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RESUMEN 

El estudio valora las actitudes y el uso que hacen los docentes de primaria de la 
aplicación Edmodo. La muestra de 51 maestros de 6 países aporta información en un 
cuestionario mixto. Se lleva a cabo un análisis de los mensajes de los 5 grupos 
estudiados. Se concluye que la utilización de Edmodo que hacen los docentes es muy 
positiva debido a numerosas ventajas colaborativas centradas en una comunicación y 
trabajo en proyectos. 

PALABRAS CLAVE: Comunicación mediada por Computadora; Aprendizaje 

Cooperativo soportado por Computadora; Microblogs; Sistema de Gestión del 
Aprendizaje; Web Social. 

ABSTRACT: 

The study assesses the attitudes and the use of Edmodo by primary school teachers. 
The sample of the study is 51 teachers from 6 countries, which provides information in 
a mixed questionnaire. An analysis of the messages of the 5 groups studied is carried 
out. It is concluded that the use of Edmodo by teachers is very positive due to 
numerous collaborative advantages centered on communication and project based 
learning. 

KEY WORDS: Computer Mediated Communication (CMC); Computer Supported 

Collaborative Learning (CSCL); Learning Management System (LMS); microblogging; 
social web.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La aplicación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el mundo 
educativo ha posibilitado diversas ventajas en los últimos años en el contexto de la 
Sociedad de la Información. Estas herramientas propician una mejora siempre y 
cuando se apliquen con la metodología adecuada, por lo que las estrategias 
metodológicas vinculadas al aprendizaje cooperativo presentan numerosas 
posibilidades que se ven reforzadas con los recursos que aporta la Tecnología 
Educativa. 

Existen numerosos estudios que resaltan las ventajas del aprendizaje colaborativo 
apoyado por ordenador o Computer Supported Collaborative Learning (CSCL) en los 
que se trata de analizar la posibilidades colaborativas en el proceso de aprendizaje 
(Koschmann, 1996; Lipponen, 2002), examinando la actividad colaborativa en los 
entornos virtuales de aprendizaje (Redfern, Hernández & Naughton, 2003). El enfoque 
CSCL estudia aspectos cada vez más heterogéneos de la interacción conjunta entre 
alumnos mediados tecnológicamente en el proceso de aprendizaje (Suarez, 2010, 56) 

El trabajo cooperativo es positivo incluso desde una perspectiva psicológica en los 
alumnos (Holland & Muilenburg 2011) pues a través de experiencias se comprueba 
que en comparación con una aprendizaje individual y competitivo, el aprendizaje 
colaborativo mejora considerablemente la autoestima (Johnson, 2003) desarrollando, 
por otra parte,  orientaciones y oportunidades para desarrollar interacciones grupales 
en las que se identifican y resuelven problemas. 

Las herramientas y aplicaciones que aportan las TIC en relación a actividades 
cooperativas dan lugar al uso de Comunicación Mediada por Computadora o Computer 
Mediated Communication (CMC) que propicia un trabajo colaborativo que fomenta la 
construcción del conocimiento, con un enriquecimiento mutuo de los alumnos, una 
profundidad y una apertura en el proceso de aprendizaje (Marttunen & Laurinen, 
2007) 

En este sentido, y debido a las posibilidades y ventajas que aporta la Tecnología 
Educativa en relación al aprendizaje colaborativo, se deben tener en cuenta la 
aplicaciones vinculadas a microblogging, y particularmente a la herramienta gratuita 
Edmodo diseñada con propósitos educativos y con grandes posibilidades. En el marco 
teórico se detalla la descripción de estos términos tan importantes en el presente 
estudio. 

 

2. MARCO TEÓRICO 

La Sociedad de la Información propicia diversas formas de interacción social en la 
actualidad que posibilita una correlación entre tecnología y construcción de procesos 
sociales (Briggs & Burke, 2002). Esta realidad incide positivamente en los procesos 
educativos con herramientas que impulsan y mejoran las opciones de comunicación en 
contextos colaborativos  
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Desde diversas investigaciones se subrayan que es preferible dar mayor 
responsabilidad colectiva en los grupos de estudiantes (Zhang, Scardamalia, Reeve & 
Messina, 2009). Una plataforma de Comunicación Mediada por Computadora (CMC) 
obviamente facilita la comunicación entre grupos en su construcción del conocimiento 
considerablemente mejor que con enfoques tradicionales, por lo que se deben 
potenciar este tipo de prácticas e interacciones para superar los modelos centrados en 
el docente. 

La colaboración entre alumnos es inusual en un aula con enfoques tradicionales, 
debido a que la tendencia en estos casos es un protagonismo del docente que no 
permite un proceso indagador del estudiante (Groenke & Paulus, 2008). Sugieren, por 
tanto, que la Comunicación Mediada por Computadora  permite un enfoque más 
centrado en el estudiante que podría superar métodos tradicionales centrados en el 
maestro. 

Las investigaciones en los últimos años (Marttunen & Laurinen, 2007; Zhang et. al 
2009; Holland & Muilenburg 2011) resaltan la importancia de la Tecnología Educativa 
para un aprendizaje cooperativo en comunidades de aprendizaje y entornos virtuales. 
Los Blogs, microblogs, Wikis y otras aplicaciones refuerzan y posibilitan el concepto de 
colaboración, compartir ideas e interacción entre alumnos. La naturaleza misma del 
aprendizaje cooperativo está cambiando los medios de comunicación sociales (Tsay 
and Brady, 2010) 

2.1 El uso educativo de los microblogs 

McFedries (2007, 84) define microblog como un weblog con un límite de 140 
caracteres por mensaje que presenta mejoras relativas a redes sociales. Este servicio 
permite una interaccionar con gran flexibilidad entre usuarios pues se pueden utilizar 
distintos dispositivos y aplicaciones. Twitter es la aplicación con más presencia y más 
popular entre los usuarios. Edmodo es la herramienta de microblogging que se utiliza 
en educación para organizar contenidos, asignaciones con una comunicación e 
interacción constante entre profesores y alumnos. A través de los microblogs se 
aportan actualizaciones, ideas y notificaciones, Java et al (2007)  señalan tres tipos de 
microblogging: para compartir información (information sharing), para buscar 
información (information seeking) y para relaciones sociales o amistosas (friendship-
wise relationship). 

Por tanto, microblogging es una tecnología 2.0 que permite a los usuarios escribir 
textos cortos y publicarlos para que sean vistos por otros usuarios (McFedries, 2007)  

Los usos de los microblogs para acompañar o mejorar cursos tradicionales pueden 
ofrecer la oportunidad de discutir ideas y reflexiones ejercitando todo tipo de 
discursos en la red (Costa et al. 2008; Ebner & Maurer, 2008). Trabajar e intercambiar 
pequeños trozos de información es la gran ventaja de los microblogs, del mismo modo 
que se realiza una discusión en las comunidades sobre noticias de actualidad e interés 
(Ebner & Schiefner, 2008, 5) 
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Por otra parte, según varios estudios, los microblogs pueden mejorar y promover las 
actividades de escritura, propiciando actividades motivadoras que mejoran las 
habilidades de expresión escrita (Dunlop & Lowhenthal, 2009; Kerstin, Carsten, Jinjin & 
Ruimin, 2009). También mejoran nuestra rutina, el trabajo diario y nuestro 
aprendizaje, pues el aprendizaje es un proceso cognitivo pero también es un proceso 
social (Ebner & Schiefner 2008) 

A partir del estudio de Holotescu & Grosseck (2009) se demuestra que los microblogs 
son herramientas efectivas para la colaboración entre estudiantes, y pueden incluso 
cambiar las reglas y modelos pedagógicos en función de las necesidades de los 
alumnos. Como herramienta social posibilitan interacciones en contextos educativos 
propiciando posibilidades de socialización en el manejo del curso.  

Con las citadas facilidades para propiciar un éxito y calidad en cursos online se puede 
decir que los microblogs en general, y Edmodo en particular, se convierten en 
entornos en los que se diseñan y organizan las actividades, es decir un Learning 
Management System (LMS) que integra las tecnologías de la Web 2.0 permitiendo a los 
alumnos desarrollar sus Entornos Personales de Aprendizaje (Personal Learning 
Environments, PLE) 

Holotescu & Grosseck (2009) subrayan que para diseñar cursos en este tipo de 
plataformas se necesitan ciertas destrezas y habilidades, conocimientos en relación a 
las tecnologías además del que el tiempo y esfuerzo que se requiere en el diseño es 
considerable. A pesar de las citadas dificultades, el crecimiento de los blogs y 
microblogs se debe a la usabilidad, colaboración y personalización, como indican 
Ebner, M. & Schiefner, M. (2008): 

 Es fácil hacer un blog (Usabilidad): No se necesitan habilidades especiales para 
crear una nueva contribución 

 Propicia diversión (Colaboración): Las personas se conectan entre sí, y discuten 
de temas que les interesan 

 Pertenece a mí mismo (Personalidad): Las contribuciones están escritas desde 
una perspectiva subjetiva. La propia opinión puede ser publicada y refleja los 
propios pensamientos y sentimientos. 

En definitiva, las grandes ventajas que aportan los microblogs se ven reflejadas en una 
mejora en la eficacia de los procesos de enseñanza aprendizaje, dando mayores 
posibilidades de colaboración entre los alumnos y posibilitando un enseñanza centrada 
en el alumno. 

2.2 Las posibilidades educativas de Edmodo 

Edmodo es una plataforma de aprendizaje social gratuita y segura para profesores, 
estudiantes y colegios. En otras herramientas de comunicación síncrona y asíncrona la 
seguridad siempre es un problema, sin embargo con Edmodo se garantiza bastante la 
seguridad pues se requiere una clave para entrar al grupo privado que crea el docente.  
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La aplicación es bastante intuitiva y organiza los grupos, datos, asignaciones y notas de 
un modo estructurado, convirtiéndose en el sistema perfecto de manejo del 
aprendizaje (Learning Management System, LMS). Se estructuran las asignaciones que 
pueden partir de un repositorio o biblioteca en la que se sube y almacena todo tipo de 
archivos, documentos de texto, imágenes, música o vídeo. Se administran las 
calificaciones con un cuaderno de notas interactivo donde además se comentan los 
resultados. Se puede acceder a un calendario para compartir asignaciones, eventos, 
exámenes o celebraciones,  y se pueden hacer encuestas fácilmente con resultados al 
instante. El trabajo en este entorno facilita y permite al docente manejar y desarrollar 
todo tipo de proyectos 

La posibilidad de enviar y recibir mensajes en todo momento posibilita las ventajas 
colaborativas y sociales mencionadas en el presente marco teórico. El docente tiene un 
control absoluto de los mensajes. 

El docente cuenta con una herramienta que mejora considerablemente  la atención a 
sus diferentes grupos, con intercambio instantáneo de información y una atención 
personalizada en cada asignación. El estudiante recibe retroalimentación respecto a 
sus tareas con sus calificaciones y recompensas (medallas o badges) que suponen un 
elemento motivador. 

En definitiva el profesor maneja sus grupos de estudiantes sin necesidad de una cuenta 
de correo electrónico, simplemente insertan un código que proporciona el docente 
para entrar en la aplicación. El Chat, los mensajes en tiempo real y los avisos (limitados 
a 140 caracteres) permiten que los alumnos practiquen de un modo seguro sus 
habilidades comunicativas, hasta el punto de que Edmodo puede considerarse un 
entrenamiento en un entorno seguro para el comportamiento y actitudes en el uso de 
Internet. 

Holland & Muilenburg (2011) apuntan que dentro en un entorno seguro y moderado 
por el docente, los alumnos aprenden a pensar críticamente respecto al propósito de 
su comunicación a través de asignaciones formales en escritura o por la naturaleza de 
la escritura informal. Students will also gain transferable experience through the 
Edmodo network, as it is similar to existing social networks. Los estudiantes obtendrán 
una experiencia transferible a través de la red Edmodo, ya que es similar a las redes 
sociales existentes. Esta es una habilidad necesaria en nuestro moderno estilo de vida 
saturada de tecnología  (Holland & Muilenburg, 2011, 3232). 

La clave, por tanto, es la comunicación, pues cuando se trabaja por proyectos, el 
fracaso no viene por una carencia de gráficos o estadísticas, sino por la falta de 
comunicación clara. Edmodo es la herramienta perfecta para posibilitar una 
comunicación segura, clara, fluida y constante en cualquier proyecto. 

 

3. OBJETIVOS DEL ESTUDIO 

Cabe destacar una baja concentración de estudios respecto al uso educativo de 
Edmodo a nivel internacional y prácticamente ninguno en el contexto español, 
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posiblemente debido a que es una herramienta bastante nueva, creada en 2008. Cabe 
destacar que hay bastantes más estudios relativos a twitter y al microbbloging 
especialmente en publicaciones internacionales. 

En este contexto el objetivo principal del estudio es aportar evidencia científica 
respecto al uso de la plataforma Edmodo en contextos educativos. Por tanto se tratan 
de analizar las ventajas y posibilidades que aporta esta herramienta desde las 
aportaciones de docentes de diversos países y las posibilidades colaborativas que se 
presentan con el uso de esta plataforma. 

Como objetivos específicos se contemplan: 

 Indagar en las actitudes que muestran docentes de diversos partes del mundo 
respecto al uso de Edmodo 

 Analizar las ventajas colaborativas que presenta la herramienta en el proceso 
de enseñanza aprendizaje  

 Evaluar las posibilidades y dificultades que presenta Edmodo en el aprendizaje 
de los alumnos. 

 Valorar los distintos tipos de interacciones que se dan en estos entornos 
virtuales 

 

4. METODOLOGÍA 

El estudio plantea una complementariedad, con el uso de varios enfoques 
metodológicos. Se aplica un cuestionario con 2 dimensiones, con preguntas cerradas y 
abiertas a docentes de distintos países. Por otra parte se analiza la práctica y mensajes 
de 5 grupos creados en Edmodo, con mención especial al grupo World Friends on Tour 
que impulsa actividades colaborativas entre alumnos de diferentes países. La 
contrastación de los resultados con los dos enfoques aporta una triangulación 
metodológica al estudio. La investigación presenta las siguientes dimensiones: 

Dimensiones Indicadores Instrumentos 

Dimensión 1: 
Actitudes y opiniones de 
los docentes respecto a 
Edmodo 

Seguridad de la plataforma 

Cuestionario mixto 
 

Análisis de mensajes 
 

Triangulación de 
datos y metodológica 

 

Ventajas comunicativas 

Motivación del alumno 

Ventajas organizativas 

Posibilidades colaborativas 

Dimensión 2: 
Uso de Edmodo en la 
práctica del aula  

Trabajo colaborativo 

Manejo seguro del grupo clase 

Compromiso del alumno 

Uso de recursos y comunidades 

Interacción  y comunicación 
Tabla 1.-Dimensiones del estudio, indicadores e instrumentos para la recopilación de datos. 

4.1 Participantes 

La muestra la comprenden 51 maestros con un 52,9 % de maestras y un 47,1 % de 
maestros que han cumplimentado el cuestionario a través de Google Docs. El 82,4 % 
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enseñan en los niveles elementales (elementary- middle School) y un 17,6 % enseñan 
en educación secundaria (high school).  

 

Gráfico 1: Docentes que participan en el estudio 

Algunos de estos docentes pertenecen a los grupos con lo que se trabaja en la parte 
cualitativa y otros muchos son docentes que han respondido a los mensajes e 
invitaciones en las comunidades que tiene Edmodo, concretamente en las siguientes 
comunidades: Computer Technology, Health & P.E., Professional Development, Social 
Studies, Academics. Com, Career and Tech Education y Project Based Learning. 

 

 

Figura 1: Comunidades seguidas en Edmodo 

Por otra parte, se trabaja en el análisis del trabajo colaborativo de 5 grupos en 
Edmodo. El trabajo de los alumnos en esta plataforma permite comprobar y registrar 
todas las actividades desarrolladas y el grado de participación y comunicación de los 
alumnos. Se han analizado los mensajes en interacciones en estos grupos. 
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4.2 Cuestionario 

 

Este instrumento recoge las actitudes, opiniones y valoraciones de los docentes de la 
muestra. Las respuestas de las dos dimensiones con preguntas abiertas y cerradas se 
detallan en el análisis de resultados (tablas 2 y 3, gráficos 2, 3, 4 y 5). 

Al final de cada dimensión, las preguntas abiertas posibilitan una mayor descripción de 
los participantes (gráficos 4 y 5) Por otra parte, la fiabilidad medida por alfa de 
Cronbach es de 0,706, por lo tanto la fiabilidad es alta para el estudio que se realiza. En 
el análisis de datos se detallan los ítems del cuestionario con los resultados obtenidos. 

4.3 Análisis de los mensajes e interacciones de los alumnos 

Los mensajes que aportan docentes y alumnos constituyen una información 
interesante e importante a analizar para comprender la naturaleza de la participación y 
comunicación en estas actividades. En las interacciones se parte de las 4 estrategias de 
Ediger (2007): predecir, resumir predicciones, preguntar sobre lo que se lee y clarificar 
lo que se ha leído. Cuando se demandan respuestas estructuradas a los estudiantes la 
discusión tiende a más altos niveles y habilidades para reflexionar (Johnson, 2006). De 
los 5 grupos analizados se resalta el grupo World Friends on Tour, que ha contado con 
una mayor interacción entre estudiantes y docentes de varios lugares del mundo. Cada 
alumno trabaja en un proyecto con el programa scratch (http://scratch.mit.edu/) 
mostrando su lugar favorito en su país, pueblo o ciudad. Posteriormente a través de 
Edmodo se adjuntan los proyectos y los otros alumnos del grupo añaden más 
contenido y preguntas en el proyecto desarrollado con scratch. 
(http://ticjm.blogspot.com.es/2012/06/world-tour-project.html). 

 

 

Figura 2: Grupo World Friends on Tour 

 

http://scratch.mit.edu/
http://ticjm.blogspot.com.es/2012/06/world-tour-project.html
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5. ANÁLISIS DE RESULTADOS 

Se recogen datos de varios instrumentos que aportan una información cuantitativa y 
cualitativa. A través de una triangulación se puede asegurar que hay suficiente 
evidencia para afianzar la validez y permite minimizar la varianza de error (Goetz & 
LeCompte, 1988). La triangulación es metodológica (Cohen, Marion & Morrison, 2000) 
por el uso de datos cuantitativos del cuestionario y aportaciones cualitativas en el 
análisis de los mensajes y preguntas abiertas.  

En lo que respecta a la dimensión 1 que hace referencia a las actitudes y opiniones de 
los docentes respecto al uso de Edmodo, se puede comprobar a partir de los datos 
descriptivos, que los docentes consideran que Edmodo es una herramienta con 
grandes ventajas y posibilidades. 

Dimensión 1: Actitudes y opiniones respecto a Edmodo 
% 

1 2 3 4 

1.1.- Edmodo es un entorno seguro para trabajar con niños 0 3,9 47,1 49,0 

1.2.- Se mejora la interacción y la comunicación entre estudiantes 0 0 51,0 49,0 

1.3.- Los alumnos pueden acceder fácilmente a los recursos en línea 0 7,8 37,3 54,9 

1.4.- Esta herramienta es motivadora para los estudiantes 0 0 39,2 60,8 

1.5.- Edmodo ayuda a organizar las tareas del aula  0 0 37,3 62,7 

1.6.- Este entorno mejora la comunicación entre estudiantes y 
profesores  

0 0 47,1 52,9 

1.7.- Edmodo permite actividades de colaboración 0 0 43,1 56,9 

1.8.- Este entorno favorece  cambios en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje 

0 3,9 43,1 52,9 

// 1=Muy Bajo // 2=Bajo //  3=Alto //  4= Muy alto // 

Tabla 2: Actitudes y opiniones de los docentes respecto a Edmodo 

Cabe destacar que los docentes de la muestra subrayan las ventajas interactivas, la 
seguridad y el fácil acceso de contenidos que aporta esta plataforma. Además 
consideran que motiva a los alumnos, ayuda a la organización en el aula y se propicia 
un cambio en los procesos de enseñanza aprendizaje. 
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Gráfico 2: Actitudes y opiniones de los docentes respecto a Edmodo 

En la dimensión 2 que destaca la utilización de Edmodo por parte de los docentes del 
estudio en su práctica educativa, cabe resaltar que estos profesionales mantienen una 
práctica de la plataforma bastante aceptable y coherente con las opiniones que 
mostraron en la dimensión 1.  

Dimensión 2: Uso de Edmodo en el aula 
% 

1 2 3 4 

2.1. – Utilizo Edmodo para que los estudiantes trabajen 
colaborativamente. 

2,0 15,7 52,9 29,4 

2.2. - Mantengo colaboración con otros docentes en actividades o 
proyectos a través de Edmodo. 

27,5 25,5 33,3 13,7 

2.3. - Tengo un control absoluto sobre esta plataforma que 
fomenta la seguridad  

9,8 2,0 35,3 52,9 

2.4.- Mis alumnos suelen presentar las asignaciones a tiempo. 3,9 3,9 56,9 35,3 

2.5. - Aporto retroalimentación a mis estudiantes con premios 
(badges) y calificaciones 

11,8 23,5 31,4 33,3 

2.6.- Utilizo los recursos de las biblioteca, importados de otros 
profesores  

27,5 31,5 19,6 21,6 

2.7. - Sigo uno o más grupos en las comunidades de Edmodo. 0 7,8 23,5 68,6 

2.8.- Uso esta plataforma para una interacción constante y tutorizar 
a los estudiantes 

7,8 13,7 41,2 37,3 

// 1=Muy Bajo // 2=Bajo //  3=Alto //  4= Muy alto // 

Tabla 3: Uso de Edmodo en el aula 

Se puede apreciar que algo menos de la mitad de los docentes usa recursos de la 
biblioteca de Edmodo para importar recursos de otros docentes, y en un porcentaje 
similar, es decir, aproximadamente la mitad de los sujetos de la muestra, aseguran que 
mantienen una colaboración con otros docentes a través de proyectos en Edmodo.  

 

Gráfico 3: Uso de Edmodo en el aula 

Por otra parte, el resto de los ítems muestran resultados considerablemente más altos 
y positivos, pues aseguran que usan Edmodo para que los estudiantes trabajen 
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colaborativamente, con un control absoluto en la seguridad en el entorno virtual, con 
una retroalimentación que compromete a los alumnos y atendiendo las necesidades 
de los alumnos con una función tutorial. Además mantienen contacto con las 
comunidades. 

5.1 Preguntas abiertas 

Los maestros muestran sus opiniones abiertamente en las preguntas abiertas: 

2.9AB: ¿Cuál es la principal ventaja de Edmodo? 
2.10AB: ¿Cuál es la principal dificultad al trabajar con este entorno virtual?  

A través del programa HyperResearch V. 2.83 se analizan cuantifican las frecuencias de 
las respuestas recogidas en el cuestionario con los resultados que muestran los 
gráficos 4 y 5 

 

Gráfico 4: Ventajas de Edmodo. Preguntas abiertas 

Se destacan ventajas relativas al fácil manejo de Edmodo, entorno atractivo, acceso 
gratuito, permite interacción entre docentes, trabajo en casa y mejora la organización 
en la práctica. Los resultados mantienen una coherencia con los resultados de los 
items cerrados. 

Sin embargo, lo factores que más se destacan son las posibilidades colaborativas y 
comunicativas 

Docente 9UN: Comunicación! Puedo obtener información desde y para los 
estudiantes. Comparten ayuda en la tareas, reciben mensajes y resuelven 
problemas conmigo y entre sí a través de Edmodo. 

Docente 23 MG: Mayor comunicación con los estudiantes dentro y fuera de la 
escuela. Es una novedad que les encanta y les inspira a investigar cosas que les 
interesan. Ellos aprenden más y yo aprendo más de ellos! 
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También el compromiso de los alumnos trabajando en asignaciones 

Docente 22JM: A mis estudiantes les gusta tener una plataforma organizada 
para completar las tareas y las asignaciones, y les ENCANTA hacer comentarios. 

Y por supuesto la seguridad que aporta la plataforma 

Docente 1LL: Seguridad ... todos los estudiantes tienen que iniciar sesión para 
poder ver y compartir información. Organizado ... el sitio está muy bien 
organizado y hay un buen apoyo técnico. He publicado una pregunta en el foro 
y fue respondida en un tiempo muy corto. Es gratis. Es fácil de usar.. 

 

Gráfico 5 : Dificultades en el uso de Edmodo. Preguntas abiertas 

En cuanto a las dificultades a superar destacan problemas técnicos, de conexión y falta 
de tiempo del docente para atender demandas de los alumnos. 

Docente 13JP: Mis estudiantes dirigen todas las preguntas a mí y luego esperan 
una respuesta inmediata. Así que las primeras 2-3 semanas son una curva de 
aprendizaje en la que se dan cuenta de que no voy a poder contestar todas las 
preguntas porque entonces nunca pararía de trabajar en la escuela. 

También se destaca la necesidad de que los alumnos se familiaricen y aprendan a 
trabajar en esta plataforma, destacando como mayor problema algunos mensajes de 
los alumnos que no van orientados a una práctica educativa. 

Docente 18AG: Para mí, ha sido costoso mantener  conversaciones que no se 
deterioren con mensajes tontos, como los que utilizan mis hijos en los mensajes 
de texto o en interacciones en Facebook.  

5.2 Análisis de los mensajes en los grupos 

Se ha recogido la información y datos de los mensajes en los 5 grupos del estudio 
creados por docentes de la muestra, con unas 13.602 palabras en el tercer trimestre, 
desde abril a julio de 2012. A través del programa HyperResearch V 2.83 se calculan las 
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frecuencias y porcentajes en función de la finalidad de cada uno de los  mensajes (ver 
tabla 4) para un posterior análisis y reduciendo datos, con una disposición de los 
mismos y extracción de conclusiones (Miles & Huberman, 1994). 

 

 

Tabla 4: Mensajes de los grupos clasificados por finalidad 

Se puede apreciar que cada grupo analizado desarrolla una dinámica diferente. Los 
grupos G4 y G5 tienen una tendencia al desarrollo profesional, con interacciones y 
referencias centradas en la mejora de su labor como docentes. Por otra parte el grupo 
G3 se centra en interacciones entre los alumnos para que aprendan a manejar Edmodo 
y asignaciones con ayuda del profesor. El grupo G2 se plantea como un espacio donde 
docentes de diversas partes del mundo plantean proyectos para que otros docentes 
participen.  

Finalmente el grupo G1 se plantea como el más equilibrado, pues participan docentes 
y alumnos, hay un intercambio e información para un desarrollo profesional e impulsar 
proyectos y se plantea un trabajo colaborativo e interacción de los alumnos en sus 
tareas con ayuda de los docentes. 

 

Figura 3: Análisis de los grupos. Elaboración propia. 



EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. ISSN 1135-9250 Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 
 

 
 Página 14 / 17 

 

 

6. CONCLUSIONES 

A partir de los datos analizados y a través de una triangulación de datos y una 
triangulación metodológica, se puede concluir respecto a las opiniones y uso de 
Edmodo por parte de los docentes: 

 Las actitudes de los docentes respecto al uso de Edmodo son muy positivas, y 
consideran que esta herramienta es adecuada y eficaz para su uso en contextos 
educativos. (Tablas 2 y 3, gráficos 2, 3 y 4) 
 

 El uso de esta plataforma es habitual en los docentes de la muestra, que 
manifiestan numerosas ventajas de Edmodo respecto a la comunicación y 
actividades colaborativas (Items 1.2, 1.6, 1.7, 2.1, 2.8, gráfico 4) 
 

 Cabe resaltar la seguridad con la que cuenta este entorno virtual (Items 1.1, 
2.3, gráfico 2.4) 
 

 La colaboración con otros docentes y el uso de recursos es aceptable pero 
mejorable (Items 2.2 y 2.6 ) 
 

 La motivación y retroalimentación a los estudiantes en muy efectiva (Items 1.4, 
2.4, 2.5, 2.8, gráfico 4) 
 

 Se mejora la organización de la clase y se fomentan cambios en el proceso de 
enseñanza aprendizaje (Items 1.5, 1.8, 2.8, gráfico 4) 
 

 Los recursos para docentes y las comunidades aportan materiales y actividades 
de fácil acceso para los estudiantes (Items 1.3, 2.6, 2.7, gráfico 4) 

Se concluye que las principales ventajas de la plataforma son su seguridad, acceso 
gratuito, facilidad de manejo y su mejora la organización de la clase, aportando 
posibilidades colaborativas. Las asignaciones comprometen y motivan a los alumnos 
posibilitando una comunicación constante con una atención y tutorización en cualquier 
momento por parte del docente. (Gráfico 4) 

Algunos problemas que plantea el uso de Edmodo son los problemas técnicos 
derivados del uso de las TIC, herramientas mejorables como los quizs y la aplicación en 
móviles. Aunque los problemas con mayor presencia están relacionados con la 
demanda de dedicación y tiempo del docente y con la necesidad de que los alumnos 
aprendan a manejar la plataforma y no se pierdan al trabajar con la información de 
cada grupo. 

Aunque en ocasiones en interesante dejar también momentos para mensajes sin 
contenido, el principal problema que plantean los docentes de la muestra está 
relacionado con el hecho de que los alumnos tienden a utilizar esta herramienta con 
una finalidad exclusivamente lúdica, como si estuvieran escribiendo mensajes de móvil 
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o chateando en Facebook, por lo que es necesario que los docentes orienten a los 
alumnos a un uso académico y efectivo de esta herramienta. 

El análisis de los mensajes de 5 grupos hace distinguir entre grupos orientados a un 
desarrollo profesional del docente, grupos orientados a diseñar y colaborar en 
proyectos y grupos centrados en la asignación de tareas y orientación a los alumnos. 

En definitiva y como respuesta a los objetivos del estudio, se concluye que las 
actitudes que muestran los docentes respecto al uso de Edmodo son muy positivas. Se 
aprecian numerosas y valiosas ventajas colaborativas centradas en una comunicación y 
trabajo en proyectos (apartado 5.2). Por otra parte se resaltan algunas dificultades 
derivadas de la necesidad de orientar a los alumnos en el uso adecuado de esta 
herramienta, y se resaltan asimismo unas ventajas relativas a la seguridad, 
organización y posibilidades colaborativas y comunicativas de la plataforma. 
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LA GESTIÓN DEL CONOCIMIENTO MEDIADO POR LOS REA: LA 
EXPERIENCIA EN UNA UNIVERSIDAD TECNOLÓGICA MEXICANA  

KNOWLEDGE MANAGEMENT MEDIATED BY THE OER: EXPERIENCE IN A 
MEXICAN TECHNOLOGICAL UNIVERSITY 

 

Norma Esmeralda Rodríguez Ramírez 
nerrodriguez@gmail.com 

Universidad Tecnológica Fidel Velázquez  
 

RESUMEN 

La presente investigación tuvo como objetivo analizar los elementos que se deben de atender 
en el ambiente de aprendizaje donde se incorporen los REA. El estudio fue de corte exploratorio 
aplicado a estudiantes de una Universidad Tecnológica.  Los resultados, indicaron que el uso de 
los REA sí gestiona el conocimiento, además de identificar algunos  factores que propician el 
aprendizaje significativo en el aula a través de este tipo de recursos.   

PALABRAS CLAVE: REA,  Diseño instruccional, Apropiación Tecnológica, Motivación, 

Accesibilidad. 

 

ABSTRACT 

The present study aimed to analyze the elements that must attend the learning environment 
which incorporate the OER. The exploratory study was applied to cut a technological university 
students. The results indicated that the use of OER itself manages knowledge and identify 
factors that promote meaningful learning in the classroom through such resources. 

KEYWORDS: OER, Instructional Design, Technology Ownership, Motivation, Accessibility. 

 

  

mailto:nerrodriguez@gmail.com


EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. ISSN 1135-9250 Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 
 

 

 
 Página 2 / 15 

1.INTRODUCCIÓN   

La implementación de las Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) en el área educativa 
ha generado toda una revolución en los procesos y métodos de enseñanza existentes. Un reflejo 
de ello son los simuladores y plataformas virtuales que median el proceso enseñanza-
aprendizaje, sin embargo, su uso obliga a los docentes a capacitarse para incorporar tales 
herramientas en su labor, acorde al contexto donde realiza su actividad áulica (Rodríguez, 
2010). 

A decir de Ogalde y González (2008), las TIC son herramientas que posibilitan de forma rápida y 
eficiente algunos procesos que van desde lo cotidiano como la comunicación, hasta algo más 
técnico como un cálculo o programa que automatice datos. Sin embargo, el proceso de 
asimilación e incorporación en el aula resulta complejo y difícil para el profesor, tal como lo 
mencionan Elizondo, Paredes y Prieto (2006) cuando declaran que existen instituciones que 
incorporan estos recursos, pero no aterrizan cómo y en qué actividades formativas o 
evaluadoras implementarlas.  

Es decir que la apropiación de tecnología no sólo transforma al usuario en conocimientos y 
habilidades sino también modifica las propiedades de la tecnología (Celaya, Lozano y Ramírez, 
2010). Lo anterior indica que la tecnología se tiene que asumir no sólo como un cambio en la 
forma de enseñar y aprender, sino como la apuesta al cambio de paradigmas para la 
interpretación de la realidad. Es decir, a partir del uso de las TIC en el proceso enseñanza 
aprendizaje, el docente propicia un cambio en cuanto estructura, contenidos y métodos de 
enseñanza, obteniendo una nueva gestión del conocimiento. 

 

2.LOS REAS Y SU INCLUSIÓN EN LA ENSEÑANZA 

El uso de las nuevas tecnologías de la información y comunicación ha sido recurrente en los 
diversos niveles educativos por los diferentes elementos innovadores que presentan, un caso 
específico son los REA. Este término fue utilizado por la UNESCO en julio de 2002 y son definidos 
por Celaya, Lozano y Ramírez (2010) como los recursos y materiales educativos gratuitos y 
disponibles libremente en Internet y con licenciamiento libre para que puedan reproducirse, 
distribuirse y usarse con fines educativos de impacto mundial, así como ofrecer de forma 
abierta recursos educativos provistos por medio de las TIC, para su consulta, uso y adaptación 
con fines no comercial (Burgos, 2010). 

Un punto fundamental, son los derechos de autor, al respecto Burgos (2010) explica que por el 
licenciamiento que los sustenta, traducido en normas y principios que reglamentan los derechos 
morales y patrimoniales que la ley concede a los autores por el sólo hecho de la creación de una 
obra literaria, artística o científica, publicada o inédita, recomienda que en la producción de REA 
se asesore por expertos para cuestiones de registro de marcas, creación de obras intelectuales, 
patentes y registro de obra para asegurar la correcta protección de la propiedad intelectual.  
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El modelo que se maneja en los REAS de acuerdo a Geser (2007) se fundamenta en el 
aprendizaje centrado en el alumno, el cual busca fomentar un compromiso creativo y 
colaborativo de estudiantes con contenidos, herramientas y servicios digitales en el proceso de 
aprendizaje. Estas cualidades de acuerdo a Downes (2000) permiten una educación flexible y 
personalizada con la relación profesor-alumno, asumiendo los roles de aprendices activos y 
facilitadores del conocimiento. 

Hay elementos que el facilitador debe de tomar en cuenta en el momento de implementar los 
REA en su práctica áulica tales como las técnicas y procesos que acompañaran  a este tipo de 
recurso. Ello implica definir el nivel del contenido que se quiere trasmitir, realidades que se 
quiere hacer comprender, el lenguaje que comunica a nivel intersubjetivo, el cual debe de 
generar una relación entre hablantes, entre profesor y alumnos, motivando a la aceptación de 
lo dicho.  

Estos elementos entrelazados son ricos en experiencias, ya que se conjugan en el momento que 
los profesores comunican no sólo realidades construidas socialmente; sino también sus propias 
experiencias de reconstrucción de esas realidades. Por su parte, los alumnos tienen acceso a 
aquellas experiencias, a nivel intersubjetivo, provocando que la transmisión de esta experiencia, 
añadida a la comprensión del contenido, refuerce la comprensión que el profesor busca.  
Habermas (1994 citado por Tarabay y León, 2007) encuentra la clave de la transmisión 
convincente de la experiencia del profesor en la fuerza elocutiva de sus actos de habla.  

Retomando a Habermas (1994 citado por Tarabay y León, 2007) la clase magistral es una acción 
que busca la comprensión de los oyentes. Y a través del uso de los REA,  el facilitador puede 
buscar la sucesión de los temas, su encadenamiento, su desarrollo concreto, las conclusiones 
parciales y finales, todo ello está elaborado hacia la comprensión del auditorio. 

Si se logra que los alumnos hablen más sobre los temas revisados, se puede inferir que está 
pensando lo que escucharon. Por ello se recomienda saber utilizar ciertas estrategias didácticas: 
(Wesley y Richard, 2009).  

 Plantear preguntas a los estudiantes durante la impartición de cátedra para estimular la 
curiosidad.  

 Utilizar preguntas guías con el propósito de probar la habilidad de entender, explicar, 
ilustrar y aplicar los conceptos y principios enseñados.  

 Identificar las necesidades de conocimiento en cada sesión.  

 Utilizar visuales gráficos.   

 Enseñar principios del pensamiento crítico a la vez que enseña la materia.  
Criterios de calidad de los REA 

Burgos (2010) recomienda que si el docente está interesado producir o utilizar los REA, debe 
evaluar lo siguiente: 

 Accesibilidad: Elemento que busca que exista conectividad a través de las TIC para su 
consulta, buscando ante todo disminuir la brecha digital entre los medios y los usuarios 
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 Pertinencia: Evaluar si el contenido de los recursos corresponden a las necesidades del 
usuario además de si es adecuado al contexto donde se busca intervenir.  

 Certificación: Este atributo es imprescindible en los recursos ya que asegura la calidad en 
términos técnicos y de contenido. 

 Disponibilidad: Se debe de avaluar si el recurso se puede consultar desde diferentes 
dispositivos de acceso facilitando su continuidad a través del tiempo. 

De acuerdo a la investigación denominada “Temoa: Un portal web de Recursos Educativos 
Abiertos” (Burgos, 2010) se plantea un proceso de aseguramiento de calidad de la información, 
la cual comienza con la evaluación de fuentes de información, llamados “Proveedores de REA” y 
da pie al  “Ciclo de Vida de un REA” en el catálogo de información. Y para asegurar la calidad 
técnica en la descripción de información de cada recurso, Temoa utiliza los siguientes  filtros:   

 Documentación: Ocurre cuando un usuario (miembro registrado) recomienda un 
recurso, éste debe de llenar distintos descriptores de información (metadatos) que 
permite categorizar el recurso y su aplicabilidad en un ambiente educativo 

 Auditoría: Se refiere a la revisión por otros colaboradores, facilitando una evaluación 
comunitaria de los recursos a través de la reseña de los recursos publicados en el 
catálogo y la calificación de los recursos a través de mecanismos de votación.  

Para la parte pedagógica los materiales deben de cubrir siguientes requisitos: 

 Atractivos que incentiven la motivación: deben tener el poder para despertar la 
curiosidad del usuario por los contenidos que presenta. 

 Adecuación a los destinatarios: Que sean acorde a las capacidades e intereses de los 
destinatarios. 

 Potencialidad de los recursos didácticos: Conviene que contengan actividades variadas 
que se puedan utilizar en un mismo contenido. 

 Carácter completo: Que el material contenga síntesis, conclusiones y ejercicios de 
avance del tema y su evaluación.  

Aplicación en el aula 

De acuerdo a la investigación denominada “Aprendiendo significativamente con la adopción de 
Recursos Educativos Abiertos” (Antuño, Bravo y Gamboa, 2010) en la cual a través de la 
implementación de los Recursos Abiertos como estrategia didáctica se validaran como 
alternativa viable para propiciar el aprendizaje significativo en los estudiantes se llegó a la 
conclusión de que los REA aumentan el grado de adquisición del aprendizaje significativo a 
través de la motivación, el desarrollo del aprendizaje autorregulado, reflexión, pensamiento 
crítico, estímulo a la creatividad e innovación en los alumnos. 

También se plantea en el estudio realizado por Sapire & Reed (2011) titulado “Collaborative 
design and use of open educational resources: A case study of a mathematics teacher education 
project in south Africa” el cual tuvo como objetivo diseñar REAS para ser utilizados en el área de 
Matemáticas y que fueran usados en diferentes contextos para evaluar su impacto en los 
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procesos de aprendizaje. En dicho estudio se comprobó la utilidad de los REAS para alcanzar el 
aprendizaje significativo en menos tiempo y con menos recursos  tecnológicos. 

Con ello se plantea que los REA ayuda a los aprendices a asumir la responsabilidad de su propio 
aprendizaje ya que pueden decidir qué, cuándo y cómo aprender, sin embargo requieren un 
acompañamiento de facilitadores que apropien la tecnología en sus prácticas educativas así 
como lo establece García-Peñalvo, García & Merlo (2010). Al explicar que los recursos abiertos 
fomentan la transversalidad del conocimiento por las cualidades que poseen y que su 
contribución radica precisamente en la flexiblidad que presentan en cuanto a la accesibilidad y 
contenido.  

Por lo descrito, cabe la reflexión de que tan viable es la incorporación de la tecnología en la 
educación sin llevar un proceso de apropiación desde el contexto particular donde se quiera 
utilizar, puesto que éste es el primer paso para su uso en las aulas, lo que significa que no hay 
que perder de vista en qué ambientes y con qué fines la tecnología es apropiada o no para el 
aprendizaje y la enseñanza. (Bates y Poole, 2003)  

 

3.METODOLOGIA  

La presente investigación fue de corte exploratorio, en la cual se instrumentaron ocho 
cuestionarios que dieran cuenta de los aprendizajes alcanzados a través de la implementación 
de REA  

Se tomó una  población homogénea de estudiantes de una universidad tecnológica del Estado 
de México (México) de acuerdo a lo que establece (Giroux y Trembay, 2004) ya que por igualdad 
de circunstancias no requiere ser de gran tamaño y precisión constante. Como unidad de 
análisis de tomó en cuenta a los estudiantes de primer cuatrimestre de la carrera de Tecnologías 
de la Información y Comunicación, Área Sistemas Informáticos, definiendo la muestra de 
acuerdo a Stake (2007), tomando en cuenta el periodo lectivo y el temario de la asignatura en la 
se implementarían los recursos. 

La muestra fue de 16 estudiantes del grupo SI 106 que cursan el primer cuatrimestre de la 
carrera de Tecnologías de la Información y Comunicación,  sus edades oscilan entre los 18 y 21 
años, la mayoría egresó de preparatorias públicas de formación propedéutica y provienen de 
zonas aledañas a la universidad.  

Una vez definida la muestra de análisis, se procedió a instrumentar la estrategia en la cual 
fueron incluidos los REA que previamente fueron validados para ser utilizados como recursos de 
apoyo (ver anexo1), la cual se planeó de la siguiente manera: se definió el tema en el cual se iba 
a trabajar de acuerdo al programa de estudios de la asignatura de Expresión Oral y Escrita I, 
específicamente en la unidad ll, denominada Estrategias para la argumentación y el tema 
elegido fue razonamiento verbal.  

El tipo de estrategia que se consideró para la implementación de los recursos REA, fue la 
coinstruccional porque se busca que apoye los contenidos referidos durante el proceso mismo 
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de enseñanza, cubriendo funciones como las siguientes: detección de la información principal; 
conceptualización de contenidos; delimitación de la organización; estructura e interrelaciones 
entre dichos contenidos y mantenimiento de la atención y motivación. Aquí pueden incluirse 
estrategias como: ilustraciones, redes semánticas, mapas conceptuales y analogías, entre otras 
a partir de la consulta del REA.  

La estrategia se dividió en ocho sesiones desarrolladas en clase, tomando en cuenta el tema que 
se abordaría, la actividad, el objetivo de ésta, la duración, los materiales requeridos, la técnica el 
recurso REA que se utilizará, tal como se  muestra en  la Tabla 1 

Tema  Actividad Objetivo  Duración Materiales  Técnica Recursos REA 
 

N/A Aprendizajes 
previos 

Identificar en los 
alumnos el nivel de 
conceptualización 
teórica de los 
temas por revisar  

15 min Cuestionario 
impreso 

Cuestionario 
exploratorio 

N/A 

Procesos 
del 
pensami
ento 

El feed back de 
las ideas 
Primera sesión: 
Se expondrá el 
tema de los 
procesos del 
pensamiento 
Segunda sesión: 
Se realizará una 
lluvia de ideas 
en torno al 
tema y 
posteriormente 
se revisará el 
Rea 
 Tercera sesión: 
Se plantearan 
una serie de 
problemáticas 
para ver el 
proceso que 
siguen para 
solucionarlos. 

Identificar el 
proceso de 
pensamiento en la 
generación de 
ideas. 

Tres 
sesiones 
de 60 min. 
cada una 

Salón 
Computadoras 
conectadas a 
internet 
Pintarrón 
Hojas blancas  

 
Exposición 
temática 
 
Lluvia de 
ideas 
 
Discusión 
grupal 
 

Título: 
El arte de 
formular 
preguntas 
esenciales 
Elder. y Paul 
(2002). 
http://www.cri
ticalthinking.or
g/resources/P
DF/SP-
AskingQuestio
ns.pdf 
 

Tipos de 
razonami
ento 

Para hablar hay 
que pensar  
 
 
 
 

Ubicar los 
diferentes tipos de 
razonamiento para 
defender las ideas 

Una sesión 
de una 
hora 

Salón 
Computadoras 
conectadas a 
internet 
pintarrón 

Lluvia de 
ideas  
después de 
revisar el 
tema y de 
haber 
consultado el 
recurso 

Título 
Lógica formal 
e informal 
Gobierno de 
España (s/f) 
http://recurso
stic.educacion.
es/bachillerato
/proyectofilos
ofia/version/v

http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
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Tabla 1 Estrategia con la implementación de REA 

Antes de implementar la estrategia didáctica se aplicó un breve cuestionario exploratorio de 
ocho preguntas   que diera cuenta de los conocimientos previos que poseían los participantes, el 
cual contenía preguntas básicas de los temas revisados (Procesos del pensamiento, tipos de 
razonamientos, tipos de argumentos y cómo elaborar un discurso a partir de la argumentación), 
posteriormente al final de la estrategia, se volvió a aplicar el mismo cuestionario pero con un 
apartado más el cual consistió en que el participante describiera los aprendizajes alcanzados. 

A continuación se describe el procedimiento para interpretar los resultados: 

1/conclu.php?t
ipo=2&seccion
=1&ruta=3&et
apa=4&conclu
sion=3&ejercic
io=B 
 

Tipos de 
argumen
to 

Tu argumentas, 
todos 
argumentamos  

Construir 
argumentos de 
acuerdo al tema 
que van a abordar 

Tres 
sesiones 
de una 
hora cada 
una 

Salón 
Computadoras 
conectadas a 
internet 
Pintarrón 
Mesas y sillas  
Fuentes de 
información que 
hablen sobre el 
tema elegido 

Debate una 
vez que se 
revisó el 
material 

Título 
Estrategias del 
discurso: 
debate y 
argumentación  
Rangel, 
(2011b). 
 
http://ocw.ud
em.edu.mx/cu
rsos-de-
profesional/es
trategias-de-
argumentacion
-y-
discurso/prese
ntacion-
2/index_p.htm
l 
 

Elaboraci
ón de un 
discurso 
a partir 
de la 
argumen
tación 

Yo opino que  Elaborar un 
discurso , 
utilizando los tipos 
de  razonamiento y 
la argumentación 

Una sesión 
de dos 
horas 

Salón 
Computadoras 
conectadas a 
internet 
Pintarrón 
Mesas y sillas  
Fuentes de 
información que 
hablen sobre el 
tema elegido 

Desarrollo de 
ideas 

Título 
Comunicación 
oral (Rangel 
2011a) 
http://ocw.ud
em.edu.mx/cu
rsos-de-
profesional/co
municacion-
oral/lo-que-
debe-saber/ 
 
 

http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
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1. Se concatenaron por separado los resultados del antes y después, en tablas que 
contenían el número de participante (cabe destacar que se omitió el nombre por cuidar 
la confidencialidad de las personas), el número de la pregunta con los incisos que 
representaban las respuestas de los participantes  y una columna que marcaba el total 
de aciertos por persona 

2. Se cuantificó el número de aciertos en ambos cuestionarios 

3. Se realizó una  tabla donde se hizo el comparativo del antes y el después (ver Tabla 2) 

Posteriormente, concordando con los planteado por Stake (2007) al explicar que validez no 
siempre significa exactitud en la medición de las cosas, sino ser congruente en la interpretación 
de los significados, se procedió a triangular los datos obtenidos con lo que indican los teóricos e 
investigaciones que han abordado el mismo tema.  

4.RESULTADOS 

Los resultados obtenidos dan cuenta que hubo un avance significativo en cuento a 
conocimientos adquiridos a partir de consultar los diferentes recursos (ver Tabla 2)   ya que en 
el examen diagnóstico se alcanzan de forma grupal 59 aciertos y después de consultar los REA 
hay un avance significativo de 113 respuestas correctas, es decir hay una mejoría de 54 aciertos 
correctos, es decir más del 50%, lo cual indica que es notable la contribución de los recursos 
consultados, afirmando lo que expresa Ramírez (2006) en torno a que este tipo de recursos 
pueden ser utilizados, reutilizados o referenciados durante el aprendizaje. 

N° de Participante Cantidad de 
aciertos 
Cuestionario 
diagnóstico 

 Cantidad de 
aciertos 
Cuestionario final  

1 5 8 

2 2 6 

3 5 8 

4 3 6 

5 3 6 

6 5 8 

7 4 8 

8 3 8 

9 2 6 

10 3 6 

11 6 8 

12 2 6 

13 5 7 

14 3 7 

15 4 7 

16 4 8 

Total de aciertos 
Grupal 

59 113 

Tabla 2  Cuadro comparativo del antes y después 
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Asimismo, puesto que los temas abordados en los REA fueron genéricos, los resultados dan 
cuenta que el contenido de los recursos fueron pertinentes para los usuarios finales, 
provocando aprendizajes centrados en los alumnos, tal como lo planteó Geser (2007) al explicar 
que este fundamento busca desarrollar en los aprendices la creatividad y el trabajo colaborativo 
por medio de herramientas y servicios digitales. 

Los rubros donde se observaron mejorías significativas fueron  en los temas de razonamiento y 
argumentación ya que presentan mejores resultados, lo cual indica que los recursos que se 
ocuparon para revisar estos temas fueron motivadores para que los alumnos se interesaran por 
su contenido. Al respecto Burgos (2010) plantea que los REA en la parte pedagógica deben de 
ser atractivos de tal forma que despierten curiosidad del usuario por los contenidos que 
presenta. 

En cuanto a la pregunta nueve del segundo cuestionario sobre los aprendizajes alcanzados, 
queda de manifiesto que los estudiantes mencionaron algunos constructos como: Qué es la 
argumentación y como elaborar un texto argumentativo, los tipos de razonamiento, consejos 
para hacer un discurso, cómo formular preguntas y para que nos sirven. 

Lo anterior indica que los alumnos pueden llegar a la conceptualización teórica de los temas 
revisados a través de los REA derivado de la secuencia didáctica que contienen, además de 
abordar temas vinculados con los contextos donde están inmersos los usuarios. Lo anterior 
indica que de acuerdo a Sapire & Reed (2011) a través del uso de estos recursos puede 
incrementar el aprendizaje en los alumnos comprobando con ello la utilidad de los REA lograr  el 
aprendizaje significativo en menos tiempo y con menos recursos  tecnológicos, sin perder de 
vista los factores que inciden en su efectividad como la pertinencia, accesibilidad y diseño 
instruccional.  

Estas cualidades de acuerdo a Downes (2000) permiten una educación flexible y personalizada 
con la relación profesor-alumno, asumiendo los roles de aprendices activos y facilitadores del 
conocimiento, sin perder de vista que una adecuada planificación para su inclusión en la 
práctica áulica debe de estar orientada no sólo al uso de los REA sino saber con exactitud que se 
quiere lograr a través de éstos. 

 

5.CONCLUSIONES 

La pregunta que orientó todo esto proceso indagatorio fue ¿Qué debe atenderse en el ambiente 
de aprendizaje al incorporar los REA? A partir de los resultados del presente estudio, se 
considera imprescindible  la apropiación de la tecnología por los docentes ya que el desarrollo 
de la ciencia y tecnología, hoy más que nunca han impactado las formas de construir 
conocimiento, pero en su utilización, lo más importante es el propio proceso de formación y no 
éstas mismas 

Lo anterior implica  que aquellos que consideren pertinente implementar los REA, primero 
comprendan que la transformación educativa  va más allá de llevar  tales recursos innovadores a 
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la educación tradicional, puesto que  esto es más complejo, toda vez que se requiere ser más 
flexible para lograr aprendizaje significativo, tal como lo señalan Celaya,  Lozano y Ramírez 
(2009)  al decir que la apropiación de tecnología no sólo transforma al usuario en conocimientos 
y habilidades sino también modifica las propiedades de la tecnología, es decir que la tecnología 
se tiene que asumir no sólo como un cambio en la forma de enseñar y aprender, sino como la 
apuesta al cambio de paradigmas para la interpretación de la realidad. 

Por otro lado,  se recomienda al docente que estimule la curiosidad durante el desarrollo de la 
estrategia a partir de la formulación de preguntas tal como lo recomienda Wesley y Richard 
(2009). y que en ellas se vean inmersas experiencias propias de los estudiantes. Asimismo 
realizar cuestionamiento con la finalidad de activar los diversos procesos del pensamiento para 
producir ideas y/o consolidar conceptos y principios enseñados.  

Asimismo, es  necesario que el facilitador este pendiente de las necesidades de conocimientos 
en cada sesión que integra la estrategia, es decir, se requiere identificar conocimientos previos a 
través de técnicas diversas como la elaboración de organizadores de información. Que se defina 
en que momento de la estrategia de van a utilizar los recursos abiertos, qué se necesita para su 
consulta y qué se pretende lograr, lo cual indica la organización de estrategias y técnicas que 
permitan la incorporación de los REA. 

También es importante resaltar la importancia el pensamiento crítico como marco de referencia 
para  desarrollar los temas seleccionados,  puesto que posibilita la construcción de saberes a 
partir de los diversos entramados que se relacionan entre sí generando aprendizajes en forma 
continua y que se van actualizando a la par de las propias necesidades del usuario.   

Ahora ¿Cómo ofrecer experiencias interactivas y enriquecidas con REA? 

En este sentido, se debe de buscar  que, a través de la apropiación de la tecnología, se motive la 
capacidad para resolver problemas, la iniciativa para buscar alternativas, indagar sobre 
contextos diversos y crear innovaciones, (Arredondo, Uribe y Wuest, 1979). En consecuencia se 
contemplan como indispensables el cultivo de las capacidades intelectuales interpretación, 
análisis, creatividad y juicio crítico- y el desarrollo afectivo en cuanto a intereses, actitudes y 
valores en las estrategias educativas donde tengan el apoyo de los REA, además de hacer 
énfasis de que los recursos consultados han sido evaluados por un comité especializado en 
elementos de confiabilidad y calidad que deben de tener este tipo de herramientas. 

Además de con la implementación de los REA en el aula, se da un paso en la transversalidad del 
conocimiento ya que permea en diversos sentidos y con fines diferentes de acuerdo a las 
necesidades de cada usuario, propiciando el aprendizaje compartido, disminuyendo la brecha 
digital y acercándonos a la sociedad del conocimiento. 

Por otro lado, no hay que perder de vista que la construcción de REA fomenta la producción 
científica de los docentes sobre todo de la comunidad Iberoamericana ya que activa la 
investigación, sin dejar de lado que el aprendizaje abierto amerita una mayor responsabilidad y 
ética para los usuarios al respetar los derechos de autor y su utilización sin fines de lucro.  
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ANEXO 1 DOCUMENTACIÓN DE LOS REA 

Título del recurso URL del REA Tema específico que abordó 
el REA 

Uso posible en 
actividades de 
aprendizaje 

El arte de formular 
preguntas 
esenciales 

http://www.criticalthinking.org/resour
ces/PDF/SP-AskingQuestions.pdf 
 
 

Cómo formular preguntas 
en la argumentación 

Para la 
conceptualización 
teórica sobre los 
procesos del 
pensamiento 

Lógica formal e 
informal  

http://recursostic.educacion.es/bachill
erato/proyectofilosofia/version/v1/con
clu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&et
apa=4&conclusion=3&ejercicio=B 
 

Tipos de razonamiento Para profundizar  el 
tema del 
razonamiento, 
además de la 
práctica de los 
conceptos revisados 
a través de la 
realización  los 
ejercicios que 
propone el recurso 

Estrategias del 
discurso: debate y 
argumentación 

http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-
profesional/estrategias-de-
argumentacion-y-
discurso/presentacion-2/index_p.html 
 

Tipos de argumentos  Para conceptualizar  
el tema de la 
argumentación , 
además de la 
práctica de los 
conceptos revisados 
a través de la 
realización  los 
ejercicios que 
propone el recurso 

Comunicación oral  http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-
profesional/comunicacion-oral/lo-que-
debe-saber/ 
 
 

Cómo preparar un discurso Como apoyo para 
identificar los pasos 
que se tienen que 
seguir para 
preparar un 
discurso  

 

http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://www.criticalthinking.org/resources/PDF/SP-AskingQuestions.pdf
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://recursostic.educacion.es/bachillerato/proyectofilosofia/version/v1/conclu.php?tipo=2&seccion=1&ruta=3&etapa=4&conclusion=3&ejercicio=B
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/estrategias-de-argumentacion-y-discurso/presentacion-2/index_p.html
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
http://ocw.udem.edu.mx/cursos-de-profesional/comunicacion-oral/lo-que-debe-saber/
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ANEXO 2 DOCUMENTACIÓN DEL INSTRUMENTO EVALUADOR DEL RECURSO 

Cuestionario  

Grupo: 

Nombre: 

Subraya la opción correcta  

1. Los individuos,  cuando se formulan preguntas pueden:  

a) Definir tareas, expresar problemas y delimitar asuntos 

b) Confundir el problema 

c) Tener más dudas 

d) Generar incertidumbre 

 

2. ¿Cuántos tipos de preguntas existen? 

a) Infinidad 

b) Dos 

c) Tres 

d) Más de 10 

 

3. El razonamiento es: 

a) Es la forma de adquirir un pensamiento nuevo que nos ayuda a incorporarlo a la vida diaria 

b) Es un acto de la mente por el que pasamos de varios juicios -comparándolos entre sí- a la formulación 
de un nuevo juicio, que necesariamente se sigue de los anteriores 

c) Es cómo se defienden las ideas con el propósito de convencer al otro 

d) Es el resultado de la conjunción de decisiones de diferentes agentes o jugadores 

4. Los tipos de razonamiento son compuesto y conjuntivo 

Verdadero  

Falso 

 

5. La argumentación es: 

a) Es la forma de adquirir un pensamiento nuevo que nos ayuda a incorporarlo a la vida diaria. 
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b) Es un acto de la mente por el que pasamos de varios juicios -comparándolos entre sí- a la formulación 
de un nuevo juicio, que necesariamente se sigue de los anteriores. 

c) Es un tipo de comunicación dentro del cual uno, dos o varios sujetos, busca la adhesión y participación 
de la audiencia en un objetivo, idea u acción común; en oposición a los objetivos, ideas o acciones 
manifestadas, expresadas o ejecutadas por otras personas.  

d) Es el resultado de la conjunción de decisiones de diferentes agentes o jugadores. 

 

6. Este modelo ofrece un esquema de argumentación "correcta" o “ideal” 
que propone un concepto de validez que no se restringe únicamente al concepto de lo "colectivamente 
válido" o de la lógica más estricta; sino de equiparar validez con aceptación social y cultural, con 
legitimidad, con veracidad. 

a) Modelo aristotélico 

b) Modelo racional 

c) Modelo de Toulmin 

d) Modelo deductivo 

 

7. Definir el objetivo, describir lo se pretende conseguir y determinar la idea clave que se quiere transmitir, 
son pasos esenciales para preparar: 

a) Un debate 

b) Un discurso 

c) Un ensayo 

d) Una discusión  

8. Son las partes del discurso, excepto: 

a) Fase argumentativa  

b) Introducción,  

c) Conclusión  

d) Desarrollo   

 

 

9. Que aprendizajes alcanzaste al revisar los recursos 
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RESUMEN 

El objetivo del presente trabajo es analizar, desde la perspectiva del Aprendizaje 
colaborativo a través de la computadora, el uso de Facebook en un taller de 
lectoescritura de de la Universidad Nacional de General Sarmiento (Buenos Aires, 
Argentina). Esto nos ha permitido extraer algunas observaciones y sugerencias respecto 
del uso de las redes sociales en la educación universitaria. 

PALABRAS CLAVE: Redes sociales, universidad, aprendizaje colaborativo. 

ABSTRACT 

The aim of this study is to analyze the use of Facebook in a reading and writing Workshop at 
University of General Sarmiento (Buenos Aires, Argentina) from the perspective of 
Computer-supported collaborative learning. Regarding this, some remarks and 
suggestions are pointed in relation to the use of social networks in higher education.  

KEYWORDS: Social networks, university, collaborative learning. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Con el advenimiento y constante desarrollo de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC), se han abierto nuevas posibilidades didácticas (Cabrero, 2006; 
Hernández Requena, 2008). En este sentido, las redes sociales (e.g. Facebook, Twitter) han 
comenzado a manifestar grandes potencialidades en procesos de aprendizaje formal. Para 
profundizar el estudio de este fenómeno, analizaremos, desde el enfoque del Aprendizaje 
colaborativo a través de la computadora (Computer-supported collaborative learning, 
CSCL)  (Sotomayor García, 2010; Stahl, Koschmann & Stuthers, 2006), el empleo de 
Facebook (FB) en un taller de lectoescritura de la Universidad Nacional de General 
Sarmiento (UNGS) (Buenos Aires, Argentina). 

 

2. EDUCACIÓN EN LOS NUEVOS CONTEXTOS TECNOLÓGICOS 

El nuevo contexto tecnológico (Cabrero, 2005; Gimeno Sacristán, 2006), y  especialmente el 
de la Web 2.0, ha impactado en el ámbito educativo, transformando incluso los roles de 
docentes y estudiantes. 

  

2.1. Nativos vs. inmigrantes digitales 

Se han señalado diferencias entre los inmigrantes digitales que, como gran parte de los 
actuales docentes, han nacido antes de la aparición de las TIC y se adaptan a ellas, y los 
nativos digitales que, como los nuevos estudiantes, han nacido en la era digital, 
integrando las TIC a su vida diaria desde pequeños (Piscitelli, 2006; Prensky 2001, 2012). 

Esta nueva generación realiza con frecuencia actividades que vienen determinadas por 
el uso de las TIC, como interactuar en las redes sociales o buscar información en una 
página web. Según Bautista, Borges y Forés (2006), este tipo de acciones ha hecho que los 
estudiantes aprendan desarrollar metas, destrezas y estrategias para solucionar las 
necesidades del aprendizaje de una forma autónoma. Los nativos digitales logran así una 
“actitud proactiva” y una “implicación” más profunda en las tareas y, de este modo, 
transforman “la autonomía” en una de sus características distintivas (Manrique ,2004). Por 
otra parte, de acuerdo con lo que señala Prensky (2001), las herramientas tecnológicas 
han cambiado las estructuras del cerebro, generando hipertextos en la mente de los nuevos 
estudiantes. 

Frente a esta generación, el docente -inmigrante digital- ha de verse implicado en la 
incorporación de las TIC en el proceso de educación, lo que lo lleva a adoptar un rol de guía 
en el proceso de aprendizaje del alumno, creyendo en él y en su capacidad de creatividad, y 
ayudándolo a aprender. Como explica Prensky (2011: 131), “previamente el profesor debe 
saber que herramientas existen, entender que puede hacer con cada una de ellas, ponerlas a 
disposición de los alumnos y fomentar el uso”.  
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2.2. Las redes sociales en los procesos de aprendizaje colaborativo 
Las ventajas de las TIC se han potenciado con el desarrollo de la llamada Web 2.0 (Cobo 
Romaní & Pardo Kuklinski, 2007; García, 2008). En este contexto, se han abierto nuevas 
posibilidades para los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

A partir de la incorporación de las redes sociales en ámbitos formativos, los estudiantes 
pueden ser más activos y moverse en contexto de colaboración y cooperación entre 
compañeros y docentes (Mordycgiwucz, 2008). 

En el caso del FB, si bien ha sido calificada como herramienta para el aprendizaje informal, 
se ha empezado a utilizar en aprendizajes formales y ha revelado grandes potencialidades. 
Como explican Llorens y Capdeferro (2011:33), “Facebook es un ejemplo de red social 2.0, 
que presenta un gran potencial en la educación, a pesar de no haber sido concebida como 
un entorno para construir y gestionar experiencias de aprendizaje”. 

A fin de continuar con la investigación de este fenómeno, y siguiendo los principios del 
Aprendizaje colaborativo a través de la computadora, analizamos un caso práctico 
desarrollado en educación superior. 

 

3. INVESTIGANDO LOS PROCESOS EDUCATIVOS A TRAVÉS DE LAS  REDES 
SOCIALES: LOS APORTES DEL APRENDIZAJE COLABORATIVO A TRAVÉS DE LA 
COMPUTADORA  

En tanto las redes sociales permiten crear comunidades virtuales con intereses comunes en 
las cuales los participantes se comunican, establecen vínculos y comparten informaciones 
(Scopeo, 2009), el estudio de los procesos de enseñanza y aprendizaje que se llevan a cabo a 
través de ellas exige una perspectiva que considere los aspectos comunicativos e 
interactivos implicados. En este sentido, el CSCL  representa una perspectiva de estudio 
adecuada para entender cómo enseñamos y cómo aprendemos en el contexto Web 2.0. Esto 
se debe, en gran medida, a que, a diferencia de otros enfoques que consideran el trabajo en 
grupo como una variable contextual que influencia el aprendizaje individual, el CSCL analiza 
el aprendizaje no solo como proceso individual sino también, y fundamentalmente, como 
proceso grupal. De esta manera, aspira a crear dispositivos, actividades y ambientes que 
mejoren las prácticas para crear conocimiento en grupo (Sotomayor García, 2010; Stahl, 
Koschmann & Stuthers, 2006). 

En este sentido, desde este enfoque, resulta importante distinguir dos formas de trabajo en 
grupo: la cooperación y la colaboración (Dillenbourg, 1999; Roschelle & Teasley, 1995). 
Mientras que, al trabajar cooperativamente, los estudiantes resuelven las tareas de manera 
individual y luego combinan los resultados parciales en el producto final; en el trabajo 
colaborativo, se comprometen con una tarea común, que es construida por todo el grupo. La 
tarea colaborativa se realiza mediante la negociación grupal de los significados y solo así el 
conocimiento se construye colaborativamente.   

Por otra parte, para el aprendizaje colaborativo, el soporte dado a través de la computadora 
resulta fundamental. Por este motivo, además de estudiar la interacción grupal en sí, el CSCL 
observa y analiza el contenido ofrecido en la web, el rol del docente y sus estrategias 
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didácticas considerando en qué medida facilitan y motivan la construcción colaborativa del 
conocimiento.  

De acuerdo con los principios del CSCL explicados previamente, en el presente trabajo, nos 
ocupamos de un caso de uso de FB en educación superior. Antes de presentar la descripción 
y el análisis de este caso, nos referiremos a la metodología empleada en el trabajo. 

 

4. METODOLOGÍA 

La investigación se ha realizado con una metodología de carácter netamente cualitativo 
(Constantino, 2002; Vasilachis de Gialdino, 2007) y siguiendo los principios de la CSCL.  

Esta investigación ha enfocado un caso específico: un espacio en FB, creado y utilizado 
durante el primer semestre de 2011 en el Taller de Lectoescritura (TLE), una de las materias 
que deben aprobar los ingresantes a la UNGS. 

El procedimiento de análisis ha comprendido diferentes actividades propias de la 
investigación cualitativa: 

1. Observación minuciosa y detallada del espacio FB, con una descripción densa acerca 
de lo observado. 

2. Entrevista a la docente involucrada, que fue realizada de manera presencial según 
algunas preguntas orientadoras (Anexo 1), y encuesta a los estudiantes (Anexo 2) vía 
FB.  

3. Análisis del espacio en FB considerando el contenido presente en dicho espacio, las 
intervenciones docentes y las interacciones grupales generadas.  

En función de las actividades anteriores, presentamos: 1) una descripción minuciosa del 
caso, realizada con datos provenientes no solo de la observación, sino también de las 
entrevistas y las encuestas; 2) el análisis de lo observado.  

 

5. USO DE FACEBOOK EN UN TALLER DE LECTOESCRITURA 

En este apartado presentamos el caso que vamos a analizar. Primero, el proyecto marco en 
el que se inscribe y luego la experiencia en sí 

5. 1. Sobre el proyecto marco: sus objetivos y contexto 

La experiencia que analizaremos se realizó en el marco de un proyecto mayor, denominado 
“Una propuesta didáctica a través de redes de aprendizaje para mejorar las habilidades de 
reformulación de estudiantes preuniversitarios”1 y desarrollado desde 2010 en la UNGS. Su 
principal objetivo es que los estudiantes preuniversitarios mejoren su desempeño en la 
comprensión y producción de textos explicativos y argumentativos sobre la base del 
desarrollo de sus habilidades de reformulación (o parafraseo). En particular, se propone 
ejercitar este procedimiento mediante el uso de TIC, teniendo en cuenta la importancia que 

                                                           
1
 Actualmente, bajo la dirección de la Prof. Laura D Ferrari. 
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la reformulación adquiere en el ámbito académico (García & Álvarez, 2009, 2010; Parodi, 
2003, 2005; Piacente & Tittarelli, 2006; Silvestri, 1998).  

Este proyecto se realiza con alumnos que cursan el TLE, una materia que, en su modalidad 
semestral, tiene una duración de 90 horas y se cursa de manera presencial dos veces por 
semana (con un encuentro de 2 y otro de 4 horas). El objetivo del TLE es “que los alumnos 
adquieran y desarrollen ciertas habilidades indispensables a la hora de comprender y 
producir textos propios del ámbito académico o vinculados de algún modo con él” 
(Programa del TLE UNGS). En este taller, se hace especial hincapié en la comprensión y 
producción de textos explicativos y argumentativos.  

En este marco, se desarrollaron diferentes experiencias. Una de ellas fue la que tuvo lugar 
en FB y que analizaremos en esta oportunidad. 

5.2. Diseño de la propuesta 

El espacio en FB fue identificado con el nombre de TLE. La elección de este espacio estuvo 
determinada por dos razones: 1) la mayoría de los estudiantes suelen utilizar este sitio para 
establecer contacto y comunicación con familiares, amigos y conocidos; 2) las herramientas 
de esta plataforma podrían favorecer las discusiones y el trabajo colaborativo (Llorens &  
Capdeferro, 2011).  

En cuanto a la propuesta didáctica, se determinó, en primer lugar, que el FB se iba a 
combinar con un blog que funcionaría a modo de reservorio de los materiales teóricos, en 
formato pdf., sobre los contenidos involucrados en las actividades de reformulación. Así, el 
Blog fue diseñado con un encabezamiento en el que se indicaba el título “Taller de 
Lectoescritura” y una serie de pestañas con los siguientes títulos: Home, Signos de 
puntuación, Conectores, Sinonimia y Reformulación.  

 

 

Figura 1. Blog del Taller de Lectoescritura. 
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Como muestra la Figura 1, en Home, se explica en qué consiste el Blog y cómo se lo puede 
utilizar. En el resto de las pestañas se incluyen archivos en formato PDF con explicaciones de 
cada tema, que fueron elaborados por el grupo de investigación del proyecto. 

Además de la función de remitir al blog, se planificó que el FB serviría para: 

 compartir materiales multimediales (e.g., videos de Youtube) acerca de los temas 
relativos a los textos leídos durante la materia. 

 proponer discusiones en torno a diferentes casos de reformulación. 

 comunicar información relativa al funcionamiento de la materia (fechas y 
características de la entrega de los trabajos prácticos, o de parciales, tareas, etc.) 

 enviar y recibir mensajes personales y grupales sobre diferentes cuestiones relativas 
a la materia. 

De acuerdo con las funciones descriptas arriba, el FB representaba un apoyo a la 
presencialidad, permitiendo, entre otras actividades, compartir información entre quienes 
faltaban y ejercicios de refuerzo a lo hecho en clase. 

En la medida en que el FB se utilizaba por primera vez en la materia, se determinó que se 
invitaría a participar solo a una de las comisiones. Por otra parte, se convocaría a todos los 
estudiantes de la materia en tanto eso permitiría establecer mayor vinculación entre el FB y 
la clase.  

5.3. Implementación de la propuesta  

El espacio FB estuvo a cargo de la docente de la comisión de Taller de Lectoescritura invitada 
a participar de esta experiencia.  

En cuanto a los estudiantes, de los 42 que comenzaron a cursar, 35 se sumaron al espacio. 
Esta inclusión fue gradual: el 50% ya estaba incluido antes del primer parcial y el resto con 
posterioridad (un tercio de la cursada).  

No todos los estudiantes participaban de la misma manera: mientras que algunos solo eran 
espectadores pasivos del espacio, un tercio del grupo participaba activamente, ya sea por 
medio del envío de mensajes, el comentario de las publicaciones propuestas por el docente 
o, incluso, publicaciones propias. 

En cuanto a los comentarios a las publicaciones de la docente, se verificaron intercambios de 
los estudiantes en torno a diferentes ejercicios de reformulaciones. En estos casos, si bien se 
presentaron solamente dos propuestas de análisis y la participación fue escasa, la dinámica 
resultó interesante. La interacción entre estudiantes y de ellos con la docente permitió ir 
mejorando las versiones de las reformulaciones propuestas. De esta manera, ejercitaban 
colaborativamente el procedimiento. 

Por otra parte, se hacía evidente el aumento de la participación en situaciones en las cuales 
los estudiantes tenían inconvenientes de tipo “administrativo” (asistencia a clase, retiro de 
material en fotocopiadora, etc.), con los trabajos prácticos o los contenidos de la materia. En 
este sentido, cabe destacar que, al realizarse el último trabajo práctico, en el cual los 
estudiantes tenían que contestar a una pregunta de parcial comparando dos textos 
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argumentativos, se sumaron estudiantes que no habían participado previamente y 
expresaron inconvenientes relativos al práctico. 

En cuanto a las publicaciones propuestas por los estudiantes, algunos incluían materiales 
que habían rastreado en Internet sobre contenidos de la materia o solicitaban información 
sobre cuestiones administrativas (horarios, materiales, etc.). Ya avanzada la cursada y el uso 
de FB, los estudiantes se contestaban entre sí, sin esperar la intervención de la docente. 

Por otra parte, también se notó un incremento en la participación de aquellos estudiantes 
que no usaban regularmente FB, a medida que se familiarizaban con el espacio. 

5.4. Evaluación del curso por parte de los estudiantes 

Al finalizar la cursada, se solicitó a los alumnos que completaran una encuesta (Anexo 2), 
que se distribuyó a partir de un mensaje en FB. Un tercio de los estudiantes completaron 
este cuestionario. En general, estos estudiantes fueron quienes solían intervenir en el 
espacio.  

En relación con sus respuestas, los estudiantes expresaron haber utilizado el sitio con mucha 
frecuencia, en algunos casos diariamente. Les interesaba consultar tanto las publicaciones 
sobre materiales y ejemplos de reformulación para discutir, como las relativas al 
funcionamiento diario de la materia (por ejemplo, información sobre entrega de trabajos 
prácticos). Por otra parte, los estudiantes manifestaron que al sitio no le había faltado nada, 
salvo la participación de ellos mismos. Es decir, los estudiantes valoran la interacción en este 
tipo de espacio y por ello critican al grupo que las intervenciones hayan sido escasas. En 
cuanto a los materiales propuestos, les resultaron útiles, pero solo utilizaban algunos según 
intereses o dificultades personales. 

 

6. ANÁLISIS  

6.1. Sobre el diseño y la implementación de la propuesta 

A fin de analizar el diseño y la implementación del FB, consideramos algunas diferencias 
entre el conocimiento básico o fundamental, y el conocimiento creativo, y la incidencia de 
ambos en el aprendizaje colaborativo.  

Según Sotomayor García (2010), en entornos de formación, es posible en ocasiones observar 
un continuo que va desde un sistema muy controlado, centrado en el docente, hacia un 
sistema donde los profesores y los estudiantes comparten la responsabilidad de la 
organización y el cumplimiento de las tareas. Estos sistemas involucran diferentes tipos de 
conocimiento: mientras que en el primer caso, predomina un conocimiento de tipo 
fundamental o básico, el segundo caso se caracteriza por un conocimiento creativo. El 
conocimiento básico es más estructurado y comprende los datos y las informaciones 
socialmente aceptadas, como la gramática, la ortografía, los  procedimientos matemáticos, 
los hechos históricos, entre otros. El conocimiento creativo se produce respecto del 
conocimiento básico pero, a diferencia de este, no está dado, sino que se genera tras un 
proceso de creación derivado del razonamiento. Este tipo de conocimiento es el involucrado 
en el aprendizaje colaborativo. Por ello, se ha señalado que suele ser necesario exponer a los 
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estudiantes a conocimiento básico antes de que puedan generar conocimiento 
colaborativamente. 

Estas observaciones resultan muy pertinentes para entender el modo de organización e 
implementación del Espacio FB del TLE y su blog complementario.  

El blog, de acuerdo a lo ya descripto, funciona como reservorio de materiales sobre 
conceptos teóricos útiles para la materia: puntuación, conectores, sinónimos, etc. No se 
espera que los estudiantes realicen intervenciones en ese espacio ni se generan situaciones 
con este fin. En el espacio en FB, en cambio, además de realizarse intervenciones relativas a 
conceptos relevantes y cuestiones administrativas, la docente interviene para plantear 
preguntas que aspiran a generar la reflexión y el debate entre los estudiantes.  

De acuerdo con ello, es posible plantear un continuo desde el blog, donde solo figura 
conocimiento fundamental o básico, hasta el espacio en FB, donde se va desde el 
conocimiento básico hasta las estrategias que buscan generar conocimiento creativo y, de 
hecho, lo generan. Se trata, entonces, de un espacio de formación donde se parte de los 
datos y las informaciones socialmente aceptadas, que se espera que los estudiantes acepten 
y aprendan, para luego desplegar estrategias didácticas que permiten generar conocimiento 
creativo a partir del conocimiento básico impartido. Incluso, como analizaremos más 
adelante, en algunos casos, los mismos estudiantes, al familiarizarse con el espacio FB, 
participan con intervenciones que cuestionan de manera crítica el propio espacio en FB. 

6.2. Sobre las interacciones grupales 

6.2.1. Caracterización e análisis de las intervenciones 

Para  analizar y categorizar las intervenciones e interacciones que se han realizado entre los 
alumnos y el profesor, debemos tener en cuenta, previamente, una serie de características 
propias de este contexto que se ha presentado. 

El uso de FB se ha planteado como un trabajo en gran grupo, es decir, son todos los alumnos 
de la clase quienes participan en esta red social. Como consecuencia, tanto el docente como 
el estudiante adoptan un rol específico que analizaremos más adelante. 

Por otro lado, el tipo de comunicación y relación que se efectúa durante todo el primer 
cuatrimestre a través del muro de Facebook es asíncrona, es decir, la comunicación que se 
establece entre los alumnos y el docente no tiene una coincidencia temporal, como la podría 
tener un chat o una videoconferencia. Aun así, podemos observar que en cuanto se inicia 
una nueva intervención, ya sea por parte de los estudiantes o del docente, el tiempo de 
respuesta es muy breve. Concretamente en el primer cuatrimestre ha habido seis 
interacciones y en todos los casos el tiempo de respuesta de alumnos un estudiante ha sido 
inferior a un día. 

Por lo tanto, gracias a esta herramienta se ha visto incrementado el feedback entre los 
mismos estudiantes y entre el docente y los estudiantes. El contenido de este feedback en la 
red social se ha analizado a través de las intervenciones iniciales realizadas en el muro. De 
este modo, se ha hecho una categorización para poder analizar con más precisión el 
contenido pedagógico y como refleja en el proceso de aprendizaje de los alumnos. 
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Referente al profesor encontramos la siguiente tipología de intervenciones: 

 Consignas o recordatorios: El docente utiliza estos comentarios para alertar a los 

alumnos de ciertas tareas o actividades, así como recodarles fechas o aspectos que 

se han hablado previamente en el aula. 

 Refuerzo de procedimientos y conceptos básicos de la asignatura: El profesor realiza 

propuestas, pequeñas tareas o preguntas para que el alumnado siga trabajando y 

asimilando los contenidos ya trabajados previamente en la asignatura. De este modo, 

los alumnos a través de una herramienta TIC, como es el FB que está integrado en sus 

vidas cotidianas, continúan su aprendizaje formal. 

 Ampliación de conocimiento: En esta categoría están las intervenciones que 

fomentan e incitan la búsqueda de información complementaria y la integración de 

un contenido extra que no forma parte del conocimiento básico de la asignatura. De 

este modo, el profesor ofrece a aquel alumno que quiera la posibilidad de seguir su 

proceso de aprendizaje de una forma cooperativa. 

 Análisis del proceso del alumnado: Todas estas intervenciones tienen como finalidad 

extraer información de los alumnos acerca de sus dudas, preocupaciones, críticas o 

valoraciones. Con esta información el profesor puede evaluar en qué situación se 

encuentran los alumnos dentro de su proceso de aprendizaje y en función de esto 

planificar mejor sus próximas prácticas pedagógicas. 

Referente al alumno: 

 Dudas administrativas y de contenido: Los alumnos expresan sus dudas de la 

asignatura a través de cuestiones dirigidas al docente. Aunque se ha dado el caso que 

sean los propios estudiantes quienes seguros de la respuesta ayudan a sus 

compañeros. 

 Ampliación del contenido: En este tipo de intervenciones el alumnado sugiere 

contenidos que no necesariamente forman parte del currículo. En estos casos la 

respuesta de los alumnos es alta debido a que los alumnos realizan aportaciones que 

están relacionadas con sus intereses y  necesidades. Al pertenecer a una generación 

concreta de estudiantes, tienen unas necesidades parecidas durante su proceso de 

educación que hace que los otros compañeros se identifiquen y se impliquen en 

mayor grado. 

 

6.2.2. Participación 

Si bien la participación fue alta, no todas las interacciones tuvieron la misma cantidad de 
intervenciones (Figura 2). 
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Figura 2. Cantidad de intervenciones en las interacciones del espacio FB. 

Los alumnos tienen un mayor índice de intervenciones cuando expresan sus dudas y 
problemas, como por ejemplo en la interacción 3, donde el profesor da una consigna y cinco 
estudiantes responden con problemas o críticas al docente. 

También los alumnos suelen participar más cuando pueden expresar sus intereses no 
relacionados específicamente con el currículo, es el caso de la interacción 5 iniciada por un 
estudiante.  

Y, finalmente, la interacción con más participación (n°6) es la que está relacionada con el 
refuerzo de un contenido concreto trabajado en clase. Los alumnos participan dando 
respuesta a una pregunta formulada por el docente 

6.2.3. Roles del docente y los estudiantes 

Durante todo el cuatrimestre el docente ha adquirido un rol destacado como guía en el 
proceso de aprendizaje de los alumnos. A través de FB, el profesor ha actuado como alguien 
que media y promueve el contacto de los alumnos.  

El docente no solo se ha limitado a proporcionar el conocimiento básico de la asignatura, 
sino que, además, ha hecho un seguimiento continuo y sistemático del proceso del alumno, 
dando soporte y apoyo a través de las intervenciones que hemos visto anteriormente. 

En muchas intervenciones del tipo “¿A quien se le ocurre..?”,“¿Alguien puede sumar 
información?”, “¿Ustedes qué piensan sobre…?”, “¿Alguien puede ayudar?”, el docente 
incita a los estudiantes a que respondan cuestiones planteadas tanto por él como por otros 
compañeros, fomentando de esta manera la construcción de conocimiento de una forma 
colaborativa.  

A demás, el docente también refuerza las intervenciones que han realizado los estudiantes, 
haciendo valoraciones positivas a los comentarios que han dejado los alumnos en el muro y 
dando las gracias por su participación. 

Este feedback que crea el docente entre los estudiantes y él es constante. Frente a esta 
actitud del docente, el estudiante se ve motivado a desarrollar un papel más autónomo en 
su aprendizaje y, en algunos casos, se atreven a ser ellos mismos quienes cuelgan materiales 
para ampliar el conocimiento y compartirlo con los compañeros. 

0

10
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De esta manera, los estudiantes dejan de tener un papel pasivo y quieren expresarse, 
compartir y cooperar con los compañeros para poder crear una educación conectada con la 
realidad. 
 

7. CONSIDERACIONES FINALES 

En este trabajo, hemos analizado, desde el enfoque de CSCL, el empleo de FB en una 
materia del curso de ingreso de una universidad argentina. Esto nos ha permitido 
extraer algunas observaciones respecto del uso de FB en procesos formativos a nivel 
universitario. 

Por un lado, y dado que FB es visto como un espacio de intercambios informales más 
familiar y amistoso, requiere en los propios estudiantes un trabajo progresivo de 
familiarización con una propuesta de corte más académico, como la planteada en el espacio 
del taller. En efecto, antes de empezar la actividad formativa con el FB, el docente debe 
dejar claro que a pesar de que esta red social puede estar relacionada con contextos no 
educativos, en este caso se va a utilizar con finalidades de aprendizaje. Del mismo modo, se 
puede dar el caso de una clase presencial en la cual se requiera salir fuera del aula, por 
ejemplo a un parque, para alcanzar un objetivo de aprendizaje determinado. En esta 
situación, el docente también tendrá que indicar claramente a los alumnos que, a pesar del 
cambio de espacio, los objetivos son educativos. Por otra parte, el hecho de que la mayoría 
de estudiantes utilicen FB en su vida diaria para relacionarse con sus amistades y familiares, 
es decir, en contextos no educativos, no significa que tengan todas las habilidades 
necesarias para utilizar esta misma herramienta para el aprendizaje. Por lo tanto, si el 
docente piensa que sus alumnos por el hecho de ser etiquetados como nativos digitales 
pueden exportar sus conocimientos del FB para usos formales seguramente la actividad va a 
fracasar. Por el contrario, el docente no debe olvidar que los alumnos son un grupo 
homogéneo con respecto a la frecuencia de uso y al conocimiento de las TIC, así que, 
además de este rol que debe ejercer de seguimiento continuo y sistemático del proceso del 
alumno, también debe hacer unas premisas previas antes de la actividad de aprendizaje en 
relación al uso del FB en este contexto formal. 

Por otro lado, se han registrado intervenciones que permiten realizar algunas afirmaciones 
relativas a la evolución de la dinámica de interacción en el espacio. En particular, se observa 
que los estudiantes, a partir de la interacción con la docente y el resto de los alumnos, van 
adquiriendo “seguridad”. Esto quiere decir que, progresivamente, los estudiantes ven a FB 
como un ámbito de interacción rápido y fuertemente dialógico al que pueden recurrir si se 
enfrentan con inconvenientes en una tarea o tienen alguna duda de tipo administrativo. Por 
tanto, en dichas situaciones la participación aumenta en cantidad y calidad.  

La conclusión anterior nos ha enfrentado a algunos interrogantes fundamentales: ¿de qué 
manera aumenta la interacción entre la docente y los estudiantes, y los estudiantes entre 
sí?, ¿cómo lograr que esta interacción favorezca el aprendizaje colaborativo?  

En este sentido, con la investigación realizada, se ha podido analizar cómo los alumnos 
participan más e interactúan con mayor frecuencia cuando pueden expresar sus dudas y 
problemas, y también cuando pueden expresar sus intereses. De este modo, esta red social 
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puede permitir al docente aumentar la actividad y la implicación de los alumnos en su aula, 
ya que los alumnos se sitúan en un espacio más familiar para la interacción. En relación con 
lo anterior, parecería que, si se estimula el uso de las redes sociales en el aprendizaje 
formal, los estudiantes aprovechan la oportunidad de interaccionar y participar tomando 
una actitud abierta y colaborativa, y una implicación más profunda de la que realizan 
solamente tomando clases magistrales en la escuela. Pero esto, como demuestra lo 
analizado, no ocurre “naturalmente” por el solo hecho de “agregarse como amigos”, sino 
que es producto de la aplicación de diferentes estrategias del docente que, a su vez, generan 
intervenciones de los estudiantes. 

Si bien los datos aún son escasos para generalizar las conclusiones relativas a las estrategias 
docentes, vale destacar algunas sugerencias derivadas del caso analizado.  
Este análisis permite advertir que el trabajo colaborativo en torno a preguntas y 
problemáticas planteadas tanto por el docente como los propios estudiantes podría devenir 
de un trabajo previo centrado en actividades y propuestas más individuales y muy guiadas 
por el docente. Así, desde una primera etapa de familiarización con el FB como espacio de 
aprendizaje formal, que se logra haciendo referencia a actividades relacionadas en el aula y 
proponiendo ejercicios que refuerzan la presencialidad, se pueden alcanzar nuevas etapas 
en las cuales se proponen ejercicios que, como enunciamos previamente, fomentan e incitan 
la búsqueda de información complementaria y la integración de un contenido extra que no 
forma parte del conocimiento básico de la asignatura. En este marco, las intervenciones en 
las cuales el docente incita a los estudiantes a que respondan cuestiones planteadas tanto 
por él como por otros compañeros fomentan la construcción de conocimiento de una forma 
colaborativa. 

Estas situaciones, vinculadas al uso de la herramienta, podrían ser tenidas en cuenta como 
punto de partida para pensar estrategias didácticas exitosas que permitan articular los 
modos de concebir las TIC, sus recursos, con las expectativas y representaciones de los 
propios estudiantes, en la búsqueda de dispositivos exitosos de acompañamiento.  

Finalmente, consideramos que debemos ampliar la investigación, abarcando, en el 
ámbito universitario, más casos no solo de uso de FB sino también de otras redes 
sociales. Solo de esta forma podremos comprender y mejorar los verdaderos alcances 
de las nuevas tecnologías en los procesos de aprendizaje formal a nivel superior.  
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Anexo 1 

La entrevista a la docente se realizó siguiendo las siguientes preguntas orientadoras: 

- ¿Cómo se diseñó la propuesta en Facebook? 

- ¿Cómo se implementó? 

- ¿Cómo fue la participación de los estudiantes? 

- ¿Cómo fue la participación del docente? 

Anexo 2 

La encuesta sobre el uso del espacio en FB se llevo a cabo mediante un mensaje con las 
siguientes preguntas: 

1) ¿Usaste la página de Facebook del Taller? 

 

2) Si usaste la página, te pido que contestes lo siguiente: 

2.a) ¿Cuántas veces visitabas la página y con qué objetivos? 

2.b) ¿Qué tipo de informaciones o de recursos de la página te resultaron útiles? 

2.c.) ¿Visitaste el blog que se sugería en la página? ¿Qué te pareció? ¿Qué información leíste 
o qué ejercicios? 

2.d.) En tu opinión, ¿qué le falta a la página de Facebook del Taller? 

2.e.) Por último, y solo para quienes visitaban la página pero nunca intervenían, ¿por qué 
razón no intervenían? 

3) Si no usaste la página, te pido que contestes lo siguiente 

¿Por qué no la usaste? 

- Casi nunca usás Facebook. 

- La página no te servía, no te parecía interesante. 

- Te olvidabas de visitarla. 

- Otra razón:………………………………………………………….. 

Un saludo. 
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RESUMEN 

Este trabajo describe cómo los estudiantes universitarios buscan la información académica que 
necesitan. La investigación se realizó en Mondragon Unibertsitatea, donde participaron 140 
estudiantes de la licenciatura en Comunicación Audiovisual del curso 2007-2008 y 32 de sus 
profesores. Los datos cuantitativos fueron recogidos a través de dos cuestionarios, uno para los 
alumnos y otro para recoger la opinión de los profesores sobre cómo buscan información sus 
alumnos. Los datos cualitativos se recogieron a través de cinco grupos de discusión. Los resultados 
muestran que: los estudiantes tienen dificultades para buscar la información académica que 
necesitan, que buscando información son menos competentes de lo que ellos creen, que solamente 
utilizan el buscador Google, que no buscan información en inglés y que buscan información de 
manera no lineal ni planificada.  

PALABRAS CLAVE: Búsqueda de información, alfabetización en información, alfabetización 
digital, estudiantes universitarios, Internet. 

ABSTRACT 

This study was intended to describe how students seek the information they need for academic 
purpose. The study was carried out at Mondragon University (The Basque Country, Spain). 
Quantitative data was collected using a questionnaire with information searching tasks and opinion 
items. Qualitative data was collected through five different focus groups. Participants were 140 
students and 22 of their teachers. Findings suggest that students have difficulties when searching the 
information they need, are less competent searching information than what they think, only use the 
Google search engine, do not seek information in English and seek information in a similar way to the 
berrypicking model.  

KEYWORDS: Information search, information literacy, digital literacy, university students, Internet. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Internet es desde hace ya algunos años la principal fuente de información de los estudiantes 
universitarios (British Library; JICS, 2008; Fuentes Agustí; Monereo, 2008; Benítez de 
Vendrell, 2007; Sureda; Comas, 2006; Nazim; Saraf, 2006; OCLC, 2005). El acceso a la 
información se ha democratizado y es obvio que, a través de Internet, es posible acceder a 
fuentes de información muy potentes. Además, gracias a las colecciones digitales de las 
bibliotecas universitarias, cualquier profesor o alumno de una universidad puede hacer uso 
de la información que ofrecen las principales revistas científicas y bases de datos  al mismo 
tiempo y del mismo modo que los científicos e investigadores de más prestigio. Recordemos 
que las condiciones de acceso a esos recursos son las mismas para todos los suscriptores. 

Pero ¿están aprovechando los estudiantes estos recursos de manera efectiva? ¿Cuáles son 
las condiciones para un uso eficaz de estas fuentes de información? ¿Son nuestros alumnos 
lo suficientemente competentes para sacarle provecho a estos recursos, vitales en su 
desarrollo profesional? ¿Cómo buscan la información académica que necesitan? Estas son 
las preguntas clave que han inspirado este trabajo. 

Aunque la investigación sobre el comportamiento general de las personas en las búsquedas 
de información en Internet es abundante, sorprendentemente no hay tanta investigación 
específica sobre cómo los estudiantes universitarios buscan información académica en 
Internet (British Library; JICS, 2008:241; Fuentes Agustí; Monereo, 2008:46). Llama la 
atención esta falta de interés, sobre todo si tenemos en cuenta que el impacto de Internet 
cómo fuente de información en los procesos de enseñanza-aprendizaje ha sido considerable 
en varios aspectos: en el modo y en la dimensión del acceso a la información por parte de 
alumnos y  profesores, en el control y el flujo de la información en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, en las metodologías de aprendizaje, en el currículo educativo, en el 
rol de los profesores y los estudiantes, e incluso en el espacio físico de las clases, escuelas, 
institutos y universidades.  

Los estudiantes identifican Internet con los buscadores, en nuestro caso sobre todo con el 
buscador Google (British Library; JICS, 2008), y según Hirsh y Dinkelaker (2004) sucede algo 
parecido en el ámbito profesional, entre los ingenieros profesionales.  

Casi toda la literatura coincide en que los estudiantes consideran los procesos de búsqueda 
de información cómo poco relevantes (Tenopir; Rowlands, 2008; Fuentes Agusti, 2006; Beile, 
2005) y desconocen muchas de las herramientas y procesos para buscar información (CICLE, 
2009; British Library; JICS, 2008; Williams; Rowlands, 2008; Soo Young; Hilligoss, 2008; 
Manowaluilou, 2008; Nazim; Saraf, 2006; Sureda; Comas, 2006; OCLC, 2005; Pew Internet & 
American Life Project, 2005). Los estudiantes no suelen planificar ni diseñar sus búsquedas 
de información, no suelen ser exigentes con los resultados de sus búsquedas, no se 
autorregulan, y se basan en la práctica del ensayo y error (Fuentes Agustí; Monereo, 2008). 
Sin embargo, parecen estar satisfechos con los resultados de sus búsquedas (Fuentes Agustí, 
2006). 

Los estudiantes suelen tener mucha prisa cuando buscan información (Walraben; Brand-
Gruwel; Boshuisen, 2009) y no dedican tiempo suficiente a los procesos de búsqueda y 
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selección de informacion (Kuiper; Volman; Terwel, 2008; British Library; JICS, 2008; Kakai; 
Ikoja-Odongo; Kigongo-Bukenya, 2004). Normalmente desconocen sus propias necesidades 
de informacion (Fosmire; Macklin, 2004), les resulta complicado diseñar estrategias eficaces 
de búsqueda de información (British Library; JICS, 2008) y tienen carencias a la hora de elegir 
las palabras clave (Kuiper; Volman; Terwel, 2008). Hart (2008) considera que la práctica de 
los alumnos (y profesores) buscando información está más cerca del modelo berrypicking 
que de la estrategia lineal de búsqueda de información. Por otro lado Heinström (2002) llego 
a la conclusión de que la personalidad influye a la hora de buscar información. 

La investigación que se presenta en este artículo se sitúa en el marco de un proyecto más 
amplio sobre las competencias en información de los estudiantes universitarios (Egaña, 
2011a; 2011b; 2011c; 2011d; 2010; 2008). 

 

2. METODOLOGÍA 

En el diseño de la investigación se ha utilizado metodología cuantitativa y cualitativa en línea 
con las recomendaciones de Lawley (1990) y Devin & Clark (1987). 

Participantes 

Ha habido dos tipos de participantes: los estudiantes y sus profesores. Han participado 115 
alumnos de la Licenciatura en Comunicación Audiovisual del curso 2007-2008 de la Facultad 
de Humanidades y Ciencias de la Educación de Mondragon Unibertsitatea, Eskoriatza 
(Gipuzkoa), y 22 profesores de esos alumnos. La recogida de datos se produjo entre 
Noviembre de 2007 y Febrero de 2008.  

Metodología cuantitativa 

Se han utilizado dos tipos de cuestionarios, uno dirigido a los estudiantes y otro para sus 
profesores. El cuestionario dirigido a los estudiantes fue el primero en validarse siguiendo el 
proceso recomendado por Grau (1995) y Martin Arribas (2004), y después, tomándolo cómo 
referencia, se creó y validó el cuestionario dirigido a los profesores. Para la llevar a cabo el 
proceso de validación, primero se realizó un cuestionario piloto teniendo en cuenta los 
indicadores de los estándares de las Normas de Alfabetización Informacional para Enseñanza 
Superior de la Association of College and Research Libraries (ACRL, 2000), y los siguientes 
cuestionarios validados utilizados en estas otras investigaciones: Oakleaf (2006), Fuentes 
Agustí (2006), Critchfield (2005), Beile (2005), Dunsker (2005), Al-Saleh (2004), Mittermeyer 
y Qirion (2003) y Heinström (2002). Este cuestionario tuvo tres versiones ya que se pilotó 
con 5 profesionales e investigadores expertos en la materia, 2 expertos en metodología 
cuantitativa y 12 estudiantes universitarios. 

Metodología cualitativa 

A través de la metodología de los grupos de discusión (focus group) se ha recogido el 
discurso social, los sentimientos, las experiencias e inquietudes de los alumnos y los 
profesores sobre los procesos de búsqueda información académica de los alumnos. En total 
se han realizado 5 grupos de discusión: cuatro con alumnos y uno con profesores. Los grupos 



EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. ISSN 1135-9250 Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 

 

 
 Página 4 / 15 

 

de discusión se han diseñado y analizado siguiendo los consejos de Murillo y  Mena (2006), 
Suarez (2005) y Llopis (2005). 

 

3. RESULTADOS 

3.1 Resultados de los cuestionarios 

En las tablas se comparan los datos sobre lo que los alumnos opinan de sus propias 
búsquedas de información, con los datos de lo que opinan los profesores sobre las 
búsquedas que realizan sus alumnos. La desviación típica va entre paréntesis. 

3.1.1 Frecuencia de las búsquedas de información 

Los alumnos buscan información 6,05 veces por semana sobre todo en Internet. No hay 
diferencia entre lo que dicen los alumnos y lo que dicen los profesores.  

 
Media 
alumnos 

Media 
profesores 

Nivel de 
significació
n 

En Internet 
4,89 
(1,79) 

4,22 
(1,99) 

U=352,5; 
p=0,42 

En la biblioteca 
universitaria 

0,71 
(,96) 

1,25 
(,96) 

U=111,5; 
p=0,20 

A través de la web 
de la biblioteca 
universitaria 

0,45 
(,87) 

0,00 
(,00) 

U=62,0; 
p=0,42 

Tabla 1. Frecuencia de las búsquedas de información. Escala: frecuencia semanal 

3.1.2 Idioma de las búsquedas de información  

El idioma más utilizado es el español seguido del euskera. El inglés lo utilizan menos.  

 
Media 
alumnos 

Media 
profesore
s 

Nivel de 
significació
n 

Español 
2,51 
 (,60) 

2,31 
 (,60) 

U=618,5; 
p=0,23 

Euskara 
2,42 
 (,58) 

1,81 
 (,83) 

U=435,0; 
     p<0,05 * 

Inglés 
1,11 
 (,81) 

0,91 
 (,70) 

U=431,0; 
p=0,49 

Tabla 2. Idioma de las búsquedas de información. Escala: 0-3 

3.1.3 Selección de recursos adecuados para recuperar información   

Internet es el medio más utilizado para buscar información. Los alumnos dicen utilizar más 
Internet que lo que piensan sus profesores.  
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Media 
alumnos 

Media 
profesores 

Nivel de 
significació
n 

Internet 
2,81 
 (,54) 

2,48 
 (,60) 

U=681,0; 
     p<0,01 
* 

Correo 
electrónico 

1,34 
 (,94) 

1,50 
 (,65) 

U=560,5; 
p=0,44 

Entrevistas 
personales 

1,11 
 (,81) 

1,16 
 (,60) 

U=797,5; 
p=0,55 

Otras bibliotecas 
1,10 
 (,83) 

0,77 
 (,44) 

U=473,5; 
p=0,17 

Biblioteca 
Universitaria 

0,95 
 (,76) 

1,18 
 (,39) 

U=599,5; 
     p<0,09 
* 

Teléfono 
0,87 
 (1,01) 

0,71 
 (,82) 

U=593,50; 
p=0,71 

Web de la 
biblioteca 
universitaria 

0,60 
 (,88) 

1,15 
 (,90) 

U=364,5; 
      p<0,05 
* 

Tabla 3. Medios que utilizan para buscar y recuperar información. Escala: 0-3 

3.1.4 Construcción de estrategias exitosas para buscar información 

Los estudiantes dicen tener éxito en sus búsquedas de información en más de la mitad de las 
ocasiones, sin embargo, los profesores creen que los estudiantes tienen éxito un tercio de 
las veces que buscan información.  

Media 
alumnos 

Media 
profesor
es 

Nivel de 
significació
n 

1,84 

 (,58) 

1,10 

 (,30) 

U=326,5; 

     p<0,01 * 

Tabla 6. Éxito en las búsquedas de información. Escala: 0-3 

Los estudiantes dicen tener dificultades un tercio de las veces que buscan información. 

Media 
alumnos 

Media 
profesor
es 

Nivel de 
significación 

1,08 

 (,43) 

1,33 

 (,77) 

U=647,5; 

p=0,73 

Tabla 7. Dificultades al buscar y recuperar información. Escala: 0-3 
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Para conocer mejor las dificultades de los alumnos se les ha pedido a ellos y a sus profesores 
que identifiquen esas dificultades. Estos son los resultados. 

Opinión de los alumnos Opinión de los profesores 

Poca información en euskera (31)  Dificultades para evaluar e interpretar la información (7) 

Poca información, en general (20) Dificultades para buscar información científica (5) 

Dificultades para encontrar la información que 
verdaderamente necesitan (23) 

Más importante el acceder inmediatamente a la 
información, que la calidad de la información (3) 

Dificultades originadas por las caracteristicas de la 
informacion (17) 

Dificultades para diseñar estrategias de búsqueda 
adecuadas (2) 

 
Demasiada información  (13) No utilizan la entrevista cómo fuente de información (2) 

Dificultades para diseñar estrategias de búsqueda 
adecuadas (9) 

Dificultades al gestionar las referencias bibliográficas 
para seguir buscando información  

Dificultades para evaluar e interpretar la 
información (7) 

Hay poca información científica en euskera 

Tabla 8. Tipos de dificultades de los alumnos al buscar información. Por frecuencia 

Para conocer mejor la capacidad real de los alumnos buscando información, se integraron 
varios ítems-tarea en el cuestionario, en dos de ellos se les pedía que demostraran un 
conocimiento relacionado con las búsquedas, con los siguientes resultados: 

Los alumnos conocen el funcionamiento de los operadores de búsquedas mejor de lo que 
creen sus profesores. 

 Media alumnos 
Media 
profesores 

Nivel de 
significación 

Operadores 
booleanos 

%63,4 %43,8 
U=597,5; 
p=0,14 

Operadores de 
proximidad 

%92,4 %53,3 
U=420,5; 
     p<0,01 * 

Tabla 9. [Ítem tarea] Conocimiento de los operadores booleanos y de proximidad. Porcentaje (%) 

Los alumnos demostraron una alta capacidad para buscar en el catálogo de la biblioteca, 
pero ninguno pudo buscar la información requerida en la base de datos de sumarios de la 
biblioteca.  

 Media alumnos 
Media 
profesores 

Nivel de 
significación 

En el catalogo %81,7 %33,3 
U=288,0; 
     p<0,01 * 

En la base de datos de 
sumarios 

%00,0 %15,4 
U=511,5; 
     p<0,01 * 

Tabla 10. [Ítem tarea] Capacidad para buscar en el catálogo de la biblioteca y en la base de datos de sumarios 
de revistas de la biblioteca. Porcentaje (%) 

Se diseñaron tres ítems tarea para conocer mejor la habilidad de los alumnos buscando 
información en Internet. En uno debían buscar una información concreta usando la 
búsqueda simple, lo cual hicieron bien un 80% de los estudiantes; en otro era necesario 
utilizar la búsqueda avanzada, lo cual hicieron bien un 11% de los alumnos;  y en el último 
tenían que realizar una búsqueda de información estadística en el Internet invisible (en la 
que los buscadores de Internet no recuperaban la información), lo cual hicieron 
correctamente un 12% de los alumnos.   
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 Media alumnos 
Media 
profesores 

Nivel de 
significación 

Búsqueda simple en 
buscador 

%80,6 %53,3 
U=507,0; 
     p<0,05 * 

Búsqueda avanzada por 
tipo de documento 

%11,8 %33,3 
U=547,0; 
     p<0,05 * 

Búsqueda sin buscador, en 
base de datos 

%12,9 %20,0 
U=648,0; 
p=0,46 

Tabla 11. [Ítem tarea] Capacidad para buscar en Internet. Porcentaje (%) 

3.1.5 Autorregulación de la estrategia de búsqueda en función de los resultados  

Los profesores creen que los alumnos autorregulan sus estrategias de búsqueda en función 
de los resultados menos de lo que dicen los propios alumnos.  

 
Media alumnos 

Media 
profesores 

Nivel de 
significación 

Cuando en los resultados hay 
poca o demasiada información 

2,12 
 (,83) 

1,27 
 (,80) 

U=341,5; 
      p<0,01 * 

Identificar en los resultados 
nuevas palabras clave, 
sinónimos 

1,70 
 (,83) 

1,17 
 (,58) 

U=333,0; 
      p<0,05 * 

Identificar en los resultados 
nuevas fuentes de 
información, expertos y 
autores 

1,30 
 (,72) 

0,64 
 (,50) 

U=260,0; 
      p<0,01 * 

Tabla 12. Autorregulación de la estrategia de búsqueda. Escala: 0-3 

3.2 Resultados de los grupos de discusión  

En la siguiente tabla se resumen las principales aportaciones de los cinco grupos de 
discusión. 

Aportaciones de los alumnos de primer curso 

Los alumnos opinan que se desenvuelven bien buscando información, y que encuentran la información que 
necesitan sin grandes dificultades.   

La principal dificultad que tienen es que no encuentran suficiente información en euskera.  

No suelen examinar los resultados de las búsquedas con detenimiento.  

La única aplicación que utilizan para buscar información es el buscador Google. 

Dicen utilizar el buscador Google porque todos sus compañeros lo utilizan y porque han tenido una buena 
experiencia. Pero también recelan de ese buscador, por ser parte de una gran empresa.  

Aportaciones de los alumnos de segundo curso 

Les resulta difícil buscar y encontrar en Internet la información precisa que necesitan para realizar sus 
trabajos académicos, ya que consideran que se necesita mucho tiempo y esfuerzo.  

Les resulta más sencillo buscar imágenes y videos que información textual. 

Consideran esencial acertar eligiendo bien las palabras clave, y cuando quieren cambiar la estrategia de 
búsqueda, normalmente empiezan cambiando las palabras clave.  

Suelen cambiar la estrategia de búsqueda en función de los resultados que van obteniendo.  

Cuando los trabajos a realizar son en euskera, comienzan buscando en euskera, pero cómo los resultados 
no suelen ser satisfactorios, suelen continuar buscando en español. Dicen que no buscan nunca en inglés. 

Google es prácticamente la única aplicación que utilizan para buscar información.  
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Aportaciones de los alumnos de tercer curso 

Tienen claro el proceso que siguen cuando buscan información, y son conscientes de la importancia de la 
necesidad de información en el proceso de búsqueda.  

Solo examinan los resultados de la primera pantalla o de las dos primeras pantallas, no creen que sea 
eficaz explorar más pantallas. Sin embargo, cuando buscan imágenes analizan los resultados con mayor 
profundidad.  

Consideran que la suerte es un factor fundamental a la hora de buscar información.  

Construyen algunas estrategias de búsqueda (por ejemplo, utilizan diferentes estrategias si lo que buscan 
son imágenes o texto), pero dicen no utilizar la búsqueda avanzada de los buscadores.  

Conocen la tecnología Pull (RSS, feeds y alertas) pero no la utilizan.  

Cuando tienen que realizar trabajos en euskera comienzan buscando en euskera, pero cómo los resultados 
no suelen ser satisfactorios continúan buscando en español. Dicen que no buscan información académica 
en inglés.  

Aportaciones de los alumnos de cuarto curso 

Google es prácticamente la única aplicación que utilizan para buscar información. 

En algunos momentos hablan del buscador Google cómo si fuera una fuente de información, confundiendo 
buscador con fuente de información.  

Algunos estudiantes no suelen pasar de la primera pantalla de resultados, pero otros parece que examinan 
detenidamente los resultados.  

Cuando consideran que deben cambiar la estrategia de búsqueda, lo primero que hacen es cambiar las 
palabras clave.  

Consideran que la suerte es un factor importante a la hora de buscar información. 

Cuando encuentran información que les interesa suelen actuar de una de estas dos maneras: imprimen en 
papel el resultado o lo copian directamente de la pantalla y lo pegan en el procesador de textos, para luego 
utilizar esa información.  

Aportaciones de los profesores 

Los profesores desconocen cómo buscan información sus alumnos. Cómo buscar información para un 
trabajo académico es una acción que los alumnos realizan fuera del aula, los profesores consideran que no 
es algo a lo que ellos deban prestarle atención, es decir, que no lo consideran cómo parte de su rol 
docente.  

Los profesores creen que los alumnos no se esfuerzan suficientemente en buscar y seleccionar informacion 
para realizar los trabajos académicos y se sienten, cómo docentes, responsables de esta situación: los 
profesores no trabajan las competencias en información en sus materias, por lo que no las exigen ni 
evalúan; y por lo tanto, el alumno no siente que es importante utilizar en sus trabajos información de 
calidad contrastada, por lo que se esfuerza poco en buscar, evaluar y seleccionar informacion para realizar 
sus trabajos académicos.   

Tabla 13. Resumen de los resultados de los grupos de discusión 

 

4.CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN  

4.1 Los alumnos tienen dificultades para buscar la información académica que necesitan y 
son menos competentes de lo que ellos creen buscando información.  

Esta conclusión va en contra del mito de que todos los jóvenes son hábiles buscando 
información en Internet. Según los resultados del cuestionario y de los grupos de discusión 
se confirma que los estudiantes no siempre son competentes buscando información en 
Internet, tal y cómo ya se ha ido apuntando en varias investigaciones (Avdic; Eklund, 2010; 
Walraben; Brand-Gruwel; Boshuisen, 2009; British Library; JICS, 2008; Fuentes Agusti; 
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Monereo, 2008; Williams; Rowlands, 2008; Kuiper; Volman; Terwel, 2008; Tenopir; 
Rowlands, 2008; Valenza, 2006; Fuentes Agusti, 2006; Sureda; Comas, 2006; OCLC, 2005; 
Pew Internet and American Life Project, 2005; Beile, 2005).  

Si en el primer intento no encuentran la información que necesitan tienden a pensar que esa 
información no existe, o que no está en Internet, y suspenden el proceso de búsqueda 
(Walraben; Brand-Gruwel; Boshuisen, 2009). Esta mala práctica no suele tener 
consecuencias negativas en la nota del profesor, ya que los profesores no suelen ser 
exigentes con la calidad de la información que los alumnos utilizan en los trabajos 
académicos. Sin embargo si puede tener consecuencias perjudiciales en los procesos de 
aprendizaje del alumno.  Además, para algunos alumnos la suerte es un factor decisivo a la 
hora de buscar información, y esto (el considerar que han tenido mala suerte cuando en el 
primer intento no han encontrado lo que buscaban) también puede influir en la rápida 
suspensión del proceso de búsqueda. 

Es evidente que los estudiantes utilizan estrategias de búsqueda muy simples y que les falta 
más conocimiento sobre las características de la información en Internet, el contexto de las 
búsquedas de información, las aplicaciones para recuperar información, el diseño de 
estrategias eficaces de búsqueda, las características de las palabras clave y los 
procedimientos alternativos para buscar información. Sin embargo de la misma manera que 
apuntaban Macklin y Fosmire (2004), los estudiantes no creen que necesiten formación 
sobre la búsqueda de información académica en Internet, y, cómo las búsquedas se realizan 
en un entorno tecnológico, algunos alumnos piensan que están incluso mejor preparados 
que los profesores para buscar información en Internet (British Library; JICS, 2008) 

4.2 Para los alumnos la estrategia de búsqueda más importante es acertar con las palabras 
clave.  

Consideran que el éxito en la búsqueda esta principalmente condicionado por la buena 
elección de las palabras que utilizan en el buscador, y cuando no tienen éxito en la 
búsqueda, lo primero que hacen es cambiar las palabras clave, tal y cómo ya apuntaba 
Seamans (2001) y, Kai-Wah Chu y Law (2008) Esto se considera positivo en la literatura y en 
todos los modelos teóricos, por lo que parece lógico que la elección y uso de las palabras 
clave se debería de trabajar más en las asignaturas. 

De todos modos, son también elementos importantes de la estrategia de búsqueda otros 
aspectos a los cuales los alumnos no parecen prestarles atención y que se deberían trabajar 
también en las materias, cómo identificar la necesidad de información, identificar las fuentes 
de información adecuadas a cada búsqueda,  utilizar las aplicaciones más adecuadas en cada 
caso, y analizar con precisión los resultados de las búsquedas.  

4.3 Los estudiantes buscan información en euskera y en español, pero no en inglés.  

De los resultados de los cuestionarios se desprende que no hay gran diferencia entre el uso 
del euskera y el español, pero en los grupos de discusión ha sido evidente que utilizan más el 
español para buscar información. Este último dato está en consonancia con la investigación 
que Sureda y Comas (2006) hicieron en Mallorca en el que se concluía que los estudiantes 
mallorquines utilizan más el español que el catalán para buscar información. También ha 
sido evidente que los alumnos tienen dificultades para recuperar información en euskera, tal 
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y cómo parece suceder en Cataluña con el catalán (Fuentes Agusti, 2006), y esto tiene su 
explicación en que la información disponible en euskera en Internet es muy reducida en 
comparación con el español o el inglés.  

En sintonía con el análisis de Sureda y Comas (2006), estos estudiantes casi nunca hacen 
búsquedas de información académica directamente en inglés, y cuando las realizan es 
porque el tema les interesa mucho personalmente. Más que buscar información de manera 
activa en inglés, lo que sucede es que en los resultados les aparece información escrita en 
inglés, y que muchas veces esa información se adecua a sus necesidades. Teniendo en 
cuenta que la producción de información académica y científica principalmente se hace en 
inglés, el que los alumnos no busquen recursos de información en esa lengua puede influir 
negativamente en su proceso de aprendizaje y construcción de conocimiento, por lo que 
conviene que los agentes educativos animen a los alumnos a buscar también información en 
inglés.  

4.4 La práctica de los alumnos buscando información está más cerca del modelo 
berrypicking que de la estrategia lineal y planificada.  

La práctica de los alumnos no se sitúa en la estrategia de búsqueda lineal y planificada, sino 
en la definida por Bates (1989) cómo berrypicking. Hart (2008) y Kuhlthau (2008) llegaron a 
la misma conclusión, y Benitez de Vendrell (2007) y Fuentes Agustí y Monereo (2008) 
apuntan en la misma dirección.  

Los alumnos empiezan a buscar sin planificar la búsqueda y van identificando información 
útil a medida que van buscando, sin limitarse a un sitio web o a un sólo tema. Van 
construyendo el proceso de búsqueda en función de los resultados, y van cambiando y 
adaptando la búsqueda constantemente. No suelen recoger toda la información de un único 
sitio sino que van seleccionando porciones de información que les parecen útiles de 
diferentes sitios y con esas porciones de información van creando su información. Es decir la 
información que van adquiriendo les va dando pistas y nuevas opciones para seguir 
buscando, de la misma manera que un comprador va seleccionando lo que va a comprar en 
las estanterías de un supermercado, es decir, siempre con el riesgo de elegir información de 
manera compulsiva y de seleccionar información periférica respecto a sus necesidades.  

También ha sido evidente que los estudiantes tienen poca paciencia cuando buscan 
información y que suelen querer acabar las búsquedas cuanto antes, tal y cómo han 
señalado Jonhson y Greatorex (2008) y British Library y JICS (2008). Al parecer también los 
profesores e investigadores suelen tener prisa cuando buscan información (CICLE, 2009;  
British Library; JICS, 2008). En opinión de Hart (2008) el modelo berrypicking también sirve 
para entender cómo buscan información los profesores.   

4.5 Cuando buscan información sí tienen en cuenta los formatos y las características de la 
información. 

Así lo demuestra esta evidencia: cuando buscan información apenas suelen tener en cuenta 
los blogs, por lo que parece que sí discriminan el formato y las características de la 
información. Otra evidencia en este sentido es que los alumnos examinan los resultados de 
las búsquedas en profundidad sólo cuando están buscando imágenes (información en 
formato imagen) pero no cuando están buscando texto, ya que en este último caso casi 
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nunca exploran más de dos pantallas de resultados. A la misma conclusión llegaron en el 
análisis de CICLE (2009) 
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RESUMEN  

En el artículo se describe una experiencia de innovación en enseñanza universitaria, con 
presentaciones educativas interactivas sobre las principales funciones del Educador/a Social.  

Entre sus objetivos destacan: Reflexionar sobre las principales funciones del profesional de la 
Educación Social, favorecer el rol activo y autónomo de los estudiantes en el proceso de construcción 
del conocimiento. La experiencia educativa ha corroborado que las principales funciones reconocidas 
para este alumnado son orientar (66,15%), educar y enseñar conocimientos y experiencias (52,31%), 
motivar (41,54%),  dinamizar (40%), informar y promover (27,69%), tutorizar (24,62%), evaluar 
(18,46%), investigar (16,92%), intervenir socialmente y favorecer los procesos de mediación 
(13,85%).  

PALABRAS CLAVE: Educación superior, aprendizaje en red, estrategia de enseñanza virtual, web 

2.0., innovación educativa. 

ABSTRACT 

The article describes an innovative experience in university teaching, with interactive educational 
presentations on key functions of Social Educator.  

Its objectives include: Reflect on the main professional functions of social education, promote active 
and independent role of students in the process of building knowledge, promote learning. The study 
confirmed that the main functions for students are: guide (66.15%), educate, and teach or transfer 
knowledge and experience (52.31%), motivate (41.54%), animate and stimulate (40%), inform and 
promote (27.69%), facilitate processes and tutoring (24.62%), evaluate (18.46%), investigate 
(16.92%), be socially involved and encourage mediation processes (13,85%).  

KEYWORDS: Higher education, online learning, e-learning strategy, web 2.0., Educational 

innovation. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La pujanza de la sociedad de las tecnologías y de la información, y la irrupción del fenómeno 
de la web 2.0 en los contextos formativos universitarios han provocado un profundo viraje 
en las funciones que deben desempeñar los docentes. La capacitación didáctica y 
tecnológica del profesorado se está convirtiendo en un imperativo para hacer frente a las 
nuevas situaciones de enseñanza-aprendizaje desarrolladas en escenarios virtuales y/o con 
el apoyo de herramientas tecnológicas. (Del Moral y Villalustre, 2012). 

En este sentido, uno de los grandes retos a los que se enfrenta la Educación es, sin duda 
alguna, el uso de las nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), las cuales 
merecen concebirse como herramientas tecno-didácticas para el fortalecimiento del 
docente y para la significación y re-significación de los aprendizajes cotidianos que 
adquieren los educandos en los contextos educativos (Soto, 2010). Dentro de las TIC se 
encuadra la llamada web 2.0, es decir, el uso de Internet de forma bidireccional, 
compartiendo información, creando contenidos de forma conjunta, etc. (Montero, 2010). La 
utilización de ésta en la Educación Superior supone nuevos retos e implicaciones 
pedagógicas para los procesos educativos tanto presenciales como híbridos y virtuales 
(Suárez y López Meneses, 2011). 

El incremento exponencial de aplicaciones basadas en la web se está consolidando como un 
medio importante en el ámbito educativo (Pulichino, 2006; Saeed, Yang y Sinnappan, 2009; 
Aguaded, Guzmán y Tirado, 2010). De hecho, para la formación del profesorado universitario 
se ha convertido en factor clave en las experiencias universitarias de innovación pedagógica, 
en el contexto de los nuevos retos del Espacio Europeo de Educación Superior (Aguaded y 
López Meneses, 2009). La Enseñanza Universitaria se ha fundamentado en un modelo 
metodológico centrado en el docente, con énfasis en la transmisión de contenidos y su 
reproducción por parte del estudiantado, la lección magistral y el trabajo individual. Sin 
embargo, enseñar a través de las TIC, demanda una serie de cambios que generan una 
ruptura de este modelo, al mismo tiempo que pueden suponer un avance hacia la calidad de 
la Educación Universitaria (Aguaded, López Meneses y Alonso (2010 a y b). 

De igual manera, los docentes o inmigrantes digitales (Prensky, 2004), con la aparición de 
entornos interactivos 2.0 más abiertos, colaborativos y gratuitos, pueden utilizarlos como 
recursos didácticos para la implementación de metodologías más flexibles, activas y 
participativas en coherencia con la convergencia europea. Asimismo, los inmigrantes 
digitales deben utilizar en menor medida las metodologías centradas en el profesor (expo-
sitivas y pasivas) para ir evolucionando hacia otras metodologías donde el estudiante sea el 
protagonista (activas, dinámicas y participativas) (Miranda, Guerra, Fabbri y López Meneses, 
2010). 

 

2.  ESCENARIO DE LA INNOVACIÓN DIDÁCTICA 

Diferentes estudios realizados sobre el aprendizaje en red están poniendo claramente de 
manifiesto que la modalidad de formación virtual, es una cuestión notablemente diferente 
del simple hecho de utilizar una plataforma como repositorio de diferentes objetos de 
aprendizaje (Valverde y López Meneses, 2009). 
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En concreto, nuestra investigación parte de una experiencia universitaria sobre las 
principales funciones del educador/a social desarrollada durante el curso académico 2011-
2012 con estudiantes que cursaban la asignatura de «Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en Educación Social», perteneciente al primer curso de la titulaciones de 
Grado de Educación Social y Doble Grado en Educación y Trabajo Social que se imparte en la 
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Pablo de Olavide. 

El presente estudio emana del proyecto: “Formación didáctica en Cloud Computing: 
Competencias digitales, estrategias didácticas y e-actividades con tecnología Web 2.0 en el 
EEES”, desarrollado en el marco de los Proyectos de Innovación y Desarrollo Docente de la 
Universidad Pablo de Olavide (UPO), financiado por el Vicerrectorado de Docencia y 
Convergencia Europea de dicha Universidad. En el artículo se describe una experiencia de 
innovación en enseñanza universitaria, con presentaciones educativas interactivas sobre las 
principales funciones del Educador/a Social. 

Respecto a otras experiencias virtuales universitarias, el lector interesado puede consultar 
los trabajos de Cabero, López Meneses y Ballesteros (2009), López Meneses y Llorente 
(2010), Aguaded, J. I.,  López Meneses, E y Alonso, L. (2010b) o López Meneses, Domínguez, 
Álvarez y Jaén (2011). A continuación, se muestran las intenciones didácticas, el proceso y 
los resultados más relevantes obtenidos durante el desarrollo de esta intervención. 

 

3. OBJETIVOS DE LA EXPERIENCIA. 

Como objetivo general de la experiencia señalar que se atiende a comprender las 
percepciones que los nuevos estudiantes de los Grado en Educación Social y Trabajo Social, 
poseen acerca de la figura y el rol docente, implícito al ámbito profesional en el que 
desarrollarán sus futuros trabajos, y contrastar estas concepciones con las aportaciones 
realizadas por diferentes autores.  

Este objetivo, se concreta a nivel educativo, en los siguientes de carácter más específico: 

 Fomentar el papel activo y autónomo del estudiantado en el proceso de construcción 
del conocimiento. 

 Reflexionar sobre las principales funciones del educador/a social y el trabajador/a 
social. 

 Favorecer el aprendizaje multimodal entre los y las estudiantes. 

 Diseñar y elaborar presentaciones multimedia interactivas con aplicaciones 
relacionadas con el software social (Prezi). 

 Fomentar el andamiaje socio-cognitivo.  

 Promover la creatividad digital a través de recursos multimedia 2.0. 

 

4. METODOLOGÍA DEL ESTUDIO. 

La metodología desarrollada fue de corte cualitativo y descriptivo, siendo el propio 
evaluador el encargado de extraer, elaborar e interpretar los resultados a través de un 
proceso cíclico, simultáneo e interactivo. La muestra estuvo formada inicialmente por los/as 
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estudiantes de las dos titulaciones, pero al ser una experiencia optativa sólo la realizaron 65 
estudiantes. 

Para el análisis cualitativo de las diapositivas informatizadas recibidas al correo electrónico 
del profesor y, posteriormente, implementadas en el espacio virtual: 
http://practica4000.jimdo.com/ se revisaron las presentaciones interactivas analizando las 
palabras y los conjuntos visuales de significados como unidades de registro. Posteriormente 
se transcribió y categorizó la trama visual-conceptual tomando como marco de referencia las 
pautas establecidas por diferentes autores (Bogdan y Biklen, 1992; Miles y Huberman, 
1994): 

 Fase Primera: Reducción de datos. Constituye la realización de procedimientos 
racionales que consisten en la categorización y codificación de los datos, identificando 
y diferenciando unidades de significado. Los procedimientos son: 

Categorización de los datos. La categorización implica la simplificación y selección de 
información para hacerla más manejable. Este proceso implica varias subfases: 

 Separación de unidades. Consiste en separar segmentos de información 
siguiendo algún tipo de criterio como puede ser espacial, temporal, 
temático, gramatical. 

 Identificación y clasificación de unidades. Consiste en clasificar 
conceptualmente las unidades que son cubiertas por un mismo tópico 
con significado. El procedimiento puede ser inductivo, es decir, a 
medida que se van examinando los datos, o deductivo, habiendo 
establecido previamente el sistema de categorías sobre el que se va a 
categorizar, tras la revisión de literatura específica sobre la temática 
objeto de estudio. Normalmente esta clasificación suele ser mixta. 

 Síntesis y agrupamiento. Esta fase está unida realmente a la anterior 
dado que la propia categorización implica la síntesis. También está 
presente una vez que ha concluido el proceso de categorización y 
algunas categorías se agrupan en metacategorías. 

Codificación. Es realmente la operación concreta y manipulativa por la que se asigna 
cada categoría a cada unidad textual. En este sentido, cada unidad seleccionada ha 
sido codificada para su recuento frecuencial.  

 Fase segunda: Interpretación e inferencia. Por último, el proceso de análisis de datos 
se completó con una etapa en la que se procedió a la interpretación de las diferentes 
unidades de información categorizadas, ordenando de modo sistemático en tablas y 
representaciones gráficas la información obtenida para facilitar la fase de 
interpretación y explicación de los resultados. 

En el siguiente apartado se muestra el desarrollo de la práctica universitaria virtual, los 
resultados y conclusiones. 

http://practica4000.jimdo.com/
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5. DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA UNIVERSITARIA 

La experiencia de innovación se desarrolló en la asignatura denominada «Tecnologías de la 
Información y la Comunicación en Educación Social», correspondiente al primer curso de la 
titulación de Grado de Educación Social y doble Grado en Educación Social y Trabajo Social, 
de la Universidad Pablo de Olavide, durante el curso académico 2011/ 12. Consta de doce 
sesiones de prácticas donde se enseña el diseño, desarrollo e implementación de diferentes 
utilidades, aplicaciones y recursos 2.0 (wikis, blogs, sindicación de noticias, foros de debates, 
Word clouds, elaboración de mapas conceptuales en línea, presentaciones educativas en 
red, implementación de redes sociales y profesionales...) de gran interés para el educador/a 
y el trabajador/a social. Algunas de éstas se pueden consultar en el siguiente repositorio: 
http://alacenadigital.blogspot.com/ (figura 1). 

 

Figura 1. Blog sobre recursos 2.0 para la comunidad universitaria. 
[http://alacenadigital.blogspot.com/].  

Para que cada estudiante participara activamente en la construcción de su nuevo 
conocimiento -uno de los objetivos marcados en el proyecto- se pretendía que los futuros 
profesionales de la Educación Social y del Trabajo Social analizaran y reflexionaran sobre las 
funciones del profesional de la Educación Social y el Trabajador Social. Todo ello mediante la 
utilización de presentaciones multimedia educativas como recursos didácticos para su 
desarrollo académico y profesional.  

La guía didáctica de las asignaturas de ambas titulaciones se articulaba alrededor de cuatro 
bloques temáticos sobre las TIC (esquema 1). En concreto, el estudio hace alusión al primer 
bloque temático (tema 3) que tiene como objeto de estudio el rol del educador en la 
Sociedad de la Información y el Conocimiento.  

http://alacenadigital.blogspot.com/
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Esquema 1. Organigrama conceptual de los bloques de contenidos de la asignatura. 
[http://www.mindomo.com/view.htm?m=6cd2bf5f280e4e7bb7cca11b77b8beb1].  

Para el desarrollo de la experiencia didáctica virtual durante el mes de marzo del curso 
académico 2011-12, en una primera instancia, se aconsejaba al alumnado que consultara el 
tema 3 denominado: “El rol del educador en la Sociedad de la Información y el 
conocimiento” y el artículo elaborado por el profesor Pere Marquès (2000) que estaba 
alojado en la plataforma WebCT-UPO de la Universidad Pablo de Olavide. Además, se 
sugería que el alumnado consultara en el portal bibliográfico de acceso libre (Dialnet): 
http://dialnet.unirioja.es/info/ayuda/qe, o bien, el servicio gratuito de consultas 
bibliográficas CiteUlike: http://www.citeulike.org/, como los diferentes materiales 
multimedia de apoyo educativo para profundizar en la temática, especialmente de la 
Biblioteca.  Posteriormente, se dedicaba una sesión presencial teórica-participativa para la 
explicitación del objeto de estudio. Ésta se iniciaba con una actividad presencial de lluvias de 
ideas (brainstorming)  con el estudiantado para la selección de los tres roles principales que 
debe tener un buen educador social de carácter individual, pasados unos 15 minutos, se 
realizaba un debate colectivo y se exponían en la pizarra tradicional los principales roles. 

En la sesión de Enseñanza, Práctica y Desarrollo (EPD) que se realizaba en la aula de 
informática en grupos de 20 estudiantes, se familiarizaban con la aplicación de software 
social denominada Prezi (figura 2) para ello ser realizó el 26 de marzo de 2012, en concreto, 
en la séptima sesión práctica de la asignatura en el aula de informática de una hora y media 
una clase teórica-práctica para conocer y utilizar dicho recurso digital. 

http://dialnet.unirioja.es/info/ayuda/qe
http://www.citeulike.org/
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Figura 2. Software social PREZI. 

http://prezi.com/ 

También es de resaltar que el software social PREZI, se encuentra posicionado en el puesto 
quinto por el Centro Learning & Performance Technologies (C4LPT) (Hart, 2011). 

Por otra parte, cada estudiante tenía libre elección para realizar la presentación de la forma 
más creativa posible, por lo que algunos/as estudiantes incluyeron imágenes, gráficas y 
vídeos educativos. Sirva como ejemplo el material interactivo realizado por  una estudiante 
(figura 3). 

 

Figura 3. Prezi de una estudiante de la Titulación de Grado de Educación Social de la  Universidad Pablo de 
Olavide de Sevilla. http://prezi.com/9syqz6mv-ua4/funciones-del-educador-sara-sanchez-munoz/ 

En referencia a la evaluación de la actividad era optativa con incremento de medio punto de 
la nota final de la asignatura. Seguidamente, se muestra (tabla 1) la matriz de valoración o 
rúbrica de la e-actividad.  

http://prezi.com/
http://prezi.com/9syqz6mv-ua4/funciones-del-educador-sara-sanchez-munoz/
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Tabla 1. E-rúbrica de la experiencia universitaria con la aplicación Prezi. 

U.R.L http://practica4000.jimdo.com/ 

 

6. RESULTADOS DE LA EXPERIENCIA 

En primer lugar, cabe mencionar que a la hora de analizar el trabajo desarrollado por el 
alumnado no se estableció un sistema de categorías previas, sino que se siguió un proceso 
de categorización inductivo. Para ello, el análisis de datos se centró en aquellas palabras o 
conjuntos de significados que los y las estudiantes aportaban en su presentación 
multimedia digital y se consideraban como unidades de registro. A su vez, cada unidad 
seleccionada ha sido codificada con su recuento frecuencial. Seguidamente, se exponen los 
resultados obtenidos de la codificación del análisis de las presentaciones multimedia 
elaboradas por los/as estudiantes con relación a las funciones del educador/a y 
trabajador/a social.  

http://practica4000.jimdo.com/
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En la encuesta han participado un total de 65 alumnos y alumnas de 1º curso de Grado de la 
Especialidad de Educación Social, y doble Grado en Educación Social y Trabajo Social, en la 
Universidad Pablo de Olavide (Sevilla), a quienes se les ha solicitado que indicasen cuáles 
entienden ellos que son las principales funciones que forman parte de la figura del 
“Educador Social”. 

Señalando que el alumnado ha establecido una media de 5,11 funciones destacables a este 
profesional, y partiendo de que no existía ninguna tabla prestablecida de la cual tomar las 
posibles respuestas, reseñar que de entre los resultados obtenidos destacamos que las 
principales funciones reconocidas para este alumnado son orientar (66,15%), educar, y 
enseñar o transmitir conocimientos y experiencias (52,31%), motivar (41,54%), animar y 
dinamizar (40%), informar y promover (27,69%), facilitar procesos y tutorizar (24,62%), 
evaluar (18,46%), investigar (16,92%), intervenir socialmente y favorecer los procesos de 
mediación (13,85%) u otros aspectos como favorecer la integración social, diseñar recursos 
y actividades, gestionar la planificación de los procesos y observar (12,31%). 

 

Gráfica 1. Principales funciones del educador/a social. 

Siendo bastante aproximados los porcentajes en las consideraciones por sexo en la mayoría 
de los aspectos, aunque ellos les dan mayor importancia a las funciones de dinamizar, 
educar, facilitar los procesos y motivar, mientras que ellas dan mayor importancia a los 
aspectos relacionados con la información, la promoción y la investigación. 

Estos son los conceptos más reseñados pero no los únicos, siendo reconocidas  en menor 
porcentaje las funciones de: atender a las necesidades, comprender, evaluar, gestionar, 
guiar, intervenir, organizar, prevenir, conciliar, programar, concienciar, rehabilitar, ayudar, 
potenciar, asesorar, socializar o favorecer los procesos de autonomía. 
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A continuación, y tomando las palabras utilizadas por el alumnado que ha participado en la 
experiencia universitaria, algunas de estas funciones quedan justificadas de la siguiente 
forma: 

 ANIMAR “para que tengan una vida en comunidad y disfruten de lo que hacen a 
la vez de crecer como personas”. (Paloma Romero Ruiz), “A una vida en 
comunidad, a una mejor socialización y a resolver conflictos a través de dinámicas 
y proyectos de intervención social.” (Carolina Domínguez García) 

 DINAMIZAR: “ejercer esta función en las actividades realizadas con diferentes 
colectivos al realizar actividades dinámicas”. (Elena González Ruiz y Ángel Vegara 
Sanchez) 

 DISEÑAR Y GESTIONAR ACTIVIDADES, “donde se fomente la participación grupal, 
atendiendo en todo momento la diversidad de ritmos” (Alba Pachón Quintero) 

 EDUCAR “para enseñarles los valores necesarios para llevar una vida adecuada y 
tener conocimientos acerca de las cosas”. (Paloma Romero Ruiz)  

 FACILITAR: “Facilita al ciudadano una vida mejor en sus obstáculos” (Elena 
González Ruiz y Ángel Vegara Sanchez) 

 INFORMAR: “Cada individuo evalúa las consecuencias posibles y adecúa sus 
actitudes y acciones de manera acorde a las consecuencias previsibles que se 
deducen del significado de la información”. (Marta Hidalgo Sanz)  

 INTEGRAR: “Se trata de hacer que todas las personas estén a gusto y bien 
socializadas con las que le rodean y con su entorno”. (Carolina Domínguez García)  

 INVESTIGAR: “Ya que esta sociedad está siempre en continuo cambio, de manera 
que el educador social tiene que estar dispuesto a cambiar e investigar para estar 
siempre al día”. (Noelia Jimeno Juan y Cintia Caro Galavís)  

 MEDIAR: “La función de mediar, que desempeña lo que está (el medio) o actúa 
(el mediador) en un momento intermedio de un proceso y hace posible el paso 
de un estado anterior a otro posterior”. (Marta Hidalgo Sanz) 

 MOTIVAR con el fin de “provocar de curiosidad intelectual y entusiasmo, 
estimulador de aprendizajes, dinamizador de los grupos de trabajo colaborativo” 
(Mª Carmen Solís Pérez), “el educador debe ser innovador en sus enseñanzas 
para de esta forma hacerlas más novedosas y atractivas a sus alumnos 
provocando su curiosidad intelectual” (Alba Pachón Quintero) 

 ORIENTAR: Se trataría de “guía de aprendizajes y del  desarrollo de las 
capacidades de los alumnos (debe enseñar a aprender)”. (Mª Carmen Solís 
Pérez), “Dar pautas a quien lo necesite para que esa persona por sí sola consiga 
sus propios objetivos.” (Carolina Domínguez García)  

 PROMOVER: “Promotor del uso de las TICs, puesto que éstas son importantes 
para el educador social, ya que le ayudan a desempeñar su trabajo ya que, por 
ejemplo, existen multitud de aplicaciones en Internet gratuitas, que pueden 
facilitar el diálogo y la comunicación en un grupo, intercambiando ideas y 
experiencias. También fomentan la participación”. (Noelia Jimeno Juan y Cintia 
Caro Galavís) 

 PROVEER DE RECURSOS, “siempre ha de proporcionar los medios y recursos 
necesarios para llevar a cabo las actividades de forma autónoma”. (Alba Pachón 
Quintero) 
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 TUTORIZAR: “tratando de ayudar a quienes más lo necesitan, personas y 
colectivos en situación de marginación, desadaptación, conflicto social y 
exclusión social.”. (Noelia Jimeno Juan y Cintia Caro Galavís)  

También es de resaltar que son bastante aproximados los porcentajes en las consideraciones 
por sexo en la mayoría de los aspectos, aunque ellos les dan mayor importancia a las 
funciones de educar y facilitar los procesos, mientras que ellas dan mayor importancia a los 
aspectos relacionados con la orientación, la información, la promoción y la integración. 

Quisiéramos reseñar que en base a las manifestaciones del alumnado, la aplicación Prezi 2.0 
se constituye como plataforma de fácil manejo y aplicación para siendo un total del 31,78% 
del alumnado los que hacen referencia a este aspecto y salvo una excepción que si reseña 
aspectos tantos positivos como negativos de la aplicación, la totalidad del alumnado la 
consideran positiva e innovadora. Algunos ejemplos de estas opiniones son los reflejados a 
continuación: 

Sara Sánchez Muñoz, 1º de Educación Social del grupo 11.  

“El trabajo me ha sorprendido ya que considero una buena forma y muy útil de realizar 
nuevos trabajos con otros métodos que no están tan vistos, como éste. 
Prezi es un fabuloso método para realizar presentaciones que tendré en cuenta para mi 
futuro y es lo que hemos estado trabajando en clase”. 

Guadalupe García Vahí, de 1º de Educación Social de la UPO.  

“El Prezi, […] Nos permite mostrar al mundo de manera muy dinámica e interactiva cualquier 
lección o tema […] decir un punto negativo de estas aplicaciones, que es que debes acceder a 
Internet para poder usarlas, cosa que muchas veces conlleva dificultades y requiere la puesta 
en marcha de recursos económicos y humanos de los que a veces no disponemos”. 
http://practica4000.jimdo.com/  

En última instancia, con un 11% aparecen diferentes inconvenientes relacionados con el 
propio proceso de enseñanza-aprendizaje: se dice que el uso de las TIC puede favorecer un 
aprendizaje superficial e implicar un alto coste para la formación. También se plantea que 
actualmente no existen adecuados mecanismos de control en el ámbito de la teleformación. 

 

7. CONCLUSIONES Y LIMITACIONES DEL ESTUDIO. 

Actualmente, cada vez se cuestionan más los modelos y estrategias transmisivas de 
enseñanza, el aprendizaje memorístico por parte del estudiantado y su control a través de 
pruebas escritas. Por el contrario, se insiste en que los métodos de enseñanza deben 
potenciar la capacidad de aprendizaje autónomo por parte de los y las estudiantes, el 
desarrollo de competencias sociales, intelectuales y tecnológicas, el fomento de la reflexión 
colectiva y la evaluación formativa (López Meneses, Domínguez, Álvarez y Jaén, 2011). Se 
hace difícil pensar hoy en día en una Universidad de calidad que funcione sin el soporte de 
las TIC, ya que gran parte de la docencia, investigación y transferencia que ésta realiza se 
sustenta en las mismas (Aguaded y Hernando, 2011). En este sentido, el software social se 
ha convertido en un factor clave para la puesta en práctica de experiencias universitarias de 
innovación pedagógica en el contexto de los nuevos retos que se proponen desde el Espacio 

http://practica4000.jimdo.com/
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Europeo de Educación Superior (Aguaded y López Meneses, 2009). En este sentido, 
confirmamos que las nuevas tendencias tecnológicas emergentes son recursos muy valiosos 
para la construcción del conocimiento en los procesos de aprendizaje, propiciando la 
reformulación de metodologías socio-constructivistas e investigadoras. Igualmente, facilitan 
la gestión de la información, el desarrollo social y la innovación docente universitaria 
(Cabero, López Meneses y Llorente, 2009).  

Entre las principales conclusiones que se obtienen, cabe mencionar la consecución de los 
objetivos propuestos, tanto a nivel general, quedando patente las concepciones previas que 
se poseen sobre la figura del Educador y el Trabajador Social, las cuales se aproximan en 
gran medida a aportaciones realizadas por diversos autores, que enfatizan el desarrollo de 
funciones en todos los ámbitos del desarrollo humano, no sólo en el educativo (Vallés, 2011; 
López y León, 2003; González y Revilla, 2001; López  Aróstegui, 1995), como los objetivos 
específicos que poseen un carácter más educativo, constatándose el papel activo y 
autónomo desarrollado por los estudiantes en el proceso de reflexión y construcción sobre 
las funciones del educador/a social y trabajador/a social utilizando las presentaciones 
hipermedia como recurso didáctico se han conseguido plenamente, como lo demuestran los 
trabajos realizados por en el espacio virtual http://practica4000.jimdo.com/. 

Por otra parte, como corroboran los resultados obtenidos en la práctica educativa, las 
presentaciones educativas multimedia son adecuadas para los procesos de aprendizaje 
universitario multimodal. Se ha conseguido plenamente que el estudiantado sea agente 
activo en su propio proceso formativo, al diseñar y elaborar de forma autónoma las 
presentaciones de materiales educativos interactivos, seleccionando y estructurando las 
principales funciones del profesional de la educación. De igual manera, se constata que la 
experiencia digital educativa puede facilitar el andamiaje socio-cognitivo para la 
construcción de un  pensamiento creativo digital divergente. 

Respecto a las limitaciones de la experiencia universitaria, coincidiendo parcialmente con  
anteriores experiencias (López Meneses y Ballesteros, 2008; Cabero, López Meneses y 
Ballesteros, 2009; López Meneses, E. y Llorente, M. C., 2010), indicar la falta de tiempo. 
También es interesante resaltar que en algunas composiciones visuales interactivas 
realizadas por los y las estudiantes predominaban excesivamente los textos en detrimento 
de lo visual y en la mayoría de los comentarios enviados al blog de la asignatura se limitaban, 
simplemente, a indicar algunas funciones del profesional de la educación con breves 
comentarios. Por otro lado, cabe mencionar la necesidad de establecer procesos de 
autoevaluación y heteroevaluación entre los y las estudiantes para potenciar procesos de 
evaluación más reflexivos y enriquecedores. En el caso concreto de nuestro estudio la falta 
de tiempo hizo imposible su puesta en práctica pero estamos decididos a desarrollar esta 
estrategia en ulteriores aproximaciones. 

Por último, es adecuado que investigaciones de este tipo no se realicen de forma aislada, 
sino con otras Universidades, tanto nacionales o internacionales, para la creación de 
macrocomunidades internacionales de conocimiento compartido. En esta línea, y como otro 
producto de este proyecto, actualmente estamos impulsando un colectivo docente 
internacional interdisciplinario sobre docencia, innovación e investigación educativa, 
denominado Grupo Innovagogía®: http://grupoinnovagogia.blogspot.com/ 

http://practica4000.jimdo.com/
http://grupoinnovagogia.blogspot.com/
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Quisiéramos cerrar nuestra exposición resaltando que el elenco de aplicaciones relacionadas 
con la web 2.0 es muy amplia y puede ofrecer en el ámbito educativo nuevos espacios para 
la comunicación, la colaboración, la imaginación y la creación de comunidades de 
conocimientos compartidos. Pueden, de hecho, ser los nuevos senderos para caminar por el 
bosque de la innovación educativa y el desarrollo profesional del educador (Domínguez, 
Torres y López Meneses, 2010). Nuestra intención, dentro del marco de actuación de este 
proyecto de innovación docente 2.0 y en consonancia con diferentes autores (Caballo y 
Gradaílle, 2008; Usurriaga, 2011), es que la Educación Social mantenga activa su capacidad 
para promover procesos de aprendizaje, formación y desarrollo con vocación de cambio y 
transformación social, al menos en aquellas condiciones y circunstancias que contribuyan 
decisivamente al bienestar y a mejorar la calidad de vida, además de contribuir al desarrollo 
de las competencias culturales de comunicación de valores sociales y culturales de las 
personas. 

Asimismo,  la inclusión de las nuevas tendencias tecnológicas emergentes en las 
intervenciones socioeducativas es una labor indispensable para la génesis y consolidación de 
una sociedad informacional participativa, igualitaria e inclusiva, siempre y cuando detrás 
haya un profesional de la educación que, desde un enfoque ético-pedagógico, dé sentido a 
estos recursos didácticos para la cohesión social, el desarrollo del bienestar y la ciudadanía 
global (López Meneses, 2012). 

 

8. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

ACHTERMAN, D. (2006). Making connections with blogs and wikis. California School Library 
Association Journal, 30 (1); 29-31. 

AGUADED, J. I. y LÓPEZ MENESES, E. (2009). La blogosfera educativa: nuevos espacios 
universitarios de innovación y formación del profesorado en el contexto europeo. 
Revista electrónica Interuniversitaria de formación del profesorado,          12 (3); 165-
172.  

AGUADED, J. I., GUZMÁN, M. D. y TIRADO, R. (2010). Estudio sobre el uso e integración de 
Plataformas de Teleformación en universidades andaluzas. Congreso Virtual DIM-
AULATIC, Barcelona. 

AGUADED, J. I.,  LÓPEZ MENESES, E y ALONSO, L. (2010a). Innovating with Blogs in University 
Courses: a Qualitative Study. The New Educational Review, 22 (3-4); 103-115.  

AGUADED, J. I., LÓPEZ MENESES Y ALONSO, L. (2010b). Formación del profesorado y 
software social. Estudios sobre educación, 18; 97-114. 

AGUADED, J. I. y HERNANDO, A. (2011). Recursos tecnológicos en la Universidad de Huelva: 
hacia la universidad digital. En CABERO, J, AGUADED, J. I.; LÓPEZ MENESES et al. 
Experiencias innovadoras hispano-colombianas con Tecnologías de la Información y la 
Comunicación. Sevilla: Mergablum, 65-85. 

AIEJI. (2005). Marco Conceptual de las Competencias del Educador Social.  Recuperado el 
27/02/11 de 
http://www.redligare.org/IMG/pdf/marco_competencias_educador_social.pdf  

http://www.redligare.org/IMG/pdf/marco_competencias_educador_social.pdf


 EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 
14 

AREA, M. (2009). Manual electrónico: Introducción a la Tecnología Educativa. Universidad de 
La Laguna. Recuperado el 21/09/11 de 
http://webpages.ull.es/users/manarea/ebookte.pdf  

BLOOD, R. (2000). Weblogs: A History and Perspective. Recuperado el 26/09/11 de    
http://www.rebeccablood.net/essays/weblog_history.html  

BOGDAN, R. y BIKLEN, S. (1992). Investigación cualitativa de la educación. Needham Heights, 
MA: Allyn and Bacon. 

BOHÓRQUEZ, E. (2008). El blog como recurso educativo. Recuperado el 21/09/11 de  
http://edutec.rediris.es/Revelec2/revelec26/edutec26_el_blog_como_recurso_educ
ativo.html  

CABALLO, B Y GRADAÍLLE, R. (2008). La Educación Social como práctica mediadora en la 
relaciones escuela-comunidad local. Revista Interuniversitaria de Pedagogía Social, 
15; 45-55. 

CABERO, J. (2003). La galaxia digital y la educación: los nuevos entornos de aprendizaje. En 
AGUADED, J. I. Luces en el laberinto audiovisual. Huelva: Grupo Comunicar, 102-121. 

CABERO, J. (2004). Las web para la formación. En SALINAS, J.; AGUADED, J. I. y  CABERO, J. 
(Coords.) Tecnologías para la educación. Diseño, producción y evaluación de medios 
para la formación docente. Madrid: Alianza, 207-229.  

CABERO, J. (2005). Las TIC y las Universidades: retos, posibilidades y preocupaciones. Revista 
de la Educación Superior, 34 (3); 77-100. 

CABERO, J.; LÓPEZ, E. y BALLESTEROS, C. (2009). Experiencias universitarias innovadoras con 
blogs para la mejora de la praxis educativa en el contexto europeo. Revista de 
Universidad y Sociedad del Conocimiento, 6. Recuperado el 28/09/11 de 
http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v6n2_cabero_etal/v6n2_cabero  

CABERO, J; LÓPEZ MENESES, E. y LLORENTE, M.C. (2009). La docencia universitaria y las 
tecnologías web 2.0: renovación e innovación en el Espacio Europeo. Sevilla: 
Mergablum.   

CENIH, G. y SANTOS, G. (2005). Propuesta de aprendizaje basado en proyectos y trabajo 
colaborativo: experiencia de un curso en línea. Revista Electrónica de Investigación 
Educativa, 7 (2). Recuperado el 28/09/11 de 
http://redie.uabc.mx/vol7no2/contenido-cenich.html  

DEL MORAL, M. E Y VILLALUSTRE, L. (2012). Didáctica universitaria en la era 2.0: 
competencias docentes en campus virtuales. Revista de Universidad y Sociedad del 
Conocimiento (RUSC),  9 (1); 36-50. Recuperado el 26/09/11 de 
http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v9n1-moral-villalustre/v9n1-
moral-villalustre  

DOMÍNGUEZ, G., TORRES,  Mª. L. y LÓPEZ MENESES, E. (2010). Aprendizaje con wikis. Usos 
didácticos y casos prácticos. Sevilla: MAD.  

http://webpages.ull.es/users/manarea/ebookte.pdf
http://www.rebeccablood.net/essays/weblog_history.html
http://edutec.rediris.es/Revelec2/revelec26/edutec26_el_blog_como_recurso_educativo.html
http://edutec.rediris.es/Revelec2/revelec26/edutec26_el_blog_como_recurso_educativo.html
http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v6n2_cabero_etal/v6n2_cabero
http://redie.uabc.mx/vol7no2/contenido-cenich.html
http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v9n1-moral-villalustre/v9n1-moral-villalustre
http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v9n1-moral-villalustre/v9n1-moral-villalustre


 EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 
15 

FARMER, B., YUE, A. y BROOKS, C. (2008). Using blogging for higher order learning in large 
cohort university teaching: A case study. Australasian Journal of Educational 
Technology, 24 (2); 123-136. 

GONZÁLEZ, V. y REVILLA, S. (2001). El Educador Social en Burgos. Tesis de Maestría del 
Master en Educación Social y Animación Sociocultural. Universidad de Granada. 

GUENTHER, K. (2011). Socializing your web site with wikis, twikis, and blogs. Online, 29 (6); 
51-53. Recuperado el 28/09/11 de 
http://www.infotoday.com/online/nov05/index.shtml  

HARASIM, L. (2000). Redes de aprendizaje. Guía para la enseñanza y el aprendizaje en red. 
Barcelona: Gedisa.  

HUFFAKER, D. (2005). The educated blogger: Using weblogs to promote literacy in the 
classroom. AACE Journal,  13 (2); 91-98.  

LARA, T. (2005). Blogs para educar. Usos de los blogs en una pedagogía constructivista. 
Revista Telos. Cuadernos de Comunicación, Tecnología y Sociedad, 65; 1-15.  

LÓPEZ ARÓSTEGUI, R. (1995). El perfil profesional del Educador y la Educadora Social en 
Euskadi. Vitoria: Gobierno Vasco. 

LÓPEZ MENESES, E. y BALLESTEROS, C. (2008). Caminando hacia el software social: una 
experiencia universitaria con blogs. Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación, 22; 5-23. 

LÓPEZ MENESES, E y LLORENTE, Mª. C. (2010). Incorporación de nuevas estrategias de 
enseñanza en la Universidad: blogs en Didáctica General. Revista Educatio Siglo XXI, 
28 (1); 191-208. Recuperado el 28/09/11 de 
http://revistas.um.es/educatio/article/view/109781/104471     

LÓPEZ MENESES, E; DOMÍNGUEZ, G; ÁLVAREZ, F. J. y JAÉN, A. (2011). Experiencia didáctica 
con estudiantes de postgrado sobre los roles del educador en la Sociedad del 
Conocimiento y la Comunicación con tecnologías 2.0. Revista Latinoamericana de 
Tecnología Educativa, 10 (1); 49-58.  

LÓPEZ MENESES, E. (2012). Educador Socia, Web 2.0 y Actitud 2.0.  Madrid: Editorial 
Académica Española. 

LÓPEZ NOGUERO, F. Y LEÓN SOLÍS, N. (2003). El educador social como educador no formal: 
un gestor de grupos. Ágora. Huelva. Recuperado el 26/09/11 de 
http://www.uhu.es/agora/version01/digital/numeros/04/04-
articulos/monografico/pdf_4/10.PDF   

MARQUÈS, P. (2000). Los docentes: funciones, roles, competencias necesarias, formación. 
Recuperado el 14/09/11 de http://peremarques.pangea.org/docentes.htm  

MILES, M. B. Y HUBERMAN, A. (1994). Qualitative data analysis: an expanded sourcebook. 
Newbury Park, CA: Sage.  

http://www.infotoday.com/online/nov05/index.shtml
http://revistas.um.es/educatio/article/view/109781/104471
http://www.uhu.es/agora/version01/digital/numeros/04/04-articulos/monografico/pdf_4/10.PDF
http://www.uhu.es/agora/version01/digital/numeros/04/04-articulos/monografico/pdf_4/10.PDF
http://peremarques.pangea.org/docentes.htm


 EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 
16 

MIRANDA, M. J., GUERRA, L., FABBRI, M. Y LÓPEZ MENESES, E. (Coords.). (2010). 
Experiencias universitarias de innovación docente hispano-italianas en el espacio 
europeo de educación superior. Sevilla: Mergablum.  

MONTERO, M. G. (2010). El blog como herramienta de expresión para un alumno con 
trastorno del espectro autista.  Campo Abierto, 29 (1); 147-163. 

O'DONNELL, M. (2006). Blogging as pedagogic practice: Artefact and ecology. Asia Pacific 
Media Educator, 17; 5-19.  

PRENSKY, M. (2004). The emerging online life of the digital natives: what they do differently 
because of technology, and how they do it. Work in progress. Recuperado el 28/09/11 
de http://www.marcprensky.com/writing/Prensky-
The_Emerging_Online_Life_of_the_Digital_Native-03.pdf   

PULICHINO, J. (2006). Future directions in e-Learning research report. Santa Rosa, CA, USA: 
The eLearning Guild. 

RAY, J. (2006). Welcome to the Blogosphere: The educational use of blogs. Kappa Delta Pi 
Record,  42 (4); 175-177.  

SAEED, N., YANG, Y. y SINNAPPAN, S. (2009). Las tecnologías web emergentes en la 
Educación Superior. Educational Technology & Society, 12 (4); 98–109.  

SOTO, J. (2010). TIC y profesionalización continua de docentes, los grandes horizontes del 
fortalecimiento educativo. Ponencia presentada en el CIVE 2010 
Congreso Internacional Virtual de Educación.  Recuperado el 26/09/11 de 
http://www.steiformacio.com/cive/     

SUÁREZ, C. y LÓPEZ MENESES, E. (2011). La Universidad y los entornos educativos virtuales 
2.0. En CABERO, J.; AGUADED, J. I.; LÓPEZ MENESES, E.; SANDOVAL, J. y DOMÍNGUEZ, 
G. Experiencias innovadoras hispano-colombianas con Tecnologías de la Información 
y la Comunicación. Sevilla: Mergablum, 35-45. 

TELLO, J. y AGUADED, J. I. (2009). Desarrollo profesional docente ante los nuevos retos de las 
tecnologías de la información y la comunicación en los centros educativos. Píxel-Bit. 
Revista de Medios y Educación, 34; 31-47.  

USURRIAGA, J. (2011). Marco conceptual de las funciones y competencias del Educador/a 
Social. Revista de Educación Social, 13; 1-20. 

VALLÉS HERRERO, J. (2011). Análisis y valoración de las funciones de los educadores sociales 
en España. Tesis doctoral. Recuperado el 28/09/11 de http://e-
spacio.uned.es/fez/eserv.php?pid=tesisuned:Educacion-
Jvalles&dsID=Documento.pdf  

VALVERDE, J. y LÓPEZ MENESES, E. (2009). Modelos pedagógicos en la docencia universitaria 
a través de entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje. Campo Abierto, 28 (2); 47-
68. 

http://www.marcprensky.com/writing/Prensky-The_Emerging_Online_Life_of_the_Digital_Native-03.pdf
http://www.marcprensky.com/writing/Prensky-The_Emerging_Online_Life_of_the_Digital_Native-03.pdf
http://www.steiformacio.com/cive/
http://e-spacio.uned.es/fez/eserv.php?pid=tesisuned:Educacion-Jvalles&dsID=Documento.pdf
http://e-spacio.uned.es/fez/eserv.php?pid=tesisuned:Educacion-Jvalles&dsID=Documento.pdf
http://e-spacio.uned.es/fez/eserv.php?pid=tesisuned:Educacion-Jvalles&dsID=Documento.pdf


 EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 
17 

HART, J. (2011). The Top 100 Tools for Learning 2011 List. Centre for Learning y Performance 
Technologies. (C4PLT.).  Recuperado el 26/09/11 de http://c4lpt.co.uk/top-tools/top-
100-tools-for-learning-2011  

WILLIAMS, J. B. y JACOBS, J. (2004). Exploring the use of blogs as learning spaces in the 
higher education sector. Australasian Journal of Educational Technology, 20 (2); 232-
247. 

 

 

 

 
LÓPEZ, E.; LLORENT, V. J. & FERNÁNDEZ, E. (2013). Experiencia universitaria sobre las 

funciones del educador/a social con tecnologías 2.0. EDUTEC, Revista Electrónica de 

Tecnología Educativa, 43. Recuperado el dd/mm/aa de 

http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelec43/experiencia_universitaria_funciones_educador

_social_tecnologia.html  

http://c4lpt.co.uk/top-tools/top-100-tools-for-learning-2011
http://c4lpt.co.uk/top-tools/top-100-tools-for-learning-2011
http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelec43/experiencia_universitaria_funciones_educador_social_tecnologia.html
http://edutec.rediris.es/Revelec2/Revelec43/experiencia_universitaria_funciones_educador_social_tecnologia.html


EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. ISSN 1135-9250 Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 

 

 
 Página 1 / 13 

 

 

 

PROPUESTA DIDÁCTICA PARA EL USO DE PORTAFOLIOS 
DIGITALES EN EDUCACIÓN SUPERIOR 

DIDACTIC PROPOSAL FOR THE USE OF EPORTFOLIOS AT HIGHER 
EDUCATION 

 

Maria José Rubio Hurtado; mjrubio@ub.edu  
Cristina Galván Fernández; cgalvan@ub.edu  

José Luis Rodríguez Illera; jlrodriguez@ub.edu  

Universitat de Barcelona 
 

RESUMEN 

El artículo presenta una experiencia de innovación docente con portafolios digitales en ocho 
asignaturas de educación superior. Se ha utilizado la plataforma Carpeta Digital, la cual tiene 
funcionalidades que permiten optimizar el proceso de aprendizaje y el proceso de 
seguimiento por parte del profesorado. A través de los resultados satisfactorios en gran 
parte para estudiantes y profesorado, se propone una metodología de uso y 
recomendaciones para el trabajo con portafolios digitales.  

PALABRAS CLAVE: Portafolio digital, educación superior, innovación, entornos de 

aprendizaje, guía docente. 

 

ABSTRACT 

This paper presents an experience of educational innovation with digital portfolios. The 
implementation has been done in eight subjects of higher education. We have used 
the platform Carpeta Digital, which has features that optimize the learning process, and the 
monitoring and feedback processes  as well, by teachers. Thanks to successful results in a 
large sample of students and teachers, we propose an easy-to-use methodology and 
recommendations for working with digital portfolios.  

 

KEYWORDS: E-portfolio, higher education, innovation, learning environments, teachers 

guides.  
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INTRODUCCIÓN 

La cuestión general de la evaluación y de las ayudas al aprendizaje se ha ido situando como 
algo central en muchas visiones de la docencia universitaria, especialmente en aquellas que 
buscan su renovación y adaptación al EEES. Pensada como evaluación alternativa, por la 
necesidad de mejorar tanto sus objetivos como su funcionamiento en relación a la más 
tradicional, o bajo la forma de evaluación continuada, por competencias, auténtica, 
formativa,  o con otros nombres, la cuestión de la evaluación ha dejado de estar en un lugar 
de “lo ya sabido” para pasar a otro más problemático y complejo. Sin duda, muchos 
profesores universitarios consideran que se trata de algo estratégico pues las concepciones 
sobre la evaluación pueden conllevar cambios en las formas de su docencia y del 
aprendizaje de los estudiantes. 

En nuestro caso, nos queremos centrar en el uso de una de esas herramientas de evaluación 
y aprendizaje que están siendo utilizadas de manera bastante general como son los sistemas 
de portafolios digitales. Los portafolios han sido ensalzados en numerosas ocasiones 
(Stefani, Mason y Pegler, 2007; Albuquerque y Laranjeiro, 2008; Buzzetto-More, 2010) como 
una manera, relativamente simple, de realizar un tipo de evaluación alternativa, más 
centrada en un enfoque de aprendizaje por evidencias, con posibilidades de ser ampliado a 
competencias, y un diálogo formativo entre el profesor y el estudiante (Rodríguez Illera, 
2009; Cotterill  et al., 2004; López Pastor, 2009 y Zubizarreta, 2004). En los últimos años, los 
portafolios digitales nos han acompañado en procesos de innovación docente y de 
investigación desde el diseño y desarrollo de una plataforma denominada Carpeta Digital.  

En este sentido, el artículo presenta una propuesta de innovación educativa centrada en la 
evaluación de los estudiantes universitarios a través de la plataforma Carpeta Digital,  así 
como un estudio exploratorio de su funcionamiento desde  la perspectiva de estudiantes y 
docentes implicados en la innovación. Presentaremos primero este sistema de portafolios, 
en segundo lugar los pormenores de cómo es utilizado en la práctica cotidiana de nuestra 
enseñanza universitaria para terminar analizando la opinión de profesores y estudiantes y 
proponiendo una Guía de uso docente de Carpeta Digital . 

 

1. LA PLATAFORMA CARPETA DIGITAL COMO SISTEMA DE PORTAFOLIOS 

La elección de la plataforma Carpeta Digital ha tenido en cuenta un análisis previo de los 
sistemas de portafolios existentes (López Fernández y Rodríguez Illera, 2009) y ha 
privilegiado las  funcionalidades específicas de Carpeta Digital frente a las que presentan 
otras plataformas (Rodríguez Illera, 2009). Funcionalidades que permiten tanto una mayor 
sostenibilidad y optimización del proceso de seguimiento del aprendizaje (herramientas de 
calificación, diálogo con cada estudiante sobre las evidencias y visualización del desarrollo de 
las competencias), como una mayor optimización del proceso de aprendizaje (auto-
evaluación de competencias, multi-portafolios, diálogo con el docente sobre las evidencias y 
permanencia de la plataforma, entre otros). 
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Las funcionalidades de Carpeta Digital 

El conjunto de funcionalidades dependen del tipo de usuario o rol dentro del sistema 
(estudiante, profesor y administrador) y se concretan en: 

a. La gestión documental y construcción de portafolios: Los estudiantes tienen disponible 
un espacio personal y privado en el que pueden guardar y crear documentos nuevos 
para (1) etiquetarlos con las competencias que se evidencian en los mismos y (2) 
organizarlos y visualizarlos en portafolios digitales. 

 
b. El intercambio e integración de los documentos y portafolios: El portafolios se puede 

exportar en un archivo descargable con los contenidos del mismo y con un formato 
html para poder verlo de nuevo como una página web. De esta manera se puede 
visualizar el portafolios off-line. 

c. La visualización y publicación de los resultados: El portafolios es privado del estudiante 
hasta el momento en que lo envía al profesor. De este modo sólo lo ven el estudiante y 
el profesor en formato de página web.  También se puede  publicar los portafolios en la 
red creando una dirección web para poder presentarlos en cualquier otro contexto 
académico, profesional o personal. 

 

Imagen 1. Vista de un portafolios académico en el que toda la información está en formato html para facilitar la 
navegación. 

 
d. La interacción y comunicación entre los usuarios del sistema: Los profesores y los 

estudiantes  pueden realizar el seguimiento de los aprendizajes mediante mensajes 
textuales e indicaciones del estado del seguimiento así como mediante la asignación de 
calificaciones cualitativas o cuantitativas. La pantalla principal ofrece una visualización 
previa y un acceso directo a la pantalla de Diálogo, desde la que se gestiona esta 
funcionalidad. 
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Imagen 2. Diálogo entre docente y estudiante sobre un documento o evidencia del portafolios. 

 
e. La gestión del seguimiento de las competencias y de la evaluación del portafolios: Los 

estudiantes pueden etiquetar las evidencias de aprendizaje con las competencias 
(definidas por la institución o bien personales) que están desarrollando y auto-evaluar 
el grado de progreso de cada competencia. Así el estudiante puede conocer con qué 
tipo de documentos las está demostrando y detectar necesidades formativas.  

 
Imagen 3. Selección de competencias asociadas a un documento y que pertenecen a las definidas desde una 

comunidad (institución, facultad, titulación o asignatura). 

 

Por otro lado, el profesor cuenta con funcionalidades que facilitan la tarea de evaluación, 
tales como reconocer qué portafolios ha visualizado o ha comentado , si tienen alguna 
respuesta pendiente o qué calificaciones ha asignado.    
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f. La gestión por comunidades de aprendizaje: el sistema permite asignar portafolios y 
competencias a los estudiantes en función del contexto formativo: institución 
(universidad), facultad, titulación, asignatura y/o grupos de trabajo. Por ejemplo, un 
estudiante tendrá acceso a aquellos portafolios y competencias que le hayan sido 
asignados en función de las comunidades a las que pertenezca.  

Cada comunidad se puede gestionar individualmente o desde niveles superiores. Es 
decir, un administrador de facultad podrá dar de alta a los usuarios de su facultad y 
asociarlos a los portafolios concretos así como determinar qué competencias (definidas 
desde la facultad) deben asociarse a los aprendizajes. Un profesor, por su parte, tiene 
permiso para asociar las competencias que son de su asignatura si es también 
administrador de la misma. 

 

2. UNA PROPUESTA DE INNOVACIÓN EDUCATIVA 

La propuesta de innovación ha consistido en el uso de Carpeta Digital, y su metodología 
didáctica asociada, en asignaturas de diferentes estudios de la Universidad de Barcelona. 
Estos han sido: 

1. Estudios de Pedagogía y Maestro: Pedagogía de la Comunicación, Pedagogía de la 
Formación a Distancia, Educación Moral y Nuevas tecnologías aplicadas a la 
Educación (Maestro).  

2. Estudios de Comunicación Audiovisual: Investigación de Medios en Educación y 
Multimedia y telemática Educativa. 

3. Estudios de Derecho: Prácticum III y Derecho Mercantil. 
4. Máster Enseñanza y Aprendizaje en Entornos Digitales: Consecuencias Pedagógicas 

de la Sociedad de la Información y Diseño Pedagógico aplicado a la Educación.  

El profesorado que imparte estas asignaturas comparte una experiencia previa en el uso de 
portafolios digitales y también en portafolios en papel. Y entre sus objetivos docentes 
figuran: la mejora del proceso de seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes según 
orientaciones del EEES (Espacio Europeo de Educación Superior), y el hacer uso de entornos 
virtuales de aprendizaje y de nuevas metodologías docentes (GID-EAV, 2012).  

Para la implementación de Carpeta Digital en las asignaturas mencionadas el profesorado 
consensuó una metodología de uso teniendo en cuenta: a) la preparación del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, b) la formación sobre el portafolios y uso de la plataforma, c) las 
actividades a desarrollar durante el curso, y d) el seguimiento y evaluación del proceso de 
aprendizaje. Esta metodología didáctica se ha plasmado en una Guía Didáctica, que sirve de 
orientación a los docentes que utilizan la Carpeta Digital.  

a. Preparación del proceso de enseñanza-aprendizaje 

Es importante que los estudiantes comprendan desde un primer momento qué 
implicaciones va a tener el seguimiento continuo de los aprendizajes. Por ello en la sesión de 
presentación del plan docente se les debe ofrece una explicación breve de lo que son los 
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portafolios digitales, qué se pretende conseguir, qué les va a aportar y cómo los van a 
realizar. También debe destacarse el proceso formativo de realización, los contenidos y el 
sistema de evaluación.  

 
b.  Formación sobre el portafolios y uso de la plataforma 

La mayoría de los estudiantes suelen poseer experiencia con portafolios en papel, en los que 
han seguido una metodología centrada en: una colección de apuntes y actividades y  una 
auto-evaluación entregada al finalizar el curso. Por ello el paso a un portafolios digital no 
debe suponer un problema importante, pero si es necesaria una formación relacionada con 
la formación pedagógica sobre portafolios digitales y sobre la plataforma. 

El objetivo principal de esta formación es que los estudiantes consideren el portafolios 
digital como un producto propio, que debe reflejar todo el aprendizaje adquirido durante 
una asignatura, vida académica o vida profesional. La representación del aprendizaje 
adquirido puede verse mejorada en un entorno digital gracias al uso de distintos medios, 
como los que pueden ser utilizados en un portafolios multimedia, que contribuye a visualizar 
mejor los logros y procesos realizados (Barberà, 2009).  

La formación se complementa con la muestra de buenas prácticas de otros estudiantes, 
consistentes en portafolios que están bien organizados según el tipo de actividad. Por 
último, se presentan otros usos -no académicos- para fomentar la motivación en la 
realización del portafolios y su continuación fuera del contexto universitario. 

La formación sobre la plataforma contempla también aspectos formales como la estructura 
de los documentos, la organización en secciones y la creación y edición de archivos. 

 

c. Durante el curso: actividades de aprendizaje 

Los portafolios nos muestran las actividades de aprendizaje que el estudiante ha realizado a 
lo largo del proceso formativo (Jafari y Kaufman, 2006). Estas actividades pueden ser 
obligatorias, voluntarias o personales y no tienen por qué ser de la misma tipología. Los 
docentes deben optar por solicitar y/o recomendar aquellas que mejor se adaptaban a los 
objetivos y/o competencias a alcanzar en sus asignaturas. 

Se considera interesante que el estudiante sea capaz de organizar las evidencias de 
aprendizaje mediante algún criterio académico con la finalidad de: i) lograr coherencia entre 
los portafolios de todas las asignaturas, y ii) orientar al estudiante que no tiene experiencia 
en la organización de evidencias. Estas formas organizativas de las evidencias (denominadas 
secciones en terminología de Carpeta Digital) establecidas de forma común son:  

i) Actividades de aula u obligatorias: Asociación de los documentos o evidencias de 
aprendizaje correspondientes a actividades que se realizan en el aula o que son 
obligatorias en la asignatura.  

ii) Proyecto (en caso de haberlo): Se incluyen los documentos correspondientes al 
proyecto. En general: la propuesta del proyecto, la propuesta mejorada del proyecto 
y la justificación de los cambios, descripción de las acciones realizadas y pendientes 
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del diseño del proyecto (dificultades y resolución de problemas) y diseño final del 
proyecto. 

iii) Actividades complementarias: Documentos que se refieren a actividades realizadas 
por el estudiante de manera voluntaria o que están en el marco de otras asignaturas, 
pero relacionadas con la asignatura de manera justificada. Sirven para complementar 
la visión del aprendizaje adquirido que se está mostrando en el portafolios y para 
transmitir la capacidad de construcción de la globalidad curricular, así como la 
comprensión de la situación de una asignatura dentro de una red de conocimientos 
(como es la titulación o un tema de interés).  

iv) Reflexiones: Incorporadas dentro de los documentos asociados a las anteriores 
secciones y que, implícita o explícitamente, muestran las evidencias de aprendizaje. 
El objetivo de esta sección es incorporar las reflexiones que surgen de la realización 
de actividades, de las sesiones presenciales, de las lecturas, etcétera, y que pueden 
responder a preguntas tales como: ¿qué he aprendido?, ¿cómo transfiero estos 
conocimientos a otros campos o a una futura práctica profesional?, ¿qué ha 
dificultado mi aprendizaje?,… (BECTA, 2007; Dysthe y Engelsen, 2004).  

Además de las anteriores, los estudiantes pueden añadir otras secciones a su portafolios con 
otro tipo de documentos o incluso tener un portafolios con secciones de su preferencia en 
vez de las recomendadas por el profesorado. 

 

d. Seguimiento y evaluación del proceso de aprendizaje 

La evaluación continua y pautada, incluye:  

i) La retro-alimentación a través de la función Diálogo de la plataforma en una de 
las dos modalidades: (a) mediante mensajes sobre el contenido de un 
documento, de una sección o del portafolios en general, siendo contestados por 
el estudiante; (b) mediante la identificación de un estado de revisión del 
portafolios (iniciado, apto, no apto, con un diálogo finalizado).  

ii) La revisión de los portafolios durante un periodo de dos semanas desde la última 
fecha de entrega establecida, y centrada tanto en aspectos formales de 
presentación como de contenidos de la materia y de reflexión.  

iii) La utilización de un sistema de rúbrica para evaluar distintos componentes del 
portafolios, rúbrica que se presenta al alumnado al comienzo de la asignatura, 
ejerciendo así una función de evaluación formativa. 

La metodología de uso del portafolios incluye la propuesta de una planificación en las 
fechas de entrega de las evidencias de aprendizaje y una evaluación y retro-alimentación 
de las mismas dentro de la propia Carpeta Digital.  

 

3. ESTUDIO DE LA INNOVACIÓN EDUCATIVA 

Para comprobar cómo había funcionado la implementación de Carpeta Digital desde la 
perspectiva de los usuarios, se recogió información tanto de los estudiantes como de los 
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docentes. La finalidad fue conocer la viabilidad de la innovación desde el punto de vista de 
los profesores a partir de las consecuencias de su uso en la organización de la docencia; y 
conocer cómo los estudiantes perciben el uso de los portafolios y de la plataforma en el 
proceso de aprendizaje. 

La información se obtuvo a través de las siguientes estrategias (tabla 1): 

 Una entrevista individual dirigida a los 5 profesores implicados en la implementación 
para conocer la valoración de la innovación. Los cinco profesores imparten las 8 
asignaturas mencionadas anteriormente (habiendo profesores que imparten más de 
una asignatura). 

 Un cuestionario semi-estructurado on-line dirigido a todos los estudiantes del total 
de asignaturas implicadas, formado por preguntas cerradas (definidas como una 
escala Likert ) y por preguntas abiertas, con tal de complementar o justificar las 
respuestas de las preguntas cerradas. El cuestionario se respondía de forma 
voluntaria. 

Instrumento Informantes Información 

Entrevista Profesorado 
implicado (N=5) 
 

- Funcionamiento de  Carpeta Digital (CD) 
- Cambios percibidos en la metodología docente 
- Valoración de CD 

Cuestionario Estudiantes 
implicados (N=150) 

- Uso de CD 
- Utilidad y adecuación de CD 
- Valoración de CD 

Tabla 1. Estrategias de obtención de información 

 

Los resultados principales del seguimiento de la innovación se presentan separados según 
los informantes. 

a) La perspectiva del profesorado respecto la metodología por portafolios y la plataforma 

La entrevista fue contestada por los cinco docentes y confirmó el uso de una metodología 
común propuesta por parte de todo el profesorado implicado, tal y como se ha descrito en el 
apartado anterior. En concreto se evidenciaron los siguientes aspectos: 

i) Planificación de la asignatura 

El profesorado integró el sistema de portafolios en la planificación de sus asignaturas, 
proponiendo una evaluación continua con diferentes entregas a lo largo del curso, aspecto 
considerado como necesario por el propio profesorado a fin de favorecer el seguimiento del 
aprendizaje de los estudiantes en todo momento. Las actividades propuestas y el número 
variaron de unas asignaturas a otras, pero el aspecto común fue plantear un porcentaje 
elevado dentro de la obligatoriedad y un porcentaje mínimo dentro de la optatividad (una 
sola actividad de libre elección, pero de obligada presentación). 

ii) Valoración de la plataforma  

La valoración de los profesores fue positiva, estableciendo como argumento principal la 
buena gestión de la evaluación a través de las evidencias organizadas en secciones y de la 
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funcionalidad del Diálogo que integra Carpeta Digital, aspecto que facilita la comunicación 
con el estudiantado, favoreciendo la tarea docente.  

iii) Valoración de los portafolios  

La valoración de los portafolios se estableció según una rúbrica de diferentes dimensiones 
como el aspecto organizativo, de contenido y de diseño, lo que favoreció la objetividad a la 
hora de valorar los portafolios. Los profesores constataron una mejora progresiva de los 
portafolios a medida que la plataforma y la didáctica se integraban en la metodología de 
trabajo de los estudiantes, destacando la idea de que deben habituarse a trabajar con el 
portafolios digital para entregar un producto de calidad. Por ello recomiendan el uso del 
portafolios también en sesiones presenciales, a fin de que los estudiantes tomen conciencia 
y lo trabajen de manera continuada.  

iv) Percepción sobre los estudiantes 

Los profesores destacaron que sus estudiantes se sentían satisfechos una vez acabado el 
portafolios. El esfuerzo dedicado merece la pena por el producto final conseguido y la 
resistencia inicial mostrada por algunos estudiantes hacia una nueva plataforma desaparece 
una vez se han habituado a su uso.   

v) Viabilidad de la innovación 

El profesorado admitió un aumento de trabajo en su tarea docente, pero asumible 
especialmente con grupos no excesivamente numerosos. La revisión continuada y mediante 
rúbrica de los portafolios y una rápida retro-alimentación sobre las evidencias de 
aprendizaje son los inconvenientes principales que proponen los docentes con grupos 
numerosos y en un contexto de evaluación continuada. 

 

b) La perspectiva de los estudiantes 

Del total de 150 estudiantes, 43 contestaron el cuestionario, destacando los siguientes 
aspectos en sus respuestas: 

i) Usos destinados de la plataforma 

El 100% de los estudiantes utilizaron la plataforma únicamente para colgar y publicar las 
actividades de la asignatura, mientras que un 2,9% también la usó para guardar otros 
documentos académicos que no eran de alguna asignatura y un 5,7% para guardar 
documentos personales no académicos. 

ii) Valoración del hecho de tener un espacio privado y editable on-line  

La valoración de los estudiantes en referencia al hecho de tener un espacio privado en línea 
donde almacenar información fue muy positiva, puesto que un 37,14% lo consideró muy 
interesante, un 40% lo consideró bastante interesante, un 20% interesante y sólo un 2,86% 
de los estudiantes que respondieron al cuestionario lo consideró poco interesante. 
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iii) Utilidad de la plataforma 

Según los estudiantes, Carpeta Digital resultó útil en los siguientes aspectos:  

 Principalmente para la entrega de actividades (con una media de 4,17 en una escala Likert 
de cinco puntos)  y la re-edición de las actividades (con una media obtenida de 3,97).  

 También la consideraron útil por mantener la privacidad en el desarrollo de las 
actividades (con una media de 3,85) y para el seguimiento de la asignatura  (con una 
media de 3,57). 

 En cambio por el hecho de un uso personal y no únicamente académico de la herramienta 
no la consideraron tan interesante (con una media de 2,65). 

 

iv) Ventajas y/o inconvenientes de Carpeta Digital  

Las ventajas e inconvenientes considerados por los estudiantes respecto a Carpeta Digital 
quedan reflejados en la tabla 2.  

Ventajas Inconvenientes 

Ventajas nombradas con mayor frecuencia 

 Carpeta Digital es un buen vehículo de 
comunicación. 

 Poder mostrar todo el trabajo realizado a lo largo 
del curso en un único espacio. 

 Poder tener los trabajos del curso ordenados y 
organizados en un único espacio. 

 Poder ampliar el trabajo realizado mediante la 
presentación de otros documentos propuestos 
por el estudiante. 

 
Ventajas nombradas con menor frecuencia 

 Facilidad a la hora de colgar documentos de 
diferente índole. 

 Herramienta útil para la evaluación continuada. 

 Poder ver la evaluación personal de las 
competencias. 

 La utilización de Carpeta Digital motiva a seguir 
trabajando. 

 Es una herramienta sencilla y práctica. 
 

 

 Requiere tiempo de aprendizaje. 

 Es poco flexible. 
 
 

Tabla 2. Ventajas e inconvenientes de Carpeta Digital manifestadas por los estudiantes 

 

4. DISCUSIÓN Y PROSPECTIVA  

Discusión 

Los datos  nos permiten afirmar que la aplicación diseñada  es una herramienta útil para los 
usuarios y con un interesante potencial pedagógico, para las necesidades emergentes, como 
es el proceso de enseñanza-aprendizaje por competencias. 
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Desde la perspectiva del profesorado que la ha utilizado, éste la percibe como un 
instrumento que no sólo le ayuda a gestionar la evaluación de sus estudiantes, sino que 
impacta directamente en la planificación de su asignatura, proporcionándole un marco para 
repensar, sistematizar y mejorar su práctica evaluativa dirigiéndola a que los alumnos 
evidencien sus aprendizajes a través de actividades tanto pautadas por el docente como 
libremente escogidas por el estudiante. Aunque la ratio del alumnado es un tema sobre el 
que cabe reflexionar para ofrecer una metodología didáctica que permita una gestión 
sostenible con grupos numerosos también. El sistema de rúbricas para la valoración del 
portafolios contribuye tanto a un aumento de la dedicación del profesorado como a una 
mayor objetividad de la valoración. 

En relación al alumnado, éste valora la metodología de uso propuesta, en cuanto al propio 
seguimiento del aprendizaje y por la posibilidad que ofrece de una autoevaluación 
continuada.  La percepción que los estudiantes tienen de Carpeta Digital es la de una 
herramienta interesante en su conjunto, considerando que les ayuda a hacer un buen 
seguimiento de los contenidos y a reflexionar sobre su propio aprendizaje.  

Los usos más personales de la herramienta y la explotación de todas sus funcionalidades son 
aspectos menos integrados por el alumnado, aspecto que podría mejorar con un uso más a 
largo plazo y que habrá que comprobar en proyectos futuros. El uso a largo plazo permite la 
familiarización de la herramienta durante un primer curso y la optimización de su potencial 
pedagógico durante el segundo y los siguientes. 

Una vez se ha iniciado el curso, los estudiantes no suelen estar acostumbrados a este tipo de 
prácticas por lo que hay que dedicar una parte del tiempo lectivo al trabajo con portafolios, 
así como orientar de forma más directa a los estudiantes en la creación de las evidencias y 
de los portafolios. En este último aspecto entran en juego el papel técnico y el pedagógico. 
Aunque es de esperar que cada vez menos sea necesario realizar sesiones de 
funcionamiento de la herramienta, por la incorporación de manuales  de uso y por la propia 
alfabetización digital de los estudiantes.  

Prospectiva 

La experiencia con la herramienta genera también nuevas ideas, tanto técnicas como 
pedagógicas, tanto de diseño como de utilización, que contribuirán a afianzar el ciclo de 
diseño-implementación, y a mejorar tanto el sistema como su adecuación a las situaciones 
reales de enseñanza y aprendizaje.  

Expandir la experiencia  a otros ámbitos, estudios y docentes, facilitando la incorporación a 
través de una guía didáctica que ofrece pautas al profesorado sobre el tratamiento didáctico 
con Carpeta Digital será un objetivo a medio plazo a fin de validar la adecuación de la 
herramienta en diferentes contextos. 

Para potenciar el desarrollo de portafolios más complejos, igual que para fomentar el uso 
personal de la herramienta se apostará por la posibilidad de que los estudiantes recuperen 
esta metodología en varias asignaturas durante períodos continuados, incluso que se integre 
en un ciclo que abarque el conjunto de los años de carrera. Se considera importante 
conseguir que los estudiantes integren la herramienta en su proyecto formativo y 
profesional, a fin de que la utilidad del portafolios se extienda más allá del propio periodo 
educativo.  
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Los portafolios tienen el potencial para ser  un tipo privilegiado de Entorno personal de 
aprendizaje (PLE), es decir  una herramienta consolidada de asistentes personales de gestión 
y planificación del aprendizaje, así como de desarrollo personal, en múltiples contextos. Y en 
este sentido, en futuras versiones de Carpeta Digital se prevé la incorporación en su diseño 
de un entorno de estas características. 

5. CONCLUSIONES 

El objetivo perseguido de implementar una experiencia de evaluación con un sistema de 
portafolios digital (Carpeta Digital) y valorar dicha experiencia desde el punto de vista de sus 
usuarios se ha cumplido. Ello ha permitido optimizar la toma de decisiones en relación a la 
continuación en el uso de la herramienta. 

Por un lado, la valoración positiva de la experiencia en conjunto por parte de los profesores 
ha dado pie a su continuación durante el curso siguiente con Carpeta Digital por parte del 
mismo grupo de docentes, así como por otros nuevos que han incorporado el uso de esta 
plataforma y el tratamiento didáctico propuesto. Aunque éste deberá acabar de ajustarse 
para poder adaptarse a grupos de alumnado de diferentes tamaños. 

Por otro lado, hemos comprobado como los estudiantes van aceptando la metodología de 
uso del portafolios y encontrando ventajas en el uso académico del sistema Carpeta Digital, 
lo cual es una fuente de motivación para seguir usando la herramienta. Los resultados 
obtenidos en la experiencia desde la perspectiva de los estudiantes corresponden a un uso 
novel durante un semestre, por lo que será interesante conocer cuáles son los resultados en 
un uso a medio o largo plazo. De este modo se verá si mejoran las ventajas y/o disminuyen 
los inconvenientes.  
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RESUMEN:  

Se presenta una experiencia de innovación educativa consistente en la evaluación continua 
del aprendizaje mediante el uso de blogs. Se desarrolló durante el curso 2010-2011, en un 
grupo de cinco asignaturas de las Universidades de Valencia y Castilla La Mancha. Las 
diversas formas de evaluación del aprendizaje que se implementaron, se concretan en tres 
tipos de usos participativos de los blogs: a) a través de los comentarios; b) de la elaboración 
de posts; o, c) como administradores. La experiencia llevada a cabo muestra que los blogs 
pueden ser un valioso instrumento para promover el trabajo autónomo de los estudiantes y 
contribuir a la actualización de las formas de evaluación tradicionales. 
 

PALABRAS CLAVE: Evaluación continua, blog, enseñanza no presencial, e-learning. 

 

ABSTRACT:  

This paper presents the experience of an innovative educational project on continuous 
assessment of students' learning using blogs implemented by a group of teachers at the 
University of Valencia and the University of Castilla La Mancha during the 2010-11 academic 
year. Three types of assessment were implemented by the use of interactive blogs: a) using 
comments; b) through posts; c) joining blogs as administrators. The experience shows the 
potential of blogs as an instrument for autonomous work of students and the updating of 
traditional forms of assessment. 
 

KEYWORDS: Continuous assessment, blog, distance learning, e-learning. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los blogs son sitios web donde uno o varios autores publican periódicamente mensajes 
(también llamados entradas o posts) con información, generalmente textual, pudiendo sus 
lectores participar añadiendo comentarios. Los mensajes aparecen organizados 
cronológicamente, pero de forma inversa, es decir, mostrando en primer lugar la entrada 
más reciente. La popularización de estos sitios web, la sencillez de manejo y la posibilidad de 
incorporar contenidos multimedia o enlazar otras fuentes de información relacionadas, 
acerca su uso a un gran número de personas. Pero es la rapidez en la interacción y la 
facilidad de participación, las dos características clave que las diferencia de otras 
herramientas virtuales y le confiere mayores posibilidades didácticas (Stefanac, 2006; 
Bohórquez, 2008; González Sánchez y García Muiña, 2009). 

Los blogs educativos o edublogs pueden ser un recurso importante en el marco del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES) que enfatiza el aprendizaje por encima de la 
enseñanza. Su uso implica nuevas habilidades que conectan con la búsqueda y generación 
de conocimiento, así como el trabajo colaborativo, ingredientes todos ellos de una valiosa 
experiencia de aprendizaje. Además, los blogs propician la interactividad entre los alumnos y 
les ayudan a explorar material adicional y complementario para la asignatura (Glogoff, 2005; 
Torres, 2009; Santoveña, 2011) y permiten prolongar las actividades formativas 
desarrolladas por los estudiantes universitarios más allá de las aulas, ampliando las 
oportunidades de aprendizaje a la vida cotidiana, de tal manera que pueda germinar en un 
aprendizaje para toda la vida (Gewerc, 2005; Ferreyro, 2007; Marzal y Butera, 2007). 

Ante este potencial didáctico no es de extrañar que en los últimos años hayan aparecido 
publicadas numerosas experiencias e investigaciones, de carácter nacional e internacional, 
relacionadas con distintas dimensiones o aspectos vinculados al uso de blogs en la educación 
universitaria. Entre los temas tratados encontramos: las opiniones, motivaciones y 
satisfacción de los estudiantes en el uso de los blogs (Lorenzo, Trujillo, Lorenzo y Pérez. 
2011; Deng y Yuen, 2012; Kerawalla, Minocha, Kirkup y Conole, 2008; Wang, Lin y Liao, 
2012), el uso de blogs para estimular las prácticas reflexivas entre los estudiantes 
universitarios (Hernández-Ramos, 2004; Ladyshewsky y Gardner, 2008; Woperies, Sloep y 
Portman, 2010; Xie, Ke y Sharma, 2008), la evaluación global de proyectos o iniciativas 
alrededor de la creación y uso de blogs (Farmer, Yue y Brooks, 2008; Orihuela y Santos, 
2004) y las percepciones de los estudiantes sobre los blogs y su uso en el proceso de 
aprendizaje (Aguaded, López y Alonso, 2009; Dickey, 2004; Pérez-Nevado, Aranda, 
Hernández, Martín, Benito y Córdoba, 2012; Salinas y Viticcioli, 2008; Shim y Guo, 2009;). 
Otras investigaciones se ocupan de aspectos concretos del contenido disciplinar de una 
materia (Ducate y Lomicka, 2008; Phillip y Nichols, 2009) u otros aspectos más puntuales 
como el análisis y clasificación de blogs según los principios de las buenas prácticas 
(González Sánchez y García Muiña, 2009).  

El uso de blogs en el contexto de la enseñanza universitaria admite tal variedad de 
investigaciones posibles como cualquier otro recurso, metodología o proyecto educativo. 
Pero en el contexto del EEES cobra especial interés la repercusión que pueda tener en el 
aprendizaje de los estudiantes y, por extensión, a las formas de evaluación de dichos 
aprendizajes. Por ello el objetivo de este trabajo es presentar los resultados de un proyecto 
de innovación educativa, basado en la evaluación continua del aprendizaje del alumnado 
universitario, a través de su participación en la utilización de blogs. 
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2. CARACTERÍSTICAS DEL PROYECTO 

El proyecto de innovación pretendía desarrollar formas de evaluación continua del 
aprendizaje del alumnado adecuadas a diversos usos de blogs, tal y como se hallan descritos 
en Antolín, Molina, Villamón, Devís y Pérez (2011). Los principales objetivos del proyecto 
eran: 

- Definir formas de evaluación continua del aprendizaje del alumnado, según el tipo de 
uso y características del blog, en cada una de las asignaturas implicadas en el 
proyecto. 

- Relacionar las formas de evaluación del aprendizaje definidas con el desarrollo de 
competencias vinculadas al análisis y tratamiento de la información, y con la 
utilización de las TIC por parte del alumnado.  

- Establecer la relación entre la evaluación continua del aprendizaje del alumnado, con 
el trabajo no presencial determinado en los créditos ECTS. 

- Desarrollar en la práctica los diversos tipos de evaluación continua del aprendizaje 
del alumnado. 

El proyecto se desarrolló durante el curso 2010-2011 en cuatro asignaturas de la Facultad de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte de la Universitat de València (UV) y una de la 
Facultad de Educación de Toledo de la Universidad de Castilla La Mancha (UCLM), cuyas 
características académicas se concretan en la tabla 1. 

 

Titulación y centro Asignaturas 
Características académicas de 

las asignaturas 

Grupos, número de 
estudiantes y profesores al 

cargo 

Licenciatura en 
Ciencias de la 
Actividad Física y el 
Deporte de la UV 

Diseño curricular 
de la educación 
física 

Troncal cuatrimestral (1er 
semestre) de 2º ciclo (5º 
curso) de 4’5 créditos (3 
teóricos y 1’5 prácticos) 

1 grupo de teoría y 4 de 
práctica con un total de 133 
estudiantes y 1 profesor 

Teoría y práctica 
del curriculum de 
la educación física 

Troncal anual de 2º ciclo (4º 
curso) de 9 créditos (6 
teóricos y 3 prácticos) 

2 grupos de teoría y 6 de 
práctica con un total de 196 
estudiantes y 2 profesores 

Grado en Ciencias 
de la Actividad 
Física y el Deporte 
de la UV 

El juego educativo 
y la iniciación 
deportiva 

Fundamental básica 
cuatrimestral de 2º curso de 6 
créditos ECTS 

1 grupo de teoría y 2 de 
práctica con un total de 81 
estudiantes y 1 profesor 

Fundamentos de 
la expresión 
corporal 

Obligatoria cuatrimestral de 
2º curso de 6 créditos ECTS 

2 grupos de práctica con un 
total de 50 estudiantes y 1 
profesor 

Grado en Maestro 
de Educación 
Primaria de la 
Facultad de 
Educación de 
Toledo de la UCLM 

La educación 
física como 
materia escolar 

Obligatoria cuatrimestral de 
1er curso de 6 créditos ECTS 

3 grupos con un total de 180 
estudiantes y 1 profesor 

Tabla 1. Estudios y centros participantes, asignaturas, características académicas y grupos de estudiantes y 
profesores implicados en la experiencia. 

http://www.uclm.es/to/educacion/index.asp
http://www.uclm.es/to/educacion/index.asp
http://www.uclm.es/to/educacion/index.asp
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3. METODOLOGÍA 

Antes del periodo lectivo de cada una de las asignaturas, los profesores diseñaron 

individualmente los blogs y las actividades para darles contenido, así como el modo en que 

serían integrados en el sistema de evaluación y en la guía docente de cada una de las 

asignaturas (ver figura 1). La naturaleza teórica y/o práctica de cada asignatura y la 

experiencia previa de cada profesor en el uso de los blogs, fueron los principales 

determinantes a la hora de concretar de qué manera se aplicaría la evaluación continua, 

durante el periodo lectivo de la asignatura. 

 

 
Figura 1. Proceso seguido 

Para el seguimiento de la experiencia se recurrió al seminario colaborativo permanente, 

entendido como una técnica activa de enseñanza e investigación basada en el trabajo en 

grupo e intercambio de información, utilizada para profundizar desde el debate y análisis 

colectivo en un tema determinado (Fraile, 2002). En nuestro caso, se trataba de compartir 

las propuestas de acción evaluativa. 

Cabe advertir que estamos ante un proyecto que lo que busca no es la recopilación de datos 

para su posterior análisis, sino que este análisis vaya parejo a la recopilación de los datos. No 

se pretende mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje al final de la experiencia, sino 

durante la misma. Por este motivo, la metodología seguida aunó los procesos de desarrollo y 

análisis de la experiencia. 
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4. DESCRIPCIÓN DE LA EXPERIENCIA 

4.1. Estilos de uso de los blogs 

Las formas de evaluación desarrolladas tuvieron como referente cuatro estilos básicos del 
uso de los blogs, en función de la participación del alumnado, descritos en Antolín et al. 
(2011), que se definen y caracterizan de la siguiente forma: 

- El blog docente como transmisor de información de la asignatura. Este uso se 
caracteriza por la utilización por parte del profesor del blog como un espacio virtual 
donde poder aportar a los estudiantes información relacionada con los contenidos o 
el desarrollo de la asignatura.  

- El blog docente abierto a la participación del alumnado a través de sus comentarios. 
Este tipo de uso está caracterizado por la demanda de participación del alumnado a 
través de sus comentarios para la realización de actividades. Los estudiantes 
comentan los posts que elabora el profesor.  

- El blog docente abierto a la participación del alumnado a través de sus entradas. Su 
característica es que, además de poder realizar comentarios a los posts elaborados 
por el profesor, los estudiantes también pueden elaborar y publicar sus posts. Los 
estudiantes colaboran como autores del blog. 

- Los alumnos como administradores de sus blogs. En este uso los estudiantes se 
convierten en administradores de sus blogs, tomando decisiones sobre el contenido y 
la forma de los posts, el diseño y configuración del blog, etc. 

En la tabla 2 se relacionan los blogs utilizados en las asignaturas participantes en el proyecto 
con los estilos básicos de uso descritos. Como el uso del blog docente como transmisor de la 
información, no está relacionado con la participación o interacción del alumnado en el blog, 
no se ha desarrollado un proceso de evaluación continua del aprendizaje en este estilo de 
uso. 

 

Asignatura Blogs utilizados Uso 

Diseño 
curricular de 
la educación 
física 

Blog docente específico de la asignatura: 

http://dissenyef2010.blogspot.com 

El blog docente abierto a la 
participación del alumnado a 
través de sus comentarios. 

Revista-blog complementaria y transversal: 

http://didactica-afe.blogspot.com 

El blog docente abierto a la 
participación del alumnado a 
través de sus entradas. 

Teoría y 
práctica del 
currículum 
de la 
educación 
física 

Blog docente específico de la asignatura: 

http://tpcef.blogspot.com 

El blog docente abierto a la 
participación del alumnado a 
través de sus comentarios. 

Revista-blog complementaria: 

http://didactica-afe.blogspot.com 

El blog docente abierto a la 
participación del alumnado a 
través de sus entradas. 

Blogs individuales de alumnos: 

http://samuellpezcarriltpcef.blogspot.com 

http://pablotierrasecatpcef.blogspot.com 

http://gemasanchistpcef.blogspot.com 

http://gonzalomonforttpcef.blogspot.com 

Los alumnos como 
administradores de sus 
blogs. 

http://dissenyef2010.blogspot.com/
http://dissenyef2010.blogspot.com/
http://tpcef.blogspot.com/
http://dissenyef2010.blogspot.com/
http://samuellpezcarriltpcef.blogspot.com/
http://pablotierrasecatpcef.blogspot.com/
http://gemasanchistpcef.blogspot.com/
http://gonzalomonforttpcef.blogspot.com/
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http://manuelcarrilerotpcef.blogspot.com 

El juego 
educativo y 
la iniciación 
deportiva 

Blogs de grupos de alumnos: 

http://juniorfijo.blogspot.com/2011/05/introduccion-
somos-alumnos-de-segundo.html 

http://juegosdeinvasion.wordpress.com 

http://anbelmar.blogs.uv.es 

Los alumnos como 
administradores de sus 
blogs. 

Fundamentos 
de la 
expresión 
corporal 

Blog docente específico de la asignatura 

http://expresioncorporal1011.blogspot.com 

El blog docente abierto a la 
participación del alumnado a 
través de sus comentarios. 

La educación 
física como 
materia 
escolar 

Blog docente específico de la asignatura 

http://efme2010.blogspot.com 

El blog docente abierto a la 
participación del alumnado a 
través de sus comentarios. 

Tabla 2. Nombre de las asignaturas, blogs utilizados y tipología de uso
1
. 

4.2. Formas de evaluación continua desarrolladas 

A continuación se describen los usos concretos de los blogs y las formas de evaluación 
continua del aprendizaje del alumnado desarrolladas en cada una de las asignaturas objeto 
de la experiencia. 

 

a) Diseño curricular de la Educación Física 

Se utilizaron dos blogs: uno específico (http://dissenyef2010.blogspot.com) relacionado con 
el desarrollo de los contenidos de la asignatura y otro (http://didactica-afe.blogspot.com) 
en forma de revista como actividad complementaria y transversal de la asignatura. El blog 
específico se utilizó prioritariamente para presentar, al finalizar cada tema, las posibles 
preguntas de examen a las que el alumnado tenía que responder a partir de la lectura de los 
apuntes y el material bibliográfico del tema facilitados por el profesor a través del Aula 
Virtual y del blog. Para asegurar que el trabajo de los estudiantes fuese continuado, la 
posibilidad de realizar comentarios a los posts con posibles preguntas de examen estaba 
activa durante dos semanas. Terminado este plazo, se desactivaba esta opción y los 
estudiantes no podían introducir comentarios con sus respuestas. 

La revista-blog fue una iniciativa de esta asignatura y de la de Teoría y práctica del 
currículum de la Educación Física, donde los estudiantes publicaban artículos relacionados 
con la enseñanza de las actividades físicas y deportivas, una vez eran evaluados 
positivamente por un consejo de redacción integrado por compañeros y compañeras de 
ambas asignaturas. 

Un 20% de la calificación de los estudiantes en esta asignatura correspondió a su 
participación en ambos blogs. Se realizó atendiendo criterios cuantitativos como: 1) la 
realización de 12 comentarios en el blog específico donde, al menos, se respondiese a una 
pregunta por tema; y 2) la publicación de un post (podía realizarse en grupo), realizar 3 
comentarios o participar en la evaluación de artículos como miembro del consejo de 
redacción. Así como criterios cualitativos como: 1) la corrección ortográfica y gramatical en 

                                                 
1
 Algún blog puede tener su acceso restringido finalizado el curso académico 2010-11.  

http://manuelcarrilerotpcef.blogspot.com/
http://juniorfijo.blogspot.com/2011/05/introduccion-somos-alumnos-de-segundo.html
http://juniorfijo.blogspot.com/2011/05/introduccion-somos-alumnos-de-segundo.html
http://juegosdeinvasion.wordpress.com/
http://anbelmar.blogs.uv.es/
http://expresioncorporal1011.blogspot.com/
http://efme2010.blogspot.com/
http://dissenyef2010.blogspot.com/
http://dissenyef2010.blogspot.com/
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el uso de la lengua (sea la castellana o la valenciana); 2) no cortar y pegar información de los 
apuntes, ni reproducir información ya escrita por los compañeros, sino debatirla, ampliarla, 
matizarla o corregirla desde el punto de vista del estudiante; 3) aportar opinión personal 
fundamentada  en referencia bibliográficas de los temas; y 4) valorar especialmente los posts 
publicados en la revista-blog. 

El proceso de evaluación continua en relación con la participación en los blogs también 
integró dos posts: uno dedicado a la realización, por parte de los estudiantes, de una 
valoración del blog específico de la asignatura 
(http://dissenyef2010.blogspot.com/2010/12/questio-36-tema-8.html) y otro que consistió 
en una autoevaluación del alumnado referida a su participación en los dos blogs utilizados 
en la asignatura (http://dissenyef2010.blogspot.com/2010/12/questio-37-tema-8.html). El 
proceso de evaluación continua se cerraba con una pequeña entrevista que mantuvo el 
profesor con cada uno de los estudiantes donde se hacía referencia a su participación 
concreta en los blogs. 

 

b) Teoría y práctica del currículum de la Educación Física 

En esta asignatura se utilizó un blog específico de la asignatura (http://tpcef.blogspot.com/) 

que ya había estado activo en otro curso académico, y que servía fundamentalmente para 

proporcionar información, materiales y presentar actividades. Los estudiantes podían dejar 

sus comentarios en cada una de las entradas y desde este blog acceder a otros 

administrados por los estudiantes que seguían los contenidos de la asignatura (por ejemplo: 

http://samuellpezcarriltpcef.blogspot.com, http://pablotierrasecatpcef.blogspot.com, 

http://gemasanchistpcef.blogspot.com, http://gonzalomonforttpcef.blogspot.com, 

http://manuelcarrilerotpcef.blogspot.com). En esta asignatura también se utilizó la revista-

blog, mencionada anteriormente (http://didactica-afe.blogspot.com). Los blogs personales 

de los estudiantes y las aportaciones a la revista-blog se tuvieron en cuenta para evaluar la 

asignatura en un 40 % sobre el total de la calificación de los estudiantes.  

El blog de la asignatura evolucionó de formas de participación más controladas por el 

profesor a otras más abiertas al control de los propios estudiantes. Sin dejar de perder su 

función informativa, el blog de la asignatura pasó a ganar peso como elemento dinamizador 

de las aportaciones de los estudiantes. A nivel técnico, la visualización automática en el blog 

de la asignatura de las actualizaciones de los blogs personales de los estudiantes se convirtió 

en una herramienta fundamental para favorecer la participación y la interacción entre los 

estudiantes entre sí y con los profesores, así como para facilitar un seguimiento continuado 

de sus aportaciones.  

El resultado es que el aprendizaje se fue distribuyendo y diversificando en los distintos blogs 

personales de los estudiantes que, a su vez, creaban sus propias comunidades de seguidores. 

La principal consecuencia para la evaluación de este tránsito o evolución hacia la creación de 

una comunidad de aprendizaje fue la emergencia de la evaluación horizontal, entre pares o 

peer to peer. La siguiente entrada, en la que los propios estudiantes recomiendan visitar 

blogs de sus compañeros, resulta un ejemplo ilustrativo de desarrollo de la evaluación 

horizontal (http://tpcef.blogspot.com/2010/11/recomendaciones-blogueras.html). 

 

http://dissenyef2010.blogspot.com/2010/12/questio-36-tema-8.html
http://dissenyef2010.blogspot.com/2010/12/questio-37-tema-8.html
http://tpcef.blogspot.com/
http://samuellpezcarriltpcef.blogspot.com/
http://pablotierrasecatpcef.blogspot.com/
http://gemasanchistpcef.blogspot.com/
http://gonzalomonforttpcef.blogspot.com/
http://manuelcarrilerotpcef.blogspot.com/
http://dissenyef2010.blogspot.com/
http://tpcef.blogspot.com/2010/11/recomendaciones-blogueras.html
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c) El juego educativo y la iniciación deportiva 

Un 45% de la evaluación del aprendizaje del alumnado en esta asignatura se dedicó a la 
elaboración de trabajos por el alumnado. Dos terceras partes de este porcentaje tenían una 
vinculación con el uso de blogs por parte del alumnado. 

La dinámica de trabajo era la siguiente. El alumnado conformaba grupos reducidos  de 
trabajo (3-4 estudiantes). Elegía un contenido de los presentados por el profesor sobre 
juegos elaboraban una sesión, la llevaban a la práctica en clase y luego daban forma escrita 
al tema (incluyendo la sesión) que se presentaba en forma de blog (pudiendo  utilizar todos 
los recursos y herramientas complementarias del blog). El profesor evaluaba el desarrollo de 
la sesión en la práctica y el trabajo escrito que se presenta en forma de blog (con feedback 
en la sesión y en el blog). 

Al ser blogs de trabajos académicos de alumnos, muchos grupos de estudiantes 
consideraron oportuno restringir el acceso a los mismos con una contraseña que facilitaban 
al profesor. Los siguientes blogs, que no tienen restricciones de acceso, pueden servir a 
modo de ejemplo: http://juniorfijo.blogspot.com/2011/05/introduccion-somos-alumnos-de-
segundo.html, http://juegosdeinvasion.wordpress.com y http://anbelmar.blogs.uv.es. 

 

d) Fundamentos de la expresión corporal 

La parte teórica de la evaluación continua de esta asignatura se compone de diez cuestiones 
que se deben responder a lo largo del curso y que obligan al alumno a relacionar los 
contenidos teóricos con las prácticas. Esta parte supone el 50% de la evaluación de la 
asignatura. 

A lo largo del curso se ha utilizado el blog (http://expresioncorporal1011.blogspot.com) para 
articular cuatro cuestiones relacionadas con esta evaluación, lo que supone el 20% del total 
de la evaluación de la asignatura. 

En las entradas del blog se han utilizado distintos recursos. 

- En dos ocasiones para enlazar con recursos presentes en Youtube que debían ser 
vistos y analizados. 

- Se propuso un enlace con la página Web del profesor para analizar un documento 
sonoro. 

- En otra evaluación se planteaba una cuestión que debía ser debatida en grupo. 

En todos los casos los análisis y las respuestas debían ser enviados al blog en forma de 
comentarios hasta una fecha determinada. Se utilizó la opción de moderación de 
comentarios por parte del profesor, por lo que los comentarios permanecían ocultos hasta la 
fecha establecida. 

 

e) La educación física como materia escolar 

La evaluación de esta asignatura se estructuró en dos bloques de actividad. El primero de 
ellos, englobó pruebas relacionadas con lecturas y actividades formativas realizadas total o 
parcialmente en el aula, que en su conjunto representaron el 65% de la calificación. El 
segundo bloque se refirió únicamente a un examen final de desarrollo, que supuso el 35% 

http://juniorfijo.blogspot.com/2011/05/introduccion-somos-alumnos-de-segundo.html
http://juniorfijo.blogspot.com/2011/05/introduccion-somos-alumnos-de-segundo.html
http://juegosdeinvasion.wordpress.com/
http://anbelmar.blogs.uv.es/
http://expresioncorporal1011.blogspot.com/
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restante. Esta prueba final fue voluntaria puesto que la asignatura podía superarse si se 
alcanzaba el 50% de la puntuación mediante las actividades del primer bloque. 

El blog de la asignatura (http://efme2010.blogspot.com) se utilizó para llevar a cabo algunas 
de las actividades previstas en el primer bloque. La tarea planteada en la entrada formulada 
por el profesor era resuelta por los estudiantes durante su tiempo de trabajo autónomo y, a 
su vez, un grupo reducido de ellos (dos o tres) se encargó de revisar los comentarios y 
presentar una síntesis de los mismos en el aula, para iniciar la puesta en común y el análisis 
o discusión pertinente. Estas actividades tuvieron un valor del 15% de la calificación de la 
asignatura. Los estudiantes que se ofrecían para realizar el análisis previo y la síntesis 
tuvieron una gratificación adicional del 5%. 

 

5. VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA Y CONCLUSIONES 

Aunque las formas de evaluar fueron distintas en función de la asignatura, en general los 
blogs sirvieron para poner una atención mayor en los procesos de construcción del 
aprendizaje y no solo en los resultados. Es decir, el uso de blogs ayudó a hacer visible ese 
proceso autónomo de resolución de las tareas y trabajos individuales o colectivos y la 
progresión de los aprendizajes. Específicamente, el peso de los porcentajes que se 
atribuyeron al trabajo realizado por los estudiantes, por su participación en el blog de cada 
asignatura, oscilaron entre el 15% y el 40%. 

Se constató que la integración de los blogs en sistemas de evaluación continua es una 
estrategia útil para reforzar el trabajo autónomo del alumnado. La redacción de los 
comentarios a los posts o las resoluciones de las tareas formuladas por los profesores a 
través de los blogs supusieron una oportunidad para profundizar en los contenidos de las 
asignaturas y para evaluar los aprendizajes. Al no estar sujetos al tiempo y al espacio del 
aula, los blogs incentivaron un nivel de reflexión mayor al del aula y la necesidad de 
documentarse respecto a las cuestiones planteadas. De esta manera, se estimularon 
capacidades personales de trabajo intelectual que favorecen una serie de competencias 
reclamadas en el EEES, como por ejemplo el aprender a aprender, o las vinculadas con el 
análisis y tratamiento de la información por parte del alumnado. 

Los blogs constituyeron desde nuestra experiencia un archivo de las aportaciones de los 
estudiantes en relación con las actividades y el desarrollo de las asignaturas, que permitió al 
profesorado recabar información acerca de la comprensión de los contenidos y del progreso 
de los aprendizajes del alumnado. Utilizados así, los blogs fueron una herramienta 
fundamental para la evaluación continua, puesto que complementaron y enriquecieron los 
elementos de juicio que el profesorado consideraba en sus clases o a través de otras 
actividades de evaluación. La evaluación continua no se efectuó como una actividad 
específica, aparte y paralela al proceso de enseñanza, sino que formaba parte integrada de 
este proceso. Además de ser útil para calificar al alumnado, fue una evaluación consecuencia 
del esfuerzo docente por promover propuestas en las que el alumnado pueda aprender. Una 
evaluación que intentó ir más allá de la comprobación de la adquisición o recuerdo de 
información, preocupándose por ofrecer al estudiante un recurso que le hiciera consciente 
de las posibilidades y limitaciones de su propio aprendizaje. 

El desarrollo de este proyecto supone una primera experiencia en el proceso de evaluación 
continua del aprendizaje del alumnado con el uso de blogs por parte del profesorado 

http://efme2010.blogspot.com/
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participante. Sabemos que la evaluación formativa y centrada en el aprendizaje del 
alumnado está muy relacionada con las implicaciones didácticas que tiene el proceso de 
convergencia hacia el denominado Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS), por 
ello ha sido una de las principales preocupaciones el integrar los procesos de evaluación 
formativa a los más habituales de evaluación sumativa. Sin embargo, una de las dificultades 
detectadas fue compatibilizar las exigencias y la dedicación docente que requiere una 
evaluación formativa con el problema estructural de una elevada ratio alumnado-profesor 
(ver tabla 1). Es muy difícil hacer compatible una evaluación formativa con grupos tan 
masificados. 

La principal contribución didáctica del proyecto desarrollado está en poner al alcance de la 
comunidad universitaria diversas posibilidades de evaluación continua del aprendizaje del 
alumnado en relación con el uso docente de los blogs. Esta experiencia ilustra diferentes 
estilos en el uso de blogs por parte de un conjunto de profesores que los utilizan, con 
distintas orientaciones, como herramienta para la evaluación continua, lo que pone de 
relieve diversas intenciones formativas y aspectos prácticos que pueden tenerse en cuenta 
para la valoración de las competencias y, especialmente, los contenidos genéricos 
transversales de los nuevos estudios de Grado.  

Como conclusión, señalar que la evaluación continua vinculada con los blogs en la 
experiencia descrita supuso algo más que el uso de una tecnología. Tuvo que ver, 
fundamentalmente, con una actitud docente preocupada por compartir conocimientos con 
el alumnado, ampliar el aprendizaje más allá del aula a través de un espacio no presencial e 
implicar al alumnado en un aprendizaje autónomo y colaborativo. Estamos de acuerdo con 
Salinas (2004) en que los cambios de la Educación Superior relacionados con las TIC 
suponen, principalmente, cambios en el rol del profesor, cambios en el rol del alumnado y 
cambios metodológicos, pero como recogen Brown, Bull y Pendlebury (1997) los cambios 
metodológicos en la educación superior deben suponer también cambios en las formas de 
evaluación, porque sin cambios en la formas de evaluación, serán difíciles de conseguir los 
cambios metodológicos. 
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RESUMEN 

El objetivo principal del presente trabajo ha sido elaborar una comparativa entre diferentes 
páginas de inicio, como herramientas configuradoras del PLE. Para ello, se describe las 
posibilidades de las herramientas analizadas, destacando sus fortalezas y debilidades. La 
finalidad última es ofrecer al lector algunas ideas clave que le orienten en su elección. 
Asimismo se pone de manifiesto la importancia de la actualización del profesorado 
universitario en materia de TIC, así como de las iniciativas institucionales para facilitar la 
integración de los LMS con los entornos personales y sociales. 

PALABRAS CLAVE: Páginas de inicio, entorno personal de aprendizaje, PLE. 

ABSTRACT 

The main purpose of this work was to develop a comparison between different dashboards, 
like a tool to organize PLE. This describes the capabilities of the tools discussed, highlighting 
their strengths and weaknesses. The ultimate goal is to provide the reader with some key 
ideas to guide him in his choice. It also highlights the importance of updating university 
teachers in ICT and institutional initiatives to facilitate the integration of LMS with personal 
and social environments. 

KEYWORDS: Dashboard, PLE. 
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1.CONCEPTO DE ENTORNO PERSONAL DE APRENDIZAJE (PERSONAL 
LEARNING ENVIRONMENT, PLE) 

El contexto de la web 2.0 se presenta como un espacio facilitador de la participación, la 
colaboración, la interacción, etc., donde la información se hace accesible a todos desde 
distintos espacios, tanto formales como informales. La posibilidad de aprender de otros y 
con otros no queda sólo asociada a los espacios académicos o espacios formales de 
capacitación: blogs, redes sociales, páginas web, permiten el acceso a la información desde 
distintas perspectivas, lo que facilita y amplía su comprensión. Y, justamente, si nos 
referimos a contextos de enseñanza reglada, el proceso de enseñanza-aprendizaje puede ser 
enriquecido, ampliando la posibilidad de recursos y servicios más allá de la frontera 
institucional y dando al alumno un rol activo en la construcción de su propio entorno de 
aprendizaje y su acceso al conocimiento. Surge así el concepto de Entorno Personal de 
Aprendizaje (PLE), cuyas definiciones varían según la perspectiva de enfoque. 

Autores como Torres, Edirisingha y Mobbs (2008) o Adell y Castañeda (2010), identifican dos 
perspectivas:  

● El PLE como un objeto, que pueden utilizar los usuarios para realizar una serie de 
tareas como organizar, recopilar, procesar y compartir información, es una 
perspectiva estructurada del concepto. Se trataría de un tipo de entorno tecnológico, 
donde el PLE es, principalmente, una plataforma software, un sistema centrado en el 
usuario, con una estructura determinada y diferentes funciones que le permiten 
gestionar herramientas diversas.  

● Una segunda perspectiva se refiere al PLE como marco conceptual, como un enfoque 
basado en la web 2.0, donde los usuarios integran el uso de una gran variedad de 
herramientas en función de sus necesidades de aprendizaje y conocimiento. En este 
caso, el punto de vista pedagógico y social cobra mayor relevancia.  

Obviamente, lejos de ser visiones estancas y escindidas, no son sino constituyentes de una 
misma realidad, donde la diferencia surge del punto de vista adoptado. En todo caso, parece 
claro que la primera perspectiva hace mayor hincapié en los medios, en tanto que la 
segunda lo hace en la finalidad. 

Para Schaffert y Hilzensauer (2008) el incremento de herramientas que permiten la 
colaboración a través de la web no son sino una muestra que el PLE y las herramientas de 
software social apuntan hacia una nueva modalidad de aprendizaje. 

Lubensky (2006) se refiere al PLE como un facilitador para que una persona acceda, agregue, 
configure y manipule objetos digitales de aprendizaje. En este sentido, Taraghi, Ebner y 
Schaffert (2009) caracterizan el PLE como aplicaciones de aprendizaje donde los estudiantes 
pueden integrar y organizar información, recursos y contactos on-line. 

En este trabajo vamos a centrarnos en esta segunda perspectiva, más vinculada a los 
aspectos tecnológicos, concretamente, en las herramientas que permiten configurar y 
organizar esos objetos digitales de aprendizaje. 
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2.ENTRE LO PERSONAL Y LO INSTITUCIONAL: LA INTEGRACIÓN DEL PLE Y EL 
LMS 

Para Attwell (2007) el argumento principal para usar el PLE, debería ser ético, filosófico y 
pedagógico. El PLE, antes que un software creado para el aprendizaje, constituye una 
creación personal, y por tanto, construida y utilizada de manera peculiar para la captación 
de información, la adquisición de nuevos conocimientos y la comunicación, destacando su 
potencial para el aprendizaje independientemente del ámbito de estudio. Según este autor, 
el PLE debería servir “para tender un puente” entre las instituciones educativas, un tanto 
rígidas, y el mundo exterior”. 

Siguiendo con esta última idea, las instituciones educativas han optado hasta ahora por 
utilizar herramientas LMS, ya que propician la creación de entornos de enseñanza-
aprendizaje controlados por el profesor: 

● facilitan la distribución de contenidos 
● permiten la comunicación con los estudiantes 
● permiten proponer actividades de evaluación 
● facilitan un exhaustivo seguimiento de los estudiantes 

Se trata, normalmente, de interfaces claras y fáciles de usar, tanto para el docente como 
para el alumno. 

En definitiva, son entornos controlados que, de momento, dan más seguridad a los usuarios: 
tanto al profesorado, en cuanto que le proporciona herramientas para el seguimiento y la 
evaluación; como a los alumnos, en tanto que les permite disponer de la información 
organizada y estructurada. De alguna manera, los LMS dan continuidad a los patrones 
tradicionales de la relación didáctica: el estudiante como agente receptor y el docente como 
agente emisor. 

Actualmente, las posibilidades educativas de la web 2.0 permiten que las herramientas LMS 
puedan ser complementadas, constituyendo un importante factor potenciador de los 
aprendizajes. No obstante, la información que discurre a través de estas herramientas se 
encuentra en gran parte fuera del espacio educativo institucional, motivo por el cual es 
primordial, en la medida de lo posible, su incardinación. Nos aproximaríamos, desde esta 
perspectiva, al concepto de PLE institucional. 

Se puede decir que buena parte del alumnado es usuario de herramientas web 2.0 pero se 
debería cuestionar, tal y como comentan Torres, Edirisingha y Mobbs (2008), si saben cómo 
usarlas adecuadamente en entornos formativos reglados. 

Es por este motivo, que algunos autores como Adell (2011) enfatizan la importancia de las 
competencias digitales, que deberían adquirirse desde la primera infancia, mediante 
metodologías encaminadas a promover la reflexión, dada la naturaleza aceleradamente 
cambiante de los dispositivos tecnológicos, poco acorde con una formación cerrada y 
específica. 

Así, retomando el tema central de nuestro trabajo, una condición favorecedora de la 
organización del PLE a través de páginas de inicio en entornos educativos formales, será que 
los usuarios dispongan de una sólida base por lo que respecta a competencias digitales. 



 

EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. ISSN 1135-9250 Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 

 

 
 Página 4 / 14 

 

Por otra parte, es imprescindible no obviar en este proceso la importancia de la formación 
del profesorado. De acuerdo con Adell (2011), “la competencia digital del profesorado está 
muy relacionada con la del alumnado”. Creemos que es fundamental una sólida formación 
del docente, en tanto que facilita y orienta a sus alumnos en el uso de este tipo de 
herramientas. Álvarez (2011) refuerza esta idea al considerar que los docentes deben asumir 
nuevos roles ligados a los entornos de aprendizaje actuales. Abundando en esta línea, Del 
Moral y Villalustre (2010, 3) son de la opinión que “el nuevo perfil de profesorado está 
condicionado por la adecuada integración de procesos formativos. De ahí que su 
cualificación permanente orientada al uso y manejo de las TIC y su aplicación en el ámbito 
educativo sea una de las piedras angulares”.  

Queda manifiesta la importancia de la implicación y la formación del profesorado en la 
adquisición del conocimiento y en el desarrollo de estrategias de enseñanza-aprendizaje con 
TIC, ya que los estudiantes, aun siendo usuarios habituales de éstas, no son conscientes de 
su alcance educativo y, en general, relacionan su uso con el entretenimiento, más que con su 
potencial formativo. 

Teniendo en cuenta la importancia de la formación del  docente, en este trabajo hemos 
considerado pertinente realizar un estudio sobre la manera de organizar nuestro PLE 
mediante el uso de software para gestionar páginas de inicio, que permiten vincular las 
diferentes herramientas de la Web 2.0 y así  disponer de información de manera ordenada y 
fácil de localizar. La finalidad última que nos proponemos sería llevar a cabo acciones 
formativas dirigidas al profesorado de nuestra institución en el manejo de este tipo de 
herramientas. 

 

3.HERRAMIENTAS DE AYUDA PARA LA ORGANIZACIÓN DEL PLE: LAS PÁGINAS 
DE INICIO O DASHBOARD 

Como ya se ha comentado, si bien los PLE van más allá de un conjunto de aplicaciones 
tecnológicas, el cometido de este estudio estriba en el análisis de diferentes herramientas 
configuradoras de páginas de inicio, o dashboard1, que actualmente pueden ser utilizadas 
como organizadores de los PLE. 

De acuerdo con Taraghi, Ebner, Till y Mühlburger (2009), se trataría de facilitar a los usuarios 
un entorno personalizado a partir de la conjunción de miniaplicaciones integradas, 
adaptables a sus necesidades de aprendizaje. 

Una página de inicio o dashboard es una herramienta que nos permite centralizar y 
organizar tanto información de diferentes recursos web como también esas miniaplicaciones 
o utilidades (widgets o gadgets) que facilitan el acceso a funciones de uso frecuente por el 
usuario. Por ejemplo, podremos sindicar contenidos, guardar enlaces a webs de nuestro 
interés, incrustar vistas minimizadas de sitios web, disponer de una calculadora on line o la 
lista de tareas pendientes, todo en una única vista de la herramienta. Por otra parte, al ser 

                                                           
1 La palabra dashboard hace referencia al “tablero de instrumentos localizado debajo del parabrisas en los automóviles” (Wikipedia) y es 
una buena analogía pensar en las páginas de inicio como “tableros” en donde organizar todos los “instrumentos” que consideramos 
importantes para facilitar nuestro aprendizaje.  
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una aplicación cuyo contenido se va construyendo y personalizando de acuerdo a  las 
necesidades de cada uno, puede crecer y diversificarse tanto como se desee.  

Observamos entonces que estas herramientas pueden ser un aporte a nuestro proceso de 
aprendizaje continuo: representan de forma explícita nuestro PLE. Podemos visualizar, de 
manera rápida y organizada, la red de recursos, personas y servicios con la que contamos 
para buscar, relacionar datos e información, a la vez que facilitar las conexiones entre 
personas y servicios. 

 

4.LAS PÁGINAS DE INICIO: CARACTERÍSTICAS GENERALES Y ANÁLISIS DE 
HERRAMIENTAS 

Para llevar a cabo el estudio que nos ocupa, se seleccionaron las siguientes herramientas 
para ser analizadas: Symbaloo, iGoogle2, Netvibes, Pageflakes, Pearltrees y Flavors.me. 

Estas herramientas tienen en común las siguientes características básicas: 

● fáciles de utilizar 
● se pueden añadir casi una ilimitada variedad de funcionalidades y herramientas de 

comunicación e interacción 
● accesibles desde cualquier lugar y en cualquier momento 
● único punto de acceso distribuido para todas las redes personales 
● de acceso abierto 

En primer lugar se elaboró un listado de ítems que consideramos relevantes a partir del cual 
se realizó un análisis detallado de cada herramienta. A continuación, se confeccionó un 
listado más profuso de ítems que dieran cuenta de manera más amplia de las posibilidades 
de estas aplicaciones, entre los que se incluyeron desde aspectos técnicos o de uso, a las 
funcionalidades y opciones de personalización que incorporan. Para poder facilitar la 
comparación de estos ítems se creó una tabla de doble entrada, que reproducimos a 
continuación.  

                                                           
2 Poco antes de finalizar la redacción de este artículo, Google ha comunicado a los usuarios de iGoogle que esta herramienta dejará de 
funcionar el 1 de noviembre de 2013. 
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Características  Symbaloo iGoogle Netvibes Pageflakes Pearltrees Flavors.me 
No necesita 
instalación 

X X X X X X 

Es gratuito X X X X X X 

Permite el uso 
compartido 

X X X X X X 

Permite 
embebido en 
otras webs 

X      

Es compatible 
con los 
navegadores 
más usados. 

X X X X X X 

Permite el uso 
en diferentes 
dispositivos 

X X X X X x 

Permite añadir 
widgets o 
aplicaciones 
extras 

X X X X  x 

Incorpora por 
defecto widgets 
para algunos 
sitios populares 

X X X X  X 

Permite 
visualizar la 
información 
dentro de cada 
uno de los 
widgets. 

X X X X  X 

Permite integrar 
buscador de 
información en 
el escritorio. 

X X X X   

Permite sindicar 
contenidos 

X X X X  X 

Permite 
importar y 
exportar 
marcadores   

 X X X X  
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Opciones de 
personalizació
n 

Symbaloo iGoogle Netvibes Pageflakes Pearltrees Flavors.me 

Permite 
personalizar la 
interfaz 

X X X X  X 

Permite cambiar 
fondo 

X X X X  X 

Permite 
personalizar los 
widgets 

X  X    

Permite ordenar 
los widgets 

X X X X X X 

Permite crear 
diferentes 
pestañas para 
organizar los 
widgets 

X  X X   

Tabla 1. Comparativa de aplicaciones que permiten configurar páginas de inicio 

De la comparación realizada se observa que la similitud técnica entre las herramientas es 
elevada. No obstante existen otros factores como la usabilidad, aspectos estéticos, y una 
mayor presencia en la revisión documental realizada, que nos han llevado a seleccionar 
Symbaloo, Netvibes e iGoogle para profundizar en el análisis: son, a nuestro parecer, las tres 
herramientas que además de reunir las características básicas que hemos mencionado, 
ofrecen un buen elenco de recursos a la hora de organizar la información y diseñar (o crear) 
nuestra página de inicio. 

Aspectos destacables de las herramientas seleccionadas 

● Symbaloo: es una aplicación web, que no necesita de ningún tipo de instalación en 
nuestro ordenador; además es gratuita, muy visual, y permite ir incorporando elementos 
de nuestro PLE de una manera simple. Posee un diseño flexible que posibilita ir 
ampliando y organizando la información, lo cual hace que podamos ir desarrollando y 
hacer nuestra red de recursos tan compleja como necesitemos. Para comenzar a utilizar 
esta herramienta es necesario abrir una cuenta en su sitio web. La aplicación se compone 
de un conjunto de pestañas, cada una de las cuales Symbaloo las entiende como una 
página de inicio o escritorio independiente entre sí. Ofrece la posibilidad de compartir y 
hacer públicas estas páginas de inicio o “escritorios” permitiendo a los “usuarios 
visitantes” hacer uso de las mismas, sin necesidad de abrir una cuenta. 

● Netvibes: como herramienta que permite crear tu escritorio o página de inicio en línea, 
está a la par que el resto de aplicaciones en cuanto a funciones. Ahora bien, a diferencia 
de Symbaloo, Netvibes organiza los escritorios o páginas de inicio en diferentes pestañas, 
es decir, un escritorio está compuesto por un conjunto de pestañas, y se pueden crear 
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tantos como deseemos. Además permite visualizar la información de los diferentes 
widgets (tanto de redes socials, como de blocs o RSS) en la misma aplicación, sin 
necesidad de consultar la página de origen. Por otra parte incorpora otro tipo de 
utilidades (calculadora, tiempo, agenda, notas, tareas, etc). Todo ello con una de las 
características que identifica la web 2.0, la posibilidad de compartir widgets o incluso un 
escritorio, que será público y se podrá consultar sin la necesidad de registrarse. 

● iGoogle es una de las aplicaciones ofrecidas por Google para aglutinar toda nuestra 
información, de manera que cuando accedemos, se puede ver en una sola pantalla las 
diferentes utilidades que usamos habitualmente. Permite una organización y 
personalización según nuestras preferencias, a partir de gadgets (o widgets). También 
permite un cierto grado de flexibilidad ya que podemos organizar la información en 
columnas (hasta cuatro) y pestañas, ampliando y clasificando las herramientas que se 
vayan incluyendo. Como ocurre con el resto de aplicaciones Google, podemos acceder a 
cualquiera de ellas mediante un único registro.  

 

4.COMPARATIVA DE LAS HERRAMIENTAS SELECCIONADAS 

Aunque al principio de este trabajo ya se ha definido, de forma genérica, lo que es una 
página de inicio o escritorio, cabe aclarar que estas herramientas no identifican a un 
escritorio de la misma manera. Symbaloo permite crear tantos escritorios o páginas de inicio 
como se necesite y podemos acceder a cada uno de ellos por su correspondiente pestaña. 
Así, al entrar a la aplicación, veremos una página de inicio con pestañas en la parte superior 
que nos permiten el accesos a los otros escritorios que hayamos construído.  

 

Figura 1. Página de inicio configurada con Symbaloo 

En cambio, para Netvibes el concepto de escritorio es diferente ya que puede estar formado 
por una o más pestañas y a la vez se pueden crear tantos escritorios como se desee, 
teniendo cada uno su propia URL. 
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Figura 2. Página de inicio configurada con Netvibes 

Por su parte iGoogle, denomina al escritorio como página de inicio y permite, tal y como 
hemos visto en Symbaloo, organizar la información en pestañas. 

 

 

Figura 3. Página de inicio configurada con iGoogle 

Las tres herramientas son intuitivas y fáciles de usar, aunque todas tienen sus 
particularidades. iGoogle y Netvibes, tienen una  interfaz similar, por ejemplo, las dos 
permiten que  los widgets muestren la información actualizada  en su interior, de manera 
que se ve todo en una misma página. Symbaloo por el contrario no permite esta opción de 
visualización, excepto si se guarda un RSS en cuyo caso el escritorio se visualiza como se 
muestra en la siguiente imagen: 
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Figura 4. Página de inicio configurada en formato RSS con Symbaloo 

También tenemos que incidir en la diferencia entre compartir y publicar de las tres 
herramientas: se entiende por publicar que el contenido será accesible por cualquier usuario 
de la red, en cambio solo se comparte con un grupo de personas. Symbaloo y Netvibes 
tienen las dos posibilidades. Por una parte permiten hacer público un escritorio completo, al 
cual se puede acceder sin la necesidad de registrarse. Y por otra parte, permiten compartir 
pestañas concretas y widgets a través de diferentes canales (redes sociales, correo 
electrónico, etc), para lo cual, el usuario con el que se comparte debe registrarse. En cambio 
iGoogle solo permite compartir escritorio o página principal. A modo de ejemplo 
presentamos a continuación, la pantalla de Netvibes con las opciones que ofrece para 
compartir un widget: 

 

Figura 5. Opciones para compartir un widget con Netvibes 

Tal como vimos en la figura 1, Symbaloo presenta sus widgets en pequeños cuadrados, lo 
que permite ver el escritorio completo, ya que no ocupan tanto espacio, siendo así,  de los 
tres, el más simple visualmente, gracias a que tiene más posibilidades a la hora de 
personalizar los widgets. 
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Ahora bien, las mayores desventajas que hemos encontrado en estas tres herramientas son: 
en primer lugar, que ninguna de ellas permite la creación del escritorio de manera 
colaborativa, con la posibilidad de que un grupo de personas utilice, modifique y trabaje 
sobre un mismo escritorio; por otra parte, no ofrecen la posibilidad de hacer una copia de 
seguridad de la información almacenada de la página de inicio o los diferentes escritorios. 

Una de las ventajas de Symbaloo, que no tienen las otras dos herramientas, es que se ofrece 
el código para embeber en otra página web, lo cual permite, por ejemplo, ponerlo en una 
asignatura en Moodle para ofrecerlo como “página de inicio” a los estudiantes. 

Lo importante de estas tres herramientas es que permiten a los usuarios organizar de forma 
visual todos los contenidos, tener en un mismo espacio acceso a toda la información, y todo 
ello compartirlo en mayor o menor medida, como queda reflejado en la siguiente tabla 
comparativa: 

Symbaloo -No permite hacer backup de los 
escritorios almacenados en línea. 
-No permite importar ni exportar los 
enlaces. 
-No permite colaborar en la creación 
de los escritorios. 

-Muy intuitivo y de uso sencillo. 
-Fácil creación e inserción de 
escritorios y de widgets. 
-Permite compartir, publicar y 
embeber  los escritorios de manera 
sencilla. 
-Se puede hacer uso de los 
escritorios públicos sin  tener una 
cuenta de usuario. 
-Permite copiar los widgets de otros 
usuarios a nuestro escritorio y 
compartirlos a través de las redes 
sociales  

Netvibes -No permite crear nuevos widgets. 
-No permite hacer backup de los 
escritorios almacenados en línea. 
-No permite colaborar en la creación 
de los escritorios 
 

-Es intuitivo y de fácil manejo.  
-Permite exportar e importar los 
marcadores. 
-Fácil creación e inserción de 
escritorios y de widgets 
-Permite compartir y publicar  los 
escritorios de manera sencilla. 
-Se puede hacer uso de los 
escritorios públicos sin  tener una 
cuenta de usuario. 
-Permite copiar los widgets de otros 
usuarios a nuestro escritorio y 
compartirlos a través de las redes 
sociales  
-La información se actualiza y 
visualiza directamente en los 
widgets. 
-Los widgets de blogs permiten 
distintas visualizaciones.  
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iGoogle -No permite embeber widgets ni 
pestañas. 
-Permite crear widgets propios, pero 
el proceso es complejo. 
-No permite importar ni exportar los 
enlaces. 
-No permite colaborar en la creación 
de los escritorios 

-Es intuitivo y fácil de organizar. 
-Permite compartir los widgets y 
pestañas. 
-Permite crear pestañas 
-Permite ver contactos que tengan 
cuenta en Google y si están 
conectados y chatear con ellos 
-Ofrece acceso a todas las 
aplicaciones de Google (Calendar, 
Drive, Gmail, etc) con la información 
sincronizada. 
-Permite hacer backup de los 
escritorios almacenados en línea. 

Tabla 2. Descripción de las debilidades y fortalezas de cada herramienta 

Concluyendo, podemos decir que las tres son herramientas con gran potencial, si bien cada 
una de ellas ofrece algún aspecto destacable que no se integra en las otras. 

A partir del análisis realizado, consideramos que una buena herramienta debería tener las 
siguientes características: 

● personalizar los escritorios, páginas de inicio, pestañas, widgets de forma fácil y 
dinámica, 

● crear una red o comunidad de personas seguidoras de un mismo escritorio , 
● trabajar de manera colaborativa en un mismo escritorio 
● hacer una copia de seguridad del contenido de los escritorios 

 

5. CONSIDERACIONES FINALES 

De acuerdo con lo analizado, en la actualidad contamos con numerosas “herramientas 
tecnológicas para acceder al conocimiento contenido en objetos y personas” (Peña, 2012) 
pero su valor a la hora de facilitar los procesos de enseñanza aprendizaje va a depender de 
las estrategias didácticas con que se utilicen.  Se requiere de una perspectiva abierta desde 
la cual consideremos que estos objetos y personas con los que podemos aprender ya no sólo 
se encuentran en los ámbitos formales de educación. Acordamos con Salinas (2012) en que 
el “planteamiento es que las instituciones de educación superior no pueden explotar los 
entornos virtuales de enseñanza-aprendizaje en el futuro próximo apoyándose solamente en 
los entornos institucionalizados (LMS al uso), sino que requerirán unos entornos abiertos, 
flexibles, innovadores, que integren los entornos personales, sociales e institucionales”. 

Desde el ámbito universitario se hace necesario contribuir con estudios relacionados con el 
planteamiento anterior, y acompañar al profesorado con acciones formativas que faciliten la 
adquisición de competencias digitales, que permitan construir e identificar la propia red de 
aprendizaje, actuando sobre ella, y trabajando el propio PLE. Profesores y alumnos 
deberíamos estar en una actitud de aprendizaje continuo y, como ya se ha mencionado, en 
un proceso de recualificación permanente orientada al uso y manejo de las TIC y su 
aplicación para facilitar el aprendizaje y gestión del conocimiento personal.  Y es en esta 
línea que entendemos la utilidad del presente estudio, a partir del cual, ya se ha elaborado 
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una propuesta de formación del profesorado. La experiencia tendrá continuidad con el 
seguimiento y análisis del uso que se haga de estas herramientas de ayuda para organizar el 
PLE. 
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RESUMEN  
 
En esta investigación, 35 profesores de distintas Universidades españolas, han creado un 
entorno formativo telemático, destinado a la formación del profesorado universitario en la 
adquisición de diferentes capacidades y competencias para la utilización e inserción de las 
TIC en su actividad profesional. Se han generado bloques de contenido, e-actividades de 
diferente tipología, se ha creado una rúbrica de evaluación y se ha procedido a su 
validación a través de un grupo de expertos.  
 

PALABRAS CLAVE: Universidad, entorno formativo telemático, formación del 

profesorado, e-actividades, rúbrica de evaluación. 
 

ABSTRACT 

 
Thirty-five teachers of different Spanish universities have collaborated in this investigation. 
They have created a telematic learning environment with the aim of forming professors in 
acquiring different skills and competencies for the use and integration of ICT in their work. 
The project has different topics, a wide range of e-activities and we have created an 
evaluation rubric. The validation has been carried out by a group of experts. 
 

KEYWORDS: University, telematic learning environment, teacher training, e-activities, 

evaluation rubric. 
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1. INTRODUCCIÓN 
 
De acuerdo con diferentes autores el e-learning o la formación virtual ha pasado por 
etapas, en función de la importancia concedida a las variables que debemos prestar 
atención en la incorporación de estas acciones formativas. Karrer (2007), por ejemplo nos 
habla de tres, que denomina e-Learning 1.0, e-Learning 1.3, y e-Learning 2.0, 
determinadas desde la importancia concedida a las plataformas o LMS para llevar a cabo 
su puesta en acción a la utilización de las herramientas de la web 2.0 y los “social media”. 
En una línea muy similar también nos encontramos con la propuesta de Adkins (2007). 

En nuestro contexto Gros (2011), plantea que la aplicación del e-learning ha pasado por 
tres generaciones: la primera viene marcada por la adaptación de los materiales textuales 
a formatos web (modelo centrado en los materiales); la segunda, por poner el énfasis en la 
búsqueda del mejor campus virtual (plataformas y gestores); y la tercera, por apoyarse en 
un modelo de colaboración y en la flexibilidad. 

En un reciente trabajo de Cabero (2012) se señalan diferentes etapas, que concretamos 
con las siguientes denominaciones: un enfoque tecnológico, preocupado por las 
tecnologías a utilizar en el que “el contenido es el rey”, y la inquietud se centraba en el 
intento de búsqueda de principios para su diseño; un enfoque metodológico, obsesionado 
por buscar principios y estrategias didácticas para su aplicación; una perspectiva sistémica, 
que establece que la calidad está en la interacción de un cúmulo de variables; y una última 
etapa donde adquieren verdadera significación las tecnologías y la filosofía de la web 2.0. 

En esta misma línea, Bates (2011) nos llama la atención respecto a cómo se están 
produciendo en los últimos tiempos una serie de modificaciones respecto a los contenidos 
y los materiales didácticos a utilizar; en concreto nos habla del rediseño de cursos con la 
aparición de la perspectiva de los recursos abiertos. 

Por lo que se refiere al diseño de los materiales, descubrimos desde nuestro punto de vista 
(Cabero, 2012), dos grandes perspectivas: centrada en los contenidos y en las actividades. 
Que de acuerdo con Sancho y Borges (2001: 39), implican perspectivas diferentes, que 
establecen en los siguientes términos:  

a) Contenidos: el estudiante suele ser reactivo y pasivo, a la espera de lo que diga o decida 
el docente; el margen de decisión del estudiante es pequeño; se fomenta un aprendizaje 
individual; los estudiantes no tienen muchas oportunidades para aprender 
autónomamente; competencias memorísticas y de replicación de contenidos; y la 
educación personal y profesional, a menudo, está restringida a períodos determinados de 
la vida.  
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b) Aprendizaje centrado en las actividades: los estudiantes tienen una implicación activa 
en su aprendizaje, sin esperar que el docente decida por ellos; mucha libertad para los 
estudiantes y espacio para las propias decisiones en cuanto a ciertos elementos 
importantes de su aprendizaje; se fomenta la colaboración con los compañeros; los 
estudiantes tienen ocasiones de ser autónomos en su aprendizaje; competencias 
relacionadas con procesos, con una orientación a resultados, y a la búsqueda, selección y 
manejo de información; y educación personal y profesional a lo largo de la vida. 

En cuanto al diseño de materiales centrado en los contenidos, realizamos en su momento 
una propuesta (Cabero y Gisbert, 2005), que fue validada a lo largo de diferentes trabajos 
de investigación (Cabero y otros, 2004; Cabero, 2006; Cabero y Llorente, 2009). 

Y por lo que se refiere a la segunda, centrada en las actividades, ofrecemos en esta 
investigación una propuesta de diseño y evaluación de materiales para la formación virtual 
(Cabero, 2012), dentro del proyecto Dipro 2.0 financiado por el Ministerio de Ciencia e 
Innovación (Dipro 2.0-EDU2009-08893) (Cabero y otros, 2011). 

En su construcción contemplamos una serie de elementos como son: guía de materiales, 
guía de actividades, mapa conceptual, taxonomía clasificatoria de las e-actividades, y 
objetos de aprendizaje. Éstos últimos pueden ser de diferente tipología: clip de vídeos, pdf, 
cursos completos, podcast de audio, direcciones web, materiales multimedia,… Los 
materiales elaborados pueden consultarse en la siguiente dirección web: 
http://tecnologiaedu.us.es/dipro2/.  

Por lo que se refiere a la guía de actividades, se utilizaron una serie de elementos para su 
diseño, como: la ubicación de la actividad en un módulo y unidad específica, la descripción 
de la actividad, el nivel de dificultad de la actividad, tiempo aproximado que le puede 
llevar la realización de la actividad, y dos elementos de ayuda para la autoevaluación de la 
producción realizada, una lista de autochequeo y una rúbrica. Es decir, incorporamos 
muchos de los elementos usuales en guías específicas utilizadas para el desempeño de 
acciones formativas en la red (García y otros, 2010; Silva, 2011; Salazar y otros, 2012). Nos 
centraremos en la creación y validación de la rúbrica de evaluación consensuada por los 
investigadores.  

La utilización de la rúbrica fue una decisión adoptada al revisar la literatura y coincidir con 
Gikandi, Morrow y Davis (2011) en que todos estos cambios que la educación superior está 
sufriendo van asociados irremediablemente a la reconceptualización de la enseñanza, el 
aprendizaje, el espacio o la evaluación. 

«La rúbrica es una herramienta de valoración usada para reflejar el grado de 
cumplimiento de una actividad o un trabajo» (Barberá y De Martín, 2009: 99). 

La rúbrica es una herramienta versátil que provee a los usuarios, por una parte, de un 
referente que proporciona un feedback relativo a cómo mejorar su trabajo y, por otra, la 
posibilidad de manifestar sus expectativas sobre los objetivos de aprendizaje fijados. En 
todo momento, se conoce cuáles son los criterios con los que se va a calificar un objetivo 
que se ha establecido previamente.  

http://tecnologiaedu.us.es/dipro2/
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En este sentido cobran una gran relevancia en los sistemas de autoevaluación, ya que nos 
mantienen informados de cuáles son sus lagunas y proporcionan los momentos en los que 
poder modificarlas; a su vez permite un registro pormenorizado del desarrollo del 
aprendizaje. Por todo lo anterior, en los procesos de autoevaluación la rúbrica se ha 
convertido en una muy buena estrategia autoevaluativa. 

Esta herramienta lleva funcionando en otros países, como EE.UU., casi dos décadas. Desde 
esta fecha ha ido creciendo el interés sobre su diseño, uso y aplicación en los sistemas de 
evaluación de las aulas universitarias. Sin embargo, en nuestro contexto universitario, la 
utilización de la rúbrica es una “motivación puntual del profesorado” (Torres y Reyes, 
2011a). 

Además la rúbrica ofrece grandes posibilidades pues tiene distintas formas de utilización: 
como recurso para una evaluación integral y formativa (Moskal, 2000; Ahumada, 2005); 
como instrumento de orientación (Hafner y Hafner, 2003); como herramienta de trabajo 
(Stevens y Levi, 2005); como perspectiva de criterio más que de referencia a una norma 
(Simon y Forgett-Giroux, 2001) y negociación de significados (Cruz, 2011).  

Compartimos con Gairín (2011) y Díaz, Cabero y Barroso (2012) que se debe desarrollar y 
fortalecer el trabajo colaborativo de los docentes, y ello pasa, a nuestro juicio, por el 
empleo de herramientas que faciliten los procesos de enseñanza-aprendizaje, como es el 
caso de la rúbrica de autoevaluación.  

Por los motivos anteriormente mencionados hemos elegido la rúbrica como instrumento 
de evaluación. 

 

2. DESCRIPCIÓN DEL PROCEDIMIENTO 
 
El diseño de investigación empleado ha sido de tipo exploratorio al revelarnos la revisión 
de la literatura que hay pocas investigaciones similares en el contexto educativo y, en 
concreto, en el ámbito universitario. Esta clase de estudios son comunes en situaciones 
donde existe poca información y se tiene la posibilidad de llevar a cabo una investigación 
más completa respecto de un contexto particular. 

El número total de profesores que han colaborado en la investigación ha sido 35, de 
Universidades españolas como País Vasco (2), Jaume I (2), Santiago de Compostela (2), 
Murcia (3), Sevilla (19), Universidad Pablo de Olavide de Sevilla (2), CEU San Pablo de 
Sevilla (1), Cádiz (1), Córdoba (1), Huelva (1) y Jaén (1). 

Se han creado 14 unidades o bloques temáticos para el entorno formativo telemático bajo 
la arquitectura web 2.0, destinado a la formación del profesorado universitario en la 
adquisición de diferentes capacidades y competencias para la utilización e inserción de las 
TIC en su actividad profesional. Las unidades elaboradas en el proyecto Dipro 2.0 se 
aglutinan alrededor de tres grandes núcleos: a) aspectos introductorios (1, 2, y 3); b) 
herramientas, servicios y recursos para la formación en contextos de educación superior 
(4, 5, 6, 7, 8, y 9); y c) aspectos metodológicos y de evaluación (10, 11, 12, 13 y 14).  
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A su vez cada bloque tiene asignadas las e-actividades de diferente tipología, y en número 
variable. En la tabla nº 1, pueden observarse el número de e-actividades diseñadas para 
cada una de las unidades. 
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Unidad 
Nº 

actividades 
1º.- Modalidades de formación integrando tic: enseñanza presencial, e-
learning, b-learning y m-learning 

7 

2º.-Uso de las tecnologías en la enseñanza universitaria 11 

3º.- Criterios generales para la integración, el diseño y la producción de las 
tic en la enseñanza universitaria 

8 

4º.- Recursos multimedia para la enseñanza universitaria (I): pizarra digital y 
presentaciones colectivas informatizadas 

7 

5º.- Recursos multimedia para la enseñanza universitaria (II): los 
hipermedias y multimedias 

11 

6º.- Recursos audiovisuales en la red 11 

7º.- La videoconferencia como herramienta didáctica 7 

8º.- Herramientas telemáticas para la comunicación 16 

9º.- Entornos web 2.0. en la formación universitaria – herramientas web 2.0 8 

10.- Metodologías y estrategias didácticas centradas en el alumno para el 
aprendizaje en red: individuales y grupales/colaborativas 

11 

11º.- La tutoría virtual 7 

12º.- La Wesquest 5 

13º.- Bases generales para la evaluación de tic para la enseñanza 
universitaria 

6 

14º.- La utilización de las tic como instrumento de evaluación de los 
estudiantes 

8 

Tabla nº 1. Número de actividades por unidad 

 
Para la evaluación del proceso de aprendizaje se han diseñado diferentes rúbricas que han 
seguido un proceso continuo de concreción. En un primer momento, se diseñó cada una 
de ellas por los responsables del equipo de investigación que participaron en la 
elaboración de los diferentes bloques de contenido. 

El total de actividades que se elaboraron fueron 123, lo que ha supuesto123 rúbricas. Las 
cuáles son las que vamos a analizar a continuación, para conocer la tipología utilizada, los 
criterios movilizados, y si se podrían obtener algunos patrones para su generalización a 
otro tipo de situaciones. 

El tipo de rúbrica utilizada fue la analítica, y los creadores de cada una de las unidades 
tuvieron libertad absoluta, para construir las diferentes unidades, y por tanto también, las 
diferentes rúbricas elaboradas para cada una de las actividades propuestas dentro de las 
diferentes unidades, sólo, y con el objeto de normalizar las propuestas se les ofreció un 
modelo que presentamos en la tabla nº 2. Modalidad que es una de las tradicionales, y 
que está compuesto de “criterios de valoración” y “escala de valoración”, estando ésta 
última constituida por cuatro niveles. 

 

 ESCALA DE VALORACIÓN 

CRITERIOS DE 
VALORACIÓN 

1 2 3 4 
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Tabla nº 2. Modelo de rúbrica utilizado 

 
Para la validación de contenido del instrumento se han sometido a análisis las 123 rúbricas 
a través del juicio de expertos. Una vez depurados y reducidos los criterios y niveles de 
desempeño se han vuelto a pasar a los expertos para volver a realizar un análisis de las 
mismas.  

3. RESULTADOS ALCANZADOS 

Una de nuestras primeras preocupaciones era conocer los criterios de valoración que han 
utilizado los diferentes investigadores para configurar cada rúbrica. En la tabla nº 3, 
presentamos los criterios de valoración utilizados, sus frecuencias de utilización, y el 
porcentaje. 

  

CRITERIOS DE VALORACIÓN F % 
Comprensión de la actividad 103 20,24 

Claridad de la respuesta (producto/esquema/actividad/texto) ofrecida        105 20,63 

Profundización de la respuesta 77 15,13 

Contenido 116 22,79 

Se expresa con claridad y corrección 5 0,98 

Argumenta su reflexión 5 0,98 

Se centra en el tema de reflexión  5 0,98 

Facilidad de comprensión del esquema / de la actividad 24 2,75 

Adecuación de la presentación a los requisitos de la actividad 2 0,39 

Claridad del mapa producido y jerarquización de conceptos 2 0,39 

Jerarquización de conceptos / de categorías 3 0,59 

Criterios para la elección de contenidos  4 0,79 

Presentación 2 0,39 

Navegación 2 0,39 

Originalidad 2 0,39 

Experiencias/estudios revisados/analizados 1 0,20 

Argumenta su reflexión sobre las experiencias / los usos identificados 4 0,79 

Usos de las tecnologías identificados 1 0,20 

Expresa la propuesta didáctica con claridad y corrección 2 0,39 

Se centra en el tema de reflexión 1 0,20 

Número de servicios identificados 1 0,20 

Expresa el análisis de los servicios claridad y corrección 1 0,20 

Búsqueda de aplicaciones 1 0,20 

Actualización de las URLs 1 0,20 

Coherencia del contenido de la comunicación oral 1 0,20 

Claridad y cohesión en la presentación oral 1 0,20 

Calidad del microcontenido final 1 0,20 

Agrega las herramientas que se le proponen al PLE 1 0,20 

Define el objeto de trabajo 1 0,20 

Realiza las búsquedas fijándose en las palabras clave 1 0,20 

Aspecto formal 1 0,20 

Participación en el foro de debate 1 0,20 
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Análisis de las aportaciones 1 0,20 

Identificación de los detalles 1 0,20 

Identificación de los hechos 1 0,20 

Identificación de las opiniones 1 0,20 

Identifica la información importante 1 0,20 

Resumen 1 0,20 

Organización de la información 1 0,20 

Comparación 1 0,20 

Toma de decisiones 1 0,20 

Aportación de nuevas ideas 1 0,20 

Diversidad de referencias y recursos 1 0,20 

Calidad de las fuentes de información 1 0,20 

Conocimiento de la herramienta 1 0,20 

Identifica y relaciona detalles 1 0,20 

Actitud crítica 1 0,20 

Eficacia de motivación de la introducción 1 0,20 

Eficacia cognoscitiva de la introducción 1 0,20 

Conexión de la tarea con el currículo de la materia para la que está diseñada 1 0,20 

Nivel cognoscitivo de la tarea 1 0,20 

Claridad del proceso 1 0,20 

Calidad del proceso 1 0,20 

Riqueza del proceso 1 0,20 

Apartado de Recursos (Nota: se deben evaluar todos los recursos ligados a la 
página (enlaces a páginas de Internet, libros,...) 

1 0,20 

Importancia y cantidad de recursos 1 0,20 

Calidad de Recursos (enlaces a páginas de Internet) 1 0,20 

Apartado de Evaluación 1 0,20 

Claridad de los criterios de la evaluación 1 0,20 

Adecuación de la respuesta 1 0,20 

Adecuación de la tabla 1 0,20 

Adecuación de la selección de los vídeos 1 0,20 

Adecuación de la guía didáctica 1 0,20 

Tabla nº3.- Criterios utilizados en todas las actividades para la construcción de las rúbricas 

 
Como podemos observar en la tabla anterior, los investigadores que han construido las 
rúbricas han barajado gran diversidad de criterios, incluso nos atreveríamos a decir 
“demasiados”. Concretamente, nos hemos encontrado con 63 diferentes. Pero hay que 
señalar que destacan sobre todos cuatro grandes criterios como los más utilizados, y que 
configuran el 80% del total de la distribución, que por orden de mayor utilización son los 
siguientes: 

- Contenido 
- Claridad de la respuesta (producto / esquema /actividad /texto) ofrecida. 
- Comprensión de la actividad. 
- Profundización de la respuesta. 

Ahora bien nuestro trabajo nos ha permitido identificar una serie de grupos o patrones 
que los investigadores han utilizado en la realización de las rúbricas que podrían servir 
para la autoevaluación de las actividades. El análisis de los mismos determina diez 
patrones diferentes como se presentan en la tabla nº 4. 
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Conjunto A Conjunto B Conjunto C Conjunto D 

- Comprensión de 
la actividad 

- Claridad de la 
respuesta 
ofrecida          

- Profundización de 
la respuesta 

- Contenido 

- Se expresa con 
claridad y 
corrección  

- Argumenta su 
reflexión  

- Se centra en el 
tema de 
reflexión  

- Contenidos 

- Comprensión de 
la actividad 

- Claridad del 
producto 

- Facilidad de 
comprensión  

- Contenidos 

- Comprensión 
de la actividad 

- Claridad del 
esquema 
producido  

- Facilidad de 
Comprensión 
del esquema  

- Contenidos 

Conjunto E Conjunto F Conjunto G Conjunto H 

- Comprensión de 
la actividad 

- Adecuación de la 
presentación a los 
requisitos de la 
actividad  

- Contenidos  
- Claridad de la 

respuesta 
ofrecida 

- Comprensión de 
la actividad 

- Claridad del 
mapa producido 
y jerarquización 
de conceptos  

- Contenidos  
- Claridad de la 

respuesta 
ofrecida. 

- Claridad del 
esquema 
producido  

- Jerarquización 
de conceptos  

- Criterios para la 
elección de 
contenidos  

- Contenidos 
 

- Comprensión 
de la actividad  

- Claridad de la 
actividad 
realizada  

- Facilidad de la 
comprensión 
de la actividad  

- Contenidos 
 

Conjunto I Conjunto J 

- Contenido  
- Presentación  
- Navegación  
- Originalidad 

- Comprensión de la actividad.  
- Claridad del esquema producido  
- Facilidad de comprensión del esquema  
- Contenidos 

Tabla nº 4. Patrones de criterios utilizados en las rúbricas creadas 

 
Estos patrones nos han permitido registrar una serie de variables con una tendencia a ser 
fijas: contenidos, comprensión de las actividades, y claridad de la actividad, producto, 
respuesta,… ofrecida. 

El procedimiento seguido ha sido la aplicación de la validez de contenido estimada de la 
siguiente manera: 
 

1. Se seleccionó un experto en Tecnologías de la Información y la Comunicación de 
cada Universidad participante, en total 11, a fin de juzgar, de manera 
independiente, la “bondad” de los criterios de valoración y niveles de desempeño 
de las rúbricas (claridad en la redacción y la tendenciosidad o sesgo en la 
formulación). 

2. Cada experto recibió suficiente información escrita acerca de: (a) el propósito de la 
rúbrica y (b) conceptualización del universo de contenido.  
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3. Cada experto debía rellenar un instrumento con las siguientes categorías de 
información por criterio y nivel de desempeño: congruencia criterio-dominio, 
claridad, tendenciosidad y observaciones. Entre los 11 expertos ha habido un 94% 
de coincidencia favorable interjueces lo que ha supuesto que los 4 criterios y los 4 
niveles de desempeño son congruentes, están escritos claramente y no son 
tendenciosos. 

 
En la tabla nº 5, se presenta, la rúbrica validada por los expertos para cada una de las 
actividades. 
 
 ESCALA DE VALORACIÓN 

CRITERIOS DE 
VALORACIÓN 

1 2 3 4 

 
 
 
Comprensión de 
la actividad 

No se 
comprende la 
actividad 
planteada. No 
se realiza. 

Demuestra poca 
comprensión de la 
actividad.  Muchos 
de los 
requerimientos de 
la tarea faltan en 
la producción o 
respuesta. 

Demuestra 
comprensión de 
la actividad. La 
mayor cantidad 
de 
requerimientos 
de la tarea están 
comprendidos 
en la respuesta. 

Demuestra 
total 
comprensión 
del problema. 
Todos los 
requerimientos 
de las tareas 
están incluidos 
en la respuesta 
o producción. 

 
 
 
 
 
 
 
Claridad de la 
respuesta 
ofrecida 

No satisface 
prácticamente 
nada de los 
requerimientos 
de desempeño. 
No aplica los 
contenidos 
presentados 
para la 
realización de 
la tarea y no 
identifica ni las 
definiciones, ni 
las 
características, 
ni las TIC que 
se utilizarán. 

Satisface 
parcialmente los 
requerimientos de 
desempeño. 
Ofrece todas las 
definiciones, las 
características, y 
las TIC que se 
utilizarán, pero de 
forma muy 
limitada, y con 
algunos errores de 
ubicación entre las 
opciones 
planteadas. 

Satisface los 
requerimientos 
de desempeño. 
Ofrece todas las 
definiciones, las 
características, y 
las TIC que se 
utilizarán. Las 
respuestas son 
amplias, pero se 
observan 
algunos errores 
de ubicación 
entre las 
opciones 
planteadas. 

Satisface 
completamente 
los 
requerimientos 
de desempeño. 
Ofrece todas 
las 
definiciones, 
las 
características, 
y las TIC que se 
utilizarán, y lo 
hace además 
de forma 
amplia. No se 
observan 
errores entre 
las opciones 
planteadas. 

 
Profundización 
de la respuesta 

No se realiza la 
actividad. 

La actividad se 
realiza 
parcialmente, 
tanto porque no 
ofrece respuestas 
a todas las 
situaciones 
propuestas, o 

La actividad se 
realiza de 
acuerdo a lo 
solicitado, 
ofreciendo 
razonamientos 
parciales, 
aunque si 

La actividad se 
realiza 
ofreciendo 
razonamientos 
y explicaciones 
profundas, 
apoyándose no 
sólo en las 
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porque no 
presenta 
respuestas 
diferenciadas para 
acciones de e-
learning, b-
learning, y m-
learning. No 
aporta 
justificaciones.  

diferencia 
respuestas para 
e-learning, b-
learning, y m-
learning, pero de 
forma limitada. 
Aunque realiza 
justificaciones 
de los elementos 
planteados. 

lecturas 
ofrecidas, sino 
en otras 
localizadas por 
el autor. Se 
aportan varias 
propuestas de 
justificación de 
las situaciones 
planteadas, y 
se hace de 
forma amplia y 
extensa. 
Justifica todos 
los elementos 
planteados. 

 
 
 
 
 
 
Contenidos 

No satisface 
prácticamente 
nada de los 
requerimientos 
de desempeño. 
No aplica los 
contenidos 
presentados 
para la 
realización de 
la tarea. 

Nivel de 
desempeño por 
debajo de lo 
esperado. No 
ofrece definiciones 
de todos los 
elementos, ni las 
características 
fundamentales, ni 
las TIC que se 
utilizan 
prioritariamente. 
No se razona ni 
justifica tras la 
revisión de 
autores. Se 
observan errores 
conceptuales en 
las respuestas 
ofrecidas. 

El nivel de 
desempeño es 
ligeramente al 
desempeño 
estándar. Se 
observan 
algunos errores 
en la 
presentación, 
pero no 
constituyen 
amenazas. 
Identifica 
algunos 
elementos 
importantes, 
pero no todos, 
tanto en lo 
referido a las 
definiciones, 
como a las 
características 
fundamentales y 
a las TIC que se 
utilizan 
prioritariamente. 

La actividad 
está 
perfectamente 
realizada. Se 
nota que ha 
ampliado los 
contenidos 
presentados y 
ofrece más 
información de 
lo aportado por 
nosotros en los 
objetos de 
aprendizaje. 

Tabla nº5.- Ejemplo de una de las rúbricas elaboradas 
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4. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 

La investigación que hemos realizado sobre las rúbricas elaboradas por los diferentes 
investigadores del proyecto Dipro 2.0, nos permite concluir; por una parte, la flexibilidad 
de esta estrategia de evaluación, al generar una diversidad de criterios tan amplia, al 
tiempo que es capaz de orientar tanto la producción del producto demandado, como su 
evaluación. Además ayuda a determinar diferentes niveles de rendimiento para garantizar 
trabajo de excelencia. 

El análisis efectuado nos ha permitido también identificar una serie de patrones que los 
diferentes investigadores tienden a utilizar en la construcción de las distintas rúbricas.  

Estamos convencidos que la rúbrica pueden ser un instrumento de verdadera utilidad en 
el diseño de materiales formativos para la red, en la cual se demanda al estudiante la 
realización de diferentes tipos de actividades, y hace posible la superación de la 
perspectiva del diseño de materiales centrados y preocupados en la estructuración 
sintáctica y semántica de los contenidos a presentar. Dicha utilidad, en acciones de 
autoformación, no sólo es percibida para afinar la evaluación de la calidad del producto 
realizado, sino también como elemento para la orientación de hacia dónde debe ir la 
producción realizada. Esta es la principal ventaja de la rúbrica pues proporciona un 
feedback sobre las fortalezas y debilidades de los objetivos de aprendizaje fijados.  

Para finalizar esta investigación aporta la idea respecto a que las rúbricas más eficaces son 
aquellas que se producen de forma conjunta entre los diferentes diseñadores de la 
actividad formativa. Hemos dado un paso más al conseguir la validez de contenido gracias 
al juicio de expertos y estamos en proceso de alcanzar la confiabilidad. Estamos 
convencidos que esta herramienta va a soportar la confiabilidad prueba-reprueba al ser 
administrada al mismo grupo de personas pasado un tiempo prudente. Este 
procedimiento nos va a permitir conocer el índice de correlación y la fluctuación alcanzada 
para avanzar un poco más en la optimización de este instrumento. 

Actualmente, comienzan a aparecer estudios sobre el uso de rúbricas en la evaluación del 
aprendizaje en educación superior que focalizan su objetivo en comprobar la fiabilidad y 
validez del instrumento (Jönsson y Svingby, 2007; Reddy, 2011; Kerby y Romine, 2010; 
Rezaei y Lovorn, 2010; Bessell et al., 2008). En nuestro contexto más próximo, tanto 
Torres y Reyes (2011a, 2011b) como Rodríguez y Gil (2011) obtienen resultados positivos 
respecto al logro de competencias empleando la rúbrica como instrumento de evaluación, 
donde resultó un factor importante la asimilación por los estudiantes del concepto de 
evaluación orientada al aprendizaje. Así, Torres y Reyes (2011b) entienden que en dichos 
contextos, la rúbrica hace considerar la evaluación como un punto de partida para la 
mejora del aprendizaje del estudiante al estar en constante crecimiento profesional. Sin 
embargo, estos estudios no ofrecen evidencias claras del estudio de la validez o fiabilidad.  
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RESUMEN 

Este artículo presenta los resultados obtenidos en el aprendizaje por veintiocho estudiantes 

de secundaria al utilizar un recurso educativo abierto que modeliza la construcción de iones 

y átomos a fin de: construir modelos de átomos; identificar una especie neutra; determinar 

el valor del número másico y del número atómico de una especie. Los alumnos demostraron 

un alto grado de satisfacción en el uso del recurso como así también mejores desempeños 

académicos. 

PALABRAS CLAVE: Simulaciones, modelos atómicos, estudiantes de secundaria. 

 

ABSTRACT 

This article presents the results obtained in the learning by twenty-eight high school 
students to use an open educational resource that treats the construction of ions and atoms 
in order: build models of atoms; identify a neutral species; determine the value of the mass 
number and atomic number of a species. The students showed a high degree of satisfaction 
with the use of the resource as well as also better academic performance. 

KEYWORDS: Simulations, atomic models, secondary school students. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La estructura de la materia constituye un concepto estructurante de la Química y como tal 
son de gran importancia su aprendizaje y su comprensión para que los estudiantes puedan 
entender todos los fenómenos químicos. A su vez, la estructura de la materia y la 
constitución de los átomos conllevan dificultades para su aprendizaje, por un lado debido a 
que son conceptos abstractos con los cuales el estudiante no puede interaccionar 
directamente, por otro lado, existen numerosos modelos atómicos, con representaciones 
estructurales que se han ido conformando a lo largo de la historia científica (modelo de 
Dalton, de Thomson, Rutherford, Bohr y modelos actuales) a fin de explicar su 
comportamiento y propiedades. 

Una manera de facilitar el modelaje que realizan los alumnos sobre la constitución de los 
átomos es utilizar simulaciones que ayudan a la comprensión a partir de diversas 
actividades. Por otra parte se promueve el acceso y utilización de las tecnologías 
informáticas incorporando aspectos de la alfabetización digital básica, trabajando desde la 
perspectiva del modelo 1 a 1 (una computadora para cada alumno) que facilita y alienta el 
trabajo colaborativo (Sagol, 2012), donde la computadora se convierte en un asistente 
digital para el aprendizaje (Livingston, 2009). 

El objetivo del presente trabajo es utilizar un recurso educativo abierto que modeliza la 
construcción de átomos e iones a fin de: construir modelos de átomos en función del 
número de protones, neutrones y electrones; identificar una especie neutra; explicar el valor 
del número másico de una especie; explicar el valor del número atómico. También se evaluó 
el aprendizaje logrado por los estudiantes y, la opinión de ellos sobre el uso de la simulación 
para aprender Química. 

 

2. REFERENTE TEÓRICO 

El aprendizaje en general se produce por medio de una evolución cognitiva de las 
concepciones y modelos iniciales de los alumnos, los cuales pueden servir de anclaje a los 
nuevos modelos generados, hacia el modelo consensuado o aceptado por la comunidad 
científica (Clement, 2000). Esto quiere decir que es necesario diferenciar entre conocimiento 
previo del estudiante y conocimiento o contenido a enseñar, como así también distinguir 
entre contenido científico y contenido escolar, considerando éste último como resultado de 
la transposición didáctica del primero y verdadero referente externo del aprendizaje (Oliva 
et al., 2003).  

En el aprendizaje de las Ciencias, los contenidos científicos son adaptados y modelizados 
para convertirse en contenidos escolares y así surgen modelos con restricciones, 
reducciones, limitaciones; esos modelos de enseñanza producen en el estudiante un modelo 
mental que es la conjugación entre el contenido modelado enseñado y sus propios 
conocimientos cotidianos. Es por eso que en ocasiones los modelos generados en el 
aprendizaje, distan bastante de ser cercanos o parecidos a los modelos científicos. 
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Para Galagovsky et al., (2003) los “conceptos centrales tales como electrón, unión química, 
fotones, moléculas, etc. son ideas que están más allá de nuestros sentidos y los alumnos no 
tienen experiencia previa que les facilite dar un significado preciso a estas palabras”. 

Por su parte Johnstone (1991) considera que el problema que subyace a todo aprendizaje de 
la Química está relacionado con la naturaleza de la ciencia y a los métodos que la ciencia 
enseña. 

En los últimos años se han incorporado las TIC a la enseñanza de las Ciencias y su uso le 
permite al alumno adquirir diversos contenidos correspondientes a las tres dimensiones. 
Entre los contenidos conceptuales se pueden mencionar los relacionados con fenómenos 
naturales físicamente inaccesibles, peligrosos, complejos, que necesitan montajes 
experimentales caros. Así también contenidos procedimentales como la interpretación de 
observaciones, datos, la manipulación de modelos analógicos y dentro de los contenidos 
actitudinales el reconocimiento de la influencia de los modelos en la elaboración del 
conocimiento científico y el reconocimiento del carácter provisional y perfectible de los 
modelos (Perales et al., 2005). 

Entre las TIC se encuentran las simulaciones que le ayudan al estudiante a progresar de la 
fase concreta de su desarrollo a la fase formal (Valente y Neto, 1992).  

Las simulaciones como juegos educativos deben ser consideradas como uno de los recursos 
más importantes dentro de una metodología de aprendizaje activo de la Química (Orlik, 
2002). Participar en juegos focalizados promueve la motivación y le permite al estudiante ser 
protagonista de su propio aprendizaje (Yager 1991).  

Aproximarse al conocimiento a través del juego brinda posibilidades para crear y desarrollar 
una serie de estructuras mentales (Piaget, 1979), que abren una vía al desarrollo del 
pensamiento abstracto (Vygotsky, 1982; Piaget e Inhelder, 1984), así como una estimulación 
en aspectos relacionados con la atención y el recuerdo, la creatividad y la imaginación del 
alumno (Vygotsky, 1982; Bruner, 1986). 

El uso de juegos con simulaciones en la enseñanza de la Química ha aumentado 
notablemente en los últimos años gracias al avance y al desarrollo de las nuevas tecnologías 
(Franco Mariscal et al., 2012). 

Franco Mariscal et al., (2012) consideran que los juegos en Química contienen dos 
elementos esenciales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Por un lado, constituyen 
un medio de enseñanza en sí mismo y por otro son una estrategia de enseñanza porque 
abordan los contenidos de Química de una manera determinada.   

Las simulaciones utilizadas en el aprendizaje de la Química constituyen representaciones 
reduccionistas de los fenómenos que emulan, pero también pueden servir de ayuda a los 
alumnos por ser una actividad que estimula la motivación, además de contribuir a una 
participación activa. 

En este sentido el modelo 1 a 1 (una computadora para cada alumno) posee varias ventajas 
respecto del trabajo grupal en una única computadora porque propicia que cada alumno 
pueda seguir con sus actividades de aprendizaje en el momento y en lugar que desee, 
extendiéndolo más allá de los límites del aula. Los estudiantes pueden descargar software y 
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contenidos digitales, realizar trabajos y enviarlos por e-mail, trabajar en forma colaborativa y 
participar de redes (Sagol, 2012).                             

Asimismo, el modelo 1 a 1 hace posible que los trabajos de los alumnos tengan las siguientes 
características (Sagol, 2012): 

Continuidad en las tareas dentro y fuera de la escuela. 

Visibilidad de lo trabajado y la posibilidad de transmitirlo y publicarlo, facilidad de evaluación 
y autoevaluación. 

Interactividad, se favorece la actividad simultánea de los alumnos en el aula. La 
computadora permite la interactividad constante y los estudiantes se transforman de 
consumidores a productores. 

Trabajo en equipo que permite el intercambio de los contenidos en formato digital. El 
modelo 1 a 1 facilita y alienta el trabajo colaborativo. 

Nueva relación entre el estudiante y el conocimiento al tener la posibilidad de gestionar gran 
cantidad y diversidad de información. 

En contextos educativos 1:1, el rol del docente cambia totalmente, el profesor ya no es la 
figura central de la enseñanza, es una guía permanente, un mediador del consumo de 
información y su presencia e intervención se hace cada vez menos necesaria cuanto más 
autónoma es la actividad de sus alumnos (Sagol, 2012). 

En síntesis puede decirse que en un contexto de enseñanza con un modelo 1 a 1 y con las 
amplias posibilidades que plantean actualmente las TIC, utilizar las simulaciones para el 
aprendizaje de temas abstractos de Química, que es necesario modelizar para su 
tratamiento y comprensión, es una interesante opción para lograr aprendizajes significativos 
y duraderos. 

 

3. METODOLOGÍA 

Para llevar a cabo el estudio previsto se hizo uso de una metodología activa y participativa, 
en la cual se pidió a los estudiantes que interactuaran con el recurso educativo siguiendo 
una guía de actividades. En esta secuencia se emplea la simulación interactiva de ciencia, 
desarrollada por el departamento de Química de la Universidad de Colorado. Esta simulación 
puede trabajarse en línea o descargarse a la computadora personal en forma gratuita desde 
el siguiente enlace: http://phet.colorado.edu/. La simulación se utilizó para el aprendizaje de 
la constitución de los átomos, seguida de una evaluación realizada a través de un juego 
interactivo, que forma parte del recurso. Para completar el estudio, se administró una 
encuesta de opinión sobre el uso de simulaciones en las clases de Química, que se construyó 
con ese fin.  

3.1. Muestra 

La intervención didáctica fue implementada en el contexto natural de una clase de Química, 
de este modo participaron todos los estudiantes de tercer año de una escuela secundaria de 

http://phet.colorado.edu/
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gestión estatal de la provincia de San Juan-Argentina. El grupo estaba formado por 15 
varones y 13 mujeres con una edad promedio de 15,5 años provenientes de clase social 
media baja. El historial en la materia Química señala que 9/28 alumnos tiene la asignatura 
sin aprobar (la materia se considera aprobada cuando el promedio es igual o superior a 6) y 
el promedio general del curso es de 6,13. También es necesario comentar que la mayoría de 
los alumnos manifestó su poco interés por las Ciencias 

 

3.2. Fuentes de recolección de datos 

A- Protocolo de actividades 

El protocolo de actividades está constituido por 8 ítems y tiene información necesaria para 
su uso directo por los estudiantes de manera adecuada y expedita. Está escrito en un 
lenguaje apropiado para los alumnos destinatarios y evita contenidos irrelevantes para ellos, 
además las instrucciones se dan en forma directa al alumno. 

En el primer punto se solicita describir lo que observan en la pantalla del recurso a fin de que 
se familiaricen con él y exploren las diferentes maneras en que se presenta la información. 
En los puntos 2, 3 y 4 se solicita que verbalicen sus ideas sobre ciertas representaciones 
utilizadas en el recurso tales como las líneas concéntricas y esferas. En los puntos 5, 6 y 7 se 
interroga sobre cuál es el número másico, el número atómico y la carga neta de algunas 
especies, justificando su respuesta en cada caso. 

B- Juegos de distintos niveles del simulador 

El recurso educativo utilizado posee dos pestañas o solapas en su cinta de opciones, una de 
ellas “Construir un átomo”, permite realizar el modelo de diferentes especies químicas 
(átomos, cationes y aniones), la otra, “juegos” posee actividades de autoevaluación con 
ejercicios en 4 niveles de complejidad. 

Cada nivel de juego posee cinco actividades que deben resolver los estudiantes asignando 
dos puntos por respuesta correcta. Cada actividad tiene dos posibilidades de intervenir en 
caso de no indicar la respuesta correcta en la primera vez. Luego el simulador le muestra en 
pantalla la respuesta correcta. Si responde de primera intención suma 2 puntos, si no 
responde correctamente en la primera vuelta y sí lo hace en el primer intento suma 1 punto. 
Si la respuesta correcta la da el programa no se asigna puntaje. Esta simulación tiene la 
posibilidad de mostrar en pantalla el tiempo que tarda el estudiante en resolver el nivel. En 
esta intervención didáctica el tiempo fue una variable no considerada. 

C- Encuesta de opinión sobre el recurso 

Se diseñó un instrumento para conocer la opinión de los estudiantes sobre diferentes 
aspectos de la implementación de simulaciones en la enseñanza y el aprendizaje de la 
Química. El instrumento para medir la actitud de los estudiantes hacia la incorporación de 
simulaciones en la clase de Química fue una encuesta con escala de actitudes del tipo Likert 
(Hernández Sampieri, et al., 1998). La misma se aplicó al finalizar la jornada de 
implementación de la estrategia a los 28 alumnos presentes de manera autoadministrada 
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(se le entregó a cada estudiante la encuesta quien marca respecto a cada afirmación la 
categoría que mejor describe su reacción, es decir marca su respuesta). 

 

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

A- Protocolo de actividades 

Teniendo en cuenta los objetivos planteados, los resultados se organizan según los mismos.  
 
 Construir modelos de átomos en función del número de protones, neutrones, y 

electrones. 

En cuanto a la interpretación del modelo de átomo utilizado en el recurso, los alumnos 
consideran que las líneas concéntricas al núcleo del átomo representan:  

órbita de electrón (12), orbitales (2), átomo (6), niveles de energía (4), zona periférica (2), 
línea de los electrones (2).  

Tabla 1: Respuesta de los alumnos sobre        Figura 1: Recurso educativo 

la interpretación del modelo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Esto indica, por un lado, que existe una confusión entre distintos modelos vistos en las clases 
que se ponen de manifiesto cuando algunos alumnos mencionan órbitas y orbitales. Estos 
conceptos hacen referencia a diferentes modelos de átomos, el modelo atómico clásico de 
Bohr en que los electrones se encuentran en órbitas circulares alrededor del núcleo y el 
modelo actual del átomo que postula orbitales como zonas de probabilidad de encontrar el 
electrón. 

También se pone de manifiesto el modelo mecánico-ondulatorio del átomo que predice 
niveles de energía, aunque este concepto también corresponde al modelo de Bohr quien 
supuso que los electrones sólo pueden moverse en orbitas determinadas, caracterizadas por 
su nivel energético. 

Líneas 
concéntricas 

Porcentaje de 
alumnos -Cantidad 

de alumnos 

Órbita de electrón  46.4 - 12 

Orbitales  7,1 - 2 

Átomo  21,4 - 6 

Niveles de energía 14,2 - 4 

Zona periférica 7,1 - 2 

Línea de los 
electrones 

7,1 - 2 
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Puede observarse que los estudiantes se han apropiado del lenguaje científico, pero no 
totalmente de su significado ya que se entremezclan diferentes modelos atómicos. 

Los alumnos que consideran las líneas concéntricas como zona periférica (21,4%) y átomo 
(7,1%) conciben un modelo de átomo delimitado por una superficie perfectamente definida; 
esta idea es reforzada por el modelo del simulador. 

Los estudiantes que consideran a las líneas concéntricas como línea de los electrones (7,1%), 
están haciendo referencia a órbitas del electrón y por ende al modelo de Bohr. 

El 100% reconoce las tres partículas que conforman el átomo del modelo. 

La modelización que generan los estudiantes involucra la categoría átomo delimitado y 
conformado por neutrones, electrones y protones y la otra categoría electrones que pueden 
ubicarse en órbitas, orbitales o líneas concéntricas. Lo expresado se muestra en la Figura 2.  

 

 

 

 

Figura 2: Categorías del modelo atómico referido a átomo y electrones 

 

 Identificar una especie neutra 

Con respecto a la neutralidad de los átomos (pregunta 4), las causas aludidas son las 
siguientes: igual cantidad de protones que de electrones (8), porque es estable (4), igual 
cantidad de carga positiva que negativa (10), se ha formado un elemento (2), porque tiene 
carga neta igual a cero (2). 

 

Neutralidad  de los átomos Porcentaje de alumnos-
Cantidad de alumnos 

Igual cantidad de protones que de electrones 28,5 - 8 

Porque es estable 14,2 - 4 

Igual cantidad de carga positiva que negativa 35,7 - 10 
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Se ha formado un elemento 7,1 - 2 

Porque tiene carga neta igual a cero 7,1 - 2 

No contesta 7,1 - 2 
Tabla 2: Categorías para la identificación de una especie neutra, pregunta 4 

La explicación de la carga neta igual a cero para los elementos (pregunta 7) contiene las 
siguientes categorías: igual cantidad de carga negativa y positiva (8), igual cantidad de 
protón positivo y electrón negativo (4), igual cantidad de protón que de neutrón (2), porque 
no es ni negativo ni positivo, es 0 pero no justifica (8) y no contesta (2). En la Tabla 3 se 
muestran estos resultados. 

 

Carga neta de los átomos Porcentaje de alumnos-
Cantidad de alumnos 

Igual cantidad de carga negativa que positiva  28,5 - 8 

Igual cantidad de protón positivo y electrón 
negativo  

14,2 - 4 

Igual cantidad de protón que de neutrón 7,1 - 2 

Porque no es positivo ni negativo 14,2 - 4 

Es 0, no justifica 28,5 - 8 

No contesta 7,1 - 2 

Tabla 3: Categorías para la identificación de una especie neutra, pregunta 7 

Las explicaciones vertidas por los alumnos indican que más del 71 % para la pregunta 4 y 
más del 57% en la pregunta 7, tienen una clara noción en lo que respecta al balance eléctrico 
que debe existir en un átomo, como así también del tipo de carga eléctrica (positiva o 
negativa) de cada una de las partículas elementales constituyentes de los átomos. Un bajo 
porcentaje (28,5% para la pregunta 7) es capaz de determinar la carga neta de una especie 
química pero no lo justifica y un pequeño porcentaje no contesta o justifica en forma 
incorrecta. 

Se puede decir que los estudiantes han podido internalizar o modelizar la estructura del 
átomo teniendo los modelos algunas importantes características. La categoría neutralidad 
está basada en la igualdad del número de cargas positivas y negativas y la asignación de la 
carga correspondiente a cada partícula elemental, neutrones, protones y electrones. La 
Figura 3 muestra los conceptos relacionados con la categoría neutralidad (una de ellas, 
igualdad de protones y neutrones, involucra conceptos erróneos). 
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Figura 3: Categorías del modelo atómico referido a neutralidad 

 

 

 Explicar  el valor del número másico de una especie 

Indican correctamente el valor del número másico 24 de los 28 alumnos, 14 estudiantes lo 
justifican y lo hacen a partir de los siguientes argumentos: porque es la suma de neutrones y 
protones (10), por tener un electrón y un protón (2), porque tiene un neutrón (2).  

 

 

 

 

 

 

Tabla 4: Categorías para la determinación de número másico 

Un gran número de alumnos (24/28) es capaz de determinar el número másico 
correctamente pero muchos tienen dificultad en explicar cómo lo obtienen, así es que la 
mitad del grupo directamente no da ninguna justificación y sólo el 35,7% lo hace 
correctamente. 

Pensamos que la dificultad se basa en que no identifican cuáles son las partículas que 
poseen una masa considerable y cuál es la que tiene una masa despreciable, es decir si 
tuvieran claro el concepto de que la masa del átomo se encuentra concentrada en el núcleo, 
no tendrían problemas en justificar el número másico como la suma de neutrones y 
protones. 

En este sentido, la simulación utilizada no brinda gran ayuda para indicar que la mayor parte 
de la masa de un átomo se encuentra en el núcleo, por el contrario, si bien los electrones 
son simbolizados con esferas más pequeñas que las que simbolizan neutrones y protones, 
las tres partículas tienen tamaños similares. 

Explicación de número másico Porcentaje de alumnos-
Cantidad de alumnos 

Indica correctamente el número y justifica como 
suma de protones y neutrones 

35,7 - 10 

Indica correctamente el número y justifica mal 
como suma de protones y electrones 

7,1 - 2 

Indica correctamente el número y justifica mal 
como número de neutrones 

7,1 - 2 

No justifican 50,0 - 14 
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Las categorías encontradas para la modelización de masa y número másico se sintetizan en 
la Figura 4.  

 

 

Figura 4: Categorías del modelo atómico referido a número másico 

 

 Explicar el valor del número atómico 

La determinación del número atómico no presenta gran problema para los alumnos ya que 
26/28 alumnos lo indican correctamente, de ellos 12 lo justifican de modo certero diciendo 
que corresponde al número de protones, 8 lo expresan como la cantidad de electrones ya 
que en un átomo neutro coincide con el número de protones, 2 indican que es la suma de 
neutrones y protones y 6 no justifican. En la Tabla 5 se presentan las categorías para la 
determinación de número atómico. 

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 5: Categorías para la determinación de número atómico 

 

La modelización generada por los alumnos respecto del número atómico puede agruparse 
en tres categorías, tal como se muestra en la Figura 5. 

Explicación de número atómico Porcentaje de alumnos-
Cantidad de alumnos 

Indica correctamente el número y justifica como 
número de protones  
 

42,8 - 12 

Indica correctamente el número y justifica mal 
como electrones 

28,5  - 8 

Indica correctamente el número y justifica mal 
como número de neutrones más protones 

7,1 - 2 

No justifican 21,4 - 6 
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Figura 5: Categorías del modelo atómico referido a número atómico 

 

A modo de síntesis, se presenta en la Figura 6 todas las categorías establecidas para los 
modelos mentales que construyeron los estudiantes de esta muestra sobre la constitución 
del átomo al hacer uso de la simulación. Es importante destacar que se han colocado “en 
celeste” las categorías encontradas que resultan erróneas según los modelos científicos. 

 

 

Figura 6: Categorías del modelo atómico de los estudiantes 

 

 

B- Juegos de distintos niveles del simulador 

Cada nivel de juego, como ya se explicó, posee cinco actividades que deben resolver los 
estudiantes asignando puntaje de 1 a 10 de acuerdo al desempeño.  
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Los cinco ítems del nivel 1 corresponden a encontrar el elemento en la tabla periódica dado 
el número de protones, electrones y neutrones presentando los datos de diferentes 
maneras (Figura 7). Este nivel de juego es el que obtiene el resultado promedio más elevado 
8,85 puntos.  

         

Figura 7: Imagen del simulador del nivel 1 del juego. 

En el nivel 2 se solicita calcular el número másico (2 ítems) y cuál es la carga del elemento (3 
ítems) (Figura 8). Este nivel obtiene como resultado promedio 8,78 puntos.  

           

Figura 8: Imagen del simulador del nivel 2 del juego. 

 

En el nivel 3 se pregunta cuál es la carga total (2 ítems) cuántos protones (1 ítem), y cuál es 
el número másico (2 ítems) (Figura 9). En el nivel 3 el promedio obtenido es de 8,07. 
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Figura 9: Imagen del simulador del nivel 3 del juego. 

 

El nivel 4 indaga cuántas partículas hay (1 ítem), completa el símbolo (3 ítems), completa el 
modelo (1 ítem). Este nivel obtiene como puntaje 6,28 puntos (Figura 10). 

 

         

         

Figura 10: Imágenes del simulador del nivel 4 del juego. 

 

Para una mejor visualización de los resultados, se presenta la distribución de estudiantes por 
cuartil de rendimiento en los cuatro niveles del juego (Gráfico 1). Se observa claramente la 
diferencia entre los cuatro niveles, con la mayoría de los estudiantes con buenos 
desempeños en los niveles más bajos de dificultad del juego (nivel 1-100% y nivel 2-86%), 
mientras que en los niveles más elevados los porcentajes descienden (nivel 3-61% y nivel 4-
50%). No obstante esta tendencia puede decirse que en general los resultados han sido 
satisfactorios al analizar en conjunto el Gráfico 1 y el desempeño del grupo clase en cada 
nivel del juego. 
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Gráfico 1: Agrupamiento (en %) de los estudiantes por cuartil de rendimiento en los diferentes niveles del 
“juego”. 

C- Encuesta de opinión sobre el recurso 

La encuesta con escala de actitudes del tipo Likert utilizada tiene cinco reactivos con cinco 
categorías cada uno (1 a 5). El menor puntaje que puede obtener un alumno es cinco 
(1+1+1+1+1) y el mayor 25 (5+5+5+5+5) porque posee cinco reactivos. Los resultados 
expresados en porcentajes obtenidos de la encuesta de opinión, se muestran en la Tabla 6 y 
en el Gráfico 2.  

 

 1 
Nada 

2 
Casi 

Nada 

3 
Algo 

4 
Bastante 

5 
Mucho 

A-¿Cuánto aprendiste con las 
simulaciones en Química? 

- - 25,0 57,2 17,8 

B-¿Cuánto te gustó el uso de las 
simulaciones en Química? 

- 14,3 - 46,4 39,3 

C-El uso de simulaciones aumentó 
tu interés por la Química 

- - 14,3 78,6 7,1 

D-El estilo de las clases con 
simulaciones te ayudó a aprender 
Química 

- - 3,6 71,4 25,0 

E-¿Acuerdas con que las otras 
materias de la secundaria también 
deberían utilizar simulaciones? 

- - - 21,4 78,6 

Tabla 6: Resultados porcentuales obtenido por cada reactivo de la encuesta de opinión 

 

[8-10]; Nivel 
1; 100 

[8-10]; Nivel 
2; 86 

[8-10]; Nivel 
3; 61 [8-10]; Nivel 

4; 50 
[ 0- 5 ]

[ 6- 7 ]

[8-10]
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Gráfico 2: Porcentaje obtenido por cada reactivo de la encuesta de opinión. 
 (Referencias: 1-Nada; 2-Casi Nada; 3-Algo; 4- Bastante; 5- Mucho) 

 

En la Tabla 7 se presenta la distribución de frecuencia de los puntajes totales obtenidos en la 
encuesta de opinión. 

 

 

 

Puntajes totales de 
la escala 

Frecuencia absoluta Frecuencia relativa 
(%) 

16 1 4 

17 1 4 

18 2 7 

19 2 7 

20 4 14 

21 5 18 

22 6 21 

23 4 14 

24 3 11 

Total 28 100 
Tabla 7: Distribución de frecuencia de los puntajes totales obtenidos. 

El rango real de la escala es de 5 a 25. El rango para esta investigación varió de 16 a 24 por 
ello se puede afirmar que los estudiantes se inclinaron hacia valores elevados de la escala. El 
valor de puntaje que más se repitió fue 22 (con una frecuencia relativa del 21%). En 
promedio los puntajes se ubican en 21. A partir del análisis de la tabla de frecuencia 
acumulada se observa que el 64% obtuvo puntajes iguales o superiores a 21. De acuerdo a 
los resultados se interpreta que los estudiantes de la muestra consideran que la 

1

2

3

4

5



EDUTEC. Revista Electrónica de Tecnología Educativa. ISSN 1135-9250 Núm. 43 / Marzo 2013 

 

 
 

 Página 16 / 18 

 

incorporación de simulaciones a la enseñanza de la Química es favorable para el aprendizaje 
y recomendarían que la estrategia sea incorporada a las clases de otras materias.  

 

5. CONCLUSIONES 

En este trabajo realizamos la recolección de datos sobre una muestra sin pretensiones de 
validez estadística y por ello las conclusiones que se describen no son extrapolables a ningún 
otro ámbito. La intervención didáctica se realizó con un grupo de alumnos cuyo rendimiento 
académico en Química es bastante bajo, no obstante, los resultados obtenidos en el 
aprendizaje del tema tratado, arrojó resultados muy satisfactorios en función de los puntajes 
obtenidos en los juegos que se realizaron a modo de evaluación. Esta situación es indicativa 
de la positiva influencia y motivación que causa el uso de simulaciones en el aprendizaje de 
temas de Ciencias, debido a que el alumno puede manejar sus tiempos de ejercitación y 
aprendizaje, dando continuidad a las tareas dentro y fuera de la escuela, si lo considera 
necesario y favoreciendo la actividad simultánea de los alumnos en el aula, pasando como lo 
indica Sagol, (2012) de ser consumidores a productores, de sus propios aprendizajes. 

Por otra parte, el uso de la simulación como asistente promueve una nueva relación entre el 
alumno y el contenido a aprender y se constituye tanto como un medio de enseñanza en sí 
mismo como en una estrategia de enseñanza (Franco Mariscal et al., 2012) que favorece la 
visualización de fenómenos que suelen ser difíciles de modelizar y que ofrece la posibilidad 
de autoevaluación. 

El modelo de Bohr constituyó un aporte muy significativo en la ardua tarea de explicar la 
constitución de la materia, pero en opinión de Franco Mariscal et al., (2012), la enseñanza de 
dicho modelo en el nivel secundario no sería adecuado. Sin embargo, y aunque hay una 
tendencia en los libros de texto de nivel universitario a obviar el desarrollo histórico del 
modelo de átomo, muchos de los libros de texto de nivel secundario como también los 
currículos de las asignatura de Química General abordan el modelo de Bohr presentándolo 
como uno de hitos en la evolución del modelo atómico. Asimismo existen muchas 
simulaciones para la construcción de los átomos (incluyendo la usada en este trabajo 
desarrollada en la Universidad de Colorado) que se basan en el modelo de Bohr. 

Debido a la utilización del recurso digital que representa el modelo de Bohr, los modelos 
generados poseen algunas de las características fundamentales de la constitución atómica, 
ya que los estudiantes identifican las partículas subatómicas y sus correspondientes cargas 
(neutrón, protón y electrón), determinan el número atómico y el número másico sin mayor 
dificultad, pueden justificar la neutralidad de los átomos e indicar el núcleo como lugar de 
concentración de la masa atómica. 

Por todo lo expuesto se puede manifestar que el uso de la simulación ofrecida por Phet para 
el estudio de la constitución atómica ha sido beneficioso en la intervención didáctica 
planteada, ayudando a los estudiantes en su aprendizaje y en la consecuente modelización 
del átomo. Otro aspecto para destacar en el uso de las TIC en el aula, también referenciado 
por Peñaherrera (2012), es que fomenta en el alumnado una alta motivación para aprender. 
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RESUMEN 

En este artículo realizamos un estudio de caso con la pretensión de analizar e interpretar los 
factores que configuran la confrontación que se produce en los escenarios escolares entre la 
cultura tecnológica de educadores y la de los escolares. Abordamos la investigación desde 
una perspectiva cualitativa, con la finalidad de profundizar en los significados que los 
diversos agentes educativos atribuyen al uso de las TIC en el contexto familiar y en el 
escolar.  

PALABRAS CLAVE: Educación, alfabetización digital, competencia digital, educación 

mediática, brecha digital, estudio cualitativo. 

 

ABSTRACT 

In this paper we describe a case study carried out in order to analyse and interpret the 
factors which shape the confrontation witnessed in school settings between the 
technological culture of educators and that of the students. In this investigation we follow a 
qualitative approach aimed at understanding the meanings attributed by different education 
agents to the use of ICT in  the family and school context.   

KEYWORDS: Education, digital literacy, digital qualification, media education, digital 

divide, qualitative research. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El estudio que presentamos en este artículo se encuadra dentro de las investigaciones que 
indagan sobre las prácticas de uso de las tecnologías de la información y de la comunicación 
(TIC) en los centros y aulas.  

Deriva del proyecto de investigación Escenarios, Tecnologías  Digitales y  Juventud en 
Andalucía1, y analiza las diferentes culturas que conviven en el aula de un centro de 
secundaria respecto a los usos y apropiaciones de las TIC por parte de alumnado y del 
profesorado. El eje central del trabajo es el estudio de caso realizado sobre Ana, una alumna 
de 4º de ESO de un instituto público de Córdoba capital, centrándonos en los significados 
que atribuye al uso de las TIC en diversos ámbitos: el familiar, el escolar y los espacios de 
ocio. En este trabajo focalizamos nuestra atención sobre las diversas culturas -la del 
alumnado y profesorado- que conviven en el aula de un instituto que ha participado en el 
Programa de Centros TIC de Andalucía desde el curso 2005-2006, continuando en la 
actualidad con la implementación del Proyecto Escuela TIC 2.0.  

 

La escuela como escenario de confrontación digital 

Los cambios provocados por la Sociedad Informacional en las dinámicas sociales están 
configurando una nueva cultura que afecta a la escuela, pues en ella conviven personas 
interactuando con las tecnologías de forma diferente. Por un lado, el profesorado que 
adopta unas herramientas a instancias de los programas institucionales en las que no ha sido 
socializado, y, por otro, el alumnado, perteneciente a la generación net, que ha crecido en 
un entorno digital apropiándose de las tecnologías de forma natural. 

Por eso, no es de extrañar que se produzcan tensiones entre los representantes de la cultura 
escolar y los de la cultura popular, sobre todo en aspectos relacionados con la gestión de la 
información y las prácticas que realizan cuando incorporan las modernas tecnologías a los 
procesos de aprendizaje. A veces olvidamos, que las concepciones del profesorado 
descansan en las ideas y experiencias en las que ha sido formado, y la mayoría de ellos lo ha 
sido en la cultura letrada (Lankshear & Novell, 2008). Sin embargo, en el momento actual es 
necesario redefinir su papel en un entorno altamente mediatizado por las TIC, en el que el 
acceso a la información y al conocimiento se gestiona bajo otros parámetros. Una de las 
conclusiones destacables en los estudios realizados sobre el impacto de las TIC en las 
prácticas escolares es que a pesar del incremento en las dotaciones tecnológicas en las 
escuelas (hardware y software), la práctica pedagógica de los docentes en el aula no supone 
necesariamente una alteración sustantiva del modelo de enseñanza tradicional, por lo que  
el profesorado utiliza las tecnologías  para apoyar pedagogías existentes (Balanskat, Blamire 
& Kefala, 2006; Condie & Munro, 2007; Coll, 2008; Area, 2010; Sigalés, Mominó & Meneses, 
2010). 

Muchas de estas prácticas escolares reproducen el mismo modelo de aprendizaje de la 
escuela predigital, a través de modelos comunicativos que mantienen estructuras 
jerárquicas en los que el profesor dosifica y administra el discurso, apoyándose en el de los 
libros de texto o en el de una página web o favoreciendo actividades en las que la búsqueda 
de la información es el principal objetivo (Area, 2011).   
                                            
1
 Proyecto de Excelencia (Ref. HUM-02599), financiado por la Junta de Andalucía, Consejería de Innovación 

Ciencia y Empresa.  
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2. MÉTODO 

Presentamos una aproximación cualitativa (Denzin & Licoln, 1994) centrada en el análisis en 
profundidad de una unidad social particular con el fin de conocer y comprender el uso de las 
TIC en dos contextos –el académico y el familiar- regidos tradicionalmente por normas, 
valores, tradiciones y modos de acción diferentes. Desde una perspectiva ecológica y 
sistémica (Eisner, 1998) necesitamos comprender las discrepancias y continuidades que se 
producen en dos escenarios que interactúan, y en los que la adolescencia convive 
diariamente, constituyendo referencias ineludibles para sus modos de actuar en los 
escenarios digitales, así como  para la construcción de nuevos aprendizajes y de su identidad 
digital. 

Utilizamos un  estudio de caso (Coller, 2000) de carácter cualitativo y exploratorio, para 
conocer la realidad social de un sujeto –Ana- y, a partir de dicho conocimiento realizar 
conclusiones válidas  que ilustren la problemática planteada. Según Stake (1998: 11) es el 
“estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a 
comprender su actividad en circunstancias importantes”. 

Para la selección de Ana, considerada como objeto de estudio de naturaleza social, 
empleamos los criterios de relevancia y pertinencia (Huberman, 1998). Buscamos un caso 
típico de contexto familiar con alta densidad tecnológica, del que forme parte una 
adolescente con un modo típico de uso de las TIC. El caso seleccionado por su normalidad, o 
repetida presencia social, contiene unas características similares a otros adolescentes de 
clase media que viven en la ciudad de Córdoba, lo cual facilita la transferibilidad de nuestros 
hallazgos. Su voluntariedad y disponibilidad para participar en el estudio son decisivos para 
la elección, al convertirla en una buena informante clave (Clandinin & Connelly, 2000). 

Los interrogantes que focalizan nuestra indagación responden a un proceso emergente (Van 
Dijk, 2001). Se han ido reformulado en el transcurso de la investigación en función del 
discurso que los participantes van construyendo. Los más relevantes son:  

 ¿Qué impacto tienen las TIC en la transformación de las prácticas educativas? 

 ¿Qué actitudes considera el profesorado de Secundaria que tienen los docentes de 
esta etapa ante las TIC? 

 ¿Cuál es la percepción del alumnado sobre la competencia digital de los docentes? 

 ¿Cuál es la percepción del profesorado sobre la competencia digital del alumnado de 
Educación Secundaria? 

Las personas que participan en el estudio de caso de Ana son su madre y hermana mayor, en 
el contexto familiar, y dos profesores del centro, uno que desempeña el cargo de 
subdirector y el otro que se encarga de coordinar el Proyecto TIC del centro. 

Para la recogida de información de este caso utilizamos la entrevista semiestructurada, la 
observación-participante, la conversación y el análisis documental (textual y fotográfico). Los 
contextos e instrumentos empleados para acceder a la información son: 

 Entrevista y observación participante con la adolescente, su madre y hermana mayor 
en el hogar familiar. 

 Entrevista y observación participante con Ana en su hogar familiar. 
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 Conversación con la adolescente en un cibercafé. 

 Entrevista al profesor-coordinador del Plan TIC del Instituto, realizada en el centro. 

 Entrevista al subdirector del Instituto, realizada en el centro. 

 Análisis documental de la página web y del Proyecto TIC del Instituto. 

 Análisis de material gráfico: pantallazos del ordenador de Ana y fotografías. 
 

DIMENSIONES CATEGORÍAS 

Densidad tecnológica Cat. 1: Tipos de tecnología 
Cat. 2: Lugares 

Interacción tecnológica Cat. 1: Acceso 
Cat. 2: Propiedad 
Cat. 3: Usos 
Cat. 4: Transgresiones 
Cat. 5: Autonomía 

Interacción en la red Cat. 1: Tiempo 
Cat. 2: Finalidad de uso 

2.1. Académico 
2.2. Ocio 
2.3. Relación 
2.4. Laboral 

Cat. 3: Participación en redes sociales 

Percepción de los adultos 
 

Cat. 1: Temores 
Cat. 2: Control y exigencias 
Cat. 3: Visión según género 

Percepción adolescentes Cat. 1: Temores 
Cat. 2: Control y exigencias 
Cat. 3: Visión según género 

Competencia digital Cat. 1: Acceder 
Cat. 2: Buscar 
Cat. 3: Seleccionar 
Cat. 4: Evaluar 
Cat. 5: Comunicar 

Tabla 1: Dimensiones y categorías de análisis 

 

Los datos recabados de carácter textual provienen de las entrevistas que han sido realizadas, 

tanto en el contexto familiar como en el escolar. Estos datos han sido transcritos y 

analizados siguiendo la técnica de análisis del discurso (Bolívar, 2007). Se aplica un 

procedimiento artesanal (Farías & Montero, 2005) para establecer distintas unidades de 

análisis. En primer lugar, se fijan las dimensiones o unidades de análisis macro para delimitar 

los ámbitos temáticos más relevantes. En una segunda fase se identifican las unidades de 

análisis micro, las categorías, incluidas en cada dimensión de las establecidas previamente. A 

continuación, se realiza una codificación de cada una de ellas. En todo el proceso descrito 

hemos desarrollado un acuerdo interjueces -cinco expertos participantes en la investigación 

señalada-, ya que las personas implicadas han realizado una propuesta personal, la cual ha 

sido contrastada con las del resto del equipo, incorporando las categorías coincidentes y 

desestimando las discrepantes. El sistema de categorías definitivamente establecido ha sido 

el esquema analítico aplicado para comprender y desentrañar los significados de los 

discursos expresados por los participantes. En la tabla 1  se presenta  el sistema categorial, 

referido a ambos escenarios, del que para este trabajo usamos solo una parte. 
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3. RESULTADOS 

3.1. Cartografía personal de Ana 

Ana es la tercera hija de un matrimonio de clase media-baja que vive en una casa de un 
barrio situado en la periferia de la ciudad de Córdoba. Es una alumna de 16 años que se 
considera alegre, sincera, cariñosa y curiosa. Repite 4º de ESO  y no muestra mucho interés 
por los estudios.  

Contrasta su desinterés por los estudios con su participación en actividades pre-
profesionales como la asistencia a una clínica veterinaria para hacer prácticas o su 
dedicación al mundo de la moda, colaborando en una agencia de modelos. 

Respecto a sus aficiones destaca el deporte, concretamente, practica voleibol  y también le 
gusta el mundo de la pasarela. Su tiempo de ocio, además, lo dedica al uso de las TIC, sobre 
todo el ordenador y el móvil. Lo que más le gusta es entrar en la red social Tuenti, aunque en 
los últimos tiempos también utiliza con asiduidad el Messenger. El móvil lo emplea 
básicamente para enviar mensajes y llamar a su familia.  

3.2. Ecosistema tecnológico del contexto familiar  

En el domicilio familiar de Ana podemos apreciar una densidad tecnológica media-alta, si 
tomamos como referencia los resultados del estudio realizado por el Instituto Nacional de 
Tecnologías de la Comunicación (2009: 35), donde se indica que  “la densidad tecnológica 
media de los hogares españoles es de 1.3 ordenadores por hogar, siendo la presencia del 
ordenador personal de sobremesa cinco veces superior al ordenador portátil”.  

En la vivienda de Ana encontramos tres ordenadores, dos de ellos son portátiles y uno fijo. 
Uno de los portátiles pertenece al padre y es usado como herramienta para la gestión 
contable de su empresa. Otro portátil es propiedad de la hermana mayor, la cual también lo 
utiliza prioritariamente para su ámbito profesional, y el fijo que está disponible para todos 
los miembros de la unidad familiar. Poseen  conexión a internet, un fax, teléfono, tres 
televisores con TDT y móviles para cada uno de los miembros de la familia. Igualmente, 
encontramos un equipo de música y una cámara de fotografía de propiedad exclusiva de 
Ana. Dispone también de un móvil cuya tarifa es de contrato.   

En cuanto a la propiedad del ordenador, Ana manifiesta que lo comparte con sus hermanas, 
habiendo realizado una partición del disco duro para habilitar tres espacios de uso 
individual.  

 

3.3. Ecosistema tecnológico del centro educativo 

El Instituto al que asiste Ana es un centro público situado en un barrio de la periferia de la 
capital cuyo nivel económico y sociocultural es medio. Es un centro comprometido con la 
innovación y la mejora, cuyas señas de identidad se aprecian en los múltiples proyectos en 
los que participa: proyecto bilingüe, proyecto escuela espacio de paz, plan de lectura y 
biblioteca, proyecto de coeducación, proyecto Ecoescuela, Comenius Project, etc.  

El Instituto de Ana es un centro TIC que inicia su andadura, como tal, el curso escolar 
2005/06. Posee una página web en la que se puede encontrar abundante información del 
centro y de todas las actividades e iniciativas que se proponen y desarrollan en el mismo.  
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El alumnado usa el ordenador en sus aulas ordinarias, aunque no todas ellas están 
equipadas. La asignación de las aulas TIC se ha hecho por departamentos, de forma análoga 
a las aulas normales, cuya distribución lleva experimentándose varios años con unos 
resultados excelentes, según manifiestan algunos docentes. 

Es destacable la regulación de normas de uso de los medios digitales que se establecen en el 
Instituto. Se trata de unas normas públicas que, básicamente, hacen referencia a la 
supervisión del buen funcionamiento de los equipos.   

 

3.4. Inclusión tecnológica o cambio educativo. Esa sí es la cuestión. 

El primer interrogante que abordamos se centra en el impacto que tienen las TIC para 
transformar las prácticas educativas. En el estudio de caso comprobamos que el profesorado 
participante manifiesta que en los centros y aulas, parece existir una gran distancia entre el 
ámbito formal y burocrático, en el que se van cumpliendo satisfactoriamente objetivos (tales 
como la dotación de materiales, equipamientos y apoyos técnicos en los centros 
educativos), y el ámbito real y práctico que requiere superar resistencias del profesorado al 
uso de estos recursos en los procesos de enseñanza-aprendizaje, coincidiendo con la opinión 
mostrada por Angulo & Vázquez (2010). 

Ana manifiesta que el uso de TIC en el aula se realiza de forma muy limitada, controlada y 
poco interesante. Ella considera que, pese a ser un centro TIC, el uso del ordenador es muy 
escaso y hay una excesiva reducción de acceso a determinados contenidos: 

A: “Sí. Bueno, el TIC, el ordenador se utiliza poco porque ninguno funciona pero, en 
fin…” (ER1).  

A: “Casi todas las páginas están denegadas, o sea que no te puedes meter en casi…La 
única es la plataforma del Instituto y de ahí no sales” (ER1). 

Ana indica que el uso prioritario atribuido al ordenador es la búsqueda de información, 
empleando como página favorita de consulta la Wikipedia. La búsqueda de información es, 
dentro de la competencia digital, una de las habilidades más básicas, de la que no deriva 
directamente un verdadero aprendizaje y adquisición de conocimiento. El profesorado, al 
usar TIC, se preocupa básicamente por controlar y  evitar la copia de la información, 
desatendiendo o relegando a un segundo plano, funciones relativas a la transformación de la 
información en conocimiento.  

Ana expresa su experiencia de aprendizaje con TIC del siguiente modo: 

E1: ¿Y los profes no os dicen nada si lo copiáis todo de la Wikipedia? 

A: “Bueno, sí nos dicen que no lo copiemos igual. Que tenemos que resumirlo… Ellos 
nos dicen que tenemos que presentarlo a mano para que no sea solo copiar, cortar e 
imprimir…. Pero vamos que te cansas de copiar un montón de tiempo…” (EA1) 

Por su parte, el vicedirector también muestra ciertas reservas respecto al nivel de formación 
en TIC del profesorado y a su inclusión real de estos medios en las prácticas de aula. Indica 
que su uso está muy vinculado al dominio personal de cada docente y al planteamiento 
metodológico que hace de su materia. Constata que existe una preocupación por parte de la 
administración y que se ha incorporado a nivel burocrático un apartado en las 
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programaciones. El que se cumplimente este apartado no significa que se produzca una 
transferencia inmediata al aula. El vicedirector cree que se trata más de un reto de futuro 
que de una realidad presente. Lo indica del siguiente modo:  

“Es un proceso que está por llegar digamos, eso ahora mismo es incipiente y depende 
de la iniciativa particular de algún profesorado que, concretamente, quiera pues…” 
(EP1). 

El profesorado entrevistado es consciente de la limitación que supone un uso mecánico de 
las TIC, advirtiendo que los beneficios para su desarrollo dependerán de la calidad de la 
actividad propuesta y de los procesos mentales que active en el alumnado.  

P: “Sí, a ver, las nuevas tecnologías no…intrínsecamente no tienen por qué verse 
como negativas, lo negativo es el uso que se les pueda dar o…es decir, o que su uso se 
plantee de tal manera que no signifique procesos mentales por parte del alumnado”. 
(EP1). 

Coincide su opinión con las aportaciones que ofrecen Pérez, Aguaded y Fandos (2010: 312) 
cuando expresan: “El profesorado percibe las TIC como recursos valiosos por su potencial 
didáctico y educativo, aunque afirman que el uso suele ser irregular, puntual y discontinuo”.  

En cualquier caso, el uso de TIC en el aula no garantiza un cambio en el modelo pedagógico 
del profesorado, como se corrobora en investigaciones sobre el tema (Buckingham, 2008; 
Area, 2010). Aunque utilicemos un ‘barniz de modernidad’ con nueva aparatología podemos 
estar ante un mismo modelo educativo centrado en la transmisión de información que esté 
muy lejos de favorecer la implicación y actividad del alumnado en la construcción de sus 
conocimientos. Por ello, hemos de tener en cuenta que la formación profesional de los 
docentes no se debe reducir exclusivamente a desarrollar habilidades tecnológicas, sino 
sobre todo, pensar en cómo incorporar las TIC dentro de un modelo activo y colaborativo de 
aprendizaje. Ello implica, necesariamente, la mejora de las competencias pedagógicas 
docentes.  

En este sentido, desvincular el conocimiento técnico de las herramientas digitales de los 
fines educativos a los que ha de servir significa tecnificar los procesos de enseñanza-
aprendizaje sin contribuir a un verdadero desarrollo de las competencias del alumnado. 

 

3.5. Historia de un desencuentro… Las competencias digitales desde la mirada de los 
protagonistas del aula 

Otros interrogantes que han marcado la exploración realizada en este estudio de caso es la 
percepción que tiene Ana y el profesorado entrevistado respecto al dominio de las 
competencias digitales. 

Ana, al pertenecer a la generación net, se ha alfabetizado en las tecnologías digitales y 
presenta un dominio intenso de las habilidades técnicas, las cuales mejora día a día a través 
de un entrenamiento continuado, según el tiempo de uso que su madre y ella misma 
expresa: 

M: “Ella haciendo sus tareas y estudiando lo mínimo…lo demás es todo ordenador”.  

A: Sí, muchas. En fines de semana me puedo tirar…” 
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Y su madre apostilla: 

M: “Todo el día, 8 ó 10 horas, sí. Se quita a lo mejor para ir al servicio, o ir a comer o 
merendar y son muchas horas. Yo le digo ‘Ana, hay más vida fuera del ordenador’, 
pero vamos que es lo que yo…” (EA1).  

Fruto de esta familiarización con la tecnología provoca un nivel de seguridad elevado, lo cual 
la sitúa en una actitud de indagación, búsqueda y exploración permanente en la red. Tanto 
Ana como su madre, no consideran el centro escolar como espacio privilegiado para el 
aprendizaje del uso del ordenador, indicando que éste  lo realiza de forma autodidacta –por 
ensayo y error-, a través de algunas directrices que le proporciona su hermana mayor y “lo 
poquillo que le enseñan en el colegio”  (M).   

En este proceso autodidacta los nuevos aprendizajes adquiridos se instauran en una 
estructura modular que facilita seguir profundizando en el dominio de las TIC, actuando 
como una espiral formativa compleja e indefinida en la que interactúan positivamente 
elementos motivacionales, de ocio y de socialización.   

El uso de las TIC que realizan los jóvenes en contextos no formales contrasta con el uso 
sistemático, reducido y controlado que se realiza desde los escenarios de educación formal. 
La supervisión y control que ejerce el profesorado limita ostensiblemente sus posibilidades 
sobre todo de acceso a diversos contenidos.   

Por su parte, el profesor entrevistado admite el dominio digital del alumnado pero 
identificándolo, casi en exclusividad, con el ámbito lúdico.  

P: “Sí,  Ana y en general todos los chicos y chicas de su edad dominan perfectamente 
los ordenadores. Es su mundo, se han criado con ellos… Les gustan, les divierten, les 
permiten acceder a lugares remotos, mostrarse no como son, sino como les gustaría 
ser… ¿qué mas quieres? Donde se ponga un buen ordenador, que se quiten todos los 
libros del mundo…” (EP1) 

 

Al igual que Ana, el profesor entrevistado muestra su convicción sobre la falta de 
autorregulación de los y las adolescentes en el uso del ordenador en el contexto y para las 
finalidades académicas establecidas. Expresa que si no existiera una supervisión y control 
externo el alumnado se metería en las redes sociales y no trabajaría en el contenido 
disciplinar que se le propone.  

P: “El problema es que casi siempre los utilizan para jugar, para chatear, para 
conectarse con los amigos a las redes sociales… Mucha diversión, pero aprender, lo 
que se dice aprender, poca cosa” (EP2) 

El docente nos indica que, en la mayoría de los casos, el uso que se les propone a los y las 
adolescentes en el centro es la utilización del ordenador para que les ayude en la 
preparación de algún trabajo académico, vinculando su uso básicamente a búsqueda de 
información. No contemplan su utilidad como recurso de socialización o contacto con otros 
jóvenes a excepción de algún caso de programa de intercambio bilingüe. 

Al igual que en el ecosistema familiar percibimos ciertos temores por parte del docente en 
relación al uso que hacen los jóvenes de las TIC. Él considera que ha de racionalizarse su uso, 
refiriéndose sobre todo al tiempo permitido. Advierte como hipotéticos peligros la falta de 
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socialización en contextos reales de los chicos y chicas, así como un nivel poco deseable de 
dependencia respecto al núcleo familiar. Considera que puede resultar cómodo mantener 
relaciones virtuales desde un contexto seguro como puede ser el dormitorio de casa. Como 
contrapartida, advierte de la ralentización que esta conducta, empleada en exceso, puede 
generar respecto a la maduración y seguridad que van adquiriendo los y las adolescentes al 
participar en contextos sociales reales cada vez más amplios, complejos  y desconocidos, 
alejados de la protección familiar.  

P: “En casa tenemos que tener cuidado de poner límites porque si no, ellos estarían un 
montón de horas y no habría ni límite ni autocontrol del número de horas que podrían 
estar usando ese tipo de medios” (EP1). 

Contrasta su opinión, respecto al necesario control que han de ejercer los progenitores en la 
limitación de los tiempos dedicados a las TIC, con la laxitud de normas temporales y de 
acceso a diversos contenidos que apreciamos en el entorno familiar de Ana. Podemos decir 
que en la familia de Ana se ha ejercido un traspaso de control del padre y de la madre a las 
hermanas mayores de Ana y, finalmente, es su propia autorregulación la que administra los 
tiempos y contenidos de acceso a las TIC. La percepción del profesor entrevistado es que la 
situación de nuestra protagonista no es una excepción respecto a la mayoría de las familias 
del centro. 

  

4. CONCLUSIONES 

Los resultados de este estudio muestran la persistencia de una concepción formal e 
institucional en el uso de las TIC en los contextos educativos, lo cual no hace mas que 
confirmar la permanencia de un modelo que ha sido el predominante en la anterior década y 
que dificulta una verdadera transformación de las prácticas pedagógicas. En esta situación 
inciden factores determinantes como los procesos de socialización del profesorado con las 
TIC y una extendida cultura pedagógica, propia de la escuela de la sociedad industrial, que 
impone criterios didácticos y de organización escolar que excluyen las virtualidades que 
pueden aportar las modernas tecnologías. Los datos recabados evidencian que dichos 
procesos de socialización son significativamente distintos en el caso del profesorado 
respecto al alumnado respecto a la funcionalidad y la manera de entender las relaciones del 
usuario con el ordenador y la red –interfaz de usuario según Manovich (2005)-. 

Por otra parte, hemos constatado como entre determinados sectores de la población, con 
un limitado capital cultural, los procesos de socialización con los nuevos medios de 
comunicación asumen una concepción restringida de la denominada cultura de la 
convergencia (Jenkins, 2008), lo que provoca que los saberes y valores que ofrecen los 
progenitores a los y las adolescentes se asemejen a los del profesorado. En ambos casos se 
mantiene presencia  del viejo paradigma “vacunador” ante los medios, junto con la 
insuficiente capacidad para educar en un nuevo modelo cultural caracterizado por nuevas 
formas de gestión, producción, difusión y consumo de la información y de relación en y con 
la red. 

Del análisis de los factores que mantienen el que hemos denominado “choque cultural” en 
las aulas,  destacamos como el predominio de la cultura letrada presente en la cultura 
profesional de los docentes, se concreta en un modelo de comunicación en el aula dirigido, 
propio de las aulas predigitales, en el que el control sobre la información ocupa un papel 
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importante aunque en las prácticas educativas se estén utilizando las TIC. Esta afirmación es 
fácilmente constatable al analizar los modelos organizativos del aula, así como la 
estructuración de espacios y recursos tecnológicos. Mientras el alumnado, en los contextos 
extraescolares, hace un uso de los modernos medios como incipientes prosumidores, 
poniendo en práctica modelos basados en la participación e interactividad, tal y como la 
concretan Aparici y Silva (2012). 

Otra de las evidencias derivadas de esta investigación son las percepciones mutuas que 
mantienen alumnado y profesorado sobre los niveles de competencia digital. Mientras que 
el alumnado tiene la percepción de que las habilidades tecnológicas de los docentes son 
escasas, el profesorado apunta que la competencia digital del alumnado se encuentra 
circunscrita a ciertos ámbitos relacionados con el  ocio,  mostrándose inmaduro para un uso 
racional del recurso. En ambos casos existe escaso interés y pocas habilidades que permitan 
buscar el punto de encuentro necesario y sus puntos de vista suelen ser considerados 
recíprocamente como inamovibles. Una de las posibilidades para avanzar en la solución de 
esta cuestión, que pone en evidencia otro aspecto de la brecha digital, es enmarcar las 
prácticas educativas dentro de los modelos dialógicos y comunitarios de aprendizaje 
(Segovia, 2010). Los diferentes modos de apropiación de la cultura de la información de 
adultos y adolescentes pueden ser complementarios buscando modelos de articulación más 
interactivos, propios de la red. 

Tras las conclusiones apuntadas anteriormente, consideramos que la superación de este 
choque cultural, respecto a la integración y uso de las TIC en la enseñanza, requiere un 
modelo docente activo, crítico y colaborativo, en el que las posibles diferencias en cuanto a 
competencias digitales entre alumnado y profesorado se conciban como una oportunidad de 
formación y aprendizaje cooperativo. En este sentido, entendemos que se ha de promover la 
búsqueda de puntos de convergencia y encuentro entre las percepciones de docentes y 
estudiantes y que ambos entiendan y valoren las posibilidades las TIC, en el contexto de una 
necesaria alfabetización mediática, tanto en ámbito lúdico como en el educativo, lo que 
requiere de la integración de la cultura popular relacionada con los nuevos medios en la 
práctica curricular. 

Igualmente es necesario delimitar las funciones que ha de asumir la institución escolar 
respecto a los procesos de alfabetización mediática, teniendo en cuenta las limitaciones 
tecnológicas a las que se encuentra sometida. Ello supone una ampliación de la concepción 
de la alfabetización letrada a la que tradicionalmente ha estado vinculada la escuela, por lo 
que es importante reformular los saberes curriculares relacionados con la alfabetización, los 
métodos de enseñanza, los recursos educativos y la organización de los espacios y tiempos 
escolares. 
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