de un problema o 

necesidad real.  

Asimismo, como se mencionó anteriormente, el ABP tiene un componente 

constructivista, por lo que el método fomenta que el estudiante explore su contexto, 

interactúe con nuevas experiencias, elabore conexiones entre la información presentada y 

sus conocimientos previos, y discuta con sus compañeros para desarrollar productos y dar 

solución a problemas reales (Krajcik & Blumenfeld, 2006). 

En este sentido, tomando en cuenta los aportes de los autores antes expuestos, se 

argumenta que el ABP es un método de enseñanza y aprendizaje activo y centrado en el 

estudiante que parte de situaciones problemáticas o desafiantes del contexto, implica el 

desarrollo de habilidades como la colaboración, investigación y reflexión, al igual que la 

comprensión de conceptos curriculares, e involucra la elaboración de un producto que 

responda a la situación trabajada. Ahora bien, la efectiva implementación del ABP no solo 

requiere el dominio conceptual del método, sino también la presencia de determinados 

componentes de calidad que serán explicados en el siguiente apartado.  
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1.2.2. Componentes de calidad para el aprendizaje basado en proyectos  

Como se mencionó anteriormente, es necesario contar con estándares de calidad 

para el ABP, para así asegurar el logro de los aprendizajes propuestos. En ese sentido, se 

expondrá a continuación algunas de las propuestas o modelos que se han generado respecto 

al ABP, para a partir de ellas definir un conjunto de componentes que aseguren la calidad 

del método. 

En primer lugar, Larmer, et al. (2015), con el fin de definir parámetros de calidad 

para la implementación del ABP y en reacción a la presencia de estereotipos asociados al 

énfasis único en el desarrollo de ―habilidades blandas‖, elaboran el ―Gold Standard PBL‖, 

modelo en el que explican algunas de las consideraciones y elementos esenciales para todo 

proyecto de aprendizaje. Dicho modelo, sintetizado por el Buck Institute for Education 

(BIE), inicia ejerciendo un énfasis en la importancia de desarrollar tanto la comprensión y 

aplicación de conocimientos curriculares y conceptos asociados al proyecto, como la 

formación en ―habilidades para el éxito‖ o ―competencias del siglo XXI‖, entre las cuales 

se encuentra el pensamiento crítico, la cooperación y la autorregulación (Buck Institute for 

Education [BIE], 2019a, s/f). 

Asimismo, el modelo presenta siete elementos indispensables: a) el problema o 

pregunta problemática y retadora que requiere solución y motiva a investigar sobre el tema; 

b) la indagación constante, la cual involucra la generación de preguntas y búsqueda de 

información de múltiples fuentes; c) la autenticidad, reflejada en el componente real del 

problema planteado o la relación del proyecto con los intereses de los estudiantes; d) la 

autonomía y poder de decisión de los alumnos en asuntos como la generación de preguntas 

o los recursos a utilizar; e) los procesos de reflexión y metacognición constantes; f) la 

retroalimentación constructiva por parte del docente y entre estudiantes y; g) la elaboración 

de un producto que es presentado a una audiencia externa (BIE, 2019a).  

De forma similar, Mergendoller (2018), desarrolla un marco de referencia de alta 

calidad para el ABP, en el que se estipulan seis criterios que todo proyecto debe presentar: 

a) complejidad intelectual, sustentada en la resolución de un problema o pregunta que no se 

puede responder con facilidad; b) autenticidad, tanto en el contexto como en las 

actividades, herramientas, impacto y relación con la vida de los estudiantes; c) producto 

público compartido de manera presencial o virtual; d) colaboración entre estudiantes y con 

el docente; e) gestión de proyectos, que incluye planificación, toma de decisiones y 
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evaluación, y; f) reflexión constante a través de preguntas, actividades y retroalimentación 

entre estudiantes.  

Por otro lado, Perdue (2018) señala que los proyectos involucran la comprensión de 

contenidos y conceptos clave, al igual que el desarrollo de habilidades como el pensamiento 

crítico, la colaboración o la comunicación. Asimismo, sugieren, al igual que los autores 

anteriores, partir de una pregunta significativa que motive a los estudiantes a explorar y a 

elaborar un producto que sea presentado al público de manera presencial o virtual, y 

destacan la importancia de la retroalimentación y revisión para el éxito del proyecto.  

De igual manera, Marculescu (2015) enfatiza en la presencia de una pregunta de 

investigación motivadora, abierta y retadora que esté relacionada con la vida de los 

estudiantes y que permita la integración disciplinaria; mientras que Liljestrom, et al. (2013), 

señalan que el proyecto debe partir de un problema retador no estructurado que fomenta la 

indagación auténtica y situada, y la colaboración; y resaltan la importancia del andamiaje y 

la integración de las herramientas tecnológicas a los proyectos.  

Por último, Krajcik y Blumenfeld (2006) identifican cinco elementos básicos para el 

ABP, similares a algunos de los ya revisados: la pregunta guía, que permite dirigir las 

actividades y le proporciona un contexto al proyecto; la indagación, la cual comprende 

tareas como la recolección y el análisis de información; la colaboración entre estudiantes y 

con el docente; la elaboración de productos que respondan a la pregunta guía y reflejen el 

aprendizaje de los estudiantes; y el uso de las herramientas tecnológicas para la búsqueda y 

presentación de información o la colaboración virtual.  

Así, a partir de las propuestas y lineamientos expuestos, se puede identificar los 

elementos enfatizados por múltiples autores, los cuáles han sido sintetizados en la tabla 1, 

en la cual también se incluye a los autores revisados en la conceptualización del ABP:  

Tabla N°1. Componentes de calidad para el aprendizaje basado en proyectos I 

Componentes de 

calidad 

Autores que enfatizan en los elementos 

Pregunta guía Almaguer, et al. (2015), BIE (2019a), Liljestrom, et al. (2013), Kokotsaki, et al. 
(2016), Krajcik y Blumenfeld (2006), Marculescu (2015), Mergendoller (2018), 
Parker, et al. (2013), Perdue (2018), Valls (2016) 

Colaboración  Almaguer, et al. (2015), Liljestrom, et al. (2013), Kaldi, et al. (2011), Kokotsaki, et 
al. (2016), Krajcik y Blumenfeld (2006), Marculescu (2015), Mergendoller (2018), 
Parker, et al. (2013), Valls (2016) 

Evaluación Almaguer, et al. (2015), BIE (2019a), Liljestrom, et al. (2013), Kokotsaki, et al. 
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formativa* (reflexión 
y retroalimentación) 

(2016), Krajcik y Blumenfeld (2006), Marculescu (2015), Mergendoller (2018), 
Parker, et al. (2013), Perdue (2018), Valls (2016) 

Indagación  Almaguer, et al. (2015), BIE (2019a), Liljestrom, et al. (2013), Kokotsaki, et al. 
(2016), Krajcik y Blumenfeld (2006), Marculescu (2015), Parker, et al. (2013) 

Autenticidad  Almaguer, et al. (2015), BIE (2019a), Liljestrom, et al. (2013), Kokotsaki, et al. 
(2016), Mergendoller (2018), Parker, et al. (2013), Valls (2016) 

Productos públicos  BIE (2019a), Krajcik y Blumenfeld (2006), Marculescu (2015), Mergendoller (2018), 
Perdue (2018), Valls (2016) 

Integración de 
tecnologías 

Kokotsaki, et al. (2016), Krajcik y Blumenfeld (2006), Liljestrom, et al. (2013), 
Marculescu (2015), Valls (2016)  

Fuente: Elaboración propia. *Se optó por agrupar los conceptos de reflexión y retroalimentación 

como elementos de una evaluación formativa 

A partir de ello, se sostiene que el aprendizaje basado en proyectos requiere partir 

de una pregunta abierta, auténtica y retadora, que sea respondida a través de un producto 

público. Para ello, los estudiantes necesitan involucrarse de forma colaborativa en una 

indagación constante y auténtica asociada a contextos y actividades reales. En este sentido, 

es crítico que, durante todo el proyecto, se desarrollen procesos formativos de evaluación 

como la reflexión y retroalimentación, y que se integren de forma efectiva las tecnologías, 

aspecto que será profundizado en el siguiente capítulo.  

Sin embargo, antes de ello, es necesario recordar que el ABP, a pesar de ser una 

metodología centrada en el estudiante, y contrario a muchas de las críticas que se generaron 

a lo largo del siglo pasado, no descuida el rol del docente, sino que apuesta por un cambio 

en sus funciones y responsabilidades, aspectos que serán desarrollados a continuación.  

1.2.3. ¿Cuál es el rol docente en el aprendizaje basado en proyectos? 

Retomando las ideas del BIE (2019b), Kokotsaki et al. (2016) y Valls (2016), el 

ABP constituye una metodología centrada en los estudiantes, quienes desempeñan un rol 

activo y en el que, a diferencia de enfoques más tradicionales, el docente asume un rol más 

facilitador y de guía, que de transmisor de conocimientos. No obstante, como se mencionó 

anteriormente, las imprecisiones o las confusiones asociadas a los alcances de dicho rol han 

causado críticas a lo largo de los años; por ello, es necesario exponer a continuación las 

funciones y acciones que el docente necesita ejercer para asegurar un aprendizaje basado en 

proyectos de calidad. 

Como punto de partida, el BIE (2019b) menciona que el docente debe asegurarse de 

que el proyecto esté adaptado tanto al contexto y las características de sus estudiantes, 
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como a los conocimientos asociados a las áreas involucradas. A partir de ello, es su 

responsabilidad la de gestionar los recursos, el tiempo y los contextos de aprendizaje, y 

coordinar la participación de agentes externos (Mergendoller & Thomas, 2005). En esa 

línea, Mergendoller (2018) añade que el docente necesita realizar una evaluación 

diagnóstica de las habilidades y conocimientos necesarios para el proyecto, y determinar 

cómo preparar a los estudiantes y proporcionarles andamiaje antes y durante su desarrollo. 

Por otro lado, el BIE (2019b) y Kokotsaki, et al. (2016) coinciden en que el rol del 

docente involucra guiar, apoyar y retroalimentar a los estudiantes, fomentar el trabajo 

cooperativo y la indagación, y desarrollar procesos de reflexión, autoevaluación y 

coevaluación, fomentando el ejercicio de la autonomía de los estudiantes. En esa línea, 

tanto Mergendoller y Thomas (2005) como Svihla y Reeve (2016) sugieren que el docente 

involucre a los estudiantes en el diseño y decisiones del proyecto, participando en la 

formulación de los criterios de evaluación, el problema o pregunta de indagación, el plan de 

investigación o el formato del producto final.  

Ahora bien, es importante mencionar que el énfasis de estos autores en la 

participación de los estudiantes y en las funciones de planificación y facilitación del 

docente, no significa que el ABP no permita espacios de instrucción más directa y guiada. 

Como señala el BIE (2019b), el hecho de que el docente asuma un rol menos protagonista 

no significa que deje de enseñar, sino que las actividades tradicionales de enseñanza deben 

ser adaptadas a la metodología y al contexto del proyecto. En esa línea, Mergendoller 

(2018) afirma que los estudiantes necesitan de guía, instrucción y retroalimentación para 

profundizar su conocimiento y desarrollar sus habilidades, especialmente cuando no tienen 

experiencia en el ABP.  

Por ello, para que los estudiantes puedan desempeñarse de forma autónoma durante 

el proyecto, es primero necesario que el docente enseñe estrategias para manejar los 

tiempos, gestionar el propio aprendizaje y resolver problemas interpersonales 

(Mergendoller & Thomas, 2005). Asimismo, Mergendoller (2018) recomienda que el 

docente presente ejemplos de productos desarrollados previamente que evidencien los 

resultados esperados para el proyecto, y sugieren que involucre a los estudiantes en la 

construcción de las rúbricas que serán usadas para evaluarlos.  

Además, como exponen el BIE (2019b), Kokotsaki, et al. (2016) y Marculescu 

(2015), es necesario que el docente complemente el proceso de indagación con actividades 

de instrucción directa como el modelado o las explicaciones. En este sentido, Mergendoller 
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(2018) y Mergendoller y Thomas (2005)  plantean que la exposición y discusión en aula 

pueden ser muy eficaces para clarificar conceptos y monitorear el aprendizaje y las 

dificultades de los estudiantes. No obstante, Mergendoller aclara que la instrucción directa 

no representa un soporte divorciado al proyecto, sino integrado al mismo. Para ilustrar esta 

idea, se puede revisar lo señalado por Northern (2019) y Purdue (2018) quienes 

recomiendan, por ejemplo, desarrollar mini lecciones o prácticas guiadas sobre los 

conceptos esenciales del proyecto. 

Por último, es responsabilidad del docente aplicar evaluaciones tanto sumativas 

como formativas a través de instrumentos que consideren el desempeño individual y grupal, 

y que estén orientadas a los objetivos de aprendizaje. De manera complementaria, es 

importante que el docente fomente la autoevaluación, coevaluación y metacognición, y que 

enseñe a los estudiantes cómo reflexionar y proporcionar críticas constructivas (BIE, 

2019b; Maher & Yoo, 2017; Mergendoller & Thomas, 2005). En este sentido, los procesos 

de andamiaje y retroalimentación son constantes durante todo el proyecto y son 

desarrollados tanto por docente como entre estudiantes; sin embargo,  estos últimos 

requieren de una capacitación previa por parte del maestro. (Maher & Yoo, 2017; 

Mergendoller, 2018).  

En síntesis, el rol del docente en el ABP involucra cuatro componentes principales. 

En primer lugar, es responsabilidad del docente planificar un proyecto adaptado al contexto 

y características de los estudiantes, y a los objetivos curriculares; y gestionar los recursos 

físicos, contextuales y humanos que se requerirán para el desarrollo del mismo. En segundo 

lugar, su función implica el desarrollo de las habilidades de cooperación y autonomía de los 

estudiantes a través de estrategias de aprendizaje autónomo y resolución de problemas, la 

demostración de estándares de calidad, y el involucramiento de los estudiantes en el diseño 

y las decisiones del proyecto.  

En tercer lugar, el docente requiere complementar el aprendizaje por indagación con 

la instrucción directa, aplicando actividades como el modelado y las exposiciones que 

permitan comprender mejor los conceptos esenciales del proyecto y los temas indagados. 

Por último, es función del maestro la de fomentar la evaluación formativa y sumativa en el 

aula, brindando retroalimentación y andamiaje constante, desarrollando procesos de 

autoevaluación, metacognición y coevaluación, y promoviendo los espacios de reflexión y 

crítica constructiva.  
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Finalmente, un elemento crítico que ha sido desarrollado por autores como Krajcik 

y Blumenfeld (2006), Liljestrom, et al. (2013) y Mergendoller y Thomas (2005) es la 

integración de los recursos tecnológicos al ABP, debido a su potencial apoyo en la 

búsqueda, análisis y presentación de información o para la colaboración virtual. En ese 

sentido, el siguiente capítulo de la investigación abordará la integración de los dispositivos 

móviles al ABP, en la medida en que representan recursos tecnológicos que son 

implementados cada vez con más frecuencia en las aulas, y que pueden facilitar el 

aprendizaje personalizado, auténtico e integral en el marco de la sociedad digital.  

 

 CAPÍTULO 2: APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS INTEGRADO CON 

DISPOSITIVOS MÓVILES: APRENDIZAJE MÁS ALLÁ DEL AULA 

El surgimiento del internet y las nuevas tecnologías digitales ha cambiado la 

sociedad, los modelos económicos y los recursos usados en profesiones como la medicina o 

la policía. En contraste, muchos de los métodos y materiales utilizados en la profesión 

docente hoy en día no son tan distintos de los utilizados el siglo pasado, y aún en aquellas 

escuelas en las que se ha intentado integrar tecnologías, su uso se ha concentrado 

mayormente en la transmisión de información y las actividades autodirigidas (Altuna y 

Lareki, 2015; Ertmer & Ottenbreit-LeftWich, 2010; Koster, Kuiper & Volman, 2012; Shin, 

2015).   

En este contexto, si bien el aprendizaje basado en proyectos representa una 

metodología innovadora que desarrolla tanto competencias curriculares como del siglo 

XXI, esta requiere de la integración adecuada de tecnologías que no solo faciliten la 

enseñanza, sino que fomenten un aprendizaje personalizado y más auténtico. En este 

sentido, los dispositivos móviles representan una opción que está cobrando relevancia en la 

actualidad, en la medida en que permiten que los estudiantes puedan aprender más allá del 

aula y desempeñarse efectivamente en la sociedad digital (Crompton, 2013b).  

De esta forma, el presente capítulo tiene el objetivo; en primer lugar, de describir el 

origen del uso de dispositivos móviles en la educación y explorar su definición en el 

contexto actual; en segundo lugar, exponer las principales teorías de aprendizaje asociadas 

a su uso; y por último, explicar el proceso de implementación del aprendizaje basado en 

proyectos con dispositivos móviles en el nivel primaria, tomando en cuenta las fases del 

ABP y las investigaciones realizadas sobre el tema. 
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2.1. Dispositivos móviles: herramientas facilitadoras de aprendizaje  

El rápido desarrollo de dispositivos inteligentes con pantallas táctiles, como los 

smartphone o las tablets ha revolucionado el campo educativo y creado oportunidades para 

implementar metodologías colaborativas de aprendizaje que involucren la búsqueda de 

información y comunicación, y el trabajo en entornos virtuales (Jaldemark, et al., 2018, 

Wong, 2012). Sin embargo, a pesar del rápido crecimiento en la adquisición de los 

dispositivos móviles y las oportunidades que esta tecnología ofrece, su integración en el 

aula escolar ha sido más reservada (Grant, et al., 2015). En este contexto, el presente 

apartado tiene el objetivo de describir el origen del uso de dispositivos móviles en la 

educación, definir su concepto en base al contexto actual y exponer las principales teorías 

de aprendizaje asociadas a su uso.  

2.1.1. El origen del uso de dispositivos móviles en la educación 

La introducción de las primeras tecnologías móviles se remonta a la década de los 

70, época en la que Kay desarrolla el prototipo de la Dynabook, una computadora 

multimedia portátil que se había pensado podría servir como dispositivo de aprendizaje y 

libro electrónico para niños, pero que nunca vio la luz (Crompton, 2013a; Kay, 2000). Años 

después, empresas como Radio Shack y Osborne desarrollarían las primeras computadoras 

portátiles, con una orientación hacia el ámbito profesional; mientras que Motorola 

comercializaría el primer teléfono móvil portátil a inicios de los 80 (Giachetti & Marchi, 

2017; Press, 1992).  

Este desarrollo tecnológico tuvo una fuerte influencia en la visión sobre el 

aprendizaje hacia la década de los 80, lo cual produjo una creciente tendencia por la 

integración de la tecnología a las aulas escolares (Grant, et al., 2015). Más aún, conforme 

más instituciones y sistemas comenzaron a adoptar enfoques activos centrados en el 

estudiante a finales de los 80, se hizo evidente que la implementación de metodologías 

basadas en la indagación requería de recursos tecnológicos que pudiesen ser desplazados de 

un lugar a otro, lo cual era imposible si solo se contaba con computadoras de escritorio 

(Crompton, 2013a).  

En este contexto, los primeros dispositivos móviles integrados en contextos 

educativos serían los teléfonos móviles y los asistentes personales digitales (PDA) a 

mediados de los 90. No obstante, debido a una limitada funcionalidad, velocidad y 

memoria, en comparación con las computadoras de escritorio, muchos colegios apostaron 
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principalmente por el ―aprendizaje asistido por computadoras‖ durante dicha década 

(Crompton, 2013a; Matesic, 2003).  

No sería hasta la aparición de las primeras tablets y teléfonos inteligentes a inicios 

de la década del 2000, que el carácter móvil de estos dispositivos sería finalmente 

aprovechado y que las teorías de aprendizaje móvil iniciarían una etapa de investigación 

exploratoria, proceso que finalizaría alrededor del 2005, con el reconocimiento general del 

concepto de ―mobile learning‖, y el aumento creciente de los artículos al respecto (Chiang, 

et al., 2016; Crompton, 2013a; Hwang & Tsai, 2011). Esta mayor relevancia, sumada a la 

innovación en aplicaciones asociadas a la Web 2.0, como las wikis, YouTube o las redes 

sociales, contribuyó, según Khaddage, Lattemann y Bray (2011) y Park (2011), al 

dinamismo de los dispositivos móviles y a su mayor integración en el aula, como se 

observa en la figura 2. 

Figura N° 2: Origen del uso de dispositivos móviles en la educación 

Fuente: Elaboración propia 

De esta forma, llegada la década del 2010, el surgimiento de dispositivos móviles 

inteligentes y táctiles como las nuevas tablets y smartphones, comenzaron a desplazar 

progresivamente a recursos más antiguos como los PDA, y están siendo implementados en 

contextos educativos de todos los niveles (Chee, Yahaya, Ibrahim y Hasan, 2017;  Chou, et 

al., 2014; Fu y Hwang, 2018; Jaldemark, et al., 2018; Young, 2016). 

Así, si bien los primeros dispositivos móviles hicieron su aparición a inicios de los 

80, los intentos de integración a las aulas escolares no se producirían hasta una década más 

tarde, frente a la necesidad de contar con equipos que pudiesen ser desplazados de un 

contexto a otro. No obstante, debido a la inferioridad funcional de los PDA y los teléfonos 

móviles frente a las computadoras de escritorio, su integración sería todavía limitada.  
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Esta situación cambiaría durante la década del 2000, con la llegada de las primeras 

tablets y teléfonos inteligentes, los avances en conexión inalámbrica a internet, el desarrollo 

de la Web 2.0 y la mayor investigación sobre el uso de los dispositivos móviles para el 

aprendizaje, factores que han permitido la creciente integración de los dispositivos móviles 

al campo educativo en la actualidad. Ahora, cabe resaltar, como se ha visto a lo largo del 

apartado, que los dispositivos móviles han cambiado y evolucionado a lo largo de los años, 

por lo que surge la necesidad de definir este concepto en el contexto actual, acción que se 

desarrollará a continuación.  

2.1.2. Los dispositivos móviles hoy en día 

 La tecnología móvil que surge desde la década de los 70 le ha permitido a las 

personas poder llevar de manera portátil ―pequeñas computadoras‖ con gran velocidad y 

funcionalidad, tales como los Asistentes Personales Digitales (PDA) y teléfonos celulares o 

las laptops (Sung, Chang & Liu, 2016). No obstante, la evolución de los dispositivos 

móviles a lo largo de las décadas ha generado discusión respecto a lo que constituye un 

dispositivo móvil, y a los dispositivos considerados dentro de esta categoría. 

En este sentido, Sung, et al. (2016), describe al dispositivo móvil como un equipo 

(hardware) portátil con alta velocidad de procesamiento y conexión inalámbrica, e incluye a 

los dispositivos ―hand-held‖ (equipos que se pueden sostener con una mano) como el 

teléfono y los PDA, junto a otros equipos como las tablets y laptops dentro de su 

definición. De forma similar, Grant, et al. (2015) utiliza el concepto de dispositivo de 

computación móvil para describir a un aparato digital portátil que tiene acceso inalámbrico 

a internet. En contraste, Walters (2012) señala que un dispositivo móvil es aquella 

herramienta de cómputo portátil y ―hand-held‖ con acceso a internet e información. De 

manera semejante, Crompton (2013b) señala que un dispositivo móvil es un aparato 

eléctrico que no solo puede ser transportado sino también utilizado en cualquier lugar y 

momento. 

De esta forma, se puede observar que si bien ambos grupos de autores reconocen el 

carácter portátil y computacional de los dispositivos móviles, y el requerimiento del acceso 

inalámbrico a internet, las definiciones de Crompton (2013b) y Walters (2012) dificultan la 

consideración de dispositivos como las laptops, las cuales no pueden ser sostenidas con una 

mano y difícilmente podrán ser utilizadas en cualquier lugar y momento. Frente a esta 

situación, se considera oportuno utilizar la tipología desarrollada por Franklin (2011), quien 

señala que, debido a la amplitud del término ―móvil‖ diferencia dispositivos ―altamente 
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móviles‖ como los smartphones, de otros menos móviles como las laptops. A partir de 

estos aportes, se podría considerar como dispositivo móvil a equipos como los PDAs, 

teléfonos móviles, tablets, laptops, e-readers (lectores de libro electrónico) o Ipods (Liu, et 

al., 2014; Sung, et al., 2016).  

Cabe resaltar que la presente década ha experimentado la aparición de nuevos 

dispositivos inteligentes y táctiles con herramientas y aplicaciones variadas que están 

proporcionando mayores oportunidades para el trabajo en red, como es el caso de los 

smartphones, las tablets y las laptops con tamaño reducido (Chee, et al., 2017 Jaldemark, et 

al., 2018; Shadiev, Hwang & Huang, 2017). Asimismo, nuevas tecnologías como los 

relojes inteligentes y los visores de realidad virtual están comenzando a ser integradas en 

contextos educativos; sin embargo, debido al reducido tiempo de antigüedad e 

investigación en relación a su aplicación en el campo educativo, estos no serán 

considerados en el presente estudio (Fu & Hwang, 2018; Shadiev, et al.).  

De esta manera, a partir de todo lo revisado, se podría conceptualizar que un 

dispositivo móvil es aquel equipo de cómputo portátil de gran funcionalidad y velocidad de 

procesamiento que puede conectarse a internet de forma inalámbrica, y que podrá ser más o 

menos móvil de acuerdo a la facilidad con la que pueda ser usado en distintos contextos. 

Ahora bien, como se mencionó anteriormente, uno de los principales factores que 

explicaron la mayor integración de dispositivos móviles a los contextos educativos, fueron 

las teorías de aprendizaje asociadas a su uso, las cuáles serán revisadas a continuación.  

2.1.3. Aprendizaje con dispositivos móviles: mobile learning y seamless learning 

Como se mencionó anteriormente, a partir del crecimiento en el uso de dispositivos 

móviles en el aula a mediados de la década del 2000, surgió también la teoría de 

aprendizaje respectiva, el mobile learning (aprendizaje móvil), conceptualizado por Park 

(2011) como el uso de dispositivos móviles o inalámbricos para el aprendizaje ―en 

movimiento‖, haciendo referencia a los distintos contextos en los que este tiene lugar. De 

forma similar, Crompton (2013a) define el mobile learning como el aprendizaje producido 

en diversos contextos, en los que los estudiantes, haciendo uso de los dispositivos 

electrónicos, interactúan con el contenido y con los demás.  

De esta manera, ambos autores, además de enfatizar el uso de los dispositivos y el 

aprendizaje que facilitan, mencionan el componente contextual del aprendizaje, señalando 

que este puede tomar lugar dentro o fuera del aula, y en entornos formales o informales. En 

esta línea, Gómez, Zervas, Sampson y Fabregat (2014) señalan que los dispositivos móviles 
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permiten interactuar, comunicarse y aprender más allá de las restricciones temporales o 

físicas del aula, por lo que posee gran potencial tanto para la educación formal como la 

informal. En este sentido, en el contexto formal del aula escolar, el mobile learning puede 

aplicarse tanto en los proyectos y trabajos colaborativos en los que los dispositivos facilitan 

la comunicación, investigación y colaboración, como en las tareas individuales en las que la 

interacción es generalmente entre el alumno y el contenido (Park, 2011).  

No obstante, es el componente ubicuo e informal el que diferencia al mobile 

learning de otras teorías de aprendizaje. De esta manera, como señala Crompton (2013a, 

2013b), si bien el mobile learning utiliza tecnologías electrónicas y, por ende, constituye 

una forma de aprendizaje electrónico, se diferencia de formas de aprendizaje electrónico 

más tradicionales, puede desarrollarse tanto dentro como fuera del aula, y de manera 

dirigida, gestionada por el mismo estudiante o de forma espontánea, y no está limitada al 

espacio y el tiempo en el que se dispone de una computadora de escritorio. 

A partir de estas ideas, Wong (2012, 2015), dentro de una propuesta de aprendizaje 

centrado en el estudiante, propone el concepto de mobile seamless learning (MSL), que 

podría ser traducido como ―aprendizaje móvil fluido‖, en el que se construye un entorno de 

aprendizaje personalizado a través del uso combinado de smartphones y laptops o 

computadoras de escritorio, junto al acceso a plataformas de aprendizaje y almacenamiento 

en la nube. En esta línea, el autor justifica el uso de ambos tipos de dispositivos, señalando 

que los smartphones son útiles para actividades momentáneas como tomar fotos, llevar 

notas o comunicarse, mientras que las laptops o computadoras permiten desarrollar tareas 

más complejas como el análisis de información o la redacción de trabajos.  

Asimismo, Wong menciona que con el desarrollo de nuevas tecnologías de 

almacenamiento, el centro de aprendizaje ya no puede tratarse de un equipo específico. Por 

el contrario, resalta la importancia de la nube como entorno central de aprendizaje en el que 

los estudiantes se registran, almacenan contenido y se conectan desde distintos dispositivos 

móviles. De esta forma, el aprendizaje se torna en un proceso que puede suceder más allá 

de las limitaciones físicas o temporales escolares e integra de manera fluida el aprendizaje 

informal y formal, personal y social, y físico y digital (Wong, 2012, 2015).  

Así, en base a los aportes revisados, se puede afirmar que el aprendizaje con 

dispositivos móviles implica la interacción entre estudiantes, contenidos y otros agentes 

relevantes para el aprendizaje, a través de múltiples contextos, sin restricciones de lugar o 

tiempo e integrando los elementos informales y formales. Para ello, se construye un entorno 
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de aprendizaje fluido en el que se combina el uso de dispositivos con alto componente 

móvil como los smartphones y las tablets, con otros equipos menos móviles como las 

laptops, y con el acceso a una plataforma de aprendizaje con almacenamiento en la nube.  

De esta forma, habiendo definido el concepto de dispositivo móvil y revisado las 

teorías de aprendizaje con dispositivos móviles, en el siguiente apartado se explicará el 

proceso de implementación del aprendizaje basado en proyectos integrado con estos 

dispositivos, a partir de las fases del método y las experiencias desarrolladas en el nivel 

primaria. 

2.2. La implementación del aprendizaje basado en proyectos con dispositivos móviles 

en el nivel primaria  

A lo largo del primer capítulo de esta investigación se explicó que el aprendizaje 

basado en proyectos fomenta el desarrollo de competencias curriculares y del siglo XXI. 

Asimismo, en base a lo revisado en este capítulo, el uso de dispositivos móviles tiene el 

potencial de facilitar un aprendizaje que no esté restringido a los límites físicos o 

temporales de la escuela. Más aún, como argumenta Lewin, et al. (2018), el ABP, para 

cumplir con el componente de autenticidad, no puede estar limitado únicamente a los 

espacios de educación formal, teniendo en cuenta que la mayoría de proyectos reales 

combinan lo formal e informal, integración que puede ser facilitada con el uso de 

dispositivos móviles.  

Asimismo, si se toma en cuenta que, como indican Duke, et al. (2017) y Walters 

(2012), tanto las investigaciones respecto al ABP y su influencia en el aprendizaje, como 

los estudios sobre el mobile learning, se han concentrado más en la educación secundaria y 

superior que en la primaria, se identifica la necesidad de investigar sobre la implementación 

del ABP con dispositivos móviles en el nivel primaria. Por ello, en el presente apartado se 

describe las fases del ABP y las experiencias con dispositivos móviles desarrolladas en 

dicho nivel educativo, elementos de sustento necesarios para la explicación del proceso de 

implementación del ABP con dispositivos móviles en primaria. 

2.2.1. Fases para el aprendizaje basado en proyectos 

Pese a que no existe un consenso universal respecto a las etapas que deben 

considerarse para la implementación del ABP, la mayoría de autores, como se pudo 

observar en el capítulo anterior (tabla 1), coinciden en que todo proyecto parte de una 

pregunta desafiante, auténtica y abierta, generalmente asociada a un problema real, un 
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fenómeno de interés o una necesidad del contexto. En esa línea, retomando los aportes de 

Liljestrom, et al. (2013), Krajcik y Blumenfeld (2006) y Perdue (2018), la pregunta permite 

además, dirigir y fomentar las actividades de indagación y exploración.  

No obstante, existen posturas que señalan que, previa a la introducción de la 

pregunta, se debe presentar una actividad introductoria que motive a los estudiantes a 

generarse preguntas asociadas al tema del proyecto, a través de recursos como imágenes, 

videos o noticias (BIE, 2019c; Maher & Yoo, 2017; Swift, 2018). En contraste, autores 

como Marks (2017), sugieren que la actividad introductoria se desarrolle después de la 

presentación de la pregunta guía, con el objetivo de crear entusiasmo en relación al tema y 

orientar el pensamiento de los estudiantes.  

De esta manera, se puede argumentar que el momento de aplicación de la actividad 

introductoria dependerá del juicio del docente y las características del proyecto y sus 

estudiantes. Sin embargo, más allá del orden entre dicha actividad y la presentación de la 

pregunta, es vital que ambos elementos motiven a los estudiantes a investigar más sobre el 

tema, y que la pregunta oriente las actividades que se desarrollarán durante el resto del 

proyecto, cuyo proceso se aprecia en la figura 3. 

Figura N° 3: Fases del aprendizaje basado en proyectos 

Fuente: Elaboración propia 

Así, con el objetivo de adquirir nuevos conocimientos y habilidades que permitan 

responder a la pregunta guía, los estudiantes se involucran en un proceso de indagación que 

implica la generación de preguntas, la búsqueda, recolección y análisis de información, y la 

reflexión, colaboración y comunicación (Almaguer, et al., 2015; BIE, 2019a; Krajcik & 

Blumenfeld, 2006; Larmer, 2016; Maher & Yoo, 2017). Cabe resaltar que, como señalan 

Hansen y Bouvin (2009), la indagación realizada dentro del aula ya no es suficiente para el 

ABP en el contexto moderno. Por ello, al igual que Liljestrom, et al. (2013), enfatizan en la 

importancia de las salidas de campo como oportunidades para que los estudiantes puedan 

relacionarse con el entorno real y percibir los fenómenos de forma más compleja y 

auténtica. 
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Posteriormente, a partir de los conceptos investigados y las habilidades 

desarrolladas durante la anterior fase, los estudiantes elaboran un producto físico o digital 

que responda a la pregunta guía y evidencie lo aprendido durante el proyecto (Hasni, et al., 

2016; Kokotsaki, et al., 2016; Larmer, 2016). Cabe resaltar, como se señaló en el capítulo 

anterior, que es vital que el producto desarrollado por los estudiantes sea presentado a una 

audiencia externa, la cual puede estar compuesta por compañeros, docentes, padres de 

familia, expertos o agentes de la comunidad, y puede ser compartida de forma presencial o 

virtual (BIE, 2019a; Northern, 2019).  

A continuación, se expondrá algunas de las experiencias de implementación del 

aprendizaje basado en proyectos con dispositivos móviles en el nivel primaria. Cabe 

resaltar, que no todas las investigaciones consideran de manera explícita el desarrollo de 

todas las fases revisadas; pero sí profundizan en la descripción de los procesos o 

actividades en las que se integran los dispositivos móviles. 

2.2.2. Experiencias de aprendizaje basado en proyectos con dispositivos móviles en 

el nivel primaria 

Como se expuso anteriormente, si bien los orígenes del ABP datan a inicios del 

siglo XX, su implementación generalizada en el ámbito escolar se ha producido a partir de 

las nuevas tendencias educativas de los últimos veinte años. De forma similar, el uso de los 

dispositivos móviles en el aula y las teorías de aprendizaje asociadas a su uso son temas que 

han sido investigados de manera extensa por no más de quince años.  

Más aún, si se toma en cuenta que, como señalan Liu, et al. (2014), muchas escuelas 

todavía prohíben el uso de dispositivos móviles, y que, como se mencionó anteriormente, 

las investigaciones de ABP y dispositivos móviles no se han centrado en el nivel primaria, 

podría ser válido teorizar que los estudios sobre la implementación del ABP con 

dispositivos móviles en dicho nivel son todavía incipientes, razón por la que se 

identificaron sólo cuatro estudios sobre el tema durante la búsqueda documental.  

Por ello, retomando lo mencionado por Dole, et al. (2016) y Northern (2019), 

quienes señalan que el ABP constituye una metodología de aprendizaje por indagación, el 

análisis de las experiencias será complementado con dos investigaciones sobre el 

aprendizaje basado en indagación (ABI) con dispositivos móviles, considerando además, 

que una de las fases y componentes principales del ABP es la indagación.  

De esta manera, la primera experiencia documentada es la de Hansen y Bouvin 

(2009), quienes intentan promover actividades más contextualizadas en el ABP con 
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estudiantes de entre 5° y 7° grado a través del uso de dispositivos móviles.  En este sentido, 

se describe que los estudiantes se involucraron en un proyecto sobre su ciudad en el que, 

haciendo uso de sus tablets y smartphones, pudieron registrar fotos, videos, audio y texto 

sobre zonas de su localidad y buscaron información adaptada al contexto al que se 

encontraban, gracias a la función de localización de los equipos. Asimismo, se resalta el 

uso de una plataforma desarrollada por los autores para el almacenamiento de evidencia 

digital y la identificación del contexto en el que fue recolectada. 

Como segunda experiencia, se identificó el estudio de Liljestrom, et al. (2013) 

quienes realizan una investigación en aulas multigrado de 3° a 6°, cuyos estudiantes 

desarrollan un proyecto sobre la ―era de hielo‖. Para ello, se programan salidas de campo 

en las que, con ayuda de teléfonos móviles, los estudiantes toman fotos y registran 

descripciones de lo observado. Asimismo, para complementar la indagación fuera del aula, 

se usan computadoras de escritorio para buscar información adicional en la web y se invita 

a expertos para que compartan información sobre el tema. A partir de estos insumos, se les 

solicitó a los estudiantes elaborar una página web sobre la era de hielo como producto final 

del proyecto. En esta línea, los autores concluyen que los proyectos de indagación auténtica 

y colaborativa que integran herramientas como los dispositivos móviles benefician el 

aprendizaje científico de los estudiantes.  

Por su parte, Song (2018) desarrolla un estudio en aulas de 6° grado que trabajan el 

ABP en entornos de aprendizaje fluido, utilizando laptops y tablets para desarrollar un 

proyecto sobre plantas. De esta manera, el proyecto inicia con la búsqueda de recursos y 

videos online, y con una salida de campo en la que, por medio de IPads, se registran 

imágenes de las plantas observadas. A partir de la visita, los estudiantes colaboran para 

realizar mapas mentales sobre la información revisada, sembrar sus propias plantas, y 

finalmente, elaborar folletos en los que incluyen fotos del proceso de crecimiento de sus 

plantas y artefactos de realidad aumentada con los videos elaborados al inicio del proyecto.  

Cabe resaltar que, de forma similar a la primera experiencia, la información 

obtenida y el contenido desarrollado fue documentado y compartido a través de una 

plataforma, en este caso, Google Classroom. Al final del estudio, Song (2018) concluye que 

aquellas aulas en las que el docente no previno o intervino frente a los errores o 

imprecisiones de los estudiantes, sino que fomentó su resolución autónoma o en equipos, 

evidenciaron mejor comprensión de los conceptos asociados al proyecto. 
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Por último, pese a no haber podido acceder a la investigación completa, se 

identificó la experiencia de Homanova, et al., (2018), quienes, con el objetivo de desarrollar 

habilidades cooperativas, diseñan un proyecto en el que estudiantes de 6° y 7° grado de dos 

instituciones colaboran para elaborar un periódico interactivo con realidad aumentada. Para 

ello, se organizaron equipos que buscaron, analizaron y sintetizaron información, tanto 

textual como en formato de imagen, audio o video, haciendo uso de sus propios 

dispositivos móviles. En base a ello, la información fue compartida a través de la 

plataforma Edmodo, en la que pudieron después transmitir y comparar sus conocimientos 

con alumnos de la otra escuela, con la supervisión del docente. 

Por otro lado, como se mencionó anteriormente, se ha complementado las 

experiencias anteriores con dos investigaciones relacionadas al aprendizaje basado en 

indagación (ABI). En este sentido, se ha considerado los estudios de Song y Kong (2014) y 

Song (2014), quienes, de forma similar, evalúan la implementación del ABI utilizando 

tablets, smartphones y la plataforma Edmodo en el área de ciencias. En estos contextos, los 

estudiantes colaboran para buscar información en internet en casa y en el colegio, y realizan 

visitas en las que toman fotos o realizan grabaciones de audio. A partir de ello, analizan, 

sintetizan y comparten el contenido con el resto de compañeros a través de Edmodo. En 

esta plataforma además, en el estudio de Song y Kong, los estudiantes comparan sus 

conocimientos y productos, proceso que es supervisado y retroalimentado por la docente. 

Finalmente, los resultados de las investigaciones demuestran un impacto positivo en la 

comprensión de los conceptos y en las habilidades de indagación de los estudiantes.  

De esta manera, se ha podido identificar importantes semejanzas no sólo entre las 

cuatro experiencias de ABP con dispositivos móviles, sino también entre estas 

investigaciones y las realizadas con un enfoque de ABI. En esta línea, se describen cinco 

aspectos resaltantes de ambos grupos de estudios. En primer lugar, casi todas las 

experiencias son aplicadas con estudiantes entre 4° y 6° de primaria, siendo la excepción la 

investigación en aulas multigrado de Liljestrom, et al. (2013).  

En segundo lugar, todas las experiencias se centran en las ciencias naturales o 

sociales. En este sentido, dos experiencias de ABP se focalizan en el área de ciencias 

naturales, al igual que las de ABI (en línea al enfoque de indagación característico del 

área), y las otras dos experiencias de ABP se enmarcan en temas de ciencias sociales. En 

tercer lugar, aún sin considerar las experiencias con ABI, se identifica un claro énfasis en el 

rol de los dispositivos móviles en la fase de indagación del ABP, en la medida en que 
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permiten el registro de fotos, videos, audio y texto durante las salidas de campo, y la 

búsqueda de recursos online, procedimientos también desarrollado en las experiencias con 

ABI.  

La única excepción en este aspecto es la investigación de Song (2018), en la que se 

describe cómo los folletos desarrollados tienen artefactos de realidad aumentada elaborados 

por los estudiantes con sus tablets. Por el contrario, Homanova, et al. (2018) y Liljestrom, 

et al. (2013) no indican cómo los estudiantes utilizan los dispositivos móviles para elaborar 

la página web y el periodo interactivo respectivamente, aunque se podría teorizar que, de 

forma similar a la experiencia de Song, los estudiantes del estudio de Homanova et al. 

utilizan los equipos móviles para elaborar artefactos de realidad aumentada.  

En cuarto lugar, tres de las cuatro experiencias de ABP y las dos experiencias de 

ABI consideran el uso de una plataforma de aprendizaje para guardar y compartir 

información, como Google Classroom o Edmodo. En cuarto lugar, en todas las 

investigaciones en las que se especifica el equipo (todas excepto la de Homanova, et al., 

2018), se utilizan teléfonos móviles, tablets y/o laptops, lo cual se encuentra asociado a las 

tendencias en el uso de dispositivos móviles descritas anteriormente. Adicionalmente, un 

aspecto particular a las experiencias con ABP es la combinación de dispositivos distintos en 

todas las investigaciones que especifican equipos, especialmente en el caso de Liljestrom, 

et al. (2013) y de Song (2018), quienes combinan dispositivos altamente móviles como los 

teléfonos móviles o tablets con otros menos móviles como las laptops o incluso equipos 

fijos. 

De esta manera, a partir de los aspectos en común identificados en las experiencias 

y sobre la base de las fases del ABP descritas anteriormente, es posible explicar el proceso 

de implementación del ABP con dispositivos móviles en primaria. 

2.2.3. Proceso de implementación del aprendizaje basado en proyectos con 

dispositivos móviles en el nivel primaria 

A partir de los conceptos, elementos y teorías sobre el ABP y los dispositivos 

móviles, las fases del método revisadas, y los hallazgos en base a las experiencias, se 

procede a explicar el proceso de implementación del ABP con dispositivos móviles en el 

nivel primaria, el cual ha sido sintetizado en la figura 4. Cabe señalar que, en línea a los 

resultados obtenidos a partir del análisis de las experiencias, el proceso de implementación 

expuesto tiene un mayor soporte empírico en estudiantes de los grados superiores de 
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primaria y en las áreas de ciencias naturales o ciencias sociales (Hansen y Bouvin, 2009; 

Homanova, Prextova y Klubal, 2018; Liljestrom, et al., 2013; Song, 2018). 
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Fuente: Elaboración propia 

De esta manera, se argumenta que el proceso de implementación inicia con la 

planificación por parte del docente, quien debe: a) adaptar el proyecto al contexto y 

características de los estudiantes, y a los objetivos curriculares; b) gestionar los recursos, el 

tiempo y los contextos de aprendizaje, y coordinar la participación de agentes externos; y c) 
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aplicar una evaluación diagnóstica a los estudiantes (BIE, 2019b; Mergendoller, 2018; 

Mergendoller & Thomas, 2005).  

A partir de este proceso, se da inicio al proyecto con una actividad introductoria 

motivadora y una pregunta compleja, abierta, auténtica y asociada a un problema, 

necesidad o fenómeno de interés, la cual orienta las actividades del proyecto y genera un 

desequilibrio cognitivo (Maher & Yoo, 2017; Marks, 2017; Piaget, 1977; Swift, 2018; 

autores considerados en la tabla 1). Cabe resaltar que, como señalan Mergendoller y 

Thomas (2005), durante esta fase el docente debe enseñar estrategias de gestión de tiempos 

y problemas que les permita a los estudiantes desempeñarse de forma autónoma y 

colaborativa durante el proyecto.  

A partir de la pregunta guía, los estudiantes se involucran en la fase de indagación, 

la cual, como se evidenció en las experiencias, tiene lugar dentro y fuera del aula. Durante 

este proceso, los estudiantes colaboran para buscar y analizar información en entornos 

reales, en los que utilizan sus dispositivos móviles para registrar evidencias y desarrollar 

experiencias directas y auténticas (Almaguer, et al., 2015; BIE, 2019a; Dewey, 1903; 

Hansen & Bouvin, 2009; Homanova, et al., 2018; Krajcik & Blumenfeld, 2006; Larmer, 

2016; Liljestrom, et al., 2013; Maher & Yoo, 2017; Song, 2014, 2018; Song & Kong, 

2014).  

Adicionalmente, autores como Crompton (2013b) y König y Bernsen (2019) 

resaltan el potencial que tiene el escaneo de códigos (por ejemplo, códigos QR) con los 

dispositivos móviles para obtener información en formato multimedia respecto a los 

distintos elementos que se pueden encontrar en una salida de campo o visita. Asimismo, 

para asegurar la comprensión de los conceptos asociados al proyecto, las actividades de 

indagación son complementadas con un apoyo instruccional directo, en la forma de 

exposiciones, andamiaje, minilecciones o prácticas guiadas (BIE, 2019b; Kokotsaki, et al., 

2016; Marculescu, 2015; Mergendoller, 2018; Mergendoller & Thomas, 2005; Northern, 

2019; Purdue, 2018).  

Además, en línea con la propuesta de Wong (2012, 2015) y la tipología de Franklin 

(2011) se complementa el uso de dispositivos altamente móviles, primordialmente 

smartphones y tablets, con otros menos móviles como las laptops (o incluso equipos fijos), 

útiles para trabajos de redacción y análisis dentro del aula. De igual manera, se utiliza una 

plataforma de aprendizaje con almacenamiento en nube a la que los estudiantes pueden 

acceder desde sus distintos dispositivos y en la que almacenan y comparten información. 
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Así, el uso de los dispositivos móviles facilita la interacción entre estudiantes y con el 

contenido dentro y fuera del aula, lo cual permite que el aprendizaje se desarrolle a través 

de múltiples contextos (Crompton, 2013a, 2013b; Park, 2011). 

Por último, en base a la indagación realizada, los estudiantes elaboran un producto 

físico o digital que responda a la pregunta guía y evidencie lo aprendido durante el 

proyecto, y lo presentan a una audiencia externa de manera presencial o virtual (BIE, 

2019a; Hasni, et al., 2016; Kokotsaki, et al., 2016; Larmer, 2016; Northern, 2019). En este 

sentido, si bien las experiencias revisadas han enfatizado en el rol de los dispositivos 

móviles en la fase de indagación, esto no significa que no puedan ser utilizados en otros 

momentos. De hecho, como sostienen Chou, et al. (2014), König y Bernsen (2019) y 

Shadiev, et al. (2017), los dispositivos móviles ofrecen la oportunidad de colaborar, crear y 

compartir contenido multimedia, y como lo demostró Song (2018) y podría ser el caso de 

Homanova, et al. (2018), pueden también usarse para elaborar artefactos de realidad 

aumentada que sean integrados al producto final, razón por la que se señaló con una línea 

discontinua la posibilidad de utilizar los dispositivos en la fase de elaboración.  

Adicionalmente, como se aprecia en la figura 4 y se mencionó en el primer capítulo, 

la colaboración entre estudiantes y con el docente, y los procesos evaluación formativa 

como la reflexión y la retroalimentación, son componentes esenciales para la construcción 

del aprendizaje y deben ser abordados de manera constante en la indagación, elaboración y 

presentación del proyecto (Dewey, 1938; Maher & Yoo, 2017; Mergendoller, 2018; 

Vygotsky, 2000; autores considerados en la tabla 1). En esta línea, si bien las 

investigaciones de Song (2014, 2018) describen el uso de los dispositivos para desarrollar 

procesos de reflexión, Chang y Hwang (2018) y Chou, et al. (2014) argumentan que uno de 

los mayores retos en la implementación del ABP, que puede ser facilitado con las nuevas 

tecnologías, es proporcionar retroalimentación personalizada y oportuna para decenas de 

estudiantes, aspecto que no fue abordado en las experiencias.  

Finalmente, la autenticidad, componente de calidad mencionado en el primer 

capítulo, necesita estar presente durante todo el proceso y evidenciarse en el carácter real de 

las preguntas guía, los contextos de indagación y la audiencia a la que se le presenta el 

producto, y en la relación entre proyectos y los intereses de los estudiantes, apelando a su 

motivación intrínseca (Kilpatrick, 1918; Mergendoller, 2018; Northern, 2019). En ese 

sentido, es igual de importante fomentar la participación y el involucramiento de los 
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estudiantes en el diseño y las decisiones del proyecto durante todo su proceso 

(Mergendoller; 2018; Mergendoller & Thomas, 2005; Svihla & Reeve, 2016). 

De esta forma, el presente capítulo ha abordado la historia y el concepto de los 

dispositivos móviles, al igual que las teorías de aprendizaje asociadas a su uso. Asimismo, 

se ha descrito las fases del ABP y analizado las experiencias en las que integran ABP y 

dispositivos móviles en el nivel primaria. A partir de todo esto, sumado a lo revisado en el 

primer capítulo, se ha explicado el proceso de implementación del ABP con dispositivos 

móviles en primaria, el cual comprende las fases de planificación del docente, inicio del 

proyecto, indagación dentro y fuera del aula con dispositivos móviles variados, elaboración 

del producto y presentación; además de procesos paralelos como la instrucción directa, los 

procesos de evaluación formativa, la colaboración, la autenticidad y la participación del 

estudiante. 
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 CONCLUSIONES 

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) es una metodología de enseñanza y 

aprendizaje activa y centrada en el estudiante que surge a inicios del siglo XX y es 

influenciada por las teorías constructivistas y las tendencias educativas orientadas al 

desarrollo de competencias. En esta línea, el método fomenta la construcción del 

aprendizaje a través de preguntas complejas, procesos de indagación, colaboración, 

elaboración y reflexión, y con el andamiaje pertinente del docente.  

Los dispositivos móviles son equipos de cómputo portátiles con alta velocidad de 

procesamiento y conexión a internet inalámbrica surgidos a inicios de la década de los 80 e 

integrados de manera creciente en contextos educativos desde mediados del 2000, a partir 

de los avances asociados a la Web 2.0, los equipos táctiles e inteligentes, y las teorías de 

aprendizaje móvil. En esa línea, el uso de dispositivos móviles permite generar aprendizaje 

a través de múltiples contextos, integrar elementos formales e informales, y facilitar la 

interacción y colaboración en un entorno de aprendizaje fluido que combina el uso de 

dispositivos diversos y el acceso a una plataforma con almacenamiento en la nube.  

Las investigaciones realizadas sobre la implementación del ABP con dispositivos 

móviles en la educación primaria se han centrado en los grados superiores del nivel, en las 

áreas de ciencias naturales y ciencias sociales, y en el uso de los equipos en los procesos de 

indagación, como el registro de fotos, videos, audio y texto durante las salidas de campo o 

la búsqueda de recursos online dentro del aula. Asimismo, las experiencias se caracterizan 

por la combinación de distintos dispositivos móviles, principalmente los teléfonos móviles, 

las tablets y las laptops; y el uso de una plataforma de aprendizaje para guardar y compartir 

información, como Google Classroom o Edmodo.  

A partir de todo lo señalado, el proceso de implementación del ABP con 

dispositivos móviles inicia con la adaptación del proyecto y la gestión de los recursos 

necesarios por parte del docente. En base a ello, se desarrolla una actividad introductoria 

motivadora y se presenta una pregunta compleja, abierta y asociada a un problema, 

necesidad o fenómeno de interés. A partir de dicha pregunta, los estudiantes indagan dentro 

y fuera del aula con diversos dispositivos móviles, buscando, escaneando y registrando 



32 

 
 

contenido multimedia que almacenan y comparten a través de una plataforma de 

aprendizaje con almacenamiento en nube. Para finalizar, se elabora un producto físico o 

digital que puede incluir contenido multimedia o de realidad aumentada elaborado con los 

dispositivos móviles, y que es presentado a una audiencia externa de manera presencial o 

virtual.  

De forma complementaria, es necesario capacitar a los estudiantes en estrategias de 

gestión autónoma del aprendizaje y colaboración, involucrarlos en las decisiones sobre el 

proyecto, y complementar el proceso de indagación con estrategias de instrucción directa 

que faciliten la comprensión de los conceptos esenciales del proyecto. Asimismo, la 

colaboración entre estudiantes y con el docente, y los procesos de reflexión y 

retroalimentación son esenciales para la construcción del aprendizaje y deben ser abordados 

durante todo el proceso. Finalmente, es indispensable que el proyecto sea auténtico, de 

modo que las preguntas, los contextos y actividades de indagación, y la audiencia a la que 

se presente el producto esté asociado con la realidad y los intereses de los estudiantes.  
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