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5 Política Editorial (Aims and scope)

Normas de Publicación (Submission guidelines)

«COMUNICAR» es una revista arbitrada que utiliza el sistema de revisión externa por expertos (peer-review), con for me a las normas de
publicación de la APA (American Psychological Association) para su indización en las principales bases de datos internacionales. 
Cada número de la revista se edita en doble versión: impresa (ISSN: 1134-3478) y electrónica (e-ISSN: 1988-3293), identificándose
ca da trabajo con su respectivo código DOI (Di gital Object Identifier System).

TEMÁTICA
Trabajos de investigación en comunicación y educación: comunicación y tenologías educativas, ética y dimensión formativa de la comu-
nicación, medios y recursos audiovisuales, tecnolo gías multimedia, cibermedios... (media education, media literacy, en inglés).

APORTACIONES
Los trabajos se presentarán en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabula dores. Han de tener formato Word para PC. Las moda-
lidades y extensiones son: investigaciones (5.000-6.000 palabras de texto, incluidas referencias); informes, estudios y propuestas (5.000-
6.000), revisiones del estado del arte (6.000-7.000 palabras de texto, incluidas al menos 100 referencias). 
Las aportaciones deben ser enviadas exclusivamente por RECYT (Central de Gestión de Manuscritos: http://recyt. fecyt.es/ index. php/ -
comunicar/index). Cada trabajo, según normativa, ha de llevar tres archivos: presentación, portada –con los datos personales– y ma -
nuscrito –sin firma–. Toda la in formación, así como el manual para la presenta ción, se encuentra en www.revistacomunicar.com.

ESTRUCTURA
Los manuscritos tenderán a respetar la siguiente es tructura, especialmente en los trabajos de investigación: portada, in troducción, méto-
dos, resultados, discusión/conclusiones, notas, apoyos y referencias.
Los informes, estudios y experiencias pueden ser más flexibles en sus epígrafes. Es obligatoria la inclusión de referencias, mientras que
notas y apoyos son opcionales. Se valo rará la correcta citación conforme a las normas APA 6 (véase la normativa en la web).

PROCESO EDITORIAL
«COMUNICAR» acusa recepción de los trabajos enviados por los au tores/as y da cuenta periódica del proceso de estimación/desestima-
ción, así como, en caso de revisión, del proceso de evaluación ciega y posteriormente de edición. La Re dac ción pa sará a estimar el tra-
bajo para su evaluación por el Co mité Editorial, comprobando si se adecua a la temática de la revista y si cumple las normas de publi-
cación. En tal caso se procederá a su re visión externa. Los manuscritos serán evaluados de forma anó nima (doble ciego) por cinco exper-
tos (la relación de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes exter-
nos, se decidirá la acep  tación/rechazo de los artículos para su publicación, así como, si procede, la necesidad de introducir modifi ca -
ciones. El plazo de evaluación de trabajos, una vez estimado para su revisión, es de máximo 150 días. Los au tores recibirán los informes
de evaluación de los revisores, de forma anónima, para que estos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas. En
ge neral, una vez vistos los in formes externos, los criterios que justifican la decisión sobre la aceptación/re chazo de los trabajos son: ori-
ginalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significación (avance del conocimiento científico); fiabilidad
y validez científica (calidad metodológica); presentación (correcta redac ción y estilo); y organización (coherencia lógica y presentación
material). Los autores recibirán un ejemplar impreso de la publicación.

RESPONSABILIDADES ÉTICAS
No se acepta material previamente publicado: trabajos inéditos. En la lista de autores firmantes deben figurar única y exclusivamente aque -
 llas personas que hayan contribuido intelectualmente (autoría). En caso de experimentos, los autores deben entregar el consentimiento
informado. Se acepta la cesión compartida de derechos de autor. No se aceptan trabajos que no cumplan estrictamente las normas.

Normas de publicación / guidelines for authors (español-english): www.revistacomunicar.com. 

«COMUNICAR» es una revista científica de ámbito ibe ro a   mericano que pretende el avance de la ciencia social, fomentando la investi-
gación, la reflexión crítica y la transferencia social entre dos ámbitos que se conside ran prioritarios hoy para el desarrollo de los pueblos:
la educa ción y la comunicación. Investigadores y profesionales del periodismo y la do cencia, en to dos sus niveles, tienen en este medio
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Literatura y práctica: una revisión crítica
acerca de los MOOC
Literature and Practice: A Critical Review of MOOCs
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RESUMEN
Este artículo se enfoca en una revisión tanto de literatura como de experiencias prácticas acerca de los MOOC. Los textos ana-
lizados fueron publicados en revistas entre los años 2007 y 2013. Se seleccionaron 268 artículos para este estudio, de los cuales
100 se analizaron en detalle. Los asuntos encontrados en la revisión se utilizaron posteriormente como criterios de análisis de 10
experiencias empíricas sobre MOOC. La literatura estudiada resalta el rápido crecimiento en el interés por comprender los
MOOC, sus fundamentos pedagógicos así como la importancia del concepto de lo abierto que se encuentra en ellos. Un nuevo
énfasis ha surgido recientemente en la literatura donde los factores institucionales, particularmente aquellos concernientes con la
viabilidad financiera, la certificación y la deserción se encuentran resaltados. El análisis de la prácticas actuales muestra que
muchos de los temas relevantes expresados en la literatura académica están ausentes no solo de las prácticas relacionadas con
las experiencias de aprendizaje basadas en los MOOC sino que se han ignorado como sustento de la implementación de un
modelo de enseñanza basada en ellos. Del análisis realizado se concluye que buena parte de la actual oferta de MOOC es tan
solo un pálido reflejo de la conceptualización que les dio origen y que se muestra significativa en la literatura. En síntesis, la ver-
dadera esencia del concepto de lo abierto se ha perdido en la práctica.

ABSTRACT 
This article focuses on a review of both literature and practical experiences concerning MOOCs. The literature analyzed was
published in peer-reviewed journals between 2007 and 2013. 268 items were selected for this study, of which 100 were analy-
zed in detail. The issues raised by this analysis were used as the criteria for the analysis of 10 current empirical MOOC expe-
riences. The literature study highlighted the rapid growth in interest in understanding MOOCs and seeking to understand the
pedagogic frameworks most relevant to their adoption and the importance of the concept of openness embodied within them.
More recently a new emphasis has been emerging where institutional factors, particularly those concerned with financial viability,
certification and retention have been highlighted. The analysis of current practice showed that many of the concerns in the aca-
demic literature were absent from not only the practices embodied in current MOOC-based learning experiences but seem to
have been ignored in the conceptual phase of implementing a MOOC-based teaching model. In practice therefore, most of the
current MOOC offer is only a pale reflection of the conceptualization that gave them rise and has been shown to be significant in
the literature. In particular the true essence encapsulated in the concept described as Openness has been largely lost in practice.
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Aprendizaje virtual, cursos, educación en línea, entornos de aprendizaje, informática educativa, innovación didáctica, práctica
docente, MOOC.
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1. Introducción 
Una de las tendencias internacionales emergentes

en el contexto del Aprendizaje Apoyado en Tecno -
logía (AAP) es la adopción de los principios del «Movi -
miento Educativo Abierto» (Montoya & Aguilar,
2012). Este movimiento ha sido construido sobre la
base de principios en los que se asume que el conoci-
miento es un bien común (Ehlers, 2011), que pertene-
ce a la humanidad en su conjunto. En ese sentido, se
considera a la educación como un motor de desarrollo
social que debe tender a incentivar la construcción y
diseminación universal del conocimiento, usando múl-
tiples canales, incluyendo aquellos que están soporta-
dos por las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) (Dans, 2009).

La construcción de conocimiento y su socializa-
ción en este contexto implica procesos amplios de co -
laboración, reutilización, remezcla, redistribución, in -
clusión, adaptación, libre acceso y otros conceptos y
procesos asociados a la noción de «lo abierto» en edu-
cación (McAuley, Stewart, Siemens & Cormier, 2010;
Pirani, 2013).

La educación abierta está siendo un fenómeno
emergente, aunque no es nueva y tiene ya sus raíces
en los inicios del siglo XX. Un par de hitos marcan los
inicios de este movimiento que apunta hacia la educa-
ción abierta: la creación del Concejo Internacional pa -
ra la Educación Abierta y a Distancia en Canadá en
1938, y el inicio de la Universidad Abierta en el Reino
Unido en 1969. Basados en estas primeras iniciativas y
en la literatura emergente que se ha escrito sobre este
tema, es evidente que la apertura ha sido considerada
en el campo de la educación por más de 70 años
(Barth, 1972; Walberg & Thomas, 1972). 

La adaptación, el compartir, la remezcla y la cola-
boración se han introducido dentro del marco concep-
tual de la educación abierta, basándose en los princi-
pios e influencias globales del movimiento de software
libre de finales de los 70 y 80, lo cual ha contribuido a
la configuración del actual Movimiento Educativo
Abierto (Baraniuk, 2007; Wiley, 2008; D’Antoni, 2009;
Ramirez, 2013).

Como consecuencia, durante la década pasada,
múltiples y diversas iniciativas relacionadas con la
apertura en educación han surgido en todo el mundo,
la mayoría de ellas basadas en promover el acceso a
Recursos Educativos Abiertos (REA), sobre todo enfo-
cados a la creación, uso y catalogación de materiales
educativos digitales como los objetos de aprendizaje
reutilizables, los cuales son un tipo de REA (Campbell,
2004). Una gran cantidad de profesores han sido for-
mados en todo el mundo en estos temas y una gran

cantidad de repositorios de estos materiales han sido
creados acompañados de igual número de estrategias
de divulgación y familiarización entre la comunidad
académica (Lehman, 2007).

Todas estas actividades han sido construidas bajo
la expectativa según la cual esta estrategia traerá bene-
ficios significativos mediante el compartir recursos y
experticia entre la comunidad académica, lo cual per-
mitirá generar innovación educativa. Sin embargo, una
mirada cotidiana a las instituciones educativas en ge -
neral (con algunas excepciones significativas) indica
que los cambios en las prácticas educativas han sido
mínimos (Parrish, 2004). Esto ha generado muchas
reflexiones al respecto y se ha considerado que produ-
cir y usar REA no es suficiente para generar innova-
ción educativa, al igual que tampoco es suficiente ge -
nerar y gestionar repositorios y darles visibilidad.

Una posible solución al respecto es transitar de los
REA hacia las prácticas educativas abiertas (Ehlers,
2011). La idea, que parece simple, es aparentemente
muy difícil de implementar en la práctica: en vez de
enfocarse en «lo abierto» del contenido, el énfasis ha -
bría que hacerlo en hacer más abiertas las prácticas
educativas. Desde esta perspectiva es posible identifi-
car una muy interesante práctica educativa abierta: la
enseñanza abierta, la cual ha encontrado una manera
contemporánea de implementación en forma de lo
que se conoce como MOOC (Massive Open Online
Courses).

Investigaciones recientes muestran que los MOOC
se han convertido en un nuevo y ampliamente discuti-
do fenómeno en la educación (Martin, 2012). Las dis-
cusiones al respecto señalan con relevancia aspectos
como los modelos de interacción profesor/estudiante y
estudiante/estudiante y el aseguramiento de la calidad
relacionada con las actuales prácticas educativas en
línea, las cuales se basan en el acompañamiento, so -
porte y realimentación personalizadas, que, por cierto,
no aplican a un modelo masivo de enseñanza y apren-
dizaje (Marcelo, 2008; Jung, 2011). Es interesante,
sin embargo, observar que mientras que muchas insti-
tuciones educativas están debatiendo el efecto que los
MOOC puedan tener sobre sus prácticas educativas,
las consideraciones al respecto parecieran que ge -
neralmente no tienen mucho que ver con aspectos de
tipo pedagógico. Al mismo tiempo, el crecimiento de la
investigación académica sobre los MOOC en los años
recientes es un claro indicador del interés que despier-
ta este fenómeno y tal vez del sentido que tiene la ne -
cesidad de «mapear» lo que se sabe sobre las prácticas
de educación a distancia, buscando conocimiento in -
completo en esta área y así mismo profundizar en las

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5



11

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293• Páginas 09-18

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5implicaciones teóricas y prácticas relacionadas con la
adopción de estas prácticas abiertas. 

2. Método 
Para efectos de la revisión del progreso académico

con respecto a los MOOC se adoptó un método de
Revisión Integrativa (Whittemore & Knafl, 2005), el
cual incluyó dos procesos separados pero estrecha-
mente relacionados de revisión de literatura y análisis
de datos. Dicha revisión se llevó a cabo usando el
método de Conn y colaboradores (2003). Esta aproxi-
mación indica la necesidad de creación de un corpus
documental para la revisión basada en una apropiada
selección de bases de datos, el
establecimiento de criterios
para la selección y rechazo de
textos, lo cual deberá conducir
a un proceso de reducción de
los documentos y un proceso
final de re-lectura.

Para asegurar la confiabili-
dad del proceso de revisión,
algunas acciones se llevaron a
cabo de acuerdo a lo que
mencionan Dennis y colabora-
dores (1995), en donde la pri-
mera de dichas acciones tuvo
que ver con definir explícita-
mente el propósito de la revi-
sión. En este caso, el propósito
primario de este estudio fue
profundizar en la comprensión
de los MOOC y distinguir
aquello que los hace tan inte-
resantes y diferentes para el
escenario educativo actual, al
menos dentro de lo que es evidente a partir de la
actual producción de investigación en esta materia. En
ese sentido, de manera más profunda, la revisión
busca recoger varias aproximaciones teóricas y prácti-
cas que están siendo aplicadas a los MOOC y seguir
la evolución de sus conceptualizaciones a través del
tiempo.

Para el efecto, se desarrolló una estrategia cohe-
rente con el fin de limitar la revisión al objetivo decla-
rado en la misma y así incluir y excluir adecuadamente
los textos durante el proceso. Dentro de esta estrategia
se consideró pertinente incluir textos, descriptores o
palabras clave de búsqueda tanto en inglés como en
español. Además, se definió un corpus documental
que incluyó artículos publicados en revistas científicas
indexadas en la principales bases de datos académicas:

Scopus, ISI Web of Knowledge, SciELO, EBSCO -
host, ScienceDirect y DOAJ. Google Scholar se utilizó
para identificar textos relevantes extraídos de publica-
ciones en blogs y otras fuentes secundarias relaciona-
das con reconocidos académicos y científicos expertos
en la materia (Liyanagunawardena, Adams & Wi -
lliams, 2013). Este enfoque produjo un corpus de
documentos, compuesto por 268 textos, dentro de los
cuales se seleccionaron aleatoriamente un conjunto de
100 de ellos de tal manera que cubrieran un período
de siete años (2007 a 2013), correspondiente al perí-
odo de aparición del primer MOOC en 2008 hasta la
fecha de terminación de esta revisión. 

Dichos documentos se leyeron y a partir de allí se
identificaron las categorías de análisis relacionadas con
los MOOC. Por otra parte, los descriptores de bús-
queda que se utilizaron fueron: «MOOC», «cur so+ -
abierto+masivo», «curso+abierto», «curso+ masivo»
(tan to en inglés como en español).

Para minimizar el nivel de sesgo en la evaluación
de los textos seleccionados, la lectura de los mismos se
llevó a cabo por dos observadores distintos, quienes de
manera separada identificaron los tópicos o conceptos
clave en cada texto, los cuales fueron comparados uti-
lizando el coeficiente Kappa de Cohen (Cohen, 1968)
para efectos de establecer el nivel de consistencia de
ambas lecturas (Gordillo & Rodríguez, 2009). En este
caso los niveles de coincidencia fueron del 89% y por
consiguiente los de no coincidencia fueron del 11%.

Mientras que muchas instituciones educativas están 
debatiendo el efecto que los MOOC puedan tener sobre
sus prácticas educativas, las consideraciones al respecto
parecieran que ge neralmente no tienen mucho que ver con
aspectos de tipo pedagógico. Al mismo tiempo, el 
crecimiento de la investigación académica sobre los MOOC
en los años recientes es un claro indicador del interés que
despierta este fenómeno y tal vez del sentido que tiene la
necesidad de «mapear» lo que se sabe sobre las prácticas 
de educación a distancia. 
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La comparación de ambas lecturas obtuvo un coefi-
ciente de 0,67, lo cual representa un alto nivel de con-
fiabilidad para dicho proceso.

El análisis de estos textos fue conducido siguiendo
los lineamientos del Método de Análisis Temático (Fe -
reday & Muir-Cochrane, 2006; Tuckett, 2005) el cual
consiste en los siguientes procesos: familiarización con
los datos, codificación inicial, búsqueda de patrones
(temas), revisión de patrones y escritura e interpreta-
ción en un informe final. 

La familiarización con los datos se adelantó me -
diante la revisión de entradas de diario de campo en el

cual tanto los MOOC como los títulos y los resúmenes
de los textos seleccionados fueron discutidos. La codi-
ficación inicial consistió en atribuir etiquetas a los
patrones emergentes en los datos para construir las
categorías de análisis iniciales e identificar otras a partir
de datos complementarios. La búsqueda y revisión de
los patrones se condujo como un proceso de selec-
ción, combinación y eliminación basado en un análisis
preliminar de los datos. Este proceso terminó con la
descripción de las categorías finales de análisis y la es -
critura de los resultados.

Adicionalmente a la revisión de literatura académi-
ca, se llevó a cabo un estudio para ampliar el panora-
ma de este fenómeno, en el cual se estudiaron diez
MOOC publicados en diversas plataformas para

determinar si lo que se encontró en la literatura real-
mente se expresaba en la oferta actual de MOOC. 

3. Análisis y resultados
Los primeros resultados emergieron de la revisión

de literatura, que fueron usados en un análisis poste-
rior a partir del cual se produjeron distintas percepcio-
nes en cuanto al uso práctico de los MOOC. 

3.1. Revisión general de la literatura
Los resultados de la revisión de literatura acerca

de los MOOC se han dividido en dos perspectivas
diferentes, una en la que caracteri-
za la evolución conceptual de los
MOOC y la otra en la que se des-
criben sus implicaciones pedagógi-
cas.

3.1.1. Un punto de vista
cronológico 

Un primer aspecto encontrado
a partir del análisis fue el significati-
vo incremento en la publicación de
ar tículos en 2013 (82%), en com-
paración con los cinco años ante-
riores (18%). Este fenómeno es de
remarcar ya que en un análisis pos-
terior de publicaciones en Scopus,
buscando en los títulos, resumen y
palabras clave a fecha de Marzo de
2014 se encontró que en los pri-
meros tres meses del año ya se
habían publicado 25 artículos en
comparación con los 103 publica-
dos durante todo el año 2013, y
con un promedio de 3 artículos
para el período 2008-11.

El análisis de contenido de la literatura mostró que
las concepciones alrededor de los MOOC han cam-
biado rápidamente a través del tiempo. El 75% de los
artículos escritos en los primeros años de existencia de
los MOOC los describen como experiencias de
aprendizaje en las cuales se hace énfasis en sus com-
ponentes abiertos. Lo abierto era la principal y más
importante característica de los MOOC siendo la ma -
sividad la segunda característica en cuanto al nivel de
importancia. Downes (2009), Siemens (2009), y Peter
y Farrell (2013), muestran al menos cinco atributos de
lo abierto como componentes esenciales de los
MOOC: acceso libre, adaptación, remezcla, el com-
partir y la colaboración, siendo estos aspectos reitera-
dos en trabajos posteriores de Wiley (2012) y Siemens
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El 72% de los artículos estudiados hacen alusión a los
MOOC como un concepto disruptivo desde una 
perspectiva pedagógica. Debido a la naturaleza masiva y
abierta de los MOOC hay un consistente llamado a 
proponer un escenario teórico diferente al que hasta la
actualidad se ha venido teniendo en cuenta para so portar
la educación en línea o el aprendizaje híbrido. Como
resultado, el conectivismo y el aprendizaje por pares así
como la apertura y la relación entre los MOOC y la 
reutilización de contenido han surgido como tópicos de
especial atención dentro de esta perspectiva teórica.
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(2013). Como un ejemplo, Siemens (2009) se refiere
a ello como una «ecología de curso», una perspectiva
alternativa a un único y no modificable contenido de
un curso o de una manera de interactuar. Ninguna
predeterminación por parte de un profesor más allá de
unos lineamientos iniciales que invitan a los estudian-
tes a crear sus propias redes, su propio contenido, su
propio aprendizaje. Al respecto, diversos autores resal-
tan estos aspectos en sus trabajos (Kop, Fournier &
Mak, 2011; Anderson & Dron, 2012; Anderson &
McGreal, 2012). Por otra parte, hubo un fuerte énfa-
sis en los primeros artículos (2008 a 2010) en abordar
esta apertura desde un punto de vista tecnológico
(Downes, 2009; Fini, 2009; Groom & Lamb, 2009).
Esto se produjo con el fin de asegurar que lo abierto
era genuinamente alcanzable abordando tópicos como
el servicio y la interacción del sistema, prácticas y he -
rramientas para la creación y remezcla de contenido,
a través de procesos de agregación. Por ejemplo: «Mu -
chas personas están usando blogs, wikis, redes so -
ciales, sistemas de mensajería, etc. La idea subyacente
es que muchas personas se sienten cómodas con el
uso de herramientas que consideran como propias, de
tal manera que sea posible que continúen usándolas
cuando se encuentren en medio de actividades de
aprendizaje» (Fini, 2009: 2). «El agregador central del
curso registró 170 weblogs separados o fuentes RSS
similares propuestos por los estudiantes, quienes usa-
ron su propio blog o sitio web para participar de las
discusiones […]. Adicionalmente, miles de comenta-
rios fueron colocados en el foro central de Moodle,
igualmente tres áreas separadas dentro de Second
Life, se crearon grupos de Google, un espacio en Ning
fue generado, y más. De hecho, las contribuciones de
los estudiantes al curso continuaron día tras día hasta
que el curso se completó en Diciembre, 2008» (Dow -
nes, 2009).

Es bastante interesante anotar que en los años
recientes (2011 en adelante), hay un cambio al estu-
diar los MOOC desde los comportamientos de uso
hacia otras implicaciones prácticas como la viabilidad
financiera, sostenibilidad y asuntos relacionados con la
retención o deserción de estudiantes. Ejemplos de esta
aproximación se encuentran en Mackness, Mak y
Williams (2010), Koller, Ng, Do y Chen (2013), y Mi -
guel, Caballe y Prieto (2013). Lo anterior se muestra
también en los trabajos de Schmidt, Geith, Håklev y
Thierstein (2009) quienes exploraron la relevancia
institucional de estos tópicos y propusieron la discusión
en el campo de la educación abierta. La discusión pos-
terior se enfocó en la naturaleza abierta de este tipo de
experiencias de aprendizaje, un aspecto que causa

grandes preocupaciones en las instituciones educativas
que tradicionalmente soportan sus actividades con los
ingresos generados por el valor del material en los pro-
gramas que ofrecen. 

Otra discusión de gran importancia alrededor de
los aspectos prácticos de los MOOC se enfoca en las
alarmantes estadísticas de deserción, en donde solo un
porcentaje mínimo de aquellos que inician un MOOC
lo terminan (Koller & al., 2013; Yang, Sinha, Adamson
& Rose, 2013).

La certificación es otro de los temas que ha venido
creciendo en importancia en los años recientes con
algunos ejemplos en las publicaciones dentro del perí-
odo entre 2008 y 2010 apareciendo consistentemente
entre 2011 a 2013 y en los primeros meses del 2014
(Bragg, 2014; Miranda, Mangione, Orciuoli, Gaeta &
Loia, 2013). Un asunto especial para reconocer es
que una buena parte de los estudiantes de los MOOC
no están interesados en ningún tipo de certificación o
en ganar créditos académicos, tópico explorado en de -
talle por Gibson (2014) y Pirani (2013). Desde la pers-
pectiva de la institución educativa el foco en la certifi-
cación se relaciona con los riesgos asociados al plagio
y a la sustitución de la identidad académica (North,
Richardson & North, 2014; Young, 2012).

3.1.2. Un punto de vista pedagógico
El 72% de los artículos estudiados hacen alusión a

los MOOC como un concepto disruptivo desde una
perspectiva pedagógica. Debido a la naturaleza masiva
y abierta de los MOOC hay un consistente llamado a
proponer un escenario teórico diferente al que hasta la
actualidad se ha venido teniendo en cuenta para so -
portar la educación en línea o el aprendizaje híbrido.
Como resultado, el conectivismo y el aprendizaje por
pares así como la apertura y la relación entre los
MOOC y la reutilización de contenido han surgido
como tópicos de especial atención dentro de esta pers-
pectiva teórica.

a) En cuanto al conectivismo, este se ha presenta-
do como relacionado con el origen mismo de los
MOOC, de hecho, las primeras iniciativas al respecto
fueron desarrolladas siguiendo los principios teóricos
del conectivismo (Nerantzi, 2012; Saadatmand &
Kumpulainen, 2014), dando lugar a varios debates
acerca de su real influencia en los fundamentos de los
MOOC (Aguaded, 2013; Clarà & Barberà, 2013;
Siemens, 2013).

Sin embargo, aunque la fundamentación inicial de
los MOOC esté íntimamente relacionada con los prin-
cipios conectivistas, su masividad ha requerido la
adopción de otros principios pedagógicos como los del
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5 aprendizaje por pares debido a las dificultades implíci-
tas de generar seguimiento o realimentación de parte
de un profesor para un grupo masivo de estudiantes.
Desde esta perspectiva, los estudiantes juegan un do -
ble rol de aprendices y enseñantes dentro de pe -
queños grupos de trabajo estructurados dentro de la
totalidad de la cohorte u organizados de manera
espontánea. Lo anterior sugiere que el rol del educa-
dor no es propiedad exclusiva del profesor y puede en
consecuencia transitar a otras personas, inclusive a
otros estudiantes, lo cual es una clara manifestación de
su fundamentación educativa basada en el aprendizaje
por pares y en el conectivismo (Conole, 2013; Sie -
mens, 2006).

b) La literatura muestra que los atributos de la
apertura que eran explícitos y fundamentales en la
conceptualización original virtualmente desaparecen
en la literatura reciente, excepto cuando se menciona
explícitamente que no están siendo tenidos en cuenta
(Gil-Jaurena, 2013; Knox, 2013; Rodríguez, 2013).
Sin embargo, los atributos de apertura se presentan to -
davía como factores con gran potencial para generar
cambio en las prácticas de enseñanza. Específicamen -
te, uno de los aspectos de lo abierto que no ha sido
explotado como originalmente se había concebido es
la «adaptación», entendida como la apertura para ajus-
tar los propósitos y reutilizar el contenido. De acuerdo
a lo anterior, uno de los más importantes elementos
detrás de la ideas de «lo abierto» es la «adaptación»
(Hilton III, Wiley, Stein & Johnson, 2010). Este as -
pecto, el cual tiene en consideración elementos co mo
la remezcla, la colaboración y el acceso libre, impacta-
rá inevitablemente en algunas prácticas pedagógicas
tales como la enseñanza, la evaluación y la realimen-
tación.

c) Otro tema que apareció consistentemente en la
literatura sobre los MOOC tiene que ver con los
Recursos Educativos Abiertos (REA). Parece por la
forma en que estos recursos se relacionan con los
MOOC que se identifican como un factor que asegu-
ra la naturaleza abierta en estas experiencias de apren-
dizaje. El uso de los REA se asocia con la adaptación
como un atributo principal de apertura. Debido a que
el contenido puede ser modificado por el estudiante
(adaptación del REA) la relación entre ellos y el con-
tenido empieza a cambiar. Ejemplos de esta aproxima-
ción se encuentran en Daradoumis, Bassi, Xhafa y Ca -
ballé (2013) y Pantò y Comas-Quinn (2013).

3.2. Revisión general de experiencias
La segunda fase de la revisión se enfocó en verifi-

car si los aspectos pedagógicos y los atributos de lo

abierto hallados en la literatura efectivamente se
expresaban en los MOOC seleccionados.

3.2.1. Los diseños de los MOOC se orientan a las
plataformas

Un hallazgo de este estudio tuvo que ver con la
similitud del diseño de estas experiencias de aprendi-
zaje con relación a las plataformas en donde se en -
cuentran publicadas. Esto significa que la mayoría de
los MOOC que se ofrecen en la misma plataforma ter-
minan pareciéndose entre sí, con contenidos que se
presentan de manera similar y con rutas o comporta-
mientos de aprendizaje muy parecidos. Esto sucede
debido a que la mayoría de las plataformas han gene-
rado plantillas sobre un curso modelo para que los
proveedores de los cursos los construyan. Estos dise-
ños, sin embargo, fallan consistente y repetidamente
en contemplar los principios básicos del conectivismo
o del aprendizaje por pares. La mayoría de las activi-
dades de aprendizaje propuestas han sido diseñadas
para ser resueltas de manera individual y muy poca
interacción con los pares estudiantes es necesaria para
generar aprendizaje. Es más, tanto el contenido como
la estructura de las actividades no involucra la cons-
trucción o establecimiento de conexiones como parte
de la base para aprender.

En la mayoría de los casos, estas estructuras son
predeterminadas y secuenciales y el estudiante se limi-
ta a seguirlas obedientemente. Solo en dos de los
MOOC estudiados, su estructura contemplaba proce-
sos de interacción en actividades dentro de pequeños
grupos de trabajo, como el canal principal para gene-
rar aprendizaje y recibir realimentación.

De hecho, se puede observar en la práctica que de
alguna manera «lo masivo» se ha vuelto tan importante
en los MOOC que este fenómeno ha empezado a
generar «fábricas de cursos» (muy similares a cualquier
otro). Un claro ejemplo es Coursera (http://coursera. -
org), un «proveedor» de MOOC que en tres años en
su portafolio ha pasado a ofrecer más de 530, que
obedecen a la lógica propuesta por Horton (2006),
llamada «WAVWAVWAVAAQ: Watch a Video
Watch a Video Watch a Video AND Attempt a
Quiz».

3.2.2. Ausencia casi total de los atributos de aper-
tura

El análisis también mostró que todos los MOOC
estudiados ofrecen acceso libre y el 80% de ellos utili-
za esta característica como su principal atributo de
mercadeo. Al mismo tiempo, sin embargo, están casi
del todo desprovistos de otros atributos esenciales de

14



© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 09-18

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5apertura, como la adaptación, la remezcla, la redistri-
bución y la colaboración. Esto sugiere que «lo libre» se
puede asumir para implicar «lo abierto», ignorando
algunos principios fundamentales del Movimiento de
Software Libre, de acuerdo a los cuales hay una gran
diferencia entre «libre de cargo» y «libre acceso». En
la primera, «libre» se orienta más hacia libre como
regalo, el cual puede usarse sin costo en la forma en
que se consigue. La segunda, (la cual deriva de lo
abierto como fuente de código abierta) tiene más que
ver con las posibilidades de hacer más, dentro de los
límites preestablecidos para ello con algo que es abier-
to.

En la medida en que el ac -
ceso es libre y se pueda llegar
al contenido sin costo alguno,
esto no implica la posibilidad
de ser capaz de reutilizar dicho
contenido en otros contextos,
modificarlos o combinarlos
con otros productos digitales
para crear nuevos recursos
educativos.

En un análisis posterior a
este punto, se encontró que el
60% de los MOOC estudiados
se refieren al uso de REA
como la base y filosofía para
acceder a los contenidos del
curso. Los principios asociados
a los REA se refuerzan me -
diante la citación explícita a
que el acceso a estos recursos
se da a través de su licencia-
miento por Creative Com -
mons. Ahora bien, mientras
que explícitamente se menciona el uso de contenidos
a manera de REA no hay evidencia alguna acerca de
cómo pueden reutilizarse. Esto confirma que tanto el
contenido como los cursos que los usan sufren del
mismo defecto: la asimilación del concepto «libre» solo
significa libre de costo. Por lo tanto, lo que pretende
ser contenido abierto no es, de hecho, abierto en el
sentido de los REA.

4. Discusión y conclusiones
Un creciente nivel de discusión está tomando lu -

gar dentro de las redes académicas y sociales acerca
de «el fenómeno MOOC». Como resultado, numero-
sas iniciativas en esta área se han generado a un nivel
casi industrial donde previamente el modelo se ha
impregnado institucionalmente.

4.1. Un paso difícil de dar 
Una idea rica que comenzó con fuerza, con gran-

des expectativas basadas en el potencial innovador de
lo abierto se ha convertido, a lo largo de los años, en
una fórmula mecánica con muy poca creatividad ge -
nuina más enfocada en lograr audiencias globales que
en ser parte de un proceso entregado por instituciones
académicas tradicionales. Es preocupante ver la gran
dificultad que tiene la academia en transformar el dis-
curso pedagógico acerca de los MOOC en unas prác-
ticas y una oferta educativa que claramente se mues-
tren como buenas prácticas. En particular parece ha -
ber una gran dificultad en moverse del contenido

abierto hacia las prácticas abiertas, tal como lo descri-
be precisamente Ehlers (2011).

Al respecto, el énfasis sigue estando ampliamente
en la importancia de construir y organizar contenido
educativo dentro de experiencias de aprendizaje pre-
determinadas. En ese orden de ideas, no se ha podido
encontrar aún de manera concreta que por medio de
la aplicación de los atributos de lo abierto a las prácti-
cas educativas sea posible crear espacios más intere-
santes que fomenten verdadera innovación que cam-
bie la manera en la que aprendices y maestros interac-
túan y se relacionan. Esto se puede deber al hecho de
que «lo abierto» es todavía un concepto pobremente
entendido. De hecho, «lo abierto» es un tema emer-
gente con escaso conocimiento acerca de ello dentro
de la comunidad académica y con poca cantidad de
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Una idea rica que comenzó con fuerza, con grandes 
expectativas basadas en el potencial innovador de lo abierto
se ha convertido, a lo largo de los años, en una fórmula
mecánica con muy poca creatividad ge nuina más enfocada
en lograr audiencias globales que en ser parte de un proceso
entregado por instituciones académicas tradicionales. Es 
preocupante ver la gran dificultad que tiene la academia en
transformar el discurso pedagógico acerca de los MOOC 
en unas prácticas y una oferta educativa que claramente 
se muestren como buenas prácticas.
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5 experiencias prácticas evidentes en esta área. Ade más,
parte de su naturaleza emergente se presenta de esa
manera debido a que su evolución teórica como obje-
to de estudio coloca muchos de sus principios teóricos
y experiencias prácticas en búsqueda permanente de
espacios de validación, discusión y realimentación. En
síntesis: es un tema poco conocido que plantea mu -
chas preguntas y cosas interesantes por descubrir.

Un segundo elemento que contribuye a esta discu-
sión es que «lo abierto» en educación es un tema rela-
cionado con el uso de las TIC. En el pasado la reuti-

lización y ajuste en el propósito del contenido educati-
vo era menos factible y posible que ahora con las ver-
siones electrónicas de dicho contenido. La emergencia
de los MOOC plantea la necesidad de familiarizarse
con este tema como nunca antes había pasado.

4.2. El pálido reflejo de los MOOC
En sus inicios, el concepto de MOOC y sus pri-

meras experiencias prácticas fueron desarrolladas con
base en un reducido conjunto de pilares de apertura.
Estos pilares sirvieron de núcleo para este concepto
que fue caracterizado por la reutilización, la remezcla,
la colaboración y el compartir en un entorno de libre
acceso. 

En ese sentido, lo que se puede observar hoy en
los MOOC que se ofrecen actualmente en los portales
especializados no es sino un pálido reflejo de lo que un

MOOC podría llegar a ser. De hecho, no sería una
exageración llegar a sugerir que la mayoría de los
MOOC actuales no son MOOC en absoluto ya que
muy poco de los principios de lo abierto ha sobrevivi-
do en ellos. Esta realidad confirma la preocupación de
David Wiley acerca de la desfiguración del significado
de este acrónimo (Wiley, 2012).

La consideración del significado completo del
acrónimo MOOC es realmente importante para dise-
ñar un curso consistente con sus principios y así abor-
dar las preocupaciones planteadas en este artículo. De

las cuatro letras que le compo-
nen, es tal vez la primera de las
«Os» (open/abierto) la que
mayor importancia tiene para
comprender su significado e
im plicaciones. 

La «C» (course/curso) ge -
nera una interesante diferen-
ciación de otros modelos de
aprendizaje distribuido. Ser un
curso lo separa de los videotu-
toriales de autoaprendizaje y
de acceso libre disponibles a
través de Internet. Un curso no
solo tiene una clara intenciona-
lidad pedagógica sino que tam-
bién provee una estructura
curricular para lograr sus pro-
pósitos educativos, la cual tiene
unos elementos constitutivos
(personas, recursos, conteni-
do, evaluación, realimenta-
ción, espacios de interacción,
etc.). Todo esto está presente

en un MOOC, pero manifestado en una forma muy
diferente a la de las experiencias e-learning «típicas».

La segunda «O» (online/en línea) indica que toda
la experiencia de aprendizaje se realiza a través de
Internet. 

La «M» (Massive/masivo) pareciera la característi-
ca más popular de este concepto pero tal vez es la más
circunstancial. Siendo uno de los componentes que le
identifican, bien podría o no estar presente. Esto signi-
fica que un curso masivo puede estar pensado, diseña-
do e implementado para atender a un grupo muy nu -
meroso de estudiantes, pero el que haya ese número
de estudiantes se debe a factores más allá de su diseño,
como aquellos relacionados al mercadeo del curso y su
visibilidad. En otras palabras, un MOOC es masivo
debido no a que tenga muchos estudiantes sino porque
ha sido diseñado para tener muchos estudiantes.

16

Hay una creciente divergencia entre el concepto de MOOC
definido desde su acrónimo y los principios explorados en la
literatura, y la oferta emergente de dichos MOOC. Esta
divergencia se caracteriza por prácticas que no se fundan en
las pedagogías sobre las cuales los MOOC fueron diseñados,
con el peligro implícito que las experiencias del estudiante
sean menos que óptimas. Tal vez esta percepción de alguna
manera explica la alarmante tasa de deserción reportada con-
sistentemente por los proveedores de MOOC y sea la base
de una urgente revisión de las prácticas asociadas a ellos
antes de que empiecen a desacreditarse injustamente.



En conclusión, este estudio ha revelado que hay
una creciente divergencia entre el concepto de
MOOC definido desde su acrónimo y los principios
explorados en la literatura, y la oferta emergente de
dichos MOOC. Esta divergencia se caracteriza por
prácticas que no se fundan en las pedagogías sobre las
cuales los MOOC fueron diseñados, con el peligro
implícito de que las experiencias del estudiante sean
menos que óptimas. Tal vez esta percepción de algu-
na manera explica la alarmante tasa de deserción re -
portada consistentemente por los proveedores de
MOOC y sea la base de una urgente revisión de las
prácticas asociadas a ellos antes de que empiecen a
desacreditarse injustamente.
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RESUMEN
Los cursos MOOC se han entendido como la última evolución del aprendizaje en red, y desde su nacimiento en 2008 se han
puesto en práctica en un buen número de universidades. A pesar del éxito social de estas propuestas, tanto el diseño del apren-
dizaje como la eficacia de sus resultados han sido puestos en duda. Actualmente la mayoría de las publicaciones se centran más
en discutir su potencial para ofrecer educación de calidad en todo el mundo a gran escala que en la medición rigurosa de los
resultados de aprendizaje. El presente trabajo muestra los resultados de una investigación centrada en el diseño pedagógico de
un curso MOOC cooperativo y su influencia en la motivación y en los resultados académicos obtenidos. El diseño se ha validado
a través de un estudio Delphi y la variable «motivación» se ha controlado a través de un instrumento estandarizado (Instructional
Materials Motivation Survey, IMMS). El rendimiento académico se ha evaluado a través de evidencias de aprendizaje. Se defien-
de que el diseño, definido por una utilización intensiva de redes sociales y realización de actividades por parte de los estudiantes
en sus Entornos Personales de Aprendizaje, influye en el rendimiento, y es la satisfacción con la percepción del diseño la variable
que media en dicha relación. Los resultados académicos obtenidos y la motivación de los estudiantes avalan la utilización de cur-
sos MOOC cooperativos en estudios universitarios.

ABSTRACT 
MOOCs are seen as the latest evolution in online learning and, since their launch in 2008, they have become an integral part of
university course curricula. Despite the social success of these courses, the learning design and efficacy of their results have been
questioned. Most current research has focused more on discussing their potential to offer quality, large-scale education worldwi-
de rather than measuring learning outcomes. This paper shows the results of a research study that focused on the pedagogical
design of a cooperative MOOC and its influence on motivation and academic results. A Delphi study was used to validate the
design, and the motivation variable was controlled using the Instructional Materials Motivation Survey (IMMS). Academic per-
formance was assessed through evidence-based learning. The paper argues that design, which is defined by the students’ inten-
sive use of social networks and the activities they carry out in their Personal Learning Environments, has an influence on perfor-
mance, and the variable that mediates in that relationship is the level of satisfaction with the perception of the design. The aca-
demic results obtained and the students’ motivation support the use of cooperative MOOCs in university education.
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Educación superior, aprendizaje, motivación, entornos personales de aprendizaje, entornos de aprendizaje cooperativos, apren-
dizaje virtual, innovación educativa, investigación educativa.
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1. Introducción y estado de la cuestión
En los últimos meses, los denominados MOOC

están recibiendo gran atención en la literatura científi-
ca, presentando una nueva manera de enfocar la for-
mación que está atrayendo a millones de alumnos en
todo el mundo y que está alterando la manera en que
las universidades presenciales conciben la formación
online. Los cursos MOOC se han entendido como la
siguiente evolución del e-learning dentro de un conti-
nuum que, como sugiere Conole (2014), abarca des -
de los primeros movimientos multimedia de los ochen-
ta hasta los MOOC en el año 2008 y las aportaciones
de las Analíticas de Aprendizaje a partir de 2010. La
magnitud de los MOOC, la rapidez de su incremento
y las profundas cuestiones que parecen estar aumen-
tando en relación con los fines de la educación supe-
rior y el futuro de la universidad, indican claramente
algo realmente nuevo, algo más que una simple moda.
Por esta razón, sin duda vale la pena un compromiso
serio por parte de cualquier persona interesada en el
futuro digital del cambio educativo.

Parte de este compromiso es el cuerpo de investi-
gación que ha comenzado a construirse en torno a los
proyectos MOOC. Diferentes trabajos realizan estu-
dios sistemáticos sobre la investigación realizada en
MOOC entre 2008 y 2013 (Liyanagunawardena,
Adams & Williams, 2013; Castaño, 2013; Karsenti,
2013). El diseño pedagógico de los MOOC, las inte-
racciones entre estudiantes y las perspectivas del apren-
dizaje y sus variables asociadas (motivación, actitudes,
perspectivas) aparecen como grandes líneas de inves-
tigación. Junto a esta perspectiva centrada en el apren-
dizaje destacan también las cuestiones relacionadas
con el coste, la accesibilidad universal a la enseñanza
superior y el problema de las tasas de deserción de los
estudiantes.

Son numerosos los autores que sostienen que los
MOOC carecen de rigor pedagógico (Vardi, 2012;
Zapata-Ros, 2013), y que los discursos actuales sobre
los MOOC reflejan preocupaciones de orden estraté-
gico, institucional, económico, social y tecnológico,
pero que no existe un discurso pedagógico profundo
(Guàrdia, Maina & Sangrà, 2013: 4).

A pesar de estas críticas, y de que los MOOC uti-
licen un tipo de enseñanza flexible que tienen una
estandarización pequeña (Shirky, 2013), diferentes
autores proponen distinguir entre c-MOOC conecti-
vistas versus x-MOOC más tradicionales (Downes,
2011; Siemens, 2012a; Rodríguez, 2013), por lo que
no cabría hablar de un único diseño pedagógico. Así,
Rodríguez (2012) estudia con detalle los cursos repre-
sentativos de ambos tipos de propuestas estableciendo

que se diferencian claramente por la teoría del apren-
dizaje y el modelo pedagógico que los sustenta.

Esta primera clasificación, demasiado simplista, va
adquiriendo complejidad. Knox, Bayne, Macleod, Ross
y Sinclair (2012) intentan superar estas deficiencias
añadiendo a su curso «E-learning and Digital Cultures»
la utilización de prácticas más interesantes e innovado-
ras del e-learning, anteponiendo la entrega de conteni-
dos a las redes sociales del proceso, la comunidad y el
aprendizaje.

Esta propuesta está en sintonía con la de Lane
(2012) quien encuentra dificultades en situar su plan-
teamiento (POT Certificate Class, 2012) en la disyun-
tiva «Modelo Stanford» versus MOOC «conectivista»,
proponiendo un proyecto basado en tareas, al que
denomina s-MOOC (Skill MOOC).

La clasificación simplista entre x-MOOC y c-
MOOC se va superando, con las aportaciones de me -
canismos alternativos para describir la naturaleza de
los MOOC. Downes (2013) sugiere cuatro criterios:
autonomía, diversidad, apertura e interactividad. Dan -
do un paso más, Clark (2013) señala una taxonomía
de ocho tipos de MOOC, indicando que pueden
situarse en cualquier punto del espectro de los tradi-
cionales cursos online. Conole (2013) propone clasifi-
carlos en un conjunto de doce dimensiones, lo que
ayuda a complejizar las posibilidades de diseño de un
MOOC.

Desde esta perspectiva, los cursos MOOC coope-
rativos intentan responder a la heterogeneidad de los
participantes en un MOOC realizando un curso tipo X,
pero integrando algunas de las ventajas de los cursos
conectivistas (Fidalgo, Sein-Echaluze & García Pe -
ñalvo, 2013): utilización intensiva de las redes sociales,
creación de comunidades de aprendizaje (Alario-Hoyos
& al., 2013) y utilización de entornos personales de
aprendizaje (Castaño & Cabero, 2013: 102).

La eficacia de la formación online, y los MOOC
no dejan de ser una evolución del e-learning (Conole,
2014), ha sido por lo demás bien establecida en nume-
rosos metaanálisis de investigación (Cabero, 2008;
Means, Toyama, Murphy, Bakia & Jones, 2010). Si
bien diferentes estudios han señalado que las bases
pedagógicas de los MOOC son sólidas para sus dife-
rentes formatos (Glance, Forsey & Riley, 2013; Son -
walkar, 2013), la influencia de los determinados tipos
de diseño de MOOC en los resultados de aprendizaje
no se ha abordado. Las referencias en los cursos cons-
tructivistas, los únicos estudiados en profundidad por
Kop y Fournier (2011), Kop, Fournier y Mak (2011) y
De Waard (2011, 2013), se centran más en sus efec-
tos transformadores de las estructuras convencionales



de generación de conocimiento que en la medición
rigurosa de los resultados de aprendizaje.

Desde otro punto de vista, algunos estudios han
establecido las posibilidades de los MOOC para favo-
recer la autonomía de los estudiantes (Kop, Fournier &
Mak, 2011; Milligan, Littlejohn & Margaryan, 2014) y
para el desarrollo de competencias propias del Siglo
XXI (Yeager, Hurley-Dasgupta & Bliss 2013; Sangrá
& Wheeler, 2013).

La motivación ya ha sido identificada previamente
por Milligan, Littlejohn y Mar garyan (2013), como
una va riable que contribuye a au mentar la participa-
ción y el éxito de los estudian-
tes. Co mienzan a aparecer
estudios en esta línea, como
los aportados por Cheng
(2014) sobre la competencia
emocional de los estudiantes
en un curso MOOC, o, desde
otro punto de vista, las aporta-
ciones de Veletsianos (2013)
acerca de experiencias de
aprendizaje con MOOC.

La investigación señala
también puntos de vista más
escépticos con la utilización de
MOOC en la educación supe-
rior. Varios autores señalan
que sus ventajas están en reali-
dad asociadas a lo que ya
conocíamos de la enseñanza a
distancia (Fini, 2009; Yuan &
Powell, 2013; Harder, 2013).

Por otra parte, se reconoce que las tasas de deser-
ción de los estudiantes han aumentado con los
MOOC. Sin embargo, como señalan Liyanagu -
nawardena, Adams y Williams (2013), los datos sobre
las tasas de terminación de MOOC no están fácilmen-
te disponibles. Jordan (2013) tras examinar 24 cursos
MOOC llega a la conclusión de que la tasa de finali-
zación más alta alcanzada fue del 19,2%, mientras que
en la mayoría de MOOC las tasas fueron menores del
10%. Liyanagunawardena, Parslow y Williams (2014)
indican en su trabajo que los participantes en cursos
MOOC desafían el sentido clásico de deserción,
puesto que los estudiantes no pagan cuotas de inscrip-
ción ni matrículas, y sugieren que este abandono esco-
lar está relacionado con la insatisfacción por no conse-
guir sus objetivos personales.

2. Método de la investigación
El objetivo de la investigación es el análisis centra-

do en el diseño pedagógico de un curso MOOC coo-
perativo y su influencia en la motivación y en los resul-
tados académicos de los participantes. Las preguntas
de investigación fueron las siguientes:

a) ¿Existe relación entre el rendimiento académico
y el diseño pedagógico del curso?

b) ¿Hay relación entre la motivación del alumnado
y el diseño pedagógico del curso?

c) ¿Existe relación entre el rendimiento académico
y la motivación de sus participantes?

Uno de los pilares base de la investigación era el
diseño pedagógico del curso basado en la coopera-

ción. Para el diseño del curso MOOC, se realizó un
estudio Delphi a doble vuelta con 53 expertos de uni-
versidades tanto europeas como latinoamericanas en
temas de e-learning y TIC. Se les preguntó sobre tipos
de MOOC, tipos de aprendizaje, tareas y formas de
evaluación, y sobre las funciones y roles de los tutores.
Tras las respuestas obtenidas, se envió de nuevo para
su validación el diseño del curso alojado en la platafor-
ma Metauniversidad basada en Chamilo, solución de
software libre de gestión del e-learning licenciada bajo
la GNU/GPLv3.

Por otro lado, y con el objetivo de fomentar la inte-
racción entre los participantes, se favoreció el uso de
las redes sociales de los estudiantes (Twitter, Skype,
blogs, Facebook, Linkedin, etc.). Para superar las limi-
taciones técnicas de la plataforma utilizada se abrió un
canal en Ning donde los participantes interactuaban y
socializaban sus aportaciones. Cada semana se realiza-
ban e-actividades y todo ello facilitaba la construcción
del PLE de cada participante.

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5

ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 19-26

21

En los últimos meses, los denominados MOOC están reci-
biendo gran atención en la literatura científica, presentando
una nueva manera de enfocar la formación que está atra-
yendo a millones de alumnos en todo el mundo y que está
alterando la manera en que las universidades presenciales
conciben la formación online. Los cursos MOOC se han
entendido como la siguiente evolución del e-learning 
dentro de un continuum.



El análisis estadístico de los datos se ha llevado a
cabo mediante el programa SPSS versión 22. En la
recogida de los datos, además de las evaluaciones de las
e-actividades por el profesorado, se ha utilizado una
batería de cuatro preguntas con escala Likert sobre el
diseño del curso. Por otra parte, los datos sobre la moti-
vación se obtuvieron a través de la escala IMMS (Ins -
tructional Materials Motivation Survey) que el alumna-
do del MOOC completó al finalizar el curso. Se trataba
de un cuestionario tipo Likert formado por 36 ítems
divididos en cuatro categorías (atención, confianza,
satisfacción y relevancia) basado en el modelo de moti-
vación ARCS de Keller (1987). En este caso se utilizó
la propuesta de Di Serio, Ibáñez y Delgado (2013), con
un coeficiente de fiabilidad documentado de 0,96,
adaptándola ligeramente al campo de los MOOC.

2.1. Muestra
El curso se diseñó pensando en los estudiantes de

cuarto del Grado de Educación Primaria de la Uni -
versidad del País Vasco, aunque por la propia defini-
ción del MOOC se abrió en la
Red para todo aquel que estuvie-
ra interesado en la materia, tal y
como se puede encontrar en
otras experiencias MOOC (Sie -
mens, 2012b; Knox, Bayne,
Macleod, Ross & Sin clair, 2012). 

Así, de los 744 inscritos al
MOOC la muestra de análisis la
configuran 186 participantes,
que conforman la N de la inves-
tigación. En lo referente a la tasa
de abandono, comenzaron el
curso 186 personas, esto es, el 25,83% de las inscritas,
y lo finalizaron 88 de ellas, el 11,82%. Por lo tanto, la
mortandad ha seguido la línea general de los MOOC,
a pesar de que el porcentaje de participación es algo
superior al 10% señalado por Jordan (2013).

3. Análisis y resultados
Realizado el análisis de los datos provenientes de

las escalas utilizadas (IMMS y escala sobre el diseño
del curso), se presentan a continuación los resultados
siguiendo el orden de las preguntas de investigación
definidas. Además de los resultados globales del análi-
sis correlacional, también se ha llevado a cabo un estu-
dio basado en la división de los participantes del
MOOC en dos franjas de edad: menores de o iguales
a 31 años y mayores de 31 años, ya que el primer
grupo lo conforman los estudiantes de grado y el se -
gundo los participantes ajenos a él. 

El diseño del curso se basa en cuatro variables
evaluadas por los participantes a través de una escala
Likert conformada por los siguientes ítems: «Utilizar
pequeñas pastillas de vídeo es una buena idea»; «Pude
controlar con facilidad el desarrollo del curso gracias a
la realización de las e-actividades»; «La interacción
con los compañeros vía red potencia el aprendizaje»;
«Y la utilización de una red social como complemento
del curso me ha ayudado a realizarlo».

En relación a la primera pregunta de la investiga-
ción (Pregunta 1ª: «¿Existe relación entre el rendimien-
to académico y el diseño del curso?»), se observa rela-
ción directa entre ambos factores. Tanto en el resulta-
do global como en los resultados por tramos de edad
la relación es significativa (tabla 1). Los cuatro ítems
que conformaban la escala sobre el diseño del curso
fueron valorados positivamente o muy positivamente
por el 85% de los participantes.

En este mismo sentido se puede responder a la
segunda pregunta («¿Hay relación entre la motivación
del alumnado y el diseño pedagógico del curso?»)

donde se hacía hincapié en la posible relación existen-
te entre la motivación de los alumnos y el diseño del
curso. Según los resultados que se recogen en la tabla
2 existe una vinculación directa entre el tipo de diseño
del curso y la motivación de sus participantes. El aná-
lisis correlacional de la muestra total presenta significa-
tividad en este aspecto global, que viene apoyado por
la significatividad conseguida en cada uno de los fac-
tores (atención, confianza, satisfacción y relevancia)
en los que se basa el nivel de motivación según la esca-
la IMMS. Estos resultados significativos se reflejan en
todos los factores y en el total de los estudiantes de las
dos franjas de edad establecidas, al igual que ocurría
en la primera pregunta de investigación. Por lo que se
puede afirmar que el diseño del curso influye en la
motivación de sus participantes.

De este modo, se puede afirmar que existe rela-
ción directa entre cada uno de los cuatro factores para
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la medición de la motivación y el diseño del curso.
Atendiendo a la variable de atención, los resulta-

dos (tabla 3) confirman que tanto los ítems relaciona-
dos con la metodología (ítems 2 y 8), la calidad (ítems
11, 12, 15, 28 y 29), la organización (ítems 17, 20 y
31) y el uso del material (ítems 22 y 24), así como con
la interacción a través de Internet (ítem 19) contribu-
yen positivamente en la motivación de los participantes
del MOOC.

Además se constata un aumento en la confianza
en el aprendizaje de cada individuo, recogido en el
segundo factor de la escala IMMS (ítems 1, 3, 4, 7, 13,
25, 34 y 35 de la
tabla 3).

El mismo resul-
tado se encuentra
en los factores de
sa tisfacción y rele-
vancia (ver tabla 2).
Según los datos
obtenidos (ver tabla
4) de los participan-
tes encuestados, el
diseño del curso
(ítems 6, 27 y 36),
unido a los materia-
les (ítems 9, 16, 18,
23 y 33), y al propio
desarrollo del MOOC
(ítems 5, 10, 21 y
32), es relevante y
satisfactorio (ítems
14, 26 y 30).

Respecto a la ter-
cera pregunta plante-
ada en la in vestiga -
ción (: «¿Exis te rela-
ción entre el rendi-
miento académico y
la motivación de sus
participantes?»), los
resultados presen-

tan diferencias en
lo referente a la
globalidad y a las
franjas de edad. 

Tal y como
se puede ver en
los resultados pre -
sentados a conti-
nuación, a pesar
de que en global

no existe relación directa entre rendimiento académi-
co y motivación, se encuentra significatividad en la
relación global entre rendimiento y uno de los factores
de la escala IMMS que es la satisfacción del estudiante
(ver tabla 5).

Este dato de significación se mantiene en la franja
de edad de estudiantes encuestados mayores de 31
años, en cambio no se da la correlación en la franja de
edad de menores o iguales a 31 años (<=31 años)
(ver tabla 5).

Con estos resultados se puede afirmar que no exis-
te relación directa entre la motivación global y el ren-
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dimiento, pero sí entre uno de los factores que consti-
tuyen la motivación como es la satisfacción. De forma
global la satisfacción correlaciona directamente con el
rendimiento de los participantes en el curso MOOC.

Finalmente se ha realizado un análisis de la media-
ción del factor satisfacción en la relación entre el dise-
ño y el rendimiento de la muestra total. Al introducir la
variable mediadora (satisfacción), la relación entre el
factor diseño y el rendimiento desaparece, deja de ser
significativa, lo que evidencia que la relación entre el
diseño y el rendimiento se debe a la satisfacción por-
que, cuando se controla ésta, la relación anterior se
anula: b=0.25* (E.T.=0.10) / b 0.16ns (E.T= 0.12)
(*p<.01). Por lo tanto la satisfacción media entre el
diseño y el rendimiento, esto es, a mayor satisfacción
ante el diseño del curso mayor rendimiento del estu-
diante.

4. Discusión y conclusiones
Los MOOC se definen por el gran volumen de

alumnos participantes y por la heterogeneidad de los
mismos, con frecuencia con altas tasas de abandono. El
estudio demuestra que un diseño mixto, cooperativo,
basado en la incorporación de las redes sociales como
es trategia de aprendizaje, puede ayudar a reducir la tasa
de abandono (Fi dalgo, Sein-Echaluze & Gar cía-

Peñalvo, 2013).
Estos da tos
refuerzan la
validez de la in -
teracción para
el aprendizaje
en cursos onli-
ne, tal como se
demuestra en
in vestigaciones
p r e c e d e n t e s
(Vidal & Cama -
rena, 2014).

El diseño
in   fluye en el
rendimiento, al
encontrarse una
significatividad
directa en tre
ambos factores
tanto en el re -
sultado global
como en las
características
de diseño peda-
gógico propues-

to (utilización de microcontenidos, de micropastillas de
vídeo, utilización intensiva de redes sociales y realiza-
ción de e-actividades en los entornos personales de
aprendizaje de los propios alumnos).

Igualmente existe vinculación directa entre el dise-
ño del curso y los cuatro factores de la escala de moti-
vación IMMS: atención, confianza, satisfacción y rele-
vancia. Esta vinculación afecta tanto a la metodología,
como a la calidad y organización del material escrito y
multimedia utilizado en el curso y a la interacción
entre los participantes. Estos datos refuerzan la poten-
cialidad de los diseños cooperativos para el aprendiza-
je universitario.

Sin embargo, no ocurre lo mismo cuando se corre-
laciona la escala de motivación y sus cuatro factores
con el rendimiento académico. No se encuentra una
significatividad global entre motivación y rendimiento,
pero se observa que uno de los factores de la escala
IMMS, la satisfacción, indica una vinculación directa
con el rendimiento tanto en los resultados globales
como en los referentes a los participantes mayores de
31 años. En un momento en que las universidades se
replantean su oferta formativa online, este dato lleva a
pensar que, si bien los MOOC tradicionales pueden
servir para atraer nuevos yacimientos de alumnos a la
universidad, los MOOC cooperativos au mentan el



nivel de satisfacción de
los estudiantes y permi-
ten disminuir la tasa de
abandono. Posible -
mente un diseño híbrido
como el propuesto se
ajuste me jor a los dife-
rentes tipos de alumnos
que participan en un
curso MOOC (Milligan,
Littlejohn & Margaryan,
2013), y les facilite alcanzar sus objetivos personales
(Liyana gunawardena, Parslow & Williams, 2014).
Es to permitiría a las universidades abordar la oferta de
formación permanente y el Lifelong Learning con di -
seños más ajustados a las necesidades de los estudian-
tes. Por otra parte, se demuestra indirectamente la
capacidad de este diseño pedagógico para desarrollar
en los estudiantes competencias de aprendizaje pro-
pias del Siglo XXI. 

Finalmente, el nivel de satisfacción derivado de la
percepción positiva de la bondad del diseño por la
muestra general, y consecuentemente el rendimiento
académico positivo alcanzado por estos estudiantes,
avalan la utilización de cursos online abiertos y masi-
vos en los estudios universitarios de grado.

Tras el análisis de la mediación del factor satisfac-
ción en la relación entre el diseño pedagógico del cur -
so y el rendimiento, se observa que la relación entre
ambos deja de ser significativa. Es por lo tanto el nivel
de satisfacción sobre el diseño pedagógico del curso lo
que influye en el rendimiento académico. Sería intere-
sante completar estos resultados con el análisis de la
perspectiva de los estudiantes acerca de las experien-
cias de aprendizaje con MOOC.
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RESUMEN
A finales de la primera década del siglo XXI, el rápido aumento de cursos MOOC dibuja un nuevo panorama educativo plan-
teando nuevos retos a la enseñanza y al aprendizaje debido, fundamentalmente, a sus características de masividad, ubicuidad y
gratuidad. En estos cursos se da una confluencia de mediaciones tecnológicas y pedagógicas aún por explorar en todas sus dimen-
siones. Este trabajo, utilizando un instrumento de indicadores educativos e interactivos en un MOOC (INdiMOOC-EdI) de ela-
boración propia, se centra en averiguar qué componentes pedagógicos posee la actual oferta de MOOC en lengua hispana, para
poder dirimir aquellos elementos dependientes de las plataformas que los soportan. Para ello se realiza una investigación mixta
de tipo exploratoria y secuencial que analiza un total de 117 cursos ubicados en 10 plataformas diferentes, utilizando el instru-
mento creado y validado a tal efecto. Con la información obtenida se lleva a cabo un análisis de contenido en su vertiente cua-
litativa, mientras que con la cuantitativa se efectúan análisis estadísticos complementados con algoritmos propios de la minería de
datos. Los resultados muestran que las diferentes plataformas condicionan los diseños pedagógicos del MOOC en cinco aspectos
fundamentales: el aprendizaje, las actividades y tareas, los medios y recursos, la interactividad y la evaluación. Se concluye con
una serie de indicadores de tipo descriptivo, formativo e interactivo que pueden orientar la pedagogía de futuros Cursos Online
Masivos Abiertos.

ABSTRACT 
At the end of the first decade of the 21st century, the rapid growth in the MOOC offering brought about a new educational
landscape, posing new challenges to teaching and learning, mainly due to massive participation, ubiquity and free enrollment.
These courses embody a confluence of technological and pedagogical mediations yet to be fully explored. This study, applying
an instrument of educational and interactive indicators on a MOOC (INdiMOOC-EdI) designed by the authors, seeks to ascer-
tain the pedagogical components of MOOCs delivered in the Spanish language in order to establish which course features are
platform dependent. An exploratory sequential mixed methods study was carried out on a total of 117 courses within 10 different
platforms via an instrument developed and validated ad hoc. The data obtained is subjected to a content analysis for a qualitative
perspective; while a quantitative perspective is obtained through a statistical analysis complemented with classification algorithms
typical in data mining. The results suggest that the different platform providers condition the pedagogical design of the MOOC
in five key areas: learning, activities and tasks, means and resources, interactivity and assessment. It concludes with a series of des-
criptive, educational and interactive indicators that can be a pedagogical benchmark for future MOOCs.
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Cursos en línea, Cursos Online Masivos Abiertos, COMA, recursos educativos abiertos, diseño instructivo, minería de datos, aná-
lisis de contenido, formación basada en la web.
Online courses, Massive Online Open Courses, MOOC, open educational resources, instructional design, data mining, content
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1. Introducción y estado de la cuestión
Los MOOC son objeto de interés preferente en la

comunidad científica con una literatura reciente y en
aumento exponencial (Liyanagunawardena, Adams &
Williams, 2013; Martínez, Rodríguez & García, 2014;
Yuan & Powell, 2013). Por su filosofía estos cursos se
extienden a nivel mundial siendo un claro ejemplo de
disrupción (Anderson & McGreal, 2012; Conole,
2013; Vázquez-Cano, López & Sarasola, 2013) debi-
do a su coste, el número de estudiantes que admite y
su adecuación a las nuevas necesidades sociales con
respecto a la educación; aunque el carácter disruptivo
de los MOOC solo se verifica si son tomados como
experimentos para poner a prueba nuevas metodolo-
gías, nuevas tecnologías y nuevas formas de organizar
la educación (Pernías & Luján, 2013). 

Desde un enfoque pedagógico, más que una dis-
rupción se trata de una efervescencia (Roig, Mengual-
Andrés & Suárez, 2014), en la que no debe cegarnos
la reacción que causan. Estos cursos se asientan en
variadas y diversas plataformas, con orígenes y enfo-
ques diferentes, dando lugar a MOOC, por ejemplo,
basados en: el aprendizaje distribuido en red, funda-
mentado en la teoría conectivista y su modelo de
aprendizaje (Siemens, 2005); las tareas, según las ha -
bilidades del alumnado en la resolución de determina-
dos tipos de trabajo (Cormier & Siemens, 2010) y los
contenidos (Pernías & Luján, 2013; Váz quez-Cano,
2013). 

Desde sus orígenes, la mayoría de los trabajos ge -
nerados se han centrado fundamentalmente en la his-
toria y concepto de MOOC; debatir los desafíos, ame-
nazas y oportunidades del mismo; plantear estudios de
caso examinando una o más plataformas y cursos;
reflexionar sobre la participación de los estudiantes en
MOOC (Liyanagunawardena & al., 2013). Tras ello,
el foco de atención se traslada principalmente a las
tasas de éxito y calidad del propio curso (Baxter &
Haycock, 2014; Halawa, Greene & Mitchell, 2014;
Jordan, 2014; Koutropoulos & al., 2012; Ro dríguez,
2012), y a los fundamentos pedagógicos (Glance,
Fors ey & Riley, 2013; Roig & al., 2014; Vázquez-
Cano & al., 2013; Zapata, 2013), sin embargo, el di -
seño y componentes imprescindibles se abordan tan-
gencialmente. 

Aunque hay una falta de consenso sobre cómo
debería llevarse a cabo la calidad de los MOOC
(Haggard, 2013) es necesario plantearla para evitar
que se conviertan en «un simple visionado de vídeos
de poca calidad con profesores parlantes de un solo
plano, sobre los que se construyen una serie de pre-
guntas de autoevaluación y se generan expediciones

de certificados sin tener constancia de la autentifica-
ción de la persona que lo ha realizado, sin más preo-
cupaciones que el ingreso económico» (Aguaded,
2013: 7-8). 

Para ello, es importante atender a qué información
previa al curso se proporciona, los enfoques pedagógi-
cos sobre los que se diseña, el nivel de compromiso de
los estudiantes, el papel del equipo docente, la dispo-
nibilidad y el nivel de interacción, la tipología de recur-
sos que contiene, la estructura y el proceso de certifi-
cación (Vázquez-Cano, 2013; Zapata, 2013). 

La investigación sobre estas propuestas formativas
evidencia también que se asientan en el control des-
centralizado de los procesos de enseñanza-aprendiza-
je (Baggaley, 2014). Sin embargo, dado el carácter
abierto y masivo de los MOOC existe una inmensa
diversidad de usuarios con variedad de intereses y mo -
tivaciones, enfoques y estilos de aprendizaje; lo que
hace que uno de los retos más difíciles sea proporcio-
nar experiencias de aprendizaje auténtico, que exigen
del diseño y desarrollo de procesos colaborativos e in -
teractivos. Según afirma Siemens (2005), las activida-
des que se plantean de cooperación y colaboración así
como la interacción con los recursos tecnológicos inci-
den de manera directa en el estudiante, en su mo do de
percibir y procesar la información y, por consiguiente,
en sus procesos de aprendizaje, generándose así una
nueva manera de construir el conocimiento. Consi -
derando la masividad de estos cursos, el nivel de inte-
ractividad se plantea con el uso de herramientas cola-
borativas y comunicativas propias de la Web 2.0:
chats y foros (Baxter & Haycock, 2014) para debatir
dudas y compartir soluciones; blogs, wikis y redes so -
ciales, entre otras, co mo soporte o resultado de activi-
dades. 

La evaluación suele responder a procesos finales y
sumativos que vienen condicionados por las creden-
ciales que acompañan la superación de un determina-
do MOOC. En unos casos, los objetivos se concretan
en metas pequeñas que realizadas individualmente o
por pares son evaluadas a través de encuestas, cuestio-
narios, test, exámenes, problemas y otros procesos,
generando automáticamente insignias como evidencia
de que se ha desarrollado una experiencia de aprendi-
zaje. 

En definitiva, la atención de los estudios se ha diri-
gido más hacia las características de las plataformas
donde se alojan y el éxito o fracaso de un determinado
curso (Fini, 2009) y menos a su perspectiva pedagógica.
Si queremos maximizar el aprendizaje mediante el aná-
lisis y la adaptación de las estrategias de enseñanza a los
individuos, debemos abordar de forma crítica el diseño
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pedagógico de los MOOC, para
ver qué tendencia subyace. Con
estos antecedentes, la investiga-
ción que se presenta plantea los
siguientes objetivos:

• Analizar la oferta disponible
en ha bla hispana durante un perí-
odo determinado para po der esta-
blecer un perfil de componentes
pedagógicos. 

• Validar un instrumento que
pueda orientar el diseño pedagógi-
co de los MOOC. 

• Dirimir elementos de un MOOC propios de
aquellos dependientes de la plataforma. 

• Determinar si los componentes pedagógicos de
los MOOC están con-
dicionados por las pla-
taformas. 

2. Material y méto-
dos 

Esta investigación1

posee una intencionali-
dad descriptiva con un
diseño mixto de tipo
exploratorio secuencial
(DEXPLOS) (Cres -
well, Plano, Gutmann
& Hanson, 2008; Her -
nández, Fernández &
Baptista, 2010). Dicho
diseño implica una fase
inicial de recolección y
análisis de datos cuali-
tativos seguida de otra
donde se recaban y
analizan datos cuantita-
tivos, posteriormente,
se obtiene otra base de
datos que integra am -
bas y que permite téc-
nicas de análisis de mix -
tura (García, 2011). 

Se utiliza un mues-
treo criterial (McMillan
& Schuma cher, 2005)
y secuencial para méto-
dos mixtos (Hernán -
dez & al., 2010). Los
cursos se han seleccio-
nado en base a los

siguientes criterios: catalogados
en el repositorio www.mooc.es;
de idioma español; con la infor-
mación disponible sin tener que
matricularse en la plataforma; y
proporcionan un nivel mínimo de
información en el instrumento de
recogida de da tos.

Así, nos centramos en diez
plataformas (Abierta UGR, Cour -
sera, MiriadaX, Tutellus, Ucam,
Udemy, UnedComa, Uni MOOC,

UnX, UPVX), descartando en primera instancia algu-
nas como: Ehusfera (un servicio de alojamiento de
blogs más que una plataforma de MOOC), Iversity,
Coursesites y edX, entre otras, porque su idioma de

referencia no es espa-
ñol. Esto supuso ana-
lizar 117 cursos de
diferentes áreas de
co nocimiento accesi-
bles durante el mes
de marzo de 2014
(tabla 1). El bajo por-
centaje perteneciente
a las plataformas Tu -
tellus y Udemy se
debe, principalmente,
a dos factores:

• La inclusión en
ellas de cursos que no
pueden encuadrarse
dentro de la categoría
MOOC, como son
conferencias, video-
conferencias o clases
magistrales en soporte
audiovisual, que su -
gieren ser un reciclaje
de materiales de dife-
rentes procedencias
pertenecientes al re -
positorio audiovisual
de una institución pa -
ra ahora ser presenta-
dos como cursos ma -
sivos.

• La escasa infor-
mación que aportan
para el instrumento
de investigación sin
ser necesaria la ins-
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cripción en la platafor-
ma. Por ejemplo, infor-
mación re dundante so -
bre el manejo de la pla-
taforma, certificacio-
nes, etc. Se observa
una saturación semánti-
ca, tal que con inde-
pendencia del curso,
los datos proporciona-
dos son los mismos.

Por tanto, estas dos
plataformas no se tie-
nen en cuenta para la
determinación de la
muestra cualitativa. Así
se puede confirmar que
los 104 cursos restantes significan el 81.25% de la
población.

2.1. Instrumento
Para el análisis de los cursos masivos se elabora en

este estudio INdiMOOC-EdI (Instrumento de In -
dicadores Educativos e Interactivos en un MOOC).
Se trata de una ficha ad hoc que recoge de forma
exhaustiva la información ofertada como carta de pre-
sentación de los MOOC. Los elementos que configu-
ran dicho instrumento se pueden organizar en cuatro
componentes, con un total de 27 sub-componentes
medidos en varias escalas (tabla 2). 

Para asegurar las condiciones de validez, la prime-
ra versión del instrumento fue sometida a una técnica
Delphi evaluando los mismos cursos en el mismo pe -
río do de tiempo, y un estudio piloto con 15 cursos de
5 plataformas diferentes. El índice de competencia ex -
perta del panel (KC) fue de 0.75, siendo el índice de
validez de contenido (IVC) de 0.99, lo que según
Lawshe (1975) podría considerarse como suficiente.
La fiabilidad y consistencia interna se averiguó me -
diante el estadístico alfa de Cronbach tras la recolec-
ción de la muestra; una vez eliminadas del análisis las
cuestiones cuyas respuestas estaban medidas en escala
de intervalo. 

El valor alfa obtenido para los 117 cursos ha sido
de 0.614. Algunos autores (Huh, Delorme & Reid,
2006; Nunnally, 1967) indican que un valor alfa entre
0.5 y 0.6 puede ser suficiente en las primeras fases de
investigaciones o en las de corte exploratorio, como la
presente. Dicho estudio estadístico combina el índice
de correlación entre los elementos que componen el
instrumento y la dimensionalidad del mismo (Cortina,
1993).

3. Análisis y resultados 
Se efectúa un análisis descriptivo de los datos

cuantitativos según los elementos de identificación y
aspectos descriptivos indicados en la tabla 2, junto con
un análisis de componentes principales categóricos
que permite agrupar un conjunto elevado de variables
en un número menor de componentes explicativos
que parte de la varianza existente entre los datos origi-
nales. 

Con los datos cualitativos (aspectos formativos e
interactivos) se realiza un análisis de contenido que ha
derivado en el establecimiento de cinco grandes cate-
gorías: 

• Aprendizaje: tipo, modalidad de aprendizaje
que se desarrolla y formato de contenidos a aprender:
autoaprendizaje, aprendizaje empírico e inductivo,
aprendizaje por observación; lecciones, unidades, píl-
doras o módulos.

• Actividades y tareas: modalidad (obligatorias u
optativas, individuales o colectivas) y tipología (cues-
tionarios, test, lecturas, ejercicios prácticos, problemas,
proyectos, casos de estudio, preguntas y respuestas,
participación…).

• Medios y recursos: de carácter tecnológico y tra-
dicional: vídeos, presentaciones, foros, blog, wiki, co -
rreo electrónico, entrevistas, lecturas, material adicio-
nal opcional.

• Interactividad: o interacción entre personas, en -
globa encuentros virtuales, debates o discusiones en
pares o grupos, intercambios de dudas y conocimien-
tos, trabajo colaborativo, comunicación flexible y asín-
crona.

• Evaluación: propuesta de evaluación existente,
tanto modalidades e instrumentos como cualificación y
verificación (autoevaluación, evaluación de pares;

Figura 1: Relación existente entre categorías y códigos asociados.
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cuestionarios, test, rúbricas, exámenes, problemas, ac -
tividades P2P –peer to peer–); porcentaje o pondera-
ción en la nota final, escala de calificación, nota de
superación, porcentajes mínimos; comprobación de la
progresión del alumno/a y confirmación final.

En la figura 1 se muestra la relación existente entre
las categorías y los códigos asociados, teniendo en
cuenta que hay códigos que pertenecen a más de una
categoría.

Se aplicaron también dos algoritmos propios de la
minería de datos, que se detallan más adelante: uno,
de clasificación para poder ver el impacto de las plata-
formas sobre los diseños instructivos y comunicativos
subyacentes a los cursos; otro, de evaluación para
conocer el grado de información que aporta la variable
curso con independencia de la plataforma en la que se
ubica. 

3.1. ¿Qué perfil de MOOC hay en habla hispana? 
El análisis realizado con la información recabada

revela que el 98,3% de los cursos (n=115) tiene el tí -
tulo en un lugar bien visible, importante para que des-
pierte un primer interés en los destinatarios, al igual
que la inscripción está abierta durante un tiempo de -
terminado (n=38, 32,5%) o permanentemente (n=
34, 29,1%). En el 38,5% de los casos (n=45) no es
posible inscribirse durante el período estudiado. 

Un 72,6% (n=85) son MOOC promovidos desde
plataformas con vinculación a la educación superior;
los de iniciativa particular (n=13, 11,1%) o de empre-
sa privada (n=1, 0.9%) son los menos frecuentes. So -
bre el ámbito al que pertenecen, casi la mitad son del
Jurídico-Social (n=49, 41,9%), seguido del multidisci-
plinar (n=21, 17,9%), Artes y Humanidades jun to con
el Científico (n=15 cada uno, 12,8%). Los menos
ofertados son del ámbito Tecnológico (n=10, 8,5%) y
Ciencias de la Salud (n=7, 6%).

La importancia para el público es explicitada solo
en n=49 (41,9%). En más de la mitad (n=63, 53,8%)
tampoco se indica a quién va dirigido. Cuando se re -
fieren a los destinatarios, en n=34 (29,1%) señalan
que es para público en general y en n=20 (17,1%)
presentan un perfil concreto. En casi el 60% de los
cursos (n=70, 59,8%) no se llega a establecer ninguna
relación de prerrequisitos necesarios para su realiza-
ción. Vinculado a estas dos últimas cuestiones existen
cinco aspectos importantes que determinan la matrícu-
la:

• El tipo de introducción que se hace desde la
web de presentación del MOOC. En casi la mitad di -
cha introducción versa sobre el contenido (n=47,
40,2%), seguido de un 38,5% (n=45) que se centra

en la propia temática, sin llegar a ser tan conciso. En
el resto (n=25, 21,4%) se tratan cuestiones diversas
como temporalización, objetivos, funcionamiento del
sistema, resolución de tareas, etc. 

• La presencia de un vídeo introductorio se da en
casi la totalidad de los cursos analizados (n=98,
83,8%).

• La existencia y definición de los objetivos es
omitida en más de la mitad de los cursos (n=67,
57,3%).

• La relación del MOOC con otros cursos se ha
constatado en un porcentaje reducido (38, 32,5%).

• El funcionamiento del sistema es abordado en la
mayoría de MOOC (n=91, 77,8%) explícitamente y
orientado desde la plataforma, solo en un 9,4% (n=
11) se hace desde el curso; en n=14 (12%) no se ex -
plicita. 

Sobre la duración de los MOOC analizados, se
constata una tendencia a estar acotados por semanas
(n=87, 74.4%) con un promedio que oscila entre las
seis (n=22, 36,7%) y las siete u ocho semanas (n=19,
31,7%). Así, tener una duración total indefinida es
poco habitual (n=11, 9,4%). Además, se indican las
horas necesarias de dedicación semanal en n=83
(70,9%), siendo frecuente las tres horas semanales
(n=28, 46,7%) y más de cinco horas (n=19, 31,7%).
Lo menos usual es un nivel de implicación de dos
horas (n=5, 8,3%). 

Un alto porcentaje (n=84, 71,8%) muestra preo-
cupación por ofrecer en un lugar visible la composi-
ción del equipo que configura el MOOC, siendo la
media de tres o cuatro docentes (M=3,32 y DT=
3,148). Solo en un 17,1% (n=20) esta información no
está visible y en el resto (n=11, 9,4%) no se ofrecen
datos.

En relación con los contenidos se identifica una
tendencia a adoptar una estructura abierta, en módu-
los o lecciones (n=90, 76,9%) con una media de ocho
módulos por MOOC. Con menor frecuencia (n=22,
18,8%), se observa que el plan de trabajo viene deli-
mitado solo por semanas desde una estructura cerra-
da; en n=5 cursos (4,3%) no se especifica nada.

En cuanto a la certificación, lo más frecuente
(n=75, 64,1%) es una combinación de modalidades
gratuita y de pago. Sobre el tipo de acreditaciones, re -
sulta habitual que sea mixta (n=71, 60,7%), con cer -
tificados, credenciales, insignias, medallas...

Por otro lado, el análisis de contenido derivado de
las cinco grandes categorías (actividades y tareas, apren-
dizaje, evaluación, interactividad, medios y re cursos)
descritas anteriormente, muestra cuál es la tendencia
sobre ellas en las diferentes plataformas (figura 2).



Independientemente del número de cursos en ca -
da plataforma, se observa que Coursera es la que ofre-
ce mayor calidad en la información referida a los as -
pectos formativos e interactivos, seguida a bastante dis-
tancia por MiriadaX y UNED-COMA. Por otro lado,
y excepto en las tres citadas, se aprecia que son los
medios y recursos, las actividades y tareas junto con la
evaluación los aspectos en los que las plataformas son
más sensibles o están más deficitarias.

3.2. ¿Las plataformas condicionan los diseños
pedagógicos?

Para responder a esto se realiza un análisis de
com  ponentes principales categóricos a través de
CATPCA, que al ser no lineal no requiere los estrictos
supuestos del análisis de componentes principales
(Molina & Espinosa, 2010), determinando dos
co mo necesarios y suficientes para poder visuali-
zar su representación (figura 3). 

A través de los datos obtenidos se constata
que la varianza explicada por estos dos compo-
nentes no es mucha (s2=10,64%), pero pone de
manifiesto la gran diferencia entre los cursos per-
tenecientes a una u otra plataforma. En la primera
componente saturan las variables certificación
(.943), dedicación (.905), dedicación de horas
(.899), institución (-.883), inscripción (-.872) y
acreditación (.864). Las variables que saturan en
la segunda componente son: vídeo introductorio
(-.717), equipo docente (80.625), perfiles del
equipo docente (.608) y módulos (-.629). Aun
cuando existen va riables que no saturan significa-
tivamente en ninguna componente, sí es cierto
que la gran mayoría presentan valores contrapues-
tos en una u otra.

Se observa en la proyec-
ción de los dos componentes
en un eje de coordenadas, có -
mo los cursos se agrupan en
función de la plataforma en la
que se ubican. Este resultado
pone de manifiesto los siguien-
tes hechos:

• Hay plataformas más ex -
pansivas que otras, por ejemplo
UniMOOC se concentra en
torno a los valores x=-2 e y=2,
mientras que MiriadaX se dila-
ta desde x=-1.

• Hay cierta afinidad entre
las plataformas, lo que puede
derivar en conglomerados, entre

otros, Coursera y MiriadaX, UniMOCC, UPVX…
• En la muestra estudiada los componentes peda-

gógicos de cada curso están plenamente determinados
por la plataforma que los alojan.

Para argumentarlo más, se han sometido los datos
recogidos a un algoritmo de clasificación con el pro-
grama Weka (Hall & al., 2009). Teniendo en cuenta
que estamos ante una colección de algoritmos de
aprendizaje automático para tareas de minería de
datos, se toma como variable clasificatoria las platafor-
mas estudiadas, obteniendo como resultado un con-
junto de diez reglas que clasifican al 100% de los cur-
sos en su plataforma. El algoritmo utilizado ha sido
PART (Frank & Witten, 1998), una variante del C4.5
de Quinlan (1993). A modo de ejemplo se muestra un
fragmento de tres reglas del algoritmo:
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Figura 2. Aspectos formativos e interactivos asociados a las plataformas.

Figura 3. Puntos de objeto/componentes etiquetados mediante plataforma.



El resultado demuestra que la importancia de la
plataforma en cuanto al diseño pedagógico es mayor
que la que pueda tener cada curso. Por ejemplo, sien-
do la plataforma MiriadaX la que posee más cursos
analizados, observamos que ambos tipos de certifica-
ción, dedicación y duración acotadas por semanas,
junto con no indicar otros cursos relacionados, está
asociado a dicha plataforma (n=55.0, esto es, la tota-
lidad de los cursos estudiados en ella).

3.3. ¿Qué componentes del MOOC considerados
son independientes de las plataformas?

Para examinar qué componentes son más propios
del curso que de la plataforma, se han sometido los
datos a un algoritmo implementado en Weka que eva-
lúa el valor de cada atributo mediante la medición de
la ganancia de información3 (Witten, Frank & Hall,
2011) con respecto a la clase plataforma (tabla 3). 

Se constata que la mayor parte de la información
aportada por las variables está relacionada con la pla-
taforma. Las variables título e interactividad no presen-
tan varianza alguna, de ahí que no se pueda atribuir ni
a curso ni a plataforma. En la figura 4 se muestran los
valores obtenidos mediante el algoritmo una vez nor-
malizados. Si tomáramos como variables propias de
curso las que tienen valores negativos habría que tener
en cuenta las siguientes: ámbito, vídeo introductorio,
Introducción, destinatarios, módulos, objetivos, equipo
docente, Importancia para el público, prerre quisitos y
duración semanas. Si aumentamos a una DT=-1, las
variables propias serían semanas y pre rrequisitos.

4. Discusión y conclusiones
El recorrido por la literatura

efectuado enfatiza cuestiones
que muestran la relevancia de la
pedagogía en los MOOC. Se ha
planteado e implementado un
instrumento (INdi MOOC-EdI)
que permite analizar dichos
componentes y se ha aplicado
sobre un total de 117 cursos de
habla hispana. 

El estudio sobre los datos
obtenidos con di cho instru-

mento en torno a
aspectos descripti-
vos, for mativos e
inter activos, deter-
mina que puede
ser utilizado como
un elenco de indi-

cadores para el diseño pedagógico deseable en un
MOOC. Algunos de ellos permiten afirmar junto con
Glance y otros (2013) que los MOOC tienen una
base pedagógica sólida y no hay razón para pensar
que sean menos eficaces que otras experiencias de
aprendizaje.

Se comienza estudiando la variable curso, sin em -
bargo, los datos derivan a las plataformas de soporte.
La información conseguida destaca una serie de ele-
mentos que no son habituales en la inmensa mayoría
de cursos analizados. Por ejemplo, desde las platafor-
mas no se percibe como fundamental explicitar: a
quien se dirige, los prerrequisitos necesarios, una intro-
ducción clara y concisa sobre el contenido, otros cur-
sos relacionados. Aunque sí parece necesario mostrar:
un vídeo introductorio, los objetivos, el equipo docen-
te, la duración y dedicación semanal, el funcionamien-
to del sistema, los medios y recursos, las actividades y
la evaluación. Siendo ésta uno de los beneficios peda-
gógicos más evidente de los MOOC (Glance & al.,
2013). 

El perfil de MOOC existente en habla hispana,
dibujado a partir de los elementos pedagógicos exis-
tentes en más del 70% de los cursos analizados, se ca -
racteriza por tener el título en un lugar visible (98,3%),
la presencia de un vídeo introductorio (83,8%), abor-
da explícitamente cómo funciona el sistema (77,8%),
una estructura abierta, en módulos o lecciones
(76,9%) con una media de ocho mó dulos por
MOOC, su duración es tá acotada por semanas
(74,4%), es propuesto desde plataformas con vincula-
ción a la educación superior (72,6%), muestra la com-
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posición del equipo que configura el MOOC en un
lugar visible (71,8%) e indica las horas necesarias de
dedicación semanal (70,9%).

Aunque la plataforma ofrece un soporte tecnológi-
co necesario, se ha visto que la propuesta de MOOC
debería tener su propia autonomía. Al contrario de lo
mostrado en el estudio de Roig y otros (2014), que no
encuentran una diferencia significativa entre la calidad
pedagógica de los MOOC y la plataforma que los
contiene, hemos comprobado que el diseño pedagógi-
co de los cursos analizados está determinado por ella.
Se repite una y otra vez (tantas como plataformas estu-
diadas) el mismo patrón que conforman, entre otros,
las actividades y materiales, modalidades de aprendi-
zaje, propuestas de evaluación, nivel de interactividad,
acceso y certificación. Las características de las activi-
dades que realizan los estudiantes junto con las orien-
taciones docentes y sus intervenciones educativas, lle-
gan a ser utilizadas como elemento fundamental en el
modelo de predicción de abandono y deserción en los
MOOC de Halawa y colaboradores (2014).

Los datos apuntan a que las plataformas condicio-
nan los diseños pedagógicos de los MOOC (figura 3),
pero esto no significa que necesariamente tengan un
modelo pedagógico que subyace a su propuesta. Es
decir, la plataforma constriñe y encorseta a los cursos
online, si bien, en algunas de ellas hay cierta flexibili-
dad, con fronteras más «líquidas» entre los diferentes
elementos de INdiMOOC-EdI. 

Si entendemos los MOOC como un fenómeno
dinámico y global, como una respuesta en educación
a la emergencia y desarrollo de movimientos y redes
sociales, como alternativa cibernética a una educación
sin fronteras, como una experiencia útil de autoapren-
dizaje, como una expansión de las aulas, como un
espacio de libre circulación de conocimiento, como
una oportunidad para la democratización y acceso
universal a contenidos especializados, como una pro-
puesta formativa con autonomía pedagógica..., apro-

vechemos, en este mo mento, el
tutelaje de las plataformas mien-
tras los propios MOOC no
obtienen la mayoría de edad.

Para terminar, un estudio ex -
ploratorio como el realizado per-
mite esbozar un mapa de la situa-
ción pero presenta algunas limi-
taciones que deberían ser abor-
dadas en trabajos posteriores,
como es la profundidad en el
campo o la complementariedad
metodológica. Sería oportuno

analizar con mayor detalle el caso de algún curso o
cursos en determinadas áreas de conocimiento; la
situación en otros idiomas; o si el diseño pedagógico
puede ser causa del alto índice de participantes que no
los completan. 

Como afirma Barto lomé (2013), aún falta un mar -
co de referencia pedagógico que permita asegurar que
el MOOC enseña y que con el MOOC se aprende.
Se precisan más investigaciones que indaguen en este
movimiento para que siga avanzando y consolidándo-
se. Habrá aún que depurar conceptos, modelos, expe-
riencias…, superar dificultades encontradas y minimi-
zar otras; algunos MOOC y plataformas se quedarán
por el camino pero otros muchos se seguirán diseñan-
do, desarrollando y mejorando para millones de perso-
nas en el mundo. 

Notas
1 El estudio se realiza desde 2012/13 para dar respuesta a un pro-
yecto de innovación institucional encargado al grupo de investiga-
ción del que forman parte los autores.
2 A pesar del valor formativo que evidentemente poseen los objeti-
vos, son considerados en los elementos descriptivos porque simple-
mente se trata de constatar si están presentes o no, ya que según
Roig y otros (2014: 37): «la existencia de unos objetivos de aprendi-
zaje explícitamente planteados tiene relación con una alta puntua-
ción en la calidad pedagógica de los MOOC».
3 Ganancia de Información=Entropía de la clase – Entropía (cla -
se/atributo)=H Clase – H (Clase/Atributo).
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RESUMEN
El carácter masivo es una de las peculiaridades de los MOOC, que lo diferencian de otro tipo de experiencias de aprendizaje
en red. Este hecho configura una serie de posibilidades, pero también una serie de retos que hay que tener en cuenta a la hora
de diseñar e implementar un curso masivo en red, en relación, por ejemplo, a los contenidos, el proceso de trabajo, las activida-
des, la evaluación y el feed-back. Este trabajo presenta un análisis de las ventajas y desventajas del carácter masivo de los MOOC
y concretamente describe la experiencia de creación de un MOOC sobre Web Science desarrollada en la Universidad de
Southampton (Reino Unido) en la plataforma FutureLearn durante el otoño de 2013. Se analiza la importancia del estudio de la
rama de Web Science y cómo se originó esta experiencia. También describen las decisiones y el proceso de trabajo desarrollado
para la creación e implementación del MOOC en concreto. Se termina este trabajo analizando alguno de los datos que se han
obtenido, como el índice de participación (ligeramente elevado respecto a la media de los MOOC), los comentarios de los par-
ticipantes, la manera de gestionar la facilitación del curso y algunos de los retos que nos encontramos a la hora de gestionar un
MOOC, que se relacionan con el diseño del curso, la plataforma que se utiliza y cómo se organiza la facilitación del curso.

ABSTRACT 
Massive is one of the distinctive features of MOOCs which differentiate them from other e-learning experiences. This massive-
ness entails certain possibilities, but also some challenges that must be taken into consideration when designing and implementing
a Massive Open Online Course, in relation to context, work progress, learning activities, assessment, and feedback. This docu-
ment presents an analysis of the advantages and disadvantages of the massive aspect of MOOCs, and specifically it narrates the
experience of creating a MOOC on Web Science, developed at the University of Southampton (United Kingdom) using the new
FutureLearn platform, in autumn 2013. In this document, the importance of Web Science as an emerging field is analyzed and
its origins explored. The experience gained from the decisions and the work progress developed for the creation and implemen-
tation of a specific MOOC is also shared here. The final section of the paper analyses some data from the MOOC in Web
Science, including the participation index, the comments and interactions of some participants, tools used, and the organization
of facilitation. Challenges involved in running a MOOC related to course design, platform use and course facilitation are also dis-
cussed.
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MOOC, enseñanza virtual, facilitación, tecnología, universidad, curso, Ciencias de la Web, recursos. 
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1. Introducción y estado de la cuestión
Los Massive Open Online Courses (MOOC) has -

ta el momento están generando más preguntas que
respuestas en la comunidad científica. ¿Tendrán viabi-
lidad en el futuro? ¿Por qué hay tanto interés en ellos?
¿Transformarán el futuro del e-learning? Teniendo en
consideración que estamos hablando de un fenómeno
que se originó en 2008, cuando Siemens y Downes
añadieron el carácter de «masivo» a los cursos abiertos
en línea, y que tuvo su eclosión en 2011 cuando
Thrun y Norvig desarrollan un MOOC sobre inteli-
gencia artificial (en el que se registraron más de
160.000 personas), es razonable que nos encontre-
mos realizando muchas preguntas sobre este fenóme-
no y sus repercusiones. 

Martínez-Abad y otros (2014) han analizado el
impacto de la palabra MOOC frente a e-Learning, a
partir de un análisis de bases de datos en red y cientí-
ficas. El estudio de estos autores concluye indicando
que los MOOC están en pleno auge a nivel científico,
con un aumento importante en el número de publica-
ciones, pero que hasta ahora estas tienen un carácter
más divulgativo que científico-académico, debido
seguramente, al poco tiempo que lleva el fenómeno en
marcha. 

Estos datos se relacionan con los encontrados en
el estudio del Departamento de Innovación de Reino
Unido, que también valora el impacto de los MOOC
en blogs y redes sociales, concluyendo que hay un
gran incremento de publicaciones y entradas sobre los
MOOC, y destacando el gran debate que se está pro-
duciendo entre la comunidad científica y en la propia
red en torno a estos cursos.

La Comisión Europea ha respaldado una iniciativa
sobre MOOC, en la que participan Francia, Italia,
Lituania, Países Bajos, Portugal, Eslovaquia, Reino
Unido, Rusia, Turquía e Israel (Scopeo, 2013).

También es destacable el proyecto ECO, en el
que participan Universidades de todo el mundo (la
UNED entre ellas), con el objetivo de estudiar y dise-
ñar recursos y cursos abiertos con la idea de potenciar
la accesibilidad a la formación en red (http://ecolear-
ning.eu).

Como podemos observar, cada vez menos organi-
zaciones muestran indiferencia en torno al movimiento
MOOC y cada vez un mayor número de las mismas
muestran interés en incorporar este tipo de cursos en
su catálogo educativo (Yuan & Powell, 2013).

Este artículo pretende presentar la experiencia de
MOOC en Web Science, desarrollado por la Uni -
versidad de Southampton (Reino Unido) a través de la
plataforma FutureLearn.

1.1. El reto de lo masivo en los MOOC
El carácter de lo masivo es una de las característi-

cas que definen a los MOOC, y es precisamente lo
que le diferencia de otras experiencias de e-Learning.
De hecho, Siemens (2012) indica que cuando él y
Downes consiguieron 2.300 alumnos en su curso en
red fue cuando realmente comenzó a hablarse de cur-
sos en línea no solo abiertos, sino también masivos.

El carácter masivo de los MOOC puede aportar
algunas ventajas al proceso de aprendizaje:

• Interactividad con otros aprendices. Es ésta una
de las características tradicionales de la enseñanza en
red que se ve multiplicada en los MOOC. Cuanta
mayor sea la red de participantes, se producen más
posibilidades de crear conexiones enriquecedoras con
otros estudiantes de cualquier lugar del mundo. Como
afirma el informe de Scopeo de junio de 2013, los
MOOC permiten conectar con personas que compar-
ten los mismos intereses o perfiles profesionales, para
a partir de ahí crear nuevos grupos y generar nuevas
ideas para emprender proyectos de futuro.

• Promover la propia institución. Una de las moti-
vaciones para que las grandes Universidades del mun -
do diseñen e implementen MOOC es que pueden
suponer una especie de marco publicitario de cara a
potenciales alumnos.

• Repensar el currículum. Como indican Yuan y
Powell (2013), la popularidad de los MOOC puede
suponer que las Universidades tengan que repensar
cómo elaborar el currículum para modelos más abier-
tos y flexibles, debido al carácter masivo de los cursos.
Hay que tener en cuenta que para una institución
puede suponer un determinado riesgo el embarcarse
en realizar un MOOC, ante el posible fracaso del
mismo, por lo tanto, supone una preocupación por la
calidad y la innovación que puede ser positiva de cara
a mejorar la calidad educativa de los recursos y del
propio proceso educativo.

Pero los MOOC son también un fenómeno muy
criticado, precisamente por el carácter masivo y lo que
este implica. Alguno de los problemas que pueden
presentar son:

• El triunfo del «package content». En el ya citado
informe del Departamento de Innovación de Reino
Unido (2013) se analiza cómo las personas más críti-
cas con los MOOC indican que el triunfo de los
MOOC suponen una vuelta a principio de los años 90
y de los modelos de educación en red que se basaban
en el «contenido empaquetado», es decir, en incluir
contenidos y recursos digitales de buena calidad, pero
no en transformar el proceso educativo. Desde diver-
sos ámbitos pedagógicos se lleva tiempo intentando
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flexibilizar la educación en línea fomentando más el
proceso que el producto y promoviendo que el alum-
no sea el protagonista del aprendizaje, por lo que los
MOOC focalizados en recursos (o los llamados
xMOOC) pueden suponer una vuelta al pasado en
cuanto a la pedagogía que sustenta el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje en línea.

• Los problemas de la evaluación. Con miles de
alumnos, la evaluación puede tender a ser realizada a
través de pruebas tipo test. En otros ámbitos se lleva
tiempo intentando flexibilizar
la educación en línea fomen-
tando el «peer assessment»
(como en los MOOC conecti-
vistas), sin embargo, esta es -
trategia es también cuestiona-
da, ya que como indica O´
Toole (2013), se suelen pro-
porcionar planillas al alumna-
do para evaluar a otro compa-
ñero, por lo que más que
«peer-assessment», debería
de  nominarse «peer-grading».
La evaluación procesual es
complicada cuando tenemos
un alto volumen de alumnado. 

• Las dificultades de la fa -
cilitación. Gestionar la facilitación de un curso en red
con miles de alumnos no es sencillo, ya que el feed-
back personalizado se hace complicado con tantos
alumnos participando en diversas herramientas
(Prendes & Sánchez, 2014).

Como decíamos, el registro masivo es una caracte-
rística de los MOOC, pero también lo es el descenso
de la participación. Es lo que Clow (2013) representa
como «el embudo de la participación», para explicar el
proceso de pérdida de estudiantes desde los que se
matriculan, hasta los que terminan, siendo la tasa de
finalización entre el 5% y el 15%, según las primeras
investigaciones (Jordan, 2013; UTHSC, 2013; Da -
radounis & al., 2013).

1.2. Un MOOC sobre Web Science 
«Web Science» es un área de conocimiento que

está adquiriendo especial relevancia en Reino Unido.
En la Universidad de Southampton se desarrolla una
carrera y un Máster en esta especialidad, y en noviem-
bre de 2013 se inauguró el «Instituto en Web Scien -
ce» con la finalidad de potenciar la investigación mul-
tidisciplinar en esta área.

Podríamos traducir «Web Science» como «Cien -
cia de la Web». Estos estudios se centran en el impac-

to que la Web e Internet han estado teniendo en el
mundo y se basan en el análisis de la web, desde una
perspectiva multidisciplinar. De este modo, un alumno
de Máster de Web Science estudia programación in -
formática, sociología, economía y leyes, entre otras
áreas, para intentar entender el fenómeno de la web y
cómo está transformando el mundo. Como se define
en la página web de la Universidad de Southampton
(www.southampton.ac.uk/webscience), desde 1992
la World Wide Web (WWW) ha transformando

los entornos laborales, sociales, económicos y políti-
cos. Web Science se presenta como una nueva disci-
plina con el objetivo de promover el entendimiento de
lo que implica la web como un fenómeno tanto tecno-
lógico como social.

El propio Berners-Lee, conocido por ser el crea-
dor de la WWW, estableció las bases de esta disci-
plina en 2006 al indicar que es necesario identificar las
necesidades y los cambios que la web produce en el
mundo, y que este ámbito abarca distintas disciplinas,
debido al hecho de que la web debe ser estudiada
como fenómeno social, comunicativo e incluso filosó-
fico (Berners-Lee & al., 2006).

En este contexto, el Departamento de Electrónica e
Informática (ECS) y el Centro para la Innovación en
Tecnologías y Educación (CITE) de la Universidad de
Southampton, junto con el mencionado Web Science
Institute lanzaron un MOOC sobre Web Scien ce el 18
de septiembre de 2013 (Davis & al., 2014).

Según el propio centro, el MOOC en Web
Science supone para la Universidad de Southampton
la posibilidad de compartir su experiencia en este área,
que se encuentra en pleno auge (www.southamp-
ton.ac.uk/wsi). El MOOC en Web Science se organi-
za en 6 semanas.
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A pesar de sus dificultades, los MOOC nos abren un nuevo
abanico de posibilidades, ya que no solo estamos hablando
de liberar recursos, sino todo el proceso educativo, y por
tanto representan una opción más para aprender en la Red 
y ampliar nuestra red de contactos, así como representar 
oportunidades de formación y actualización profesional 
muy interesantes. 
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1.3. Web Science en FutureLearn
Futurelearn es una iniciativa privada de la Open

University del Reino Unido. Opera en un consorcio de
unas treinta instituciones, la mayoría de ellas universi-
dades británicas pertenecientes al denominado Russell
Group. Esta se define por sus exigencias en cuanto a
la calidad de los materiales que se alojan en la plata-
forma, tanto en términos pedagógicos como en la pro-
ducción audiovisual.

En cuanto a sus características pedagógicas, la pla-
taforma pretende seguir los principios del «marco con-
versacional» de Laurillard (2002), un modelo con in -
fluencias constructivistas que define el aprendizaje co -
mo una sucesión de fases (discursiva, interactiva,
adapt ativa y reflexiva) en cada una de las cuales la
aplicación de las tecnologías digitales juega un papel
fundamental. Si bien esto se consigue en gran medida,
la estructura de los cursos todavía tiene muchos ele-
mentos instruccionistas y relacionados con los
xMOOC, como la estricta secuenciación de los conte-
nidos y sus evaluaciones tipo test.

Quizá la principal diferencia con otras plataformas
es la distribución de sus foros. Hay uno distinto para
cada uno de sus pasos, ya sea un vídeo, un artículo o
una actividad. Así, los hilos de discusión no los crean los
usuarios, sino los educadores mediante la plataforma.

Con el fin de fomentar la interacción entre los
usuarios, éstos pueden seguirse unos a otros, respon-
der comentarios, votarlos (solo positivamente), y orde-
narlos por los más votados. Así, los hilos de discusión

no los crean los usua-
rios, sino los educadores
mediante la plataforma.

Respecto a su siste-
ma de evaluación, la
plataforma ha incorpo-
rado recientemente un
sistema de revisión por
pares, sumándolo a los
ya existentes cuestiona-
rios de preguntas tipo
test.

Otra característica
es su diseño orientado a
la na vegación sencilla e
intuitiva, con el fin de
llegar a todo tipo de
audiencias. Permite al
usuario saber en cada
momento en qué fase
del curso se encuentra,
qué pa sos ha completa-

do, y cuáles le quedan por completar.
Además de FutureLearn, para la experiencia se

potenció el uso de aplicaciones 2.0, que complemen-
taran el proceso en la plataforma. Se promovió el uso
de herramientas como Twitter y Google+ durante el
desarrollo del curso.

2. Material y métodos
Este artículo se ha escrito poco después de que la

Universidad de Southampton finalizara la segunda edi-
ción de su primer MOOC. Fue un curso de seis sema-
nas con la nueva plataforma, FutureLearn, y en una
disciplina también nueva, Web Science. 

Se pretende incluir información respecto al proce-
so de creación del MOOC y los primeros resultados
obtenidos, a partir de la técnica de estudio de casos, ya
que la finalidad no es comprender un fenómeno gene-
ral, sino que tiene un interés intrínseco en relación al
MOOC de Web Science en concreto, por lo que
podría incluirse bajo la clasificación de estudio de caso
intrínseco (Stake, 1994; Buendía, Colás & Hernán -
dez, 1998).

Desde su creación a su implementación, el equipo
académico y docente encargado del desarrollo de este
proyecto ha trabajado principalmente en las siguientes
fases: 

• La creación y desarrollo del contenido. Más de
25 miembros de la universidad estuvieron implicados
en este proceso, desde la Decana de la Facultad,
Wen dy Hall, hasta estudiantes de doctorado. Los



© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 37-44

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5

41

materiales consistían principalmente en vídeos y artícu-
los, aunque también se incorporaron aplicaciones in -
formáticas y animaciones. Los vídeos se grabaron con
medios de producción televisiva, y se utilizó un soporte
llamado iPlayer, proveniente de la BBC. De hecho, el
director ejecutivo de Futurelearn, Simon Nelson, vie -
ne de esta cadena y es el responsable de este formato.
Tanto la producción de los vídeos como la plataforma
audiovisual sobre la que se reproducen daban a enten-
der que se había empleado un alto presupuesto, sien-
do este uno de los aspectos por los que quería destacar
Futurelearn sobre otras plataformas de MOOC. 

• Los textos y actividades propuestas por los do -
centes pasaron por varios filtros antes de ser publica-
dos en el curso. Uno de los criterios principales era
que debían ser sucintos, como para ser leídos en pan-
talla, y con un lenguaje claro que evitara expresiones
idiomáticas y pudiera ser leído con facilidad por no
angloparlantes. También se recomendó la lectura de
varios artículos académicos externos y la visualización
de vídeos producidos fuera del MOOC, lo cual aca-
rreó ciertas dificultades con los derechos de autor.
Para ello, se contó con la ayuda de los servicios biblio-
tecarios y legales de la Universidad, que asesoraron al
equipo de producción del MOOC en cuanto a la lega-
lidad de la difusión de algunos de los contenidos. 

• La entrega, la evaluación y la facilitación. Una
semana antes de que el curso se lanzara al público,
todos los materiales estaban listos, aunque aún había
trabajo que hacer con la evaluación. Ésta es una parte
importante de la interacción entre la universidad y los
estudiantes, y tan solo un poco antes de empezar el
curso la universidad se dio cuenta de que, dadas las
características de la plataforma, la única forma de eva-
luación posible era la de preguntas de opción múltiple
(en la segunda ronda del curso se incorporó la revisión
por pares). Formular las cuestiones adecuadas en este
formato supuso un esfuerzo extra para el equipo do -
cente, especialmente teniendo en cuenta la diversidad
de la comunidad de aprendices que se presuponía.
Todas las preguntas tenían cinco opciones, y lo que es
más importante, todas las opciones de respuesta con-
tenían una explicación, tanto si fueran correctas como
incorrectas. 

3. Análisis y resultados
Según los datos proporcionados por la plataforma

FutureLearn, de los 13.680 usuarios registrados, algo
menos de la mitad (5.467) marcaron al menos un paso
como completado. 2.930 completaron pasos en más
de una semana, lo cual nos lleva a pensar que proba-
blemente más de tres de cada cuatro aprendices no

pasaron de la primera semana. En una encuesta lleva-
da a cabo por la misma plataforma, completada por
802 participantes, se refleja que el principal obstáculo
para completar el curso era la falta de tiempo, lo cual
coincide con el hecho de que la mayoría de participan-
tes en la encuesta trabajaban a jornada completa (casi
un 45%).

También cabe destacar que la mayoría de los par-
ticipantes en la encuesta tenían edades superiores a los
46 años (algo más del 20% entre 46 y 55 años, un por-
centaje similar entre los 56 y los 65, y casi un 15% más
de 66). La mayoría de ellos tenían al menos una carre-
ra (43%) y casi una cuarta parte tenían estudios de
postgrado. Más del 40% habían seguido algún curso
de formación en línea. En cuanto a sus ocupaciones,
las dos áreas más frecuentes fueron la informática y la
educación. En cuanto a la nacionalidad, tres cuartas
partes eran europeos y la mayoría británicos (63%),
Por tanto, se puede decir que estábamos sirviendo a
un público mayormente del país donde se hizo el
MOOC, maduro, con alto nivel educativo y tecnoló-
gico, y familiarizado con las TIC y la enseñanza en
línea.

En cuanto a las expectativas de los encuestados, la
mayor motivación fue aprender cosas nuevas (casi
noventa marcaron esta opción), seguido por la inten-
ción de probar la plataforma como método de ense-
ñanza (68 participantes). Complementar los estudios
(21 participantes) o mejorar las perspectivas laborales
(otros 21) no contaban entre las principales motivacio-
nes de los aprendices. Sus intereses eran mayormente
relacionados con el área de ciencia y tecnología (78
respuestas), seguido de las humanidades (55), y con la
educación en tercer lugar (43). 

1.204 personas completaron el curso, lo cual re -
sulta en un casi un 10% de todos los aprendices regis-
trados. Esto sitúa a este curso ligeramente por encima
de la media en cuanto a tasas de finalización, que va -
rios estudios sitúan alrededor del 7% (Parr, 2013).

La participación en los foros también fue alta en
comparación con otros cursos. Se registraron cerca de
19.000 comentarios en la plataforma FutureLearn, y
concretamente, más de 2.200 personas contribuyeron
al menos una vez en los foros. Más de 13.000 hicieron
como mínimo dos contribuciones en los foros, unos
1.050 más de tres, y unos 860 más de cuatro. En el
gráfico 1 se puede apreciar una curva descendente en
el número de usuarios (eje vertical) en cuanto al nú -
mero de aportaciones (eje horizontal). Cabe destacar
que hubo un número significativo de usuarios que
contribuían regularmente, habiendo algunos, siete en
total, que hicieron hasta 100 aportaciones.
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En cuanto a los comentarios según los foros, hubo
algunos pasos que registraron cerca de los 1.000 co -
mentarios, y se promediaron 151 comentarios por foro. 

Otro dato a destacar fue la consistencia en el nú -
mero de aportaciones. Si bien la primera semana des-
tacó con casi 6.500 comentarios, las semanas si -
guientes registraron alrededor de 2.500, excepto la
última con 1.900 (ver tabla 2), probablemente por el
hecho de contener 14 pasos, en lugar de los 21 de
media de las semanas anteriores. 

En cuanto a la naturaleza de los comentarios, se
puede destacar que la mayoría de ellos consistía en
respuestas directas a preguntas hechas en los distintos
pasos del curso. Es decir, si había un ejercicio en el
que, mediante el uso de una herramienta online pro-
porcionada por los educadores, se preguntaba al
aprendiz qué porcentaje de sitios web visitaba en su
vida diaria, los comentarios consistían en una respues-
ta elaborada a dicha pregunta. De hecho, este ejercicio
en concreto registró el mayor número de comentarios,
1.425. Por el contrario, aquellos comentarios que con-
sistían en preguntas directas al equipo de facilitación
resultaron ser una minoría. Aun así, los facilitadores
respondieron una media de 40 comentarios en el total
de las seis semanas que duró el curso. Hay que tener
en cuenta que, a diferencia de otros cursos, los facili-
tadores no publicaron comentarios para avivar las dis-
cusiones, sino para resolver dudas, aclarar conceptos,
y dar soporte a los usuarios en cuestiones tanto técni-
cas como de contenido.

El espacio en Google+ fue, según las encuestas
llevadas a cabo por FutureLearn antes y después del
curso, el más utilizado fuera de la plataforma. Este
contó con cerca de 800 miembros durante el desarro-

llo del curso. El número de publi-
caciones fue descendiendo con-
forme avanzaba el desarrollo del
curso, pero manteniéndose como
espacio informal de comunicación
entre participantes y con algunos
educadores.

4. Discusión y conclusiones: tres
desafíos en el MOOC de Web
Science

A partir de la experiencia de -
sarrollada y del panorama científi-
co actual, podemos identificar tres

desafíos en lo concerniente a la creación y gestión de
un MOOC.

4.1. El diseño del curso
El diseño pedagógico de un curso de estas carac-

terísticas supuso un intenso trabajo de planificación y
coordinación a varios niveles. La plataforma era nue -
va, tanto que operaba con una versión beta; Web
Science era el primer MOOC de la Universidad de
Southampton, con lo cual no había experiencia previa
en este tipo de proyectos; y el departamento de Web
Science es multidisciplinar, con su consiguiente diver-
sidad en materiales y enfoques pedagógicos. Esta
situación supuso un proceso muy enriquecedor, por la
interdisciplinariedad de enfoques, pero al mismo tiem-
po requiere de mayores esfuerzos para planificar el rol
y las funciones de cada participante en futuras edicio-
nes del curso.

El diseño del curso y de los futuros procedimientos
cuando este se desarrolle es esencial. Yang y otros
(2013) indican que las relaciones sociales influyen en
la tasa de finalización del curso, y que por lo tanto,
como confirman Bentley y otros (2014), tenemos que
tener en cuenta este aspecto en el diseño del curso,
para intentar que los participantes se sientan motiva-
dos por poder participar en una comunidad.

4.2. Las exigencias de la plataforma
Hay muchas razones por las que se considera con-

veniente utilizar los servicios de una plataforma a la
hora de desarrollar y lanzar un MOOC. Una de ellas
es la visibilidad que ésta ofrece. Informes como el de la
Universidad de Edimburgo (2013) y la Universidad de
Londres (2013) reconocen esta razón como uno de los
factores determinantes para unirse a una plataforma
conocida, en este caso Coursera. Otra razón es el
soporte tecnológico que ofrecen. Crear una plataforma
para gestionar el contenido de un MOOC puede supo-

Gráfico 1: usuarios (y) por número de comentarios realizados (x).
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ner un coste superior a lo que muchas universidades
están dispuestas a afrontar, con lo cual puede re sultar
más asequible contratar servicios a terceros, como es
el caso de plataformas MOOC ya establecidas.

El formar parte de una plataforma como Future -
learn conlleva, sin embargo, ciertos compromisos.

Los materiales, tanto escritos como audiovisuales,
pasan por un exigente control de calidad, lo cual eleva
el coste de su producción a cotas que no todas las ins-
tituciones pueden permitirse. Otra cesión que hay que
tener en cuenta es la distribución de los contenidos y
actividades, ya que la plataforma lo divide todo en
«pasos», y dichos pasos son denominados vídeos, acti-
vidades, discusiones o preguntas. El educador debe
ceñirse a dicha clasificación, lo cual podría diferir de
su intención pedagógica. Lo mismo se aplica a la eva-
luación, ya que como se mencionaba anteriormente,
tiene unas pautas muy marcadas: se puede escoger
entre preguntas tipo test en las cuales el aprendiz tiene
tres intentos, y un sistema de evaluación por pares
recientemente instalado cuyo protocolo solo controla
la plataforma. Por tanto, si no se comulga con los prin-
cipios pedagógicos propuestos por la plataforma, el
diseño de un curso podría requerir altas dosis de crea-
tividad y flexibilidad. 

Se recomienda por tanto, continuar avanzando en
el uso de aplicaciones 2.0, combinadas con el poten-
cial de la plataforma.

4.3. Los retos de la facilitación
La facilitación es uno de los grandes retos no solo

en los MOOC, sino en cualquier experiencia de for-
mación en red, ya que el feed-back es necesario para
que el estudiante pueda controlar su proceso de estu-
dio en un contexto en el que se le exigen grandes nive-
les de autonomía (Sangrá, 2001). 

Conscientes de que los foros son herramientas
esenciales en la comunicación y aprendizaje en los
MOOC (Mak & al., 2010), y de que los niveles de
participación en dichos foros son a menudo indicado-
res no solo del nivel de compromiso que adquiere el
aprendiz con el curso, sino del estado de salud de la
comunidad de aprendices e incluso del curso en gene-
ral (McGuire, 2013), para el curso de Web Science
se habilitó un equipo de diez facilitadores (formado a
partir de estudiantes de doctorado en el centro de
investigación), que se organizaban a lo largo del día
para estar activos y proveer de respuesta a los partici-
pantes del curso, habiendo recibido formación acerca
de cómo gestionar la facilitación en red. La estrategia
de facilitación es por tanto fundamental (Marauri,
2013). Para la facilitación se procedió de la siguiente

manera: se estableció un cuadrante de tres turnos dia-
rios (incluyendo noches y fines de semana), en cada
turno el facilitador leía todos los comentarios que se
habían escrito y producía un informe en el que se
registraban aquellos que necesitaban una acción, y
cuáles no se habían respondido pero necesitaban aten-
ción. En una sesión previa se había desarrollado un
protocolo de actuación en el que se había consensua-
do qué tipo de acciones se iban a tomar en cada esce-
nario previsto.

Una de las principales razones para escoger la
facilitación en equipo es que la mayoría de los pasos
del MOOC animaban a los aprendices a que partici-
paran en los foros, ya fuera mediante preguntas direc-
tas o invitando indirectamente a la reflexión. Cada uno
de los seis módulos del curso tenía una media de vein-
te pasos, lo cual generó alrededor de 120 foros distin-
tos, a los cuales hay que sumarle las aportaciones de
los aprendices en otras plataformas como Twitter y
Goo gle+. Si bien no había intención de dar respuesta
a todos los comentarios (como se indica en la sección
anterior, hubo casi 19.000), el equipo de facilitación
aspiró a leerlos todos y no dejar preguntas o dudas sin
responder. Lo que no se hizo intencionadamente fue
participar en las conversaciones entre los aprendices,
dejando así que tomaran la dirección que éstos consi-
deraran. Se ha podido observar que en muy raras oca-
siones estas conversaciones se salieron de la temática
propuesta, posiblemente por la estructura de la plata-
forma, que como hemos visto arriba, contaba con un
foro por tema. Por lo que el reto para próximas oca-
siones es el de intentar potenciar conversaciones entre
los participantes en el MOOC, creando grupos o pro-
piciando que puedan responderse unos a otros.

4.4. Los propios retos del fenómeno MOOC 
Los retos, que podríamos denominar como «tradi-

cionales», de la educación en línea: el diseño de acti-
vidades, la facilitación, la evaluación y el feed-back
(Burkle, 2004; Prendes, 2007; Sánchez-Vera, 2010),
se mantienen e incluso se intensifican con los MOOC,
ya que la masificación de los cursos dificulta aún más
estas tareas. Pero a pesar de sus dificultades, los
MOOC nos abren un nuevo abanico de posibilidades,
ya que no solo estamos hablando de liberar recursos,
sino todo el proceso educativo, y por tanto represen-
tan una opción más para aprender en la Red y ampliar
nuestra red de contactos, así como representar oportu-
nidades de formación y actualización profesional muy
interesantes. Incluso pueden tener ventajas para la
enseñanza utilizándolos en experiencias de Flipped
Classroom (Zhang, 2013).
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La experiencia presentada no representa el final,
sino el inicio de un camino en el trabajo con los
MOOC que pueda suponer una experiencia de
aprendizaje interesante en el abanico de oportunida-
des de la educación en línea. 
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RESUMEN
Las evidencias de anotaciones en la poesía homérica de la Antigua Grecia se remontan al siglo V (a.C.), cuando ya la «Ilíada» y
la «Odisea» eran representadas por cantantes profesionales/compositores, que hacían anotaciones en la poesía para responder a
los interrogantes de su público. A medida que la transición, desde una cultura de la canción a una sociedad alfabetizada, acon-
teció en este período de la Antigua Grecia, entre el siglo VIII al I y II (a.C.), las anotaciones se incorporaron poco a poco en los
escritos poéticos. La cantidad de anotaciones escritas en los márgenes de los manuscritos medievales se volvió enorme hacia el
siglo X. En las dos primeras versiones de «The Ancient Hero» en el MOOC de HarvardX no fue posible utilizar el conjunto de
herramientas de anotación solicitadas como medio para una atenta evaluación de las lecturas. Utilizando un sistema parcial,
hemos sido capaces de crear aparentes anotaciones en los primeros ejercicios de autoevaluación de lectura. En la tercera versión,
disponemos ya de un conjunto completo de herramientas de anotaciones de texto y de vídeo, desarrollados para HarvardX, inclu-
yendo etiquetado semántico y anotaciones compartidas. Dicho sistema nos permitirá una experiencia educativa más eficaz, inau-
gurando también una fase digital en la larga historia de la anotación homérica.

ABSTRACT 
Evidence for annotating Homeric poetry in Ancient Greece is as old as the 5th Century BCE, when the «Iliad» and «Odyssey»
were performed by professional singers/composers who also performed annotations to the poetry in answer to questions from
their audiences. As the long transition from a song culture into a literate society took place in Ancient Greece from the 8th to the
2nd and 1st centuries BCE, annotations were gradually incorporated into written poetic texts. By the 10th Century CE, the quan-
tity of written annotations in the margins of medieval manuscripts has become huge. For the first two versions of «The Ancient
Hero», a HarvardX MOOC, it was not possible to implement the set of annotation tools that we requested as a vehicle for close
reading and assessment. Using a partial system, we were able to create a semblance of annotations in close reading self-assess-
ment exercises. For the anticipated third version, we expect to have a complete set of textual and video annotation tools develo-
ped for HarvardX, including semantic tagging and full sharing of annotations. Such a system, which promises to make the edu-
cational experience more effective, will also inaugurate a digital phase in the long history of Homeric annotation.
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Análisis de textos, textos antiguos, cultura de la canción, héroes griegos, anotaciones multimedia, MOOC, autoevaluación, onto-
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1. Introducción
Este artículo trata sobre la anotación situada en su

contexto histórico como un vehículo para la investiga-
ción y la enseñanza con MOOC en humanidades.
Más concretamente, trata sobre los usos de la anota-
ción en el pasado y sus usos presentes y futuros. En la
poesía épica de la Antigua Grecia, el poeta y el viden-
te, es decir, aquellas personas que «ven» con mayor
claridad y cuyas mentes se encuentran en mayor sinto-
nía con el mundo, son aquellas que conocen las cone-
xiones entre lo que es, fue y será, y por ello nos van a
servir como modelo a imitar. 

2. Las anotaciones como parte de la tradición oral
en la cultura de la canción de la Antigua Grecia

La Antigua Grecia surgió de la prehistoria como
una cultura de la canción, una cultura de la palabra
dicha, representada. Ya en el siglo VIII (a.C.), los grie-
gos habían transformado el silabario fenicio en un alfa-
beto fonémico, más fácil de aprender y utilizar. Aun
así, la escritura alfabética nunca llegó a ser popular
entre los griegos, ni siquiera durante el periodo clásico,
en el siglo V (a.C.), durante el Imperio ateniense. La
escritura se consideraba un fenómeno de menor im -
portancia que el canto o el habla. Durante los siglos
siguientes a su invención, fue infrautilizada e incluso
tratada con desdén por una sociedad que podía hacer
todo lo que deseara por medio del lenguaje hablado,
representado (Svenbro, 1993). Del mismo modo que
tuvieron que pasar varias generaciones para que la
prosa se desarrollase a partir de la poesía, también se
necesitaron varias generaciones para que la escritura
alfabética se convirtiera en una parte aceptable de la
vida diaria. Así, en el siglo VIII (a.C.) comenzó un lento
periodo transicional que continuó durante siglos. A
pesar de que Platón utilizó la escritura alfabética en el
siglo IV (a.C.) para crear un voluminoso corpus de obra
escrita que parece haber sobrevivido en su totalidad,
este retrata, en su diálogo tardío «Fedro», a su venerado
maestro Sócrates como alguien que desdeña la escritu-
ra. Para Sócrates, la palabra escrita no es más que un
pobre recuerdo de una idea, dado que las letras son
mudas y no pueden responder a las preguntas de
nadie (275 dC): la única vía para un auténtico enten-
dimiento es el logos del diálogo, de la pregunta y la res-
puesta vivas, cara a cara. Cuando la escritura alfabéti-
ca finalmente adquirió prestigio, coexistió con la cultu-
ra de la canción. No reemplazó las tradiciones de la
cultura oral, como, por ejemplo, de la transmisión oral
de la poesía homérica, que continuó desarrollándose,
al menos hasta entrado el siglo II (d.C.) (Nagy, 2001).
Esta mentalidad en cuanto a la escritura tuvo conse-

cuencias para el estudio y uso de las anotaciones, pues-
to que durante el periodo de transición, al mismo tiem-
po que se componía y recitaba poesía en festivales de -
lante de multitudes, también se daba lugar a anotacio-
nes sobre su interpretación y transmisión. Sabemos de
figuras del siglo V (a.C.) como la del rapsoda «Hi pias»
de Élide, quien presumía de su capacidad para recitar
e interpretar poesía de manera simultánea, tanto de
Simónides como de Homero, según cuenta Platón en
«Protágoras» (por ejemplo, en 347b) y el «Hipias Me -
nor» (363 dC; la palabra griega para dicha actuación
era epideixis, también usada cuando se trataba de ora-
toria). Allí cuenta que en los Juegos Olím picos transmi-
tió públicamente su disposición a recitar y responder
cualquier pregunta sobre su espectáculo que los asis-
tentes desearan formular. El rapsoda «Ión», sujeto, al
igual que Hipias, de un diálogo platónico que lleva su
nombre, también afirma ser intérprete (Ion, 531c, Her -
meneus) de poesía, capaz de hablar perfectamente so -
bre la intención de la misma. También tenemos el tes-
timonio del orador del siglo IV (a.C.) Isó crates, quien se
queja en su última alocución (Pana thenaicus, 17-19)
de los «sofistas comunes y corrientes» que se sentaban
en el Liceo de Atenas para recitar y comentar las ca -
racterísticas más elegantes de la poesía de Homero y
Hesíodo, repitiendo material que ha bían aprendido de
otros. Así, queda claro que hubo una tradición de
comentarios o anotaciones orales que acompañaba a la
poesía antes de que existieran textos escritos de poesía
que incorporasen anotaciones.

3. Transición a la alfabetización y las anotaciones
escritas 

A pesar de que la transmisión de conocimientos
sin escritura es un proceso notablemente fiable en este
tipo de culturas, la escritura acabó por convertirse en
un medio para compartir y transmitir saber. No es
coincidencia que el documento más antiguo escrito en
papiro que se conserva de la antigüedad tuviera exac-
tamente ese propósito. Se trata del papiro de Derveni,
datado, por lo general, en el siglo IV (a.C.) y descu-
bierto en 1975 cerca de Salónica, en el norte de Gre -
cia, a raíz de un proyecto de construcción de una
autopista. Dicho papiro fue enterrado con su dueño y
a ambos se les prendió fuego de manera intencionada.
Debería haber sido destruido, pues su destino era el de
comunicarse con poderes superiores más allá de la
muerte, no para ser leído o compartido con las pobres
almas que se quedaran en este mundo. Pero una com-
binación de afortunadas circunstancias impidió que el
rollo de papiro carbonizado ardiera por completo y
más tarde se desintegrara en el clima templado del



norte de Grecia. Como cabe ser de esperar de un
documento escrito de carácter ritual, no hay anotacio-
nes exegéticas en el texto del papiro de Derveni. Sin
embargo, cuando nos desplazamos hacia un clima más
adecuado para la conservación de las fibras de papiro
como es el clima desértico del Egipto grecorromano y
a una cultura que integraba la escritura en la vida dia-
ria, podemos adquirir una noción más aproximada de
la historia temprana de la anotación escrita. La figura
1, por ejemplo, muestra dos columnas de un papiro
del siglo II (d.C.) usado a modo de papel maché para
momias en un cementerio de Hawara, a unas 100
millas de El Cairo.

En cada una de las columnas de este fragmento
aparece una única nota marginal en escritura cursiva
que comenta el texto que ha sido copiado con hermo-
sas mayúsculas del segundo rollo de «La Ilíada» de
Ho mero. El poema trata sobre quiénes, de entre todos
los griegos que llegaron a Troya, eran los que poseían
lo mejores caballos. Dice que el guerrero Eumelo tenía
los mejores caballos, y que además, Áyax, el hijo de
Telamón, era el mejor guerrero, es decir, siempre y
cuando Aquiles estuviera furioso y no luchando, aña -
de, porque él, Aquiles, era de mucho el mejor guerre-
ro; y, de hecho, los caballos que transportaban a Aqui -
les eran también los mejores. La línea con la nota a la
derecha de este texto dice: La Ilíada II 769:
«ΟΦΡ’ΑΧΙΛΕΥΣΜΗΝΙΕΝΌΓΑΡΠΟΛΥΦΕΡΤΑΤΟΣ

ΗΕΝ» (cuando Aquiles estaba furioso; de hecho él era
el mejor de lejos). La nota marginal, escrita en letra
cursiva de menor tamaño y con espacios entre pala-
bras (no hay espacios entre las palabras en las mayús-
culas del texto poético), dice: «ἡ κοιν(η) φέρτερος
ηεν / «el estándar él era mejor».

En el lenguaje altamente abreviado de este tipo de
notas marginales, estas palabras significan que el texto
estándar (koinē) de poesía homérica dice «él era me -
jor» en esta línea, al contrario del texto que aparece en
el propio papiro, donde se lee «él era el mejor». Así, la
nota marginal registra una variante de la lectura de la
línea, un cambio que rebaja la retórica de la estrofa,
calificando a Aquiles como mejor que Áyax, pero aca -
ba de afirmarse que Áyax era el mejor cuando Aquiles
no luchaba, así que, diga esta línea que es me jor o el
mejor, Aquiles sigue siendo el mejor de todos. Este
tipo de anotación, probablemente obra de una mano
posterior y no del escriba original, sigue las mismas
convenciones que otras prácticas de edición co nocidas
en otros lugares durante el periodo helenístico. Com -
parar el texto con una versión estándar y preservar las
variantes en lugar de suprimirlas era la práctica habi-
tual, por ejemplo, de Aristarco de Samotracia, el más
célebre estudioso de Homero de Alejandría durante el
periodo helenístico (siglo II aC). Gene ralmente, ofre-
cía la versión estándar (koinē) en su texto y conserva-
ba la variante en una anotación. No obstante, sus

sucesores a
menudo ele-
gían para el
texto base
sus li gera -
mente exóti-
cas va rian -
tes. Por
e j e m p l o ,
entre los tes-
tigos más
conoc ido s
del texto ho -
mérico, el
ma nuscrito
del siglo XI
pertenecien-
te al Mo nas -
terio de El
Escorial de
Madrid, el
E s  c o r i a l
O m e g a
1.12, utiliza
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Figura 1: Siglo II d. C.: Papiro Hawara de la Ilíada de Homero, en la Bodleian Library, Oxford (P. Bod. 1.1), 
fragmento viii1.
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de hecho la forma más sutil «ferteros» (mejor), y no
phertatos «el mejor» en este pasaje. Aristarco fue el
director de la biblioteca del museo de Alejandría
desde aprox. 180-145 (a.C.). Para esa épo ca, la es -
critura conjunta de textos y comentarios ya se había
convertido en norma. Aun así, se conserva informa-
ción fiable sobre el hecho de que él, al igual que
algunos de sus coetáneos, hacía uso, como práctica
editorial habitual, de un «lector» profesional o
«anag  nōstēs» llamado Posidonio, quien leía en voz
alta los versos de Homero mientras Aristarco edita-
ba los textos. Aristarco consideraba esta práctica
tradicional como la correcta y más fiable, especial-
mente en cuanto a la forma en que debía dividirse
y comprenderse cada palabra en poesía (Nagy,
2008). Sin divisiones entre palabras en griego escri-
to (como se puede observar en el texto que aparece
en el papiro) existen diferentes opciones a la hora
de dividir y leer las palabras que componen el
verso. Cla ramente, la figura de este lector profesio-
nal persistió para las fuentes oficiales.

La tradición de los rapsodas y sofistas mencio-
nados anteriormente –«Hipias» e «Ion» y otros– co -
ntinuó, aunque ahora la realización del texto y su
anotación se había convertido en los dominios de
individuos separados. Pero también queda patente
que ya en la época de Aristarco, la forma escrita del
texto es incluso más importante que el «anagnōstēs»,
quien no lleva a cabo una interpretación del texto, sino
que lo lee. También sabemos que Aristarco separaba
físicamente la edición de los textos poéticos en un rollo
y la de sus anotaciones en otro distinto, que él llamaba
«hupom nēmata», palabra que originalmente significa-
ba «apun tes, notas» y más tarde pasó a designar una
co lección separada de notas (Pfeiffer, 1968). Así que,
en efecto podemos señalar este momento como el es -
tadio de transición entre las anotaciones en una cultu-
ra de la canción y las anotaciones puramente escritas
que se usan como vehículo para las publicaciones eru-
ditas en el mundo académico moderno. Cuando llega
la transmisión medieval del texto homérico, el proceso
de anotación ya ha sufrido un impresionante desarro-
llo en cuanto a la cantidad y los tipos de anotación así
como su presentación. Veamos, por ejemplo, una ima-
gen (figura 2, arriba) del folio undécimo (recto) del
manuscrito del siglo XI de la Ilíada de Homero que se
encuentra en el Monasterio de El Escorial, Madrid,
catalogado co mo Upsilon 1.1. Se trata de una página
que contiene el texto de los versos 322-341 del primer
rollo de la Ilíada de Homero. En ella vemos una pági-
na bastante «normal» de uno de los doce mejores
manuscritos bizantinos del texto homérico. El centro

de cada página de pergamino contiene unos 20 versos
del texto homérico, escrito con letras relativamente
grandes, y muestra anotaciones en dos regiones de la
página: entre los versos encontramos paráfrasis cortas
de palabras antiguas u oscuras para el lector de la
época situadas sobre las palabras que aclaran; situadas
en todos los márgenes exteriores del texto, comenzan-
do arriba a la izquierda, vemos notas a las que se hace
referencia con números sobre palabras o frases en
cada verso, como si se tratase de notas al pie numera-
das, que explican cuestiones sobre lenguaje, gramática
o mitología en el verso en particular, e incluso a veces
transmiten la opinión de otros eruditos de la antigüe-
dad o citan otros textos que apoyan su interpretación. 

La figura 3 es una página menos «normal» de un
manuscrito del siglo X llamado Venetus A, con más
notas sobre asuntos textuales en los márgenes de la
izquierda y la derecha del texto homérico situado en el
centro de la página (es decir, utiliza un área de la pági-
na para un tipo concreto de anotación que falta en los
anteriores manuscritos). En esta forma más antigua no
hay números que conecten el texto con las notas mar-
ginales. En su lugar, cada anotación comienza por la
palabra o grupo de palabras del texto poético que se
comenta para crear una conexión entre el texto y su
anotación de la forma más explícita posible. Así, la tra-
dición de comentar textos, que en los papiros del Egip -

Figura 2. Upsilon 1.1, Real Monasterio de El Escorial, Madrid; 
folio 11r contiene Ilíada 1.322-3412. 
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to helenístico del siglo II (a.C.) se asemeja a un débil
riachuelo, crece hasta convertirse en un gran río de
anotaciones que los escribas bizantinos nos han hecho
llegar gracias a un proceso de compilación, co pias y
copias de copias. Las abundantes notas que nos han
transmitido explican cómo interpretar el texto homéri-
co y citan autoridades en el tema que se remontan
hasta los intérpretes alegóricos de poesía homérica del
siglo VI (a.C.), incluyendo material aristotélico (siglo
IV a.C.) en pedigrí conceptual, así como las opiniones
y conclusiones de todos los estudiosos de Homero
pertenecientes a las cultas comunidades establecidas
en Pérgamo y Alejandría desde la muerte de Alejandro
Magno hasta el auge del Imperio Romano. 

4. La anotación en la era digital: investigación,
enseñanza y los MOOC

Sobre estos manuscritos medievales de Bizancio,
cabe destacar un hecho sorprendente y crucial: no
solamente eran creados de uno en uno a mano por un
escriba, sino que solo podían ser leídos por una única
persona, aunque más de una pudiera escuchar su con-
tenido si esta lo leyera en voz alta. Así, la suma del final
de la transmisión oral de poesía, de la cultura de la
canción de la Antigua Grecia y el advenimiento de la
escritura redujeron eficazmente el acceso a este río de
anotaciones, haciéndolas accesibles a unos pocos, so -
bre todo si se compara con la multitud de griegos que
asistían al festival Olímpico donde Hipias recitaba

poesía y la explicaba en público. Se puede ver, pues,
cómo con la llegada del libro, caro y escrito a mano, la
poesía pasó a ser propiedad de las élites y no del resto
de la población. En 2005, un equipo del Center for
Hellenic Studies de Washington DC hizo la primera
fotografía de alta resolución de tres de estos manuscri-
tos bizantinos de Homero que se encuentran en Ve -
necia, entre ellos del más antiguo de todos, el manus-
crito del siglo X llamado Venetus A, así como de un
manuscrito que se conoce como el hermano gemelo
del Escorial Upsilon 1.1, el llamado Venetus B. Apro -
ximadamente el 20% de las anotaciones que aparecen
en estos manuscritos –y existen otros manuscrito como
estos en Ginebra, en la British Library y en Florencia
con colecciones de anotaciones diferentes y coinci-
dentes entre ellos– no ha sido publicado nunca, ni si -
quiera en la actualidad. Hasta que el equipo del Cen -
tro de Estudios Helénicos hizo las fotografías y las
publicó en internet bajo licencia Creative Commons,
menos de 25 personas habían podido acceder a los
manuscrito en Venecia desde el siglo XVI. Aunque en
1901 Domenico Comparetti publicara un facsímil del
Venetus A, deben existir unas doscientas copias del
mismo como mucho (Comparetti, 1901). Como ya se
ha mencionado anteriormente, el Centro de Estudios
Helénicos de Washington ha fotografiado estos ma -
nuscritos medievales de Homero en alta resolución y
los ha hecho accesibles al resto del mundo de forma
gratuita a través de Internet bajo licencia Creative
Commons. Esto quiere decir que la tecnología ha he -
cho posible el acceso, al menos visual, a estas anota-
ciones de la antigüedad. Sin embargo, como es de es -
perar, no son sencillas de leer ni de comprender. Al
hecho de que la forma en que están escritas es elíptica
y convencional, tal y como se ve en la muestra ante-
rior, hay que sumarle que las palabras están escritas de
forma comprimida y abreviada, dado que los escribas
debían embutir muchas anotaciones en un espacio
limitado. Por ello, se está trabajando en la creación de
versiones de estas anotaciones que puedan ser leídas
por un ordenador, de las cuales un 20% nunca antes
han sido publicadas, y en traducirlas y hacerlas com-
prensibles para un público más amplio. Desde 2008,
un proyecto a nivel mundial patrocinado por el Centro
de Estudios Helénicos de Washington DC se ha en -
cargado de formar a aquellos de entre nuestras filas
con los mejores ojos, las mejores habilidades para des-
codificar y que se sienten más cómodos con la tecno-
logía, es decir, jóvenes de 18-21 años, para producir
ediciones digitales de esta cantidad masiva de material. 

Merece la pena pues, detenerse en el ejemplo his-
tórico de la anotación homérica y sus transformaciones

Figura 3. CE Venetus A, Siglo X, Biblioteca Marciana Z 454,
folio 14r, Ilíada de Homero 1.101-1253.
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a lo largo del tiempo para destacar el potencial que
ofrece el desarrollo de la tecnología digital para crear
y compartir anotaciones con vistas a una nueva edad
dorada en la democratización de la educación. Este
gran potencial se sustenta sobre tres potenciales meno-
res de la tecnología digital: 

a) En primer lugar, la potencial ubicuidad del ac -
ceso abierto y gratuito a publicaciones académicas en
educación superior, anotaciones incluidas, que la tec-
nología digital permite.

b) En segundo lugar, el desarrollo potencial de
protocolos y software para anotación federada de ob -
jetos de aprendizaje universitario, es decir, de textos e
imágenes.

c) En tercer lugar, la habilidad que tiene la tecno-
logía digital para crear comunidades de estudiantes,
investigadores, y profesores en todo el mundo gracias
a una comunicación asequible y efectiva, y a un soft-
ware simple para compartir ideas y conocimientos de
manera tanto asíncrona como simultánea. 

Estos tres aspectos del estado actual de la tecnolo-
gía digital hacen que nuestro tiempo pueda convertirse
en una edad de oro de la educación a través de la ano-
tación. Tal y como muestra el ejemplo histórico, la
anotación de un duradero monumento cultural de la
literatura occidental como son los poemas homéricos,
siempre ha sido y continúa siendo el vehículo preferi-
do para comunicar, compartir y desarrollar ideas y
comprensión en torno a él. Aun cuando la llegada de
la escritura alfabética y la posterior supresión de la cul-
tura de la canción redujeron de forma efectiva el
alcance de las anotaciones, la llegada de la imprenta
en el Renacimiento hizo posible la impresión de libros
de anotaciones, y bibliotecas, editores y librerías han
hecho posible una relativa diseminación de estos. No
obstante, estos libros físicos de anotaciones se han
convertido en algo muy caro de producir y de com-
prar. Por ejemplo, el primer volumen de un comenta-
rio en dos volúmenes de los primeros cuatro libros de
las historias de Herodoto (es decir, solamente la mitad
de la obra) publicado por Oxford University Press
cuesta actualmente unas 238£ (400$). Ahora, sin em -
bargo, con ayuda de la tecnología digital, estamos tra-
bajando para aumentar el acceso de forma masiva, y
podemos enriquecer el antiguo riachuelo de anotacio-
nes con otras nuevas creadas por nuevas comunida-
des. Además, podemos compartir un corpus creciente
de anotaciones hasta grados sin precedentes porque
cada uno de los tres aspectos potenciales de la tecno-
logía digital ya ha sido desarrollado hasta cierto punto:

a) Para el primero, la ubicuidad de la tecnología de
la información y el acceso abierto y gratuito a publica-

ciones académicas apoyado actualmente con el movi-
miento Open Access y el creciente éxito de una publi-
cación con menores trabas en el ámbito de la educa-
ción superior.

b) Para el desarrollo de protocolos y software para
acceso abierto, las anotaciones federadas de objetos
de aprendizaje universitarios a través tanto de anota-
ciones con tecnologías tales como la geolocalización,
el etiquetado ontológico, el uso de redes sociales y
también potentes métodos de evaluación con rúbricas
(Cebrián-de-la-Serna & Bergman, 2014), disponibles
ahora en el «Open Video Annotation Project» y las
herramientas como Annotators integradas reciente-
mente en la plataforma edX, (Cebrián-Robles & De -
senne, 2014).

c) Finalmente, para la habilidad que tiene la tec-
nología digital de crear comunidades de estudiantes,
investigadores y profesores en todo el mundo, conta-
mos con el advenimiento de los MOOC, que han sur-
gido en muy poco tiempo y han abierto las universida-
des a sociedades modernas a todos los niveles (Li -
yanagunawardena, Adams & Williams, 2013; Ebbena
& Murphyab, 2014).

Los MOOC juegan un papel crucial en la imple-
mentación de esta visión de la educación democratiza-
da a través de la anotación. Un curso llamado «The
Ancient Greek Hero, El héroe griego en la antigüe-
dad», CB 22x, ha sido impartido por el Profesor
Gregory Nagy y un equipo de la Universidad de Har -
v ard y el Centro de Estudios Helénicos en dos ocasio-
nes (de marzo-julio de 2013 a 43.000 alumnos; de
nuevo de septiembre-diciembre de 2013 a 16.000
alum nos). En septiembre de 2014 se espera ofrecer
una tercera versión que está actualmente en fase de
desarrollo. 

Para las dos primeras ediciones de The Ancient
Greek Hero, el equipo pedagógico contaba con una
pequeña cantidad de herramientas para anotar porque
el sistema de anotación implementado en la platafor-
ma edX para la enseñanza y el aprendizaje era limita-
do. A pesar de ello, se pusieron a disposición de los
alumnos voluminosas fuentes para el proyecto The
Ancient Greek Hero a fin de ser anotadas dentro del
MOOC. Por desgracia, no había medios para que los
estudiantes pudiesen explorar las anotaciones de sus
compañeros, ni tampoco compartir o exportar las
suyas propias. En segundo lugar, y quizás más impor-
tante, trabajamos con el equipo técnico para imple-
mentar la primera fase de una serie de herramientas
que permitiesen la autoevaluación a través de anota-
ciones pero no en la segunda fase de desarrollo de es -
tas. Dicha segunda fase habría permitido que los estu-
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diantes crearan, recuperaran y compartieran evalua-
ciones anotadas.

Con estas limitaciones, creamos ejercicios de auto-
evaluación siguiendo el modelo de un ejercicio de
anotación y un ejercicio de etiquetado ontológico por-
que no teníamos hasta ese momento ningún soft-
ware implementado. Toda la tecnología de la que
disponíamos relacionada con la realización de
exámenes interactivo era la posibilidad de marcar
una respuesta a una pregunta de opción múltiple
como correcta, semi-correcta o incorrecta y segui-
damente ofrecer información sobre las posibles
respuestas. Para cada una de las veinticuatro ‘ho -
ras’ o secciones del curso, el profesor, Gregory
Na gy, creó un ejercicio de lectura detallada en
torno a un pasaje elegido de un texto traducido de
la literatura griega de no más de una página. Se
preparó a los alumnos para que se tomasen estos
ejercicios como una forma de aprender a leer len-
tamente, tomando prestado el concepto de la des-
cripción de filología que hace Friedrich Nietzsche
al comienzo de Daybreak, y, sobre todo, de apren-
der cómo leer a partir de un texto en vez de leer
en el texto las ideas preconcebidas de cada uno
(Nietzsche, 1982). Cada pa saje contenía cuatro
secciones distintas coloreadas o destacadas con
una pregunta a modo de anotación que emerge
cuando el usuario pasa el ratón sobre el texto des-

tacado, tal y como se apre-
cia en la figura 4. 

Cuando la persona que
está haciendo el ejercicio
hace click en «Reply to
Annotation» debajo de la
ventana Question one/ -
Anno tation, la pantalla baja
hasta esta sección del ejerci-
cio online, justo después del
final del pasaje, como en la
figura 5.

Se repiten el texto desta-
cado y la anotación, y hay
un cuadro para que el alum-
no escriba una respuesta a la
pregunta que aparece.
Nuestra intención era que la
persona que hacía estos
ejercicios de autoevaluación
pensara detenidamente y es -
cribiera una respuesta a una
pregunta, no sobre he chos,
sino sobre interpretación, es

decir, lo que pedíamos a los alumnos era que creasen
una anotación interpretativa del texto destacado para
que regulasen su propio aprendizaje por medio de
mejoras tecnológicas (Carneiro, Lefrere, Steffens &
Un derwood, 2011; Panadero & Alonso-Tapia,

Figura 4. CB 22.1x, Ejercicio de lectura detallada, paso 1.

Figura 5. CB 22x, Ejercicio de lectura detallada, paso 2.



2013). En un proyecto como el presente, este es el
tipo de escritura y pensamiento que queríamos estimu-
lar y promover, siguiendo la larga historia de anotacio-
nes interpretativas de la poesía griega. En la figura 5 se
formula una pregunta sobre la palabra griega «kholos»
‘ira’ que aparece destacada y que es muy importante
en el conjunto de la Ilíada. La realidad es que no podí-
amos leer ni responder a ninguna de las anotaciones-
respuestas de los alumnos. En su lugar, pensamos una
forma de hacer que cada alumno descubriese cuál era
la relación entre su anotación y las líneas de interpre-
tación que seguían el libro de texto y los videos que
formaban el contenido del proyecto del profesor
Nagy. Dicho proceso iba en consonancia con el ideal
que intentábamos cultivar en todo el proyecto: la fina-
lidad no era obtener la respuesta correcta, sino apren-
der a leer y articular respuestas a la poesía griega anti-
gua. En otras palabras, optamos por la autoevaluación
como una herramienta para elegir, a falta de alternati-
vas viables. Primero redujimos el objetivo básico del
ejercicio de anotación a un concepto clave, y a conti-
nuación pedimos a los estudiantes que eligieran entre
tres etiquetas semánticas aquella que reflejara mejor lo
que habían comprendido y articulado durante su pro-
ceso de anotación para que la incorporasen a su res-
puesta. Al no contar con la completa implementación
de herramientas de anotación, creamos una lista de
etiquetas de respuesta múltiple que reflejaba en mayor
o menor grado una lectura más o menos acertada del
texto poético. 

En resumen, pedimos a los que participaron en
nuestro MOOC que anotaran un texto destacado y
luego etiquetaran su anotación con una mini-ontología
de etiquetas semánticas. Una vez que estos elegían
una etiqueta, recibían una respuesta visual que podía
ser, o bien una marca verde pálido, o una verde bri-
llante o, en el caso de algo que estábamos forzados a
aceptar al no poder eliminarlo, una X roja. Cuando el
alumno enviaba de forma electrónica la etiqueta se -
mántica elegida y veía una marca verde o una X junto
a su elección, aparecía una explicación completa escri-
ta por el profesor Nagy en la que contaba por qué ca -
da una era mejor o peor que el resto; así como, por
qué dos de las opciones dejaban entrever lecturas
menos atentas o incluso erróneas, mientras que una
extraída del texto lo que este contaba realmente. Así
pues, había feedback instantáneo por parte del instruc-
tor del proyecto sobre todo el ejercicio para todos los
participantes.

Los alumnos se dieron cuenta pronto de que no
podíamos leer sus anotaciones; lo cual era literalmente
cierto, pues el software no era capaz de recuperar las

anotaciones ni para los participantes ni para el equipo
pedagógico. Esperamos disponer de herramientas de
evaluación y feedback más completas y sofisticadas
cuando tengamos un sistema de anotación totalmente
equipado gracias al trabajo de Cebrián-Robles and
Desenne (2014) en lo que respecta a la integración de
herramientas abiertas que cumplan con los estándares
en la plataforma de un sistema MOOC. Si las anota-
ciones de los participantes se hubieran preservado, y si
tanto nosotros como ellos hubiéramos podido revisar-
las, habríamos compartido las mejores respuestas con
los alumnos. Además, habríamos guiado discusiones
sobre las mismas en el foro al que se suscribe automá-
ticamente a todos los participantes. En otras palabras,
podríamos haberlas hecho formar parte de la expe-
riencia de aprendizaje comunitario, parte vital y pode-
rosa del concepto MOOC. A ello se suma que, una
vez que creemos una ontología de etiquetas semánti-
cas para todo el material usado, esperamos poder ge -
nerar datos mucho más complejos e interesantes sobre
las lecturas de cada participante. En efecto, po demos
convertir ejercicios de autoevaluación en una parte de
cada lectura del proyecto en lugar de un único ejerci-
cio por capítulo del libro de texto. 

A pesar de sus limitaciones, la anotación y el eti-
quetado conseguidos hasta ahora con nuestros ejerci-
cios han sido sorprendentemente efectivos a la hora de
mejorar los hábitos lectores de los participantes, según
hemos sabido tras monitorear las discusiones compar-
tidas por ellos mismos sobre su experiencia con estas
herramientas y también por las habilidades que siguen
practicando en una web para antiguos estudiantes del
curso4. La autoevaluación resultó ser una forma muy
efectiva de aprender y practicar habilidades complejas
como la lectura detallada dentro de una gran comuni-
dad, siempre y cuando existan modelos claros y con-
vincentes que cumplan con los requisitos necesarios
para tener una gama de respuestas que permitan que
los alumnos se evalúen a sí mismos. Nuestro equipo
rechazó de manera consciente el enfoque de otros
MOOC de humanidades de hacer «crowdsourcing»
para el proceso de evaluación. Nuestra experiencia
enseñando al público a leer textos de una cultura que
no es la suya nos dice que esta práctica fomentaría úni-
camente que se leyese en los textos aquello que les es
familiar por su propia cultura. Por ello, preferimos
modelar un proceso basado en leer a partir de los tex-
tos. 

5. Conclusión
El concepto de anotación textual ha sido una he -

rramienta esencial para transmitir conocimiento y
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comprensión de textos griegos antiguos en el pasado.
Aun usando un sistema limitado, nuestra experiencia
con el MOOC HarvardX/edX sobre el héroe griego
en la antigüedad llamado The Ancient Greek Hero
muestra también que la anotación está llamada a flore-
cer para este fin en la actual era digital. La anotación
no es solamente un medio para comunicar la com-
prensión surgida tras una lectura detallada. También
puede convertirse en una manera fundamental de que
las personas se formen a sí mismas en el arte de la lec-
tura y construyan una comunidad a la vez que com-
parten sus interpretaciones con sus anotaciones. En
otras palabras, la anotación puede convertirse en una
vía para que los estudiantes de esta era digital pasen a
ser partícipes de una antigua tradición basada en com-
partir conocimientos que se remonta a la cultura de la
canción del siglo V (a.C.) y, por medio de los MOOC,
el Open Access y el software libre para anotaciones,
diseminar conocimientos y habilidades humanísticas a
escala global. 

Notas
1 Libro con los textos originales traducidos al inglés (http://goo.gl/ -
WkDGNM).
2 The Homer Multitext Project tiene como fin ofrecer la Iliada de
Homero y la Odisea (http://goo.gl/CdmwV1).
3 Para fotografías de Escorial Υ1.1. Venetus A. The Homer Multi -
text Project (http://goo.gl/EbjjG8) (29-04-2014).
4 Libro «The Ancient Greek Hero in 24 Hours» (http://goo.gl/ -
WHa6ri) (29-04-2014).
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RESUMEN
El auge del vídeo digital a nivel mundial puede ser una de las causas del crecimiento exponencial de los MOOC. Las evaluacio-
nes de los MOOC recomiendan una mayor interacción multimedia y colaborativa. Siendo los vídeos unos de los elementos des-
tacados en estos cursos, será interesante trabajar en innovaciones que permitan una mayor capacidad a los usuarios para interac-
tuar con anotaciones multimedia y colaborativas dentro de los vídeos. El presente artículo es parte del proyecto de colaboración,
cuyo objetivo principal fue «El diseño y creación de herramientas de anotaciones multimedia para mejorar la interactividad de los
usuarios con los contenidos». En este artículo mostraremos la evaluación de dos herramientas como fueron Collaborative
Annotation Tool (CaTool) y Open Video Annotation (OVA) esta última desarrollada por el proyecto e integrada en el MOOC
de edX. El proyecto abarcó dos cursos académicos (2012-14) y se aplicó un instrumento de evaluación en diferentes grupos de
la Facultad de Educación a un total de 180 estudiantes. Se compararon los datos obtenidos entre ambas herramientas con con-
trastes de media, resultando diferencias significativas a favor de la segunda herramienta. Al concluir el proyecto se dispone de una
herramienta de anotaciones de vídeo con diseño validado por los usuarios; además de un instrumento sencillo y rápido de aplicar
para evaluar cualquier software y MOOC. Se realizó también una revisión amplia sobre herramientas de anotaciones de vídeos.

ABSTRACT 
The worldwide boom in digital video may be one of the reasons behind the exponential growth of MOOCs. The evaluation of
a MOOC requires a great degree of multimedia and collaborative interaction. Given that videos are one of the main elements in
these courses, it would be interesting to work on innovations that would allow users to interact with multimedia and collaborative
activities within the videos. This paper is part of a collaboration project whose main objective is «to design and develop multime-
dia annotation tools to improve user interaction with contents». This paper will discuss the assessment of two tools: Collaborative
Annotation Tool (CaTool) and Open Video Annotation (OVA). The latter was developed by the aforementioned project and
integrated into the edX MOOC. The project spanned two academic years (2012-2014) and the assessment tools were tested
on different groups in the Faculty of Education, with responses from a total of 180 students. Data obtained from both tools were
compared by using average contrasts. Results showed significant differences in favour of the second tool (OVA). The project con-
cludes with a useful video annotation tool, whose design was approved by users, and which is also a quick and user-friendly ins-
trument to evaluate any software or MOOC. A comprehensive review of video annotation tools was also carried out at the end
of the project.
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Usabilidad, satisfacción, diseño de herramientas, evaluación de software, anotaciones multimedia, software educativo, MOOC,
enseñanza universitaria.
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1. Introducción
El desarrollo del vídeo digital ha permitido mayor

accesibilidad a los usuarios, acomodándose con facili-
dad en los hogares y nuestras vidas, y encontrando en
servicios de distribución y consumo como YouTube
todo un fenómeno sociológico. En la actualidad la lec-
tura diaria de vídeo en esta plataforma muestra una
media de seis millones de horas de vídeo al mes1. Esto
representa un cambio de consumo de vértigo si toma-
mos la perspectiva desde los hermanos Lumière hasta
nuestros días en YouTube (Díaz-Arias, 2009: 64). Es -
t a realidad ha abonado el desarrollo de tecnologías,
que permiten a los usuarios compartir y colaborar
(Computer Supported collaborative Learning: CSCL),
dentro de las cuales se encuentran las tecnologías de
anotaciones de vídeo colaborativas (Yang, Zhang, Su
& Tsai, 2011), que ha facilitado el surgimiento de in -
novadores proyectos sociales donde se utilizan las he -
rramientas de vídeo-anotaciones de forma colectiva
(Angehrn, Luccini & Maxwell, 2009). Con la digitali-
zación de los vídeos (Bartolomé, 2003) se abrieron
también nuevas posibilidades interactivas e hipermedia
en educación (García-Valcárcel, 2008), representan-
do todo un avance para el aprendizaje y la enseñanza
al permitir abandonar la lectura pasiva de los vídeos
(Colasante, 2011). En la actualidad se dispone de una
larga trayectoria de experimentación y estudios sobre
la aplicación de los vídeos en la educación (Ferrés,
1992; Cebrián, 1994; Bartolomé, 1997; Cabero, 2004;
Area, 2005; Aguaded & Sánchez, 2008; Sa linas,
2013). Dentro del área de la formación inicial de ense-
ñantes existen experiencias que se inician con los
«microteaching» muy cuestionados en su momento
por su enfoque reduccionista para la formación inicial
de docentes, pero que significó un esfuerzo por plan-
tear una investigación más rigurosa de la enseñanza.
Con posterioridad y abandonando en gran parte el
marco teórico de partida, existen recientes estudios y
desarrollos de herramientas de anotaciones de vídeo
que apoyados en otras concepciones de la enseñanza
(Schön, 1998; Giroux, 2001) han demostrado su efi-
cacia en las evaluaciones de metaanálisis realizadas
para la formación inicial (Hattie, 2009). Los contextos
de aplicación de estos trabajos son muchos y abordan
procesos como la reflexión, la evaluación compartida
y el análisis colectivo de situaciones de aula. De mos -
trando que son unas herramientas eficaces para que
los docentes en servicio y formación inicial analicen
sus prácticas de forma colectiva (Rich & Han nafin,
2009a; Hosack, 2010; Rich & Trip, 2011; Picci,
Calvani & Bonaiuti, 2012; Etscheidt & Curran, 2012;
Ingram, 2014). Dentro de la formación inicial y espe-

cialmente del desarrollo de capacidades reflexivas,
Orland-Barak y Rachamim (2009) realizan una intere-
sante revisión y estudio comparando diferentes mode-
los de reflexión utilizando los vídeos como so porte. El
trabajo de Rich y Hannafin (2009b) es otra significati-
va revisión de estas soluciones tecnológicas y las posi-
bilidades que ofrecen las herramientas de anotaciones
de vídeo para la enseñanza. En su trabajo recogen un
análisis comparativo con los siguientes criterios: modo
de uso, estilo de anotación, colaboración, seguridad,
on line-offline, formatos, importación vs. exportación
de recursos, curva de aprendizaje y coste (libre y con
contratos a equipos de investigación). Con posteriori-
dad encontramos otra revisión aún más amplia (Rich &
Trip, 2011) que recogemos en el cuadro 1, y a las que
añadimos otras soluciones presentadas en el último
workshop internacional sobre anotaciones multimedia
«iAnnote14»2.

2. La integración de herramientas de anotaciones
colaborativas en los MOOC

No es extraño que los vídeos y las tecnologías
emergentes asociadas (análisis de big data, ontologías,
web semántica, geolocalización, anotaciones multime-
dia, evaluación de competencias por erúbricas, tecno-
logías de federación…) tomaran protagonismo rápida-
mente en los MOOC, configurando la estructura me -
dular de sus cursos. Puede ser que este atractivo y la
práctica generalizada de vídeos haya influido en el au -
ge que han tomado en un primer momento los
MOOC, y que han obligado en poco tiempo y con
gran necesidad, a la búsqueda de nuevas lecturas más
interactivas en sus vídeos y contenidos en general. Ha
sido más recientemente cuando se han incorporado en
los MOOC todas las experiencias y desarrollos produ-
cidos con anterioridad sobre las funciones de anota-
ciones multimedia colaborativas. Permitiendo un pro-
ceso de aprendizaje más interactivo, multimedia y
compartido de las interpretaciones que realizan sus
usuarios en estas plataformas. Esto está permitiendo
hoy el desarrollo de un modelo de comunidades de
aprendizaje dentro de los MOOC, que intercambian
un importante flujo de significados producidos por la
lectura de los contenidos, y mediante anotaciones con
diferentes códigos: anotaciones de vídeo, texto, ima-
gen y sonido, hipervínculos y e-rubricas (Cebrián de la
Serna & Bergman, 2014; Cebrián de la Serna & Mo -
nedero Moya, 2014). 

Estas anotaciones pueden realizarse dentro de los
diferentes formatos y códigos que muestren los conte-
nidos como serían: anotaciones dentro de los vídeos,
de los textos, de las imágenes, mapas, gráficos… y so -

56

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 55-62

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5



bre otras anotaciones creadas por los usuarios. Sin
duda, estas posibilidades abren toda una línea de nue-
vos desarrollos tecnológicos e investigaciones en el
futuro inmediato sobre la narrativa de los mensajes, es -
pecialmente dinámica y creciente, dada la velocidad
con la que se están implementando las plataformas y
cursos MOOC en todo el mundo. De tal forma, que
debemos innovar en el diseño de contenidos y de
herramientas de vídeos, según estas nuevas posibilida-
des interactivas, para no cometer el mismo error como
ha sucedido en otras ocasiones, cuando en los prime-
ros momentos de aparecer una nueva tecnología se
incorporaban los modelos narrativos de las anteriores,
sin explotar las posibilidades interactivas de los nuevos
formatos. Caso similar ocurrió con el paso en la cons-
trucción de mensajes de la radio a la televisión, como
nos recuerdan Guo, Kim y Rubin (2014), quienes rea-
lizaron un estudio de las sesiones de los vídeos de cua-
tro cursos en edX, comprobando los distintos formatos

utilizados, y concluyendo que no puede trasladarse la
grabación de clase tal cual a los MOOC, porque los
estudiantes no muestran gran capacidad de atención.
Por lo que los autores proponen una lista de recomen-
daciones que podríamos resumir en vídeos más cortos
(seis minutos), más interactivos y fáciles de editar y
compartir anotaciones. El desarrollo de software edu-
cativo y las posibilidades que ofrece el software libre
han propiciado conjuntamente una comunidad de
desarrolladores que comparten componentes y desa-
rrollos. Viene siendo también un modelo de produc-
ción de software que estos productos se retroalimen-
ten con los usuarios, constituyéndose en comunidades
de prácticas alrededor de las herramientas, servicios y
plataformas específicas como por ejemplo GitHub3. 

Esta simbiosis estrecha entre comunidades de de -
sarrolladores y comunidades de prácticas ha permitido
evolucionar a los MOOC desde enfoques más estruc-
turados de sus plataformas y cursos (xMOOC) a otros

más comunicativos y
c o l a b o r a t i v o s
(cMOOC). No obs-
tante, ambos plantea-
mientos reclaman nue-
vas funciones interacti-
vas en los vídeos.
Como el proyecto que
se presenta aquí, dirigi-
do por el equipo de
Har vadX para su inte-
gración en el MOOC
de edX, y que tuvo
como objetivos: por un
lado, la creación de
he rramientas de anota-
ciones multimedia de
gran capacidad para
crear significados mul-
timedia y el intercam-
bio de las mismas entre
los usuarios; y por otro
lado, la evaluación por
competencias, la auto-
evaluación y la evalua-
ción de pares por
medio de erúbricas.
Para introducir estos
cambios de especial
calado y con gran rapi-
dez es necesario dispo-
ner de estrategias e ins-
trumentos de evalua-
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ción de los usuarios finales mientras se desarrollan las
herramientas, que sean sencillas y rápidas para re coger
datos que orienten la producción (técnica y de conte-
nidos), incluso antes de que surjan como versiones
beta. 

Por tal motivo, nuestro grupo GTEA lleva una
línea de diseño, experimentación y evaluación de soft-
ware educativo, que pretende buscar un equilibrio
entre la innovación educativa y la innovación tecnoló-
gica, entre la producción de nuevos entornos y la usa-
bilidad y satisfacción de usuarios. De tal forma, que la
búsqueda de nuevas metodologías más interactivas co -
mo es el caso de la producción de herramientas de
anotaciones multimedia para los cursos MOOC, esté
validada por los usuarios finales. Para ello, hemos ne -
cesitado crear una línea paralela de instrumentos de
investigación y evaluación que fueran fiables y válidos
para la toma de decisiones en la producción de soft-
ware educativo. Sin agotar todos los elementos posi-
bles para la evaluación de software desde la perspec-
tiva de uso (satisfacción, usabilidad, coste, portabili-
dad, productividad, accesibilidad, seguridad…), pero
sí para conocer la facilidad de uso o usabilidad que
manifiestan los usuarios, no importa sus condiciones
contextuales, diferencias personales, los diferentes so -
portes que utilicen (tabletas, móviles, ordenadores de
mesa…), etc. 

Partimos del concepto de usabilidad, según la nor -
ma ISO 9241-11 recogida en Bevan (1997): «el grado
en que un producto puede ser usado por determina-
dos usuarios para conseguir objetivos específicos con
efectividad, eficiencia y satisfacción en un contexto de
uso específico». Por su parte, satisfacción suele consi-
derarse como un constructo dentro de los estudios e
instrumentos de usabilidad, cuando sería todo lo con-
trario. La facilidad de uso de una herramienta o servi-
cio es un elemento de la satisfacción general de los
usuarios. Incluso la satisfacción de herramientas y ser-
vicios tecnológicos, suelen ser subcategorías de los es -
tudios de satisfacción de los usuarios. Como así se apli-
ca en los estudios de satisfacción de la vida universita-
ria por los estudiantes (Blázquez, Chamizo, Cano &
Gutiérrez, 2013). Actualmente de mucha relevancia
por la presencia masiva de servicios y recursos tecno-
lógicos, como de la digitalización que sufren la mayo-
ría de los procesos de comunicación, de enseñanza,
investigación y administración en las universidades.
Tanto la usabilidad como la satisfacción del usuario se
miden mediante cuestionarios contestados por usua-
rios. Pudiéndose encontrar cuestionarios de usabilidad
de sitios web y de sistemas (Bangor, Kortum & Miller,
2008, 2009; Kirakowski & Corbett, 1988; Molich,

Ede, Kaasgaard & Karyukin, 2004; Sauro, 2011), como
cuestionarios sobre satisfacción, a la vez que cuestiona-
rios de usabilidad y satisfacción conjuntamente (Bargas,
Lötscher, Orsini & Opwis, 2009; McNamaran & Ki -
rakowski, 2011).

3. Metodología
El proyecto parte del interés mutuo por nuestro

equipo y la dirección de anotaciones en HarvadX por
crear herramientas conjuntamente que faciliten los
procesos de significación mediante las anotaciones
multimedia colectivas. El proyecto tuvo como objetivo
general la realización de una nueva herramienta de
anotaciones multimedia que respondiera en su diseño
a las nuevas características del avance tecnológico
(ejemplo, la web semántica, la ontología de anotacio-
nes…), como de las prácticas sociales que actualmente
desarrollan los usuarios en Internet (aprendizaje en
comunidades de prácticas, uso de dispositivos móviles,
trabajo colaborativo, comunicación en redes sociales,
elaboración de erúbricas, etc.). En estos momentos, la
herramienta está integrada en el MOOC de edX, y se
ha comenzado a utilizar a partir del mes de enero del
2014 en los cursos que oferta HarvardX4. Para el de -
sarrollo tecnológico se partió desde cero, pero tenien-
do en cuenta lo que se había avanzado en este campo
de las anotaciones multimedia en Open Annotation
Community Group; así como, considerando las refe-
rencias de la literatura ya citada anteriormente, como
de otros desarrollos generados desde la misma Har -
vard University. Los resultados que se presentan aquí
son partes de este proyecto de colaboración, y muestra
los resultados en la opinión sobre la usabilidad y satis-
facción por los usuarios desde un instrumento creado
para evaluar herramientas web. Da tos necesarios para
el diseño y mejora en la creación de herramientas. Es -
ta es la razón por la cual, la metodología se guida com-
paró la usabilidad y satisfacción de los usuarios finales
en Collaborative Anno tation Tool (Ca Tool) creada
por Harvard University (2012), frente a las funcionali-
dades añadidas a la nueva herramienta creada en el
proyecto Open Video Annotation (OVA). 

Considerando, por tanto, estas nuevas funciones
añadidas de vídeo anotaciones como variable indepen-
diente en la metodología. Si bien, el desarrollo crea do
consiguió una doble finalidad, servir esta herramienta
como servicio de anotaciones multimedia co lectivas, a
la vez que, integrar sus nuevas y diferentes funciones
dentro del MOOC de edX. Aquí solo se presentan los
resultados de la evaluación en las funciones de anota-
ciones de vídeo añadidas al MOOC de edX; si bien,
en esta plataforma se instalaron todas las funciones de
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Open Video Annotation (OVA): anota-
ciones de vídeo, texto, sonido e imagen
de calidad (es tas dos últimas en fases
experimental). 

La realización de la experiencia
que se muestra aquí tuvo dos partes: a)
Una primera fase durante el curso
2012-13 donde se experimentó la he -
rramienta Collaborative Annotation
Tool (CaTool) en grupos de asignatu-
ras diferentes de la Facultad de Cien -
cias de la Educación de la Universidad
Málaga. También se puso a prueba el
instrumento de usabilidad y satisfacción
que teníamos ya creado para otras
herramientas; b) En una segunda fase
durante el curso 2013-14 se mejoró el
instrumento de usabilidad y satisfacción
pasado en la primera fase, y se aplicó a dos grupos del
Grado de Pedagogía con el mismo docente, metodolo-
gía y tareas, solo que comparando dos herramientas de
anotaciones diferentes: CaTool y una herramienta
beta solo con la función de vídeo anotaciones de
OVA. Veamos estas fases más detenidamente: en una
primera fase y durante el curso 2012-13 se experimen-
tó en el Grado de Pedagogía y en diferentes asignatu-
ras (troncales, optativas, prácticas externas…) la herra-
mienta de Anotaciones de Vídeo Colaborativa (Ca -
Tool). 

Esta herramienta fue federada por nuestro equipo
y con la combinación de otras herramientas como la
erúbrica y la tecnología de federación han proporcio-
nado una interesante combinación de funcionalidades
en la práctica (gráfico 1). También se recogió en esta
fase el estado del arte en cuanto al diseño, creación y
evaluación de otras herramientas de anotaciones de
vídeos existentes hasta la fecha.

En una segunda fase y durante el segundo semes-
tre del año 2013 se creó una nueva herramienta Open
Video Annotation (OVA)5 (gráfico 2) que respondiera
a un modelo pedagógico más interactivo y comunica-
tivo en los MOOC. Se planteó el diseño y creación
bajo la dirección del director de anotaciones de Har -
vardX, con las funciones siguientes: a) Edición de ano-
taciones en formato multimedia (vídeo, texto, imagen,
etc.); b) Que las anotaciones multimedia pudieran rea-
lizarse dentro del mismo recurso (dentro del vídeo, de
la imagen...); c) Que las anotaciones pudieran com-
partirse y comentarse por un gran número de usuarios,
de modo que cuando alguien recibiera un mensaje
con una anotación, con un solo clic le llevase a la ano-
tación específica realizada dentro del recurso; d) Edi -
tar etiquetas dentro de una base de datos de anotacio-
nes ontológicas; e) De forma opcional, que cada ano-
tación tuviera la posibilidad de geolocalización; f) Que
las anotaciones pudieran compartirse fácilmente por

las redes sociales; g) Que en la edición
de las anotaciones pudieran crearse
erúbricas.

Durante el curso 2013-14 se expe-
rimentaron las dos herramientas (Ca -
Tool y Ova) con el mismo docente,
metodología, laboratorio de clase y
todos los grupos de estudiantes (180 en
total) de la troncal Recursos Tecno -
lógicos (segundo curso) del Grado de
Pedagogía de la Facultad de Ciencias
de la Educación de la Universidad de
Málaga. Tras finalizar la experiencia se
pasó el mismo instrumento de usabili-
dad y satisfacción mejorado de la fase I.

Gráfico 1: Herramienta erúbrica integrada en anotaciones CaTool.

Gráfico 2: Herramienta de anotaciones multimedia.
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La primera experiencia se realizó con
la herramienta CaTool, y transcurri-
do un mes se experimentó con una
herramienta beta, solo con la función
de vídeo anotaciones de OVA y algu-
nas limitaciones (solo podía utilizarse
con el navegador Chrome). 

4. Análisis y resultados
La muestra participante está for-

mada por todos lo estudiantes de la mencionada asig-
natura troncal de la Facultad de Ciencias de la Edu -
cación que trabajaron con estas herramientas por pri-
mera vez. Una vez que han realizado la misma tarea
encargada por el profesor se les pidió que contestaran
al cuestionario de usabilidad y satisfacción. El cuestio-
nario estaba conformado de unas preguntas descripti-
vas (edad, género, nivel de usuario, etc.), seguido de
26 sentencias a valorar en una escala Likert de uno a
cinco. Había sentencias enunciadas de forma directa
(uno co mo lo peor, a cinco como lo mejor) y senten-
cias indirectas (uno co mo lo mejor, a cinco como lo
peor). Sobre usabilidad había 17 sentencias, cinco en
forma directa y 12 en forma indirecta, y de satisfacción
hay nueve: siete de forma di recta y dos de forma indi-
recta. El orden de las sentencias en el cuestionario era
aleatorio, para evitar respuestas sin leer los enunciados.
Al final se dejó una pregunta abierta para que pudieran
escribir las observaciones que consideraran. El tiempo
medio para responder era de cuatro minutos.

El cuestionario se rellenaba en línea con ayuda de
LimeSurvey, en tanto que los datos obtenidos se ana-
lizaron con el SPSS (versión 20). Para su análisis pre-
viamente hemos comprobado que las respuestas eran
reflexivas, y no se habían contestado por el simple
hecho de rellenar el cuestionario. A tal efecto, hemos
detectado 16 respuestas que han marcado valores se -

mejantes en los bloques correspondientes a sentencias
directas y en los de sentencias indirectas, considerán-
dolas como respuestas no válidas. Hemos realizado la
transformación y=6-x en los valores correspondientes
a las sentencias indirectas, para que no se contrarres-
ten en los cálculos.

Hemos encontrado diferencias significativas a fa -

vor de OVA entre las medias del total del cuestionario.
Estudiándolo por bloques también hay diferencias sig-
nificativas en los bloques de usabilidad, pero no en los
de satisfacción.

La comparación del mismo instrumento de usabi-
lidad y satisfacción entre las dos herramientas nos da
diferencias significativas a favor de OVA en los ítems
siguientes: «La aplicación me resultó agradable»; «Fue
agotador utilizar la aplicación»; «Se puede usar sin ne -
cesidad de explicaciones previas»; «He necesitado ayu -
da para acceder»; «Me encontré con problemas téc -
nicos»; «Requiere ayuda de un experto. El tiempo de
respuesta en la interacción es lento».

En el gráfico 1 se muestran los histogramas corres-
pondientes al total de las puntuaciones para cada una
de las herramientas, donde se observa que a partir de
la puntuación total de 105 hay más valoraciones para
OVA que para CaTool, y ocurre lo contrario para las
valoraciones inferiores a 105. De las observaciones es -
critas por los encuestados apoyan los resultados ob -
tenidos en el análisis del cuestionario pudiéndose resu-
mir: en general, todos valoran estas herramientas co -
mo fáciles, útiles e innovadoras. Los aspectos negati-
vos los atribuyen principalmente a problemas de ín -
dole técnico: acceso a Internet, lentitud del servidor en
el que se alojan o limitaciones por el navegador en la
versión beta.

5. Discusión y conclusiones
Hace tiempo que se adelantaban las po -

sibilidades que abrirían la digitalización del
vídeo y los procesos de enseñanza para las
universidades (Aguaded & Ma cías, 2008:
687), solo que actualmente cuando mira-
mos hacia adelante nos encontramos con
otras posibilidades que superan lo imagina-

ble tiempo atrás. La socialización y distribución de la
información, el acceso gratuito a contenidos de cali-
dad, las redes y las co munidades de aprendizaje para
compartir y generar nuevas formas de aprender, el
desarrollo tecnológico que se está produciendo en In -
ternet (realidad aumentada, tecnología móvil, weara-
ble…) y la capacidad de las redes… obligan a institu-
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ciones universitarias a re plantear sus departamentos
para responder con inteligencia a estos retos. Las pla-
taformas MOOC no son ajenas a estos cambios, y en
un futuro inmediato van a incorporar toda las expe-
riencias y desarrollos en el área de las anotaciones
mul timedia colectivas, innovaciones que en estos mo -
mentos encuentran en estas plataformas masivas un
escenario ideal de desarrollo, a la vez que una prueba
y experimentación para la investigación educativa. 

Sin duda, en estos nuevos entornos encontramos
un espacio idóneo para el desarrollo de nuevas expe-
rimentaciones, estudios y desarrollos educativos como
el que planteamos con el proyecto que presentamos.
Donde hemos podido comprobar cómo en general, las
anotaciones multimedia colectivas están más valoradas
por los estudiantes cuando son más fáciles de utilizar
(como se observa en las diferencias de medias), y reú-
nen ciertas funcionalidades específicas que represen-
tan las prácticas y tendencias encontradas en los jóve-
nes de hoy. Como serían aquellas relacionadas con la
movilidad, las redes sociales, la interacción colectiva y
la profusión de significados compartidos, como se ob -
serva en las funciones más valoradas y en las respues-
tas abiertas al comparar las dos herramientas. Son fun-
ciones añadidas a la nueva herramienta Open Vi deo
Annotation (OVA) que pretende estar también en sin-
tonía con una competencia simbólica y comunicativa
del estudiante universitario, más crítico y preparado
para lo que Castell (2012: 23-24) define como «auto-
comunicación de masas»; y que considera vital en la
«construcción simbólica» al depender en gran medida
«de los marcos creados.... es decir, la transformación
del entorno de las comunicaciones afecta di recta -
mente a la forma en que se construye el significado». 

Consideramos que son muchas las posibilidades
formativas de las anotaciones multimedia colectivas

para la enseñanza universitaria, y van más allá del pro-
pio formato existente y alcanza este «marco creado»
que representan hoy los MOOC, siendo interesante
su aplicación e investigación en contextos educativos
diferentes a los estudiados en este trabajo, como podrí-
an ser: a) Los modelos semipresenciales desarrollados
actualmente en las universidades con materiales y re -
cursos de apoyo a la docencia; b) Objetos de aprendi-
zaje con anotaciones multimedia y web semántica
(García-Barriocanal, Sicilia, Sánchez-Alonso & Lytras,
2011); c) Supervisión en el practicum (Miller & Car -
ney, 2009) con eportafolios (portafolios electrónicos)
de evidencias multimedia donde de forma colectiva se
compartan los significados otorgados en las anotacio-
nes; d) Incluso para la difusión científica, como propo-
ne Vázquez-Cano (2013: 90) combinando el formato
escrito con el «videoartículo» y la «píldora científica»;
hecho que le proporcionaría mayor difusión, visibili-
dad y flujo de intercambio a la producción científica.
Contextos y experiencias todos ellas innovadoras, y
acordes con las prácticas que deseamos que se pro-
duzcan de forma generalizada en las universidades,
representando un liderazgo más decidido en la «socie-
dad del conocimiento».

Apoyos y notas
El proyecto de colaboración «Open Video Annotation Project»
(2012-2014) (http://goo.gl/51W37d) fue posible gracias a la finan-
ciación conjunta de instituciones como: Becas Talentia Junta de
Andalucía), Grupo GTEA (PAI: SEJ-462) (http://gtea.uma.es) de la
Junta de Andalucía y la Universidad de Málaga y The Center
for Hellenic Studies (CHS) (Harvard University) (http://chs.har-
vard.edu) (09-07-2014).
1 Estadística de YouTube (http://goo.gl/AlYrCL) (09-07-2014).
2 Workshop internacional sobre anotaciones multimedia «iAnno -
te14», San Francisco. California (EEUU), April 3-6, 2014 (http:// -
iannotate.org). (09-07-2014).
3 Plataforma de software libre http://github.com.
4 El primer curso que utilizó OVA fue Poetry in America: Whitman
en edX Harvard University (http://goo.gl/I9bupN) (09-07-2014).
5 Herramienta OVA (http://openvideoannotation.org) (09-07-2014).
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RESUMEN
El uso de vídeos como recurso didáctico estimula la construcción de nuevo conocimiento. A pesar de la existencia de este recurso
en diversos géneros y medios, no se valora la experiencia de los profesionales que lo aprovechan en clase y además no se cuenta
con espacios online que orienten y apoyen el uso apropiado de esta práctica. En el ámbito del aprendizaje online, surge la pro-
puesta de un repositorio de vídeos de corta duración, con el objetivo de orientar acerca de su uso como recurso didáctico, a fin
de incentivar un intercambio de ideas y experiencias (fomentar y crear conocimiento), en el proceso enseñanza-aprendizaje, sir-
viendo esto como recurso para profesionales en la construcción de los MOOC (Massive Open Online Courses). Metodológica -
mente se propone una arquitectura en tres etapas: identificación/reconocimiento, diseminación y colaboración, para el uso de
vídeos como recurso didáctico, sustentándose en una extensa investigación exploratoria, basándose en las tecnologías educativas
existentes y tendencias tecnológicas para la educación superior. El resultado es la creación de un repositorio de Recuperación de
Contenido de Información en Vídeos (RECIF), un espacio virtual de intercambio de experiencias por medio de vídeos. Se con-
cluye que por medio de metodologías que faciliten el desarrollo de procesos y productos innovadores, se pueden crear espacios
de clases motivadoras, virtuales o presenciales, que completen un aprendizaje interactivo y colaborativo, estimulando la creativi-
dad y el dinamismo. 

ABSTRACT 
The use of video as a teaching resource stimulates the construction of new knowledge. Although this resource exists in several
genres and media, the experience of professionals that use this resource in class is not appreciated. Furthermore, online spaces
guiding and supporting the appropriate use of this practice are unavailable. In the online learning field, a proposal has emerged
for a repository of short videos aimed at instructing how to use them as a teaching resource in order to stimulate the exchange of
ideas and experience (fostering and creating knowledge) in the teaching-learning process, which serves as a resource for profes-
sionals in the construction of MOOCs (Massive Open Online Courses). A three-stage architecture is methodologically proposed:
identification/recognition, dissemination and collaboration in the use of videos as a teaching resource supported by an extensive
exploratory research, based on existing educational technologies and technological trends for higher education. And this leads to
the creation of a repository of Informational Content Recovery in Videos (RECIF), a virtual space for the exchange of experience
through videos. We conclude that through methodologies that facilitate the development of innovative processes and products,
it is possible to create spaces for virtual or face-to-face motivational classes (MOOCs) thereby completing an interactive and colla-
borative learning toward stimulation of creativity and dynamism.
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1. Introducción 
La tendencia de la globalización motiva la crea-

ción de un espacio entre las instituciones de estudio
superior para promover asociaciones entre profesores,
alumnos, cursos e investigaciones. Además del fomen-
to de la innovación en las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC). El siglo XXI ha estimu-
lado mundialmente la creación de redes de colabora-
ción, así como también federadas, para la in vestiga -
ción y uso de las tecnologías entre las universidades y
centros de estudio. De acuerdo con Dillen bourg y
otros (2009), la colaboración tiene un papel importan-
te en la construcción del conocimiento. El aprendizaje
colaborativo describe una variedad de prácticas edu-
cativas entre las cuales las interacciones entre los par-
ticipantes constituyen un factor importante en el pro-
ceso enseñanza-aprendizaje.

En la actualidad las universidades se están refor-
mando debido a la incorporación de las tecnologías de
la información (TIC), particularmente a causa de la
aparición y desarrollo de Internet 2.0 (Cabero &
Marín, 2014; Vázquez-Cano & López, 2014). De esta
forma, hemos tenido una revolución sobre la enseñan-
za superior, una actividad que deberá crecer y disemi-
narse globalmente, como es el fenómeno de los
MOOC (Aguaded & al., 2013; Vizoso, 2013). Crece
en la Red la distribución de clases y conferencias gra-
badas, diseminadas en Plataformas como pueden ser
los «Massive Open Online Courses» (MOOC) (Cor -
mier, 2008; McAuley & al., 2010), que tienen como
propósito el intercambio de información y conocimien-
to. Estos últimos son una evolución de los am bientes
educativos convencionales de educación a distancia,
con dos características importantes: a) la «masividad»,
es decir, cursos que se ofrecen a millares y millares de
personas; y b) abierto: integración con las redes socia-
les. En resumen, los MOOC se han establecido como
un progreso en el área educativa y formativa (Bou -
chard, 2011; Aguaded & al., 2013). De esta manera,
se puede considerar a los MOOC como un progreso
de tendencia tecnológica y social, especialmente en el
panorama del estudio superior para la estimulación
orientada a la innovación y promoción del aprendizaje
en masa, abierta e interactivamente, es decir la génesis
de la investigación colectiva (Vázquez-Cano & al.,
2014; Vázquez-Cano & López, 2014). 

La oferta de diferentes cursos ofrecidos para la
formación profesional de individuos es dirigida para
cumplir con la misión de formar las nuevas generacio-
nes, para que así cumplan con una apropiación crítica
y creativa de aprendizaje, lo que significa enseñar a
aprender, a ser un ciudadano capaz de usar las tecno-

logías como medios de participación y expresión de
sus propias opiniones, saberes y creatividad (Belloni,
1998; Bévort & Belloni, 2009; Davies & al., 2013). 

La búsqueda del aprendizaje creativo, interactivo
y dinámico es una razón que motiva a los profesores a
procurar siempre estrategias didácticas innovadoras
con la intención de atraer la atención del estudiante
para la vivencia de su propio aprendizaje de un modo
atento y lo más próximo posible de su realidad (Eishani
& al., 2014). Por ello, destaca la iniciativa del uso del
vídeo como una estrategia de la información, que tra-
baja con todos los sentidos por el movimiento, senti-
miento, texto y visión. Los vídeos forman parte de los
llamados medios digitales, que trabajan cuestiones o
temáticas, con diferentes formas y estilos de mensajes,
aludiendo a los principales conflictos, así como a situa-
ciones que ocurren diariamente. Los vídeos, conside-
rados como un producto informacional, transmiten la
información en forma de texto, sonido y sucesión de
imágenes que dan la impresión de movimiento. Los
anteriores aspectos del vídeo son importantes para la
creación de signos, significados y para la elaboración
de conceptos. Lo que se busca es comprender y expli-
car la realidad, crear valores, deseos y fantasías, que
constituyen las subjetividades generadas por experien-
cias y expectativas. 

Este estudio pretende presentar un repositorio
digital de contenido informacional en vídeos para apo -
yar, facilitar y reunir objetos de aprendizaje destinados
al proceso enseñanza-aprendizaje online. El proyecto
investigado es la Plataforma de Recuperación de Con -
tenido Informacional en Vídeos (RECIF en portu-
gués), en 2007 fue el inicio de sus investigaciones y la
primera versión del proyecto fue implementada en
2010 por el Grupo de Investigación en Ciencia, In -
formación y Tecnología de la Universidad Federal de
Paraná. Este proyecto consiste, desde su creación, en
la identificación y recopilación de contenido en vídeos
para su uso en clase. 

2. Uso de la tecnología para la mejora de las prác-
ticas educativas

En el siglo XXI, la escuela pasa a incorporar recur-
sos tecnológicos (Feria & Machuca, 2014) y usarlos
para la superación de problemas en la práctica peda-
gógica, así como en las relaciones sociales. Desde
entonces se puede disfrutar de la interactividad tecno-
lógica, que motiva a los profesionales hacia la selec-
ción de información y el acceso a espacios virtuales,
bajo una perspectiva pedagógica y significativa centra-
da en la cultura del intercambio de conocimiento.
Aprender con el uso de herramientas que estimulan la
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interactividad, lo lúdico, puede venir por medio de
juegos online, discusiones en red o foros, investigacio-
nes virtuales, películas, blogs o emails, esto es, acceso
al aprendizaje virtual (Almeida & Freitas, 2012).

Barros (2005) plantea una discusión sobre el uso y
apropiación de la tecnología por los profesores en sus
prácticas educativas, exigiendo formas nuevas de orga-
nizar las estructuras ya existentes, o incluso, proponer
nuevas, que mejor respondan a las situaciones emer-
gentes de la sociedad. 

«De manera general se presenta lo que actualmen-
te está emergiendo como un
nuevo paradigma educativo,
cuya dinámica pedagógica se
caracteriza por la necesidad de
desarrollar en cada estudiante
práctica de habilidades avan-
zadas, por medio de la adop-
ción de largas unidades de
contenidos auténticos, unidos
por la introducción del currí-
culo multidisciplinar, por la
evaluación basada en el de -
sempeño y/o rendimiento, por
el énfasis en el aprendizaje co -
laborativo, en la postura del
profesor como facilitador, por
la predominancia de agrupa-
mientos heterogéneos, por el
aprendizaje estudiantil, asu-
miendo una connotación de
exploración de contenidos di -
námicos y por la adopción de
modos de instrucción interacti-
vos» (Means, 1993). 

Con la inserción de las TIC en la educación es
necesario entender conceptualmente lo que es tecno-
logía educativa. Bueno (1999: 87) conceptúa tecnolo-
gía, siendo: «un proceso continuo a través del cual la
humanidad moldea, modifica y genera su calidad de
vida. Hay una constante necesidad del ser humano de
crear e interactuar con la naturaleza, produciendo ins-
trumentos desde los más primitivos hasta los más mo -
dernos, valiéndose de un conocimiento científico para
aplicar la técnica, modificar y mejorar los productos
oriundos del proceso de interacción de este con la
naturaleza y con los demás seres humanos».

La tecnología identifica un tipo de cultura, la cual
está relacionada con el momento social, político y eco-
nómico. Se debe dar importancia al mejoramiento de
la práctica pedagógica (MacPhail & Karp, 2013), en la
formación de profesionales. Es necesario que el profe-

sor entienda la tecnología como un instrumento de
intervención en la construcción de la sociedad demo-
crática. El vídeo es la propuesta tecnológica discutida
en este artículo, para apropiarse de su potencial y uti-
lizarlo en el planeamiento, desarrollo y aplicación de
situaciones didácticas ambientadas en el ciberespacio:
«Hace más de un siglo que el cine encanta y conmue-
ve a las personas en todo el mundo. De entre estas
personas que regularmente fueron, van e irán a ver
películas a una sala oscura, ciertamente están incluidos
profesores y alumnos» (Napolitano, 2006). Este autor

presenta la problemática de la adecuación y abordaje
del vídeo como recurso pedagógico, como se muestra
en la figura 1, pues se hace necesario escoger el vídeo
considerando las posibilidades técnicas y organizativas
en la exhibición, la articulación con el contenido, los
conceptos discutidos, los objetivos generales y especí-
ficos a ser alcanzados. Por lo tanto, destaca la impor-
tancia del análisis fílmico y análisis de la semiótica
(búsqueda por los significados implícitos), en la selec-
ción del vídeo. Para la utilización de este recurso el
profesor necesita organizarse para la selección y la
esquematización de las escenas que atiendan la temá-
tica de la disciplina, el tiempo y el trabajo escolar. Co -
mo estrategia pedagógica requiere experiencia del pro-
fesor en la manera de conducir las actividades en fun-
ción del público y objetivo deseado en la clase. 

Para Rezende y Abreu (2006), la información pasa
a ser «todo dato trabajado, útil, tratado, con valor sig-
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El uso de Internet permite la actualización de la informa-
ción, la diseminación y su distribución virtualmente instantá-
nea. Se observa que las personas cada vez tienen menos
tiempo para aprender y por eso necesitan de un ritmo más
veloz que le proporcione el aprendizaje. Y los repositorios
digitales, como el proyecto RECIF, ofrecen al usuario final
un medio para hacerlo rápidamente y al mismo tiempo com-
partirlo. Las perspectivas futuras conducen a que el espacio
se torne colaborativo con posibilidad de conectarse a otras
instituciones asociadas en cualquier parte del mundo.
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nificativo atri-
buido o agre-
gado a él y
con un senti-
do natural y
lógico para
quien la usa».
La informa-
ción viene
descrita por
L e - C o a d i c
(1996) como
conocimiento
inscrito (gra-
bado) bajo
una forma

escrita (impresa o numérica), oral o audiovisual. Es un
significado transmitido a un ser consciente por medio
de un mensaje inscrito en un soporte espacio-tempo-
ral: im presión, señal eléctrica, onda sonora, etc. Ade -
más afirma que utilizar un producto de información es
emplear tal «objeto» para obtener, igualmente, un
efecto que satisfaga una necesidad de información. Es -
te proceso y sus conexiones de datos e informaciones
son presentados en la figura 2.

La enseñanza con vídeo requiere que sea exami-
nado su contenido y evaluar su consistencia primera-
mente (figura 2). Consecuentemente se requiere un
análisis semántico y de definición de los descriptores,
posibilitando la recuperación de las informaciones
contenidas en el filme (Chella, 2004), de manera se -
mejante con los MOOC (Pappano, 2012; Little,
2013), resultantes de conferencias y clases impartidas
en los institutos. El análisis de contenido, a lo largo del
estudio secuencial del vídeo, permitirá la búsqueda y
recuperación selectiva de información especificada
por el usuario. 

El principio de la semiótica implica una explora-
ción del objeto, lo que solamente es posible cuando se
relacionan los conceptos de la realidad y la verdad. Sin
embargo, la semiótica (Ranker, 2014) no se refiere
directamente a la realidad, ella prefiere el análisis por

medio de signos y de textos (Duarte & Barros, 2005:
194).

El uso de la semiótica en el aprendizaje significa
interpretar su flujo, y partir de la lección, identificar
como los significados son distribuidos dentro y entre
los mo dos de representación y comunicación, y así
combinar innumerables variaciones entre enseñanza,
aprendizaje, interacciones y actividades, por medio de
diferentes medios localizados en diferentes señales de
exposición (Mavers, 2009; Ranker, 2014). Cabe pre-
sentar a continuación el proyecto del repositorio y sus
dimensiones para uso complementario en las activida-
des de enseñanza. 

3. Recuperación de contenido informacional fílmi-
co 

Para presentar de forma clara la metodología de
esta investigación, se muestra a continuación la figura
3, que propone tres etapas, mostrando la literatura
explorada que sustenta la propuesta de la arquitectura
que tiene como objetivo la disposición de recursos fíl-
micos online como recurso didáctico. 

En la aplicación de la literatura explorada, se lanzó
la primera versión del Proyecto RECIF en 2010, que
consistía en una interfaz con secciones sobre cómo
usar un vídeo como recurso didáctico. Era estática y
los vídeos no eran mostrados, por lo que no se podía
apreciar una interacción entre la información presen-
tada y la opinión del espectador, de acuerdo con la
propuesta de esta investigación (ver figura 4 y las pró-
ximas en el repositorio académico Figshare: doi.org/ -
tm6).

El ofrecimiento de información gratuita, de calidad
y de libre acceso a cualquier persona sin importar el
país en el cual se encuentre, son aspectos que han
atraído gran interés (Young, 2012; Al-Atabi & DeBoer,
2014) a nivel mundial, además de no tener la necesi-
dad de hacer ningún pago por inscripciones a los cur-
sos (Liyana gunawardena & al., 2013). ¿Có mo lograr
esto en Brasil? Los vídeos estudiados en el proyecto
RECIF son vídeos de conferencias, simposios, clases y
fragmentos de películas comerciales, pero la ley de de -

rechos permite que el profesor
haga uso de fragmentos fílmicos si
son destinados a prácticas didácti-
cas. El proyecto RECIF ofrece
libremente la metodología de uso
y una orientación de los posibles
fragmentos o escenas específicas
para una clase con el objetivo
declarado de ayudar en el proce-
so de enseñanza lúdica de una

Figura 1. Diagrama de flujo que muestra la
selección de un vídeo como recurso didáctico

(basada en Napolitano, 2006).

Figura 2. Vista del Proyecto RECIF desde los conceptos: dato, información y conocimiento
(basada en Abreu, 2006 y Le-Coadic, 1996).
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temática. 
En RE -

CIF, se ha -
ce énfasis
en el uso
de las re -
des socia-
les para
que conso-
liden estas
comunida-
des de
aprendiza-
je. La pla-
t a f o r m a
permite al
p r o f e s o r

compartir su experiencia e incluso comentar los resul-
tados de su aplicación con pares en redes (Facebook,
Google+, entre otros), logrando colaborar en la inser-
ción de los asociados en el uso de las tecnologías ya
consagradas (vídeos) con las nuevas (repositorios
abiertos, RECIF). 

La nueva interfaz del proyecto RECIF (goo.gl/ -
th1cMm) lanzada en 2014, trata de implementar cur-
sos a partir de los vídeos en el formato xMOOC (figu-
ra 4: doi.org/tm6; figura 5: doi.org/tm7). 

Además de las redes sociales (Nikou & Bouwman,
2014), los implicados en la comunidad pueden
contribuir en la agregación de contenidos para
el intercambio de información, materiales temá-
ticos y estrategias de aprendizaje (Méndez-
García, 2013). 

Este proyecto tuvo sus primeros resultados
presentados en dos monografías: «Medio digital:
el papel del vídeo animado como recurso de
información en la generación de aprendizaje»,
por Alcides (2009) y «Propuesta de modelado
para recuperación de contenido informacional
en filmes» por Santos (2009). Pos teriormente
fue implantado al igual que una plataforma por
medio de estudios de iniciación científica y tec-
nológica. Cabe ahora prepararla para que per-
tenezca a una red federada, razón que motiva la
amplitud de este estudio. 

4. El proyecto RECIF y sus dimensiones 
Este estudio abarca la propuesta de aplicar-

se sobre la estructura de un sistema de informa-
ción que reúne cortos fílmicos. Y una vez selec-
cionados serán utilizados como estrategia didác-
tico-pedagógica, para la generación de aprendi-

zaje sobre un tema. La figura 6 muestra este estudio
desde la óptica del campo de la ciencia de la informa-
ción.

La figura 6 viene a sustentar el uso del vídeo como
recurso didáctico en las aulas, si bien es comparada
con la figura 2 donde puede apreciarse una relación
del proyecto RECIF con la estructura «dato-informa-
ción-conocimiento». Y de acuerdo con la figura 6, vi -
sualizando el recurso «vídeo» como estrategia en el au -
la, se realiza el gráfico 1 (doi.org/tm8) para ejemplifi-
car la información presentada, de manera que sea
comprendida y asimilada en este proyecto. 

La figura 1 plasma un análisis realizado del pro-
yecto RECIF de acuerdo al flujo del análisis de la in -
formación propuesto por Baptista y otros (2010: 77),
igual que vimos en la figura 6. En las próximas subsec-
ciones serán analizadas las dimensiones del proyecto
RECIF en relación a sus características: operacional,
conceptual y estratégica. 

4.1. Dimensión operacional del proyecto RECIF 
El proyecto RECIF es una herramienta de apren-

dizaje (Kassim & al., 2014), desarrollada para auxiliar
al profesor en el dinamismo de sus clases. Se trata de
un banco de datos con descripciones sobre fragmentos
fílmicos animados, que pueden ser utilizados como
recurso didáctico por docentes que buscan incremen-
tar el carácter recreativo en sus clases mediante ejem-

Figura 3. Arquitectura de la metodología pro-
puesta.

Figura 6. El análisis de la información en el contexto de la investigación RECIF
(Baptista & al., 2010: 77).
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plos prácticos o bien, analogías (San -
tos, 2009). Las maneras de intercam-
bio de conocimiento me diante
medios digitales, así como las teorías
de aprendizaje (Sitti & al., 2013), es -
tán en constantes transformaciones.
Galagan (2003) afirma que el apren-
dizaje on-line es una profesión donde
no se sabe cuál es su propio nombre
(al tener una crisis de identidad), o de
una cosa que se transforma en algo
nuevo y mejor. La figura 2 (doi.org/ -
tm9) resume las cinco realidades
que vienen modificando el concepto
de aprendizaje, cuyos preceptos son
aseverados por varios autores (Ro -
sen berg, 2005: 5). 

Con base a lo mencionado ante-
riormente, el proyecto RECIF trata
de abarcar estas cuestiones siendo
capaz de filtrar, catalogar, agregar,
fusionar e integrar de forma inteligente, fiable y robus-
ta contenidos de escenas de películas, provenientes de
diversas fuentes de naturaleza heterogénea encontra-
das en Internet. Este tipo de contenido proporcionará
un mensaje, analogía o ejemplo para el aprendizaje en
una disciplina. 

Rosenberg (2005) señala dos formas de aprendi-
zaje online: el entrenamiento online y la gestión de
conocimiento (Badpa & al., 2013; Ooi, 2014), que en
conjunto pueden ofrecer mejores resultados. El paso
siguiente es unir estas dimensiones con los enfoques
tradicionales del aprendizaje en el aula para la cons-
trucción de una arquitectura completa del aprendizaje
basado en la tecnología. 

4.2. Dimensión conceptual del proyecto RECIF
De acuerdo con Teixeira (1995), la distinción en -

tre lo vivido y lo imaginado nos «define» como indivi-
duos productores de palabras, sentidos y significados.
Individuos de tiempo, de la cultura y de la comunica-
ción. Creando signos, significados y elaborando con-
ceptos, buscando comprender y explicar la realidad en
la cual se vive, creando también valores, deseos y fan-
tasías. Esto es lo que forma la subjetividad de los indi-
viduos y genera sus propias experiencias y expectati-
vas. Conforme a lo anteriormente expresado, el pro-
yecto RECIF se ha diseñado para que el individuo
cree conocimiento y al mismo tiempo lo comparta en
la interfaz. 

El proyecto RECIF, en el proceso de análisis con-
ceptual trata de conceptos, definiciones, jerarquías y

tipologías de la información, es un sistema que resume
la información principal de vídeos para que después
puedan ser usados como recurso didáctico. RECIF
pretende poner a disposición de los usuarios la infor-
mación enfocada a la educación. El propósito es esti-
mular y facilitar el uso de filmes como recurso didácti-
co, proporcionando al interesado motivación e inte-
racción en el aprendizaje. 

La propuesta de la utilización del proyecto RECIF
es provocar que los alumnos busquen información,
proporcionando un aprendizaje no lineal, pero com-
puesto de conceptos, reflexiones y análisis. La utiliza-
ción de este recurso pretende ayudar al profesor en
cuanto a tiempo y trabajo, ya que lo visto en clase po -
drá estar disponible en Internet para consulta fuera del
ambiente de clase, aunque también pueda ser usado
nuevamente en clase como refuerzo. 

La base de recuperación fílmica por medio de
contenido consiste en la identificación de metadatos
que atiendan la necesidad del usuario. Es por eso que
esta investigación se basa en el análisis del contenido
informacional en escenas fílmicas para su accesibilidad
como repositorio digital. La figura 7 es una adaptación
para representar los descriptores del proceso de ges-
tión de contenido inherente a la Plataforma RECIF
(Santos, 2009). 

La figura 7 describe como es el proceso de gestión
de contenido en el Proyecto RECIF. Para el análisis de
la información existen cuatro acciones a tomar: de
descripción; de representación; preliminares y com-
plementarias, de las cuales podemos iniciar desde al -

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5

Figura 7. El análisis de la información en el contexto de la investigación sobre ciencias de la
información (basada en Baptista y otros, 2010: 72).
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guna, de acuerdo al tema que queremos encontrar o
catalogar. Veamos algunos ejemplos relacionados: 

• Si no tenemos un vídeo para una clase específi-
ca, con base en la figura 7 identificaremos el área de
acción, entonces identificamos que debemos iniciar en
«acciones preliminares» y así comenzaremos a hacer
una búsqueda de un vídeo adecuado para el tema se -
leccionado, pudiendo pasar de esta área de acción de
análisis a las siguientes, según la figura 7 propuesta por
los autores. 

• Si contamos con un vídeo, pero no sabemos có -
mo catalogarlo: tomamos «acciones de creación», ha -
ciendo un análisis del vídeo, posteriormente pasamos
al área de «acciones de representación» e indexamos
el contenido encontrado. 

En el campo de la tecnología fueron propuestas
seis teorías (figura 3: doi.org/tnb) a lo largo de los últi-
mos años. Y de las teorías tradicionales de aprendizaje
presentadas en la figura 4 (doi.org/tnc), se puede de -
cir que el proyecto RECIF se centra principalmente en
las teorías de las corrientes humanistas de la educa-
ción, es decir, el aprendizaje significativo (misma línea
del e-learning). De la misma manera, el aprendizaje
significativo da importancia a las variables internas del
aprendizaje de cada individuo y considera la conducta
humana como una totalidad. Esto es lo que puede re -
flejarse en el proyecto RECIF, ya que los recursos son
puestos a disposición y son encontrados según las
necesidades de los usuarios de la Plataforma.

Para Texeira y otros (2014), las principales teorías
de aprendizaje se dividen de acuerdo a las necesida-
des principales del aprendizaje: Asociacionistas y me -
diacionales (figura 4).

La implementación del proyecto RECIF se centra
en el tipo de teorías asociacionistas, ya que éstas bus-
can principalmente el raciocinio del individuo (objeti-
vo del proyecto), sea una experiencia o un aprendizaje
por medio de escenas fílmicas proporcionadas. 

4.3. Dimensión estratégica del Proyecto RECIF 
Los espacios del siglo XXI de intercambio de in -

vestigaciones y materiales aplicados a la educación fo -
mentaron el desarrollo de repositorios de los más dife-
rentes dominios para objetos de aprendizaje, muchos
de los cuales están disponibles gratuitamente. 

Sin embargo, la diversificación de las informacio-
nes es pequeña, especialmente cuando son evaluados
los contenidos y objetos destinados a la enseñanza
superior. Dada la necesidad de ampliar las oportunida-
des entre los investigadores sobre el tema, cabe identi-
ficar los espacios virtuales (Hernández & al., 2014) de
intercambios de experiencias y de innovación, aplica-

bles a la enseñanza superior basada en tecnologías,
para así obtener una herramienta de aprendizaje inte-
ractivo y colaborativo (Leinonen & Durall, 2014). 

El análisis de la información con énfasis en la di -
mensión estratégica ha actuado en cuestiones de se -
guridad en los contenidos compartidos, con la facili-
dad y el acceso a las plataformas federadas con una
única identidad y la ampliación del uso de objetos de
aprendizaje desarrollados. La divulgación del conteni-
do federado implica distintos cuestionamientos de
seguridad, es por ello que se tiene que pertenecer a
portales web de suministro de contenidos federados
confiables. 

La idea de la diseminación de los proyectos como
RECIF, en el concepto como producto, es la mejoría
e implantación de la plataforma con vistas a compartir
las experiencias. 

El concepto está basado en tres ideas fundamen-
tales: 

• Basado en redes federadas (interconectadas). 
• La diseminación se realiza mediante la tecnolo-

gía de Internet en un ordenador con el enfoque en el
usuario. 

• El enfoque es en el aprendizaje, en su sentido
más extenso.

El uso de Internet permite la actualización de la
información, la diseminación y su distribución virtual-
mente instantánea. Se observa que las personas cada
vez tienen menos tiempo para aprender y por eso ne -
cesitan de un ritmo más veloz que le proporcione el
aprendizaje. Y los repositorios digitales, como el pro-
yecto RECIF, ofrecen al usuario final un medio para
hacerlo rápidamente y al mismo tiempo compartirlo.
Las perspectivas futuras conducen a que el espacio se
torne colaborativo con posibilidad de conectarse a
otras instituciones asociadas en cualquier parte del
mundo, de esta manera se oferta una base fílmica para
uso de prácticas en aulas para el estudio superior. 

5. Consideraciones finales 
Conforme se expuso al inicio de esta investiga-

ción, para llegar a los resultados esperados, que son
que se comparta el conocimiento, la información y las
experiencias entre los usuarios que hagan uso de la
arquitectura planteada, se concluye que eso se logra
haciendo identificación del material correcto (vídeo)
en paralelo a su distribución online. De esta forma, en
la aplicación del vídeo, los jóvenes reflexionan sobre la
realidad experimentada y se expresan por vía del len-
guaje, mediante la manipulación de los signos presen-
tes en el vídeo seleccionado, procesando las informa-
ciones. En el proceso semiótico, se hace uso de la in -
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El profesor hace la relación de la teoría a ser transmi-
tida como una analogía por medio del vídeo y los as -
pectos observados en cada alumno, en cuanto a las
existencias (hechos, ideas y sensibilidades), que asimi-
lados generan informaciones y conocimientos indivi-
duales.

Las tecnologías nuevas proveen de aplicaciones
que crean, en su utilización del aprendizaje escolar, un
modelo nuevo de materiales para el proceso de ense-
ñanza–aprendizaje. Las funciones proporcionadas por
las plataformas federadas pueden funcionar como
«una clase después de una clase», en un espacio vir-
tual donde los alumnos y el profesor tienen contacto.
También les aportan un nuevo sentido a los recursos
didácticos. Las plataformas federadas ofrecen un inter-
cambio de opiniones donde también, los alumnos y
profesores pueden crear su propio espacio vinculado
con temáticas educativas. Sitios web como YouTube,
pueden ayudar a que las informaciones vistas en clase
puedan ser compartidas, así como también las opinio-
nes de profesores o alumnos sobre algún tema. 

Este trabajo consiste en presentar el proyecto RE -
CIF para ser puesto a disposición de un sistema fede-
rado, el cual posee contenido informacional fílmico
para objetivos pedagógicos. El proyecto exige un aná-
lisis de escenas fílmicas en conjunto con la semiótica
para la extracción de la información y significados im -
plícitos, y posteriormente la organización de ese co -
nocimiento. Conforme a lo propuesto en el objetivo
del presente trabajo, fue posible explorar las teorías
involucradas en el Proyecto RECIF, y mostrar cómo se
realiza el análisis de la información del mismo en una
plataforma federada, con el enfoque en la recupera-
ción de contenidos informacionales adecuados para el
propósito del aprendizaje. 

Se investigaron las técnicas utilizadas para la orga-
nización de la información y del conocimiento en el
proyecto RECIF (escena fílmica como producto infor-
macional), objeto de contenido y la utilización del ví -
deo en un repositorio digital. Fue descrito específica-
mente el funcionamiento del proyecto desde su alcan-
ce operacional hasta el conceptual y realizada una
descripción de cómo se hace un análisis de informa-
ción hasta su relación con las teorías de aprendizaje,
que sustentan el proyecto como un método que bien
gestionado se puede transformar en una herramienta
eficaz de aprendizaje. 

En el estudio se puede apreciar que la enseñanza–
aprendizaje es efectiva si es bien gestionada por herra-
mientas tecnológicas, en el caso especial de las plata-
formas federadas, que ofrecen recursos especiales en

el campo didáctico para contribuir al crecimiento del
conocimiento de quien lo consulta, sea alumno o pro-
fesor, pudiendo también de esta manera recrear el co -
nocimiento al fortalecer el aprendizaje en clase. 

Las tecnologías online al ser usadas como herra-
mientas del conocimiento constructivista, crean una
experiencia sobre el aprendizaje tradicional que resul-
ta diferente en el proceso de enseñanza–aprendizaje,
con mejores resultados entre los estudiantes. De esta
manera incentivan su manera de aprender, por lo
tanto aprenden mejor y construyen su propio conoci-
miento. 

Por lo tanto, esta investigación viene a contribuir
con la propuesta de una arquitectura, que incentiva a
docentes, alumnos y/o investigadores, en la recupera-
ción/colaboración de objetos de aprendizaje, además
de poder ser implementado a bajo costo, por su apli-
cación de software libre.
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RESUMEN
La irrupción de los MOOC (Massive Online Open Courses) ha supuesto un punto de inflexión en el mundo académico y, espe-
cialmente, en el diseño y oferta de cursos formativos en la Educación Superior. Una vez superado el primer momento de explo-
sión informativa, se precisan análisis rigurosos sobre la repercusión del movimiento en el mundo científico con más alto impacto
para valorar el estado de la cuestión y las líneas de investigación futuras. El presente estudio analiza el impacto del movimiento
MOOC en forma de artículo científico durante el período de nacimiento y explosión (2010-2013) en dos de las bases de datos
de revistas científicas más relevantes, Journal Citation Reports (WoS) y Scopus (Scimago). A través de una metodología descrip-
tiva y cuantitativa se presentan los datos bibliométricos más significativos por su índice de cita y repercusión. Asimismo, mediante
la metodología de Análisis de Redes Sociales (ARS) se realiza un análisis de co-ocurrencia con representación en grafo de las
palabras clave de los artículos para la determinación de los campos de estudio e investigación. Los resultados muestran que tanto
el número de artículos publicados en ambas bases de datos como las citas que reciben presentan un índice medio-bajo de impacto
y la red temática de interrelaciones en los resúmenes y palabras clave de los artículos publicados no reflejan la crítica actual de
los medios divulgativos generales.

ABSTRACT 
The emergence of massive open online course (MOOCs) has been a turning point for the academic world and, especially, in
the design and provision of training courses in Higher Education. Now that the first moments of the information explosion have
passed, a rigorous analysis of the effect of the movement in high-impact scientific world is needed in order to assess the state of
the art and future lines of research. This study analyzes the impact of the MOOC movement in the form of scientific article during
the birth and explosion period (2010-2013) in two of the most relevant databases: Journal Citation Reports (WoS) and Scopus
(Scimago). We present, through a descriptive and quantitative methodology, the most significant bibliometric data according to
citation index and database impact. Furthermore, with the use of a methodology based on social network analysis (SNA), an
analysis of the article’s keyword co-occurrence is presented through graphs to determine the fields of study and research. The
results show that both the number of articles published and the citations received in both databases present a medium-low signi-
ficant impact, and the conceptual network of relationships in the abstracts and keywords does not reflect the current analysis
developed in general educational media.
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1. Introducción 
Los cursos masivos, en línea y en abierto denomi-

nados con la sigla inglesa «MOOC» se han considera-
do, en la literatura divulgativa y científica, una revolu-
ción con un gran potencial en el mundo educativo y
formativo (Martin, 2012; Cooper & Sahami, 2013;
Aguaded, Vázquez-Cano & Sevillano, 2013; Váz -
quez-Cano, López-Meneses & Saralosa, 2013; Yuan
& Powell, 2013; Downes, 2013). El último informe
Horizon (Johnson & al., 2013) aporta un estudio
prospectivo del uso de tecnologías y tendencias educa-
tivas en el futuro de distintos países y destaca especial-
mente la incidencia de los MOOC en el panorama
educativo actual. Asimismo, la edición Iberoamericana
orientada a la Educación Superior considera que los
«cursos masivos abiertos» se implantarán en las institu-
ciones de educación superior en un horizonte de cua-
tro a cinco años (Durall & al., 2012).

Los MOOC han acaparado un interés mundial
debido a su gran potencial para ofrecer una formación
gratuita y accesible a cualquier persona independien-
temente de su país de procedencia, su formación pre-
via y sin la necesidad de pagar por una matrícula
(Vázquez-Cano & al., 2013). Desde comienzos del
año 2010, la irrupción de estos cursos empezó a ser
vista desde una perspectiva más academicista cuando
diferentes universidades de reconocido prestigio inicia-
ron sus actividades masivas, entre otras, Stanford,
Harvard, MIT y la Universidad de Toronto. 

Existe un consenso en la comunidad científica
sobre la importancia y popularidad del movimiento,
principalmente, por su alcance internacional y la opor-
tunidad de ofrecer una formación superior muy diver-
sificada a través de prestigiosas instituciones, lo que
hasta hace muy po co parecía estar destinado a las éli-
tes. Al mismo tiempo, existen discrepancias y cuestio-
namientos so bre el valor pedagógico y el alcance que
tendrá el movimiento en la educación superior. El
cuestionamiento se centra principalmente en el valor
que la co munidad científica otorga al movimiento
desde su incidencia en el panorama formativo y social
y que polarizan posturas desde posicionamientos que
lo consideran un mo vimiento destructivo (Touve,
2012), hacia otras que lo tildan de profundamente
renovador y creativo (Downes, 2013).

Estos dos últimos años han supuesto un pico de
sobredimensión del movimiento en su repercusión y
divulgación general en medios y redes. Si realizamos
una búsqueda en el buscador «Google» del término
MOOC nos devuelve más de tres millones de resulta-
dos, mientras que si lo hacemos con otros dos términos
más asentados en la literatura científica como «e-lear-

ning» o «mobile learning» no llegamos a esa cifra ni
uniendo los resultados de los dos términos. Esto nos da
una idea de lo que se puede denominar un aconteci-
miento «disruptivo».

En este trabajo realizamos una investigación del
impacto científico del movimiento en dos de las bases
de datos de revistas científicas más relevantes en el
mundo académico WOS (Journal Citation Reports) y
Scimiago (Scopus) con el objeto de delimitar las impli-
caciones fundamentales para futuras investigaciones y
los datos bibliométricos más significativos a nivel mun-
dial, con especial incidencia en los artículos, autores,
instituciones y temáticas más representativos por su
índice de cita y repercusión. De esta manera, podre-
mos determinar también la incidencia en el mundo
científico y si los resultados en este ámbito pueden
también considerarse «disruptivos».

2. La repercusión científica del movimiento
MOOC

Podemos considerar que David Wiley, profesor
de la Universidad Estatal de Utah (USA), con su curso
sobre educación abierta, ofertado en 2007, creó el pri-
mer MOOC de la historia. Posteriormente, en el año
2008, George Siemens y Stephen Downes diseñaron
el curso que se considera la génesis del movimiento
MOOC: «Connectivism and Connective Knowledge
(CCK08)». Este acontecimiento junto con el hito de
que en otoño de 2011, 160.000 personas se matricu-
laron en un curso de «Inteligencia artificial», ofrecido
por Sebastian Thrun y Peter Norvig en la Universidad
de Stanford a través de una compañía «startup» llama-
da «Know Labs» (actualmente Udacity) convirtió al
movimiento MOOC en un punto de inflexión para la
comunidad académica y científica.

Desde estos acontecimientos, numerosos profeso-
res, instituciones y universidades han empezado a
desarrollar infinidad de cursos en abierto, multiplican-
do exponencialmente su repercusión en los procesos
formativos de la Educación Superior. El mundo aca-
démico y científico ha reflejado en numerosas publica-
ciones, principalmente divulgativas, diseminadas en
blogs, wikis, revistas, entradas en redes sociales, etc.,
las bondades y críticas de este modelo de formación.
Muestra de ello, es la prolífica actividad de investiga-
dores como Stephen Downes con un continuo proce-
so de publicación en abierto (www.downes.ca), Sir
John Daniel con sus reflexiones e investigaciones so -
bre la evaluación de la calidad (Daniel, 2012) y Geor -
ge Siemens, con sus aproximaciones al movimiento
desde el principio del conectivismo (Siemens, 2013),
entre otros muchos autores. El fenómeno en la publi-
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cación sobre este movimiento ha seguido un pa trón
similar al de otras «innovaciones disruptivas». Por ejem -
plo, el fenómeno del microblogging con Twitter que
apareció por primera vez en el año 2006, solo produjo
tres artículos hasta el año 2007, y ya en el año 2011 se
contaban por cientos (Williams, Terras & Warwick,
2013). 

El fenómeno MOOC se convierte así en una
oportunidad de investigación emergente para los pró-
ximos años en tres áreas de investigación prioritarias:
arquitectura tecnológica (modelos y herramientas al
servicio de la masividad), críticas al modelo pedagógi-
co y a los principios sobre los que se
asienta (monetización, evaluación y
acreditación, etc.) e implicaciones
para el replanteamiento de la oferta
y el modelo educativo de la educa-
ción superior. 

En la actualidad, las editoriales
están empezando a apostar seria-
mente por integrarse en el movi-
miento MOOC y ofrecer sus publi-
caciones en el desarrollo de los cur-
sos; el grupo editorial Elsevier ha
entrado en el grupo edX y Coursera
está negociando con varios grupos
editoriales. Este interés comercial
puede tener una incidencia negativa
en aspectos didácticos y de moneti-
zación que se verán en un futuro
muy cercano (Ho ward, 2012). 

Por otro lado, la investigación
sobre el desarrollo de los cursos y los
principios sobre los que se asienta está teniendo nume-
rosas limitaciones debido a la restricción que tienen los
investigadores para acceder a entrevistar a los estu-
diantes de las diferentes plataformas o realizar cuestio-
narios sobre la funcionalidad didáctica o tecnológica
en el desarrollo de los diferentes cursos. Esto está sus-
citando que mucha de la investigación desarrollada
hasta el momento se realice por los propios profesores
que han diseñado su curso MOOC o las plataformas
que evalúan la incidencia de su oferta formativa con
los correspondientes sesgos en las investigaciones en
ambos casos.

Por lo tanto, una vez superado el pico de «excita-
ción», es el momento de analizar el estado de la cues-
tión con respecto al impacto del movimiento en la
comunidad científica tomando como referencia dos de
las bases de datos más representativas en el mundo
académico y científico como son Journal Citation Re -
port y Scopus para comprobar tanto su impacto entre

los investigadores como las líneas de investigación ini-
ciadas. De forma que puedan servir de referencia para
futuras investigaciones donde se ponga de relieve
tanto las bondades como las dificultades y retos que
debe afrontar el movimiento MOOC para su mejora y
consolidación en el panorama formativo (Aguaded,
Vázquez-Cano & Sevillano, 2013; Touve, 2012).

Hasta la actualidad, no han aparecido estudios
que realicen un análisis riguroso, tanto bibliométrico
como conceptual del movimiento MOOC. Con res-
pecto al análisis del impacto de las publicaciones des -
de una perspectiva bibliométrica, se han publicado

algunos estudios que analizan este impacto de forma
comparada con otros conceptos (Martínez-Abad, Ro -
dríguez-Conde & García-Peñalvo, 2014) o de la re -
percusión del movimiento en diferentes bases de datos
(Liyanagunawardena, Adams & Williams, 2013). To -
davía no se ha realizado una investigación que analice
y valore las implicaciones del movimiento MOOC en
dos de las bases de datos con mayor impacto mundial
conforme a criterios y variables que nos permitan ana-
lizar el estado de la cuestión, las líneas con mayor
repercusión y las implicaciones para el movimiento.
Por este motivo, parece pertinente realizar un estudio
que analice en profundidad diferentes variables, tanto
bibliométricas como temáticas, que posicionen a los
investigadores e interesados en el temática MOOC
an  te un panorama actualizado de la repercusión cien-
tífica del movimiento desde diferentes variables y pers-
pectivas de estudio, que permitan detectar dificulta-
des, debilidades y proyectar nuevos retos.
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Realizamos una investigación del impacto científico del
movimiento en dos de las bases de datos de revistas
científicas más relevantes en el mundo académico WOS
(Journal Citation Reports) y Scimiago (Scopus) con el
objeto de delimitar las implicaciones fundamentales para
futuras investigaciones y los datos bibliométricos más 
significativos a nivel mundial, con especial incidencia en
los artículos, autores, instituciones y temáticas más
representativos por su índice de cita y repercusión.



3. Método
3.1. Objetivos

La investigación pretende un doble objetivo: 
• Cuantificar bibliométricamente en las bases de

datos JCR y Scopus la producción científica sobre
MOOC en forma de artículo durante el periodo 2010-
13 con respecto a las siguientes variables: número total
de artículos publicados, número de citas recibidas, prin-
cipales revistas citantes, promedio de citas por año,
nombre, país y filiación institucional de los autores más
citados y enfoque metodológico de los artículos.

• Analizar las palabras clave empleadas en los artí-
culos para establecer las implicaciones temáticas y
conceptuales con la que los investigadores están avan-
zando en la comprensión y análisis del movimiento
MOOC. 

3.2. Diseño de la investigación y análisis de datos
Esta investigación parte de los principios enmarca-

dos en los estudios bibliométricos en el campo de la
educación (Fernández & Bueno, 1998), con el em -
pleo de técnicas de tipo descriptivo, cuantitativo, co -
rrelacional y de aplicación semántica al estudio de pa -
labras clave con la técnica del análisis de redes sociales
(Knoke & Yang, 2008) mediante red generada en
UCINET y representación visual con el software
VOSviewer. El uso comparado de bases de datos es
un método utilizado en investigaciones que miden el
impacto de un término o tendencia y se suele recurrir
a tres bases de datos internacionales: JCR, Scopus y
Google Scholar (Jacso, 2005; Levine-Clark & Gil,
2009); aunque recientemente los resultados de
Google Scholar han sido seriamente cuestionados (Del -
gado, Robinson & Torres, 2014) y las entradas recu-
peradas muchas veces incorporan referencias po co
fiables. Por este motivo, la investigación se ha circuns-
crito a dos de las bases de datos con mayor im pacto y
reconocimiento internacional JCR y Scopus (Delgado
& Repiso, 2013). 

4. Análisis de datos
Para el procedimiento de análisis, se recurrió a la

cuantificación de datos bibliográficos de los artículos
con los que se obtuvieron indicadores que también
han sido utilizados en otros estudios bibiométricos y
que se relacionan con: autores, países, instituciones y
áreas temáticas (Davis & Gonzalez, 2003; Chiu & Ho,
2005). Posteriormente, recurrimos al análisis de fre-
cuencia de las palabras clave (Bhattacharya & al.,
2003; Ding, Chowdhury & Foo, 2001) con especial
atención al análisis de co-ocurrencia dentro del domi-
nio de investigación específico de los MOOC. Con el

mismo objetivo conceptual, distintas disciplinas cientí-
ficas han evidenciado éxito en su aplicación (Cahlik,
2000; Neff & Corley, 2009; Viedma & al., 2011).

Inicialmente se empleó la ecuación de búsqueda
«mooc» OR «MOOC» OR «massive open online
course» tanto en JCR como en Scopus. Con la infor-
mación inicial de ambas bases de datos, se recupera-
ron un total de 63 publicaciones de JCR y 180 de
Scopus que finalmente han sido reducidas a 48 y 111
respectivamente mediante expurgo manual de capítu-
los de libros, registros repetidos, publicaciones irrele-
vantes, actas de congresos y documentos que no per-
tenecían al umbral 2010-2013 objeto de estudio. Se
han empleado los mecanismos de análisis automatiza-
dos incluidos en ambas bases de datos, cuya informa-
ción se ha interpolado a las gráficas y tablas. La extrac-
ción de datos se ha realizado a través de la consulta
directa de las bases de datos atendiendo a las siguien-
tes variables: 

• Número total de artículos y cuartil.
• Número de citas que recibe cada artículo.
• Revistas citantes de artículos MOOC.
• Año/mes de publicación y promedio de citas por año.
• Autores firmantes.
• Filiación institucional de los autores.
• Productividad por país.
• Enfoque del artículo (teórico, cuantitativo, cua-

litativo y mixto).
• Palabras clave de Scopus y JCR (redes mediante

UCINET y nubes de palabras mediante generación
de archivo .txt (en el caso de WoS) y .csv (caso de
Scopus) y representación visual de los mismos en el
programa VOSviewer). 

5. Resultados 
Hemos optado por presentar de forma diferencia-

da los datos cuantitativos obtenidos en el análisis de las
dos bases de datos, y de esta manera, dar respuesta al
primer objetivo de esta investigación. En una segunda
fase, presentamos los grafos de palabras clave en am -
bas bases de datos y su análisis para así poder delimitar
las principales implicaciones en el estudio del movi-
miento MOOC según las temáticas relacionadas con
su estudio hasta la actualidad. La tabla 1 muestra el
nú mero de artículos publicados en el intervalo 2010-
13 en las dos bases de datos analizadas. Los artículos
pu blicados en Scopus doblan en cantidad a los publi-
cados en JCR; pero el número de artículos con res-
pecto a otros conceptos como «e-learning» en el mis -
mo pe riodo de tiempo (1.243 artículos) es significati-
vamente mucho menor (Martínez-Abad, Rodríguez-
Conde & García-Peñalvo, 2014).
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Estos 159 artículos se han distribuido de forma
heterogénea entre los diferentes cuartiles de las bases
de datos. La mayor publicación de artículos en ambas
bases de datos se concentra en el año 2013 (134-
84,27%) como se puede observar en la tabla 2 (véanse
las siguientes tablas en el Repositorio Figshare) (http:// -
goo.gl/8qSMRA). Asimismo, es significativo el incre-
mento del número de citas de los artículos en ambas
bases de datos desde el 2010 pero continua siendo
muy baja su incidencia como se puede observar en la
tabla 3 (http://goo.gl/Qu2B57), ningún artículo alcan-
za más de 5 citas en JCR y Scopus. La tabla 4 (http:// -
goo.gl/6u0Jia) muestra la evolución de citas distribuida
por meses. Se puede comprobar cómo se ha ido incre-
mentado desde la segunda mitad del año 2013 signifi-
cativamente el número de artículos publicados a medi-
da que el movimiento MOOC generaba más interés y
datos. El año 2013 concentra casi la totalidad de las
citas del intervalo (84,27%). La tabla 5 (http://goo. -
gl/qWNpdX) muestra que el promedio de citas en es -
tos tres años se ha incrementado sustancialmente. El
año 2013 el promedio de cita fue 3,33 en JCR y 7,83
en Scopus lo que triplica y sextuplica respectivamente
los índices de cita del intervalo 2010-2012. A pesar de
este incremento, todavía representa un índice muy
bajo con respecto a la difusión de artículos MOOC en
la literatura divulgativa en red (Google Scholar recoge
2.125 citas sobre MOOC en el mismo intervalo de
tiempo).

En la tabla 6 presentamos el impacto de los auto-
res más citados en las dos bases de datos que como se
puede observar es muy bajo. Por ejemplo, la profesora
Rita Kop (Yorkville University, Canadá) con su artículo
«The Challenges to Connectivist Learning on Open
Online Networks: Learning Experiences during a
Massive Open Online Course» solo recibe dos citas en
cada una de las bases de datos, mientras que en
Google Scholar recibe 98 citas de este mismo artículo.
Lo que implica que la repercusión en bases de datos
de alto impacto es todavía muy poco significativa.

La tabla 7 (http://goo.gl/NmLNbm) muestra los
países que se han mostrado más activos durante este

periodo inicial del movimiento. Destaca Estados Uni -
dos que acapara la mitad de citas de todas las recibidas
en ambas bases de datos. El segundo país a bastante
distancia es Reino Unido; Australia, Canadá y España
ocupan los siguientes puestos. Los demás países se
encuentran a bastante distancia de los mencionados
con una representación de autores casi testimonial en
JCR que no supera el 2% en el resto de los países. En
la tabla 8 (http://goo.gl/UtclZT) podemos observar
que las universidades con mayor representación en el
movimiento MOOC son las estadounidenses, segui-
das de las europeas, las canadienses y las de Oceanía.
Es muy destacable el papel de las universidades espa-
ñolas que representan el 50% de la producción cientí-
fica europea en JCR y el 81,83% de la producción en
Scopus.

El enfoque metodológico de los artículos es un
valor que nos proporciona una perspectiva general de
cómo se está afrontando la investigación y reflexión
sobre el movimiento MOOC en esta fase inicial y de
expansión. Los resultados obtenidos muestran que
hasta la actualidad el grueso de la investigación se ha
centrado en los artículos teóricos de reflexión y ensayo
con un porcentaje mayor del 80% en ambas bases de
datos como se puede observar en la tabla 9 (http:// -
goo.gl/q0Yhus) que muestra la clasificación de los artí-
culos según su enfoque metodológico. Así podemos
comprobar que los diez artículos con más citas en
ambas bases de datos tienen un enfoque eminente-
mente teórico.

Este enfoque teórico de los artículos con mayor
índice de cita en ambas bases de datos muestra que la
investigación sobre los MOOC está aún en una fase
inicial, y los esfuerzos que se han realizado hasta la
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fecha, se centran más en el ámbito divulgativo que en
el científico-académico (Tabla 10). Es reseñable que
algunos de los grandes nombres de la investigación
MOOC, como pueden ser: George Siemens, Stephen
Downes y Sir John Daniel que acumulan entre los tres
más de 200.000 resultados de búsqueda en Google
sobre MOOC, no hayan publicado artículos de alto
impacto en estas dos bases datos.

Las diez revistas con mayor índice de cita son edi-
tadas en su mayor parte en instituciones estadouniden-
ses (80%), Canadá aparece representado por la revista
«International Review of Research in Open and Dis -
tance Learning» una de las más productivas en el
movimiento MOOC, Australia por «Distance Edu -
cation» y la única europea es la española «Comunicar»
co mo se puede ver en la figura 1 (véanse las siguientes
fuguras en el Reposi torio Figshare)
(http://goo.gl/T4v CdO). 

Una vez realizado el análisis
descriptivo y cuantitativo del impac-
to del movimiento MOOC en las
dos bases de datos, realizamos el
análisis de las relaciones que se esta-
blecen entre las palabras clave por
medio de la representación en grafo
de las mismas. Una vez cargado el
archivo, se ha elegido como base
para la obtención de la red de pala-
bras el campo «Abstract» y «Key -
words» y para su desarrollo, se ha
seleccionado el conteo binario (Bi -
nary counting) con un umbral míni-
mo de términos considerados de 2:

• De un total de 530 términos
extraídos de Web of Science, el
programa ha de terminado que solo
67 términos cumplen este criterio.

• De un total de 1.715 términos
extraídos de Scopus, el programa ha
determinado que solo 323 términos
cumplen este criterio.

Tras la fijación de estos criterios
se ha producido la generación del
mapa de palabras clave. La matriz
fue construida previamente en el
programa UCINET para calcular
los grados nodales de intermedia-
ción y cercanía de los cinco concep-
tos y palabras clave más representa-
tivas en ambas bases de datos y se
pueden visualizar los resultados
obtenidos en la tabla 11 (http://goo. -

gl/X kh9aG). Si observamos todos los criterios mencio-
nados en conjunto, es decir, grado nodal, rango, cer-
canía e in termediación, los valores más relevantes los
presentan conceptos relacionados con los materiales o
instrumentos empleados: vídeo y recursos educativos;
la ex periencia educativa de aprendizaje, entorno, dise-
ño y evaluación de los mismos. Las redes expuestas en
las figuras 2 y 3 son la representación gráfica de la
matriz de relaciones entre las palabras claves en JCR
y Scopus respectivamente.

En JCR (figura 2), la centralidad muestra la posi-
ción de los conceptos en la red (Spencer, 2003) y
arroja un resultado bastante alto del 67% con un
número total de nodos de 23. El grado máximo (nú -
mero máximo de relaciones de un nodo en la red) es
de 3,199 (video) lo cual indica que cada palabra clave

78

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 73-80

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5



está interrelacionada con una media de 3. La densidad
del grafo es 0.07 un valor bajo, alejado del valor 1
(densidad máxima). Los resultados muestran que los
aspectos con mayor rango normalizado (Nrmdegree:
porcentaje de conexiones que tiene un nodo sobre el
total de la red) y mayor grado nodal se concentran en
los ítems: «Educational resource», «Openness»,
«Assessment» e «Impact».

En la red Scopus (figura 3), son significativos los
resultados del grado de intermediación 27,248; lo que
proporciona información relevante con respecto a la
frecuencia con que aparece un nodo en el tramo más
corto (o geodésico) que conecta a otros dos; es decir,
muestra cuando un concepto o palabra clave puede ser
intermediario entre otros. Hemos reseñado en la tabla
11 aquellos nodos que tienen un grado de intermedia-
ción mayor (≥11) y son recurrentes en los artículos
publicados: «Education», «Learning», «Expe rien ce»,
«Environment» y «Design». Los resultados del grado de
cercanía indican que, en estos cinco nodos mayores, se
concentran aquellos aspectos que sirven para interrela-
cionar las categorías dominantes en la publicación de
artículos indexados en Scopus. 

6. Conclusión
La producción científica de alto impacto en el

movimiento MOOC en el periodo de estudio 2010-
2013 se encuentra todavía en una fase incipiente y
poco desarrollada. El número de artículos publicados
en revistas indexadas en JCR y Scopus es muy bajo
con respecto a otros conceptos y campos emergentes
de in vestigación. Es significativamente mayor el impac-
to en Scopus con 111 artículos que en JCR con 48.
Asimismo, los trabajos publicados presentan un índice
medio-bajo de cita (JCR 3,33 y Scopus 7,83) lo que
implica que estas publicaciones no están siendo el

referente de reflexión y análisis del movimiento. Esto
representa un problema para la investigación en
MOOC; principalmente porque la visión del movi-
miento desde el mundo académico se está enfocando
desde el interés particular de determinadas platafor-
mas que usan sus datos para hacer publicidad o ven-
der las bondades de este tipo de formación sin contras-
tar ni analizar los datos de una manera crítica. Asi -
mismo, el análisis en blogs y revistas de divulgación en -
riquece la percepción del movimiento MOOC pero
no se suelen complementar con métodos de investiga-
ción rigurosos que permitan entender las fortalezas y
debilidades sobre las que se asienta el movimiento. 

El enfoque metodológico de los diez artículos con
mayor índice de cita en las dos bases de datos presenta
una aproximación eminentemente teórica; por el con-
trario los enfoques cuantitativos y cualitativos no supe-
ran el 9% de los artículos publicados; lo que dificulta
la realización de una crítica desde postulados más em -
píricos. 

Las universidades y países, que hasta el mo mento,
están teniendo una mayor repercusión científica son
Estados Unidos, Australia, Canadá, Reino Uni do y Es -
paña. Asimismo, las revistas con mayor ín dice de cita
se concentran en Estados Unidos (80%) y en menor
medida en Canadá, Australia y España. 

El análisis mediante redes de los «abstract» y pala-
bras clave muestra que las relaciones del movimiento
MOOC se están vinculando temáticamente con la ex -
periencia educativa de aprendizaje, el entorno, el dise-
ño y la evaluación de los mismos. Estas relaciones no
están en directa consonancia con las principales críti-
cas vertidas hasta el momento y que se concentran en
los principios pedagógicos conectivistas, la monetiza-
ción, la acreditación y la arquitectura tecnológica de
las plataformas y de los recursos en ellas integrados
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Figura 2. Representación gráfica de palabras clave en JCR con
VOSviewer.

Figura 3. Representación gráfica de palabras clave en Scopus con
VOSviewer.
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(Hill, 2012; Daniel 2012, Vázquez-Cano, López-Me -
neses & Sarasola, 2013). 

Por último, insistimos en el hecho de que algunos
de los grandes nombres de la investigación MOOC,
como pueden ser George Siemens, Stephen Downes
y Sir John Daniel, no hayan publicado en ambas bases
de datos y desarrollen sus reflexiones en revistas de
me nor impacto y en sus propias páginas web, blogs,
periódicos temáticos, redes sociales, etc. Estos medios
digitales de divulgación informativa sí están sirviendo a
la comunidad académica y científica de reflexión y crí-
tica; lo que debe hacer reflexionar a la revistas de
corte más científico sobre su papel en la identificación
de las campos emergentes de investigación y en su
aproximación mediante «call for papers» a una refle-
xión más profunda y científica de los mismos.
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RESUMEN
El objetivo de este artículo es presentar la evaluación de competencias digitales didácticas en el entorno de un proyecto financiado
por el Sistema Nacional de Educación a Distancia (SINED) de México, donde se llevó a cabo un curso masivo abierto (Massive
Open Online Course: MOOC, por sus siglas en inglés), dirigido a desarrollar competencias en profesores de educación a dis-
tancia o presencial para integrar recursos educativos abiertos (REA). El curso se impartió a través de la Comunidad
Latinoamericana Abierta Regional de Investigación Social y Educativa (Clarise). Se partió de la interrogante ¿cómo se desarrollan
las competencias didácticas en ambientes de aprendizaje a distancia que utilizan REA?, con el fin de identificar y evaluar cómo
se usan los REA y cómo se está formando a través de las etapas del movimiento educativo abierto. La metodología empleada fue
mixta, con instrumentos de cuestionarios electrónicos para los participantes, rejillas de observación en foros de discusión y regis-
tros anecdóticos. Los resultados muestran que los participantes en un MOOC, logran desarrollar competencias digitales didácti-
cas, lográndose identificar claramente cómo se usan los REA y cómo se está dando el proceso de formación en el movimiento
educativo abierto; sin embargo, también se denotan limitaciones para el desarrollo de estas competencias, tales como la culturi-
zación en el movimiento educativo abierto, el diseño de modelos de aprendizaje a distancia que promuevan las competencias y
el reconocimiento del aprendizaje informal.

ABSTRACT
The aim of this article is to present an evaluation of digital teaching skills in a project funded by the National Distance Education
System (SINED) in Mexico conducted on a Massive Open Online Course (MOOC) which was designed to develop competen-
ces in teachers in the distance learning or classroom setting for the integration of open educational resources (OER). The course
was conducted by the Regional Open Latin American Community for Social and Educational Research (Clarise), and posed the
question: how are distance learning didactic competences using OER developed? The aim was to identify and evaluate how
OER were used and the form they took throughout the stages of the open education movement. The study deployed a mixed
methodology with instruments such as emailed questionnaires for the MOOC participants, viewing screens in the discussion
forums and anecdotal evidence. The results show that MOOC participants were able to develop digital teaching skills, identify
how to use OER and how the training process occurs in the open education movement. Constraints to the development of these
skills were also seen in the acculturation in the open education movement, as well as limitations on the design of distance learning
models that promote these skills and the recognition of informal learning.
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Competencia digital, competencia didáctica, ambientes virtuales, conectivismo, movimiento educativo abierto, REA, MOOC,
metodología mixta.
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1. Introducción 
Los cambios sociales y económicos actuales, han

orientado la concepción de la educación y sus enfo-
ques pedagógicos hacia una visión holística que invo-
lucra aspectos cognitivos, factuales y axiológicos (De
Pablos, 2010, Selvi, 2010), esto aunado al acceso a la
información y la gestión de conocimiento que propor-
cionan las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) (Tobón, 2005), demandan adquirir com-
petencias digitales para que las personas no solo ob -
tengan información (Rychen & Salganik, 2001), sin o
además tengan la capacidad para seleccionarla, anali-
zarla, procesarla, organizarla y transformarla en co -
nocimiento y utilizarla de acuerdo con las diferentes
situaciones, contextos e intenciones personales o so -
ciales (European Commission, 2010). 

Las capacidades para procesar, relacionar, buscar
y expresar la información, hasta las de pensar de modo
más fragmentado, visual, interactivo y rápido, cuestio-
nan algunos de los planteamientos pedagógicos vigen-
tes en la escuela (Pérez-Rodríguez & Delgado, 2012).
Para los ciudadanos del siglo XXI, el desarrollo de
competencias digitales representa una función estraté-
gica indispensable en el ámbito educativo, situación
que ha motivado su integración en las agendas de foros
internacionales (Aguaded, 2011), donde se ha discuti-
do la importancia de
reducir eficientemen-
te la brecha digital me -
diante el desarrollo de
competencias involu-
cradas en el proceso
enseñanza-aprendiza-
je, dirigidas hacia as -
pectos pedagógicos,
de investigación e ins-
trumentales.

Asimismo, es ne -
cesario definir compe-
tencias que permitan
la implementación y
operación de REA en
ambientes de aprendi-
zaje a distancia: didác-
ticas, de investigación
e instrumentales. Para
este estudio específi-
camente se abordaron
las competencias di -
dácticas, referidas a
los conocimientos, ha   -
bilidades y destrezas

para enseñar, más precisamente para planificar y dise-
ñar entornos de aprendizaje que permitan un eficaz
tránsito del estudiante por el proceso educativo (Páez
& Di-Carlo, 2012) y además de la incorporación de
los medios de comunicación y las TIC explotando sus
características informativas, comunicativas y motivan-
tes (Marqués, 2011), lo cual supone además del desa-
rrollo de habilidades inherentes a la actividad do cente,
la adquisición de estrategias para la implementación de
las primeras en el contexto de la competencias digita-
les, las cuales se clasificaron en: planificación y diseño;
comunicación e interacción; instrucción y aprendizaje;
gestión y administración y uso de las TIC (Barrón,
2009; Fernández, 2003; Zabalza, 2003; UNES CO,
2008; Shaikh & Khoja, 2012).

Bajo este encuadre, las competencias digitales
didácticas a las que se refieren esta investigación fue-
ron acotadas en las dimensiones que se muestran en la
tabla 1.

Por otro lado, el Movimiento Educativo Abierto es
aludido como una de las actividades más loables en
pro de la democratización de la educación mediante el
cual se tiene acceso abierto a prácticas formativas a
través del uso de Internet (Ramírez, 2013b) con la fi -
nalidad de tener acceso a información científica, aca-
démica y cultural sin impedimentos económicos, técni-
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cos o legales (Sociedad Max Planck, 2003); donde se
pueden usar los REA como materiales de enseñanza,
aprendizaje e investigación que pueden ser consulta-
dos y utilizados sin restricciones, siempre que sea res-
petada la autoría (UNESCO, 2012; Atkins, Brown &
Hammond, 2007). 

El Movimiento Educativo Abierto se enmarca en
la tendencia global por emplear las TIC, como una
herramienta para la democratización del conocimien-
to. En el contexto de América Latina, este movimiento
ha sido impulsado a través de la Comunidad Latino -
americana Abierta Regional para la Investigación So -
cial y Educativa (CLARISE) con estudios, cursos, se -
minarios y el primer MOOC que se impartió con el
apoyo del Sistema Nacional de Educación a Distancia
(SINED), con la temática de «Formación de educado-
res en ambientes a distancia para el desarrollo de com-
petencias en el uso de REA» (Ramírez, 2013a).

Los MOOC constituyen ambientes de aprendizaje
donde participantes y materiales del curso están distri-
buidos a través de la Web de forma abierta (Rodrí -
guez, 2012), siendo éste más que un punto de reu-
nión, una manera de conectar a los profesores con los
estudiantes a través de un tema común (Siemens,
2004; Siemens, 2006; Popkewitz & Rizvi, 2009), don -
de el proceso enseñanza-aprendizaje se basa en el co -
nectivismo (Siemens, 2006; Downes, 2012), mo delo
constructivista de aprendizaje centrado en el estudian-
te, quien es el responsable de conectar y construir el
conocimiento en un contexto de redes y grupos (Car -
mona, Gallego & Muñoz, 2008, Tschofed & Mac k -
ness,2012) y que ya planteaba Delors (1994) a finales
del siglo pasado, como la adaptación que las TIC
deberán hacer para circular y almacenar información
de forma masiva y eficiente.

Cabe resaltar que la presencia social y cognitiva
forman parte de la experiencia de aprendizaje de un
estudiante en un ambiente colaborativo, conectado y a
través de redes. En este contexto, los MOOC actúan
como un entorno en el que nuevas formas de distribu-
ción, almacenamiento y recuperación de la informa-
ción, ofrecen el potencial para el desarrollo de cono-
cimiento compartido y formas de cognición distribuida
(Kop, Fournier & Sui-Fai, 2011).

El mayor repunte de los MOOC ha sucedido en
el año 2012 (Daniel, 2012) cuando diversas universi-
dades, instituciones y fundaciones, impulsaron proyec-
tos para la impartición de cursos masivos en línea, en
su mayoría de forma altruista y algunos más con fines
de lucro: EDX, Coursera, Udacity, Khan Academy y
Udemy, son los ejemplos más representativos de este
movimiento (Chronicle, 2013).

Sin embargo, y a pesar del éxito que paulatina-
mente han adquirido los MOOC, hay interrogantes
que aún se formulan en torno al futuro de la enseñan-
za, el valor de un título y de cómo influye la tecnología
en la operatividad de una escuela. Como se ha venido
argumentando, el Movimiento Educativo Abierto hace
cuestionarse a los líderes universitarios sobre la perma-
nencia de su oferta educativa o si serán desplazados
por cursos abiertos como es el caso de los MOOC
(Leber, 2012).

El MOOC, causa de estudio en este artículo, tenía
por objetivo desarrollar competencias digitales y de
diseño instruccional para integrar REA en los ambien-
tes a distancia (SINED-Clarise, 2012). El curso se
apo yó en la plataforma abierta CourseSites by Black -
board, se impartió durante cinco semanas (de marzo a
abril de 2013), en modalidad en línea, de forma gra-
tuita y se otorgó una certificación a quienes cumplie-
ron con la totalidad de las actividades de aprendizaje
de los módulos: competencias para la producción de
REA, competencias para la búsqueda/ selección y uso
de REA, competencias para la diseminación de REA y
competencias para la movilización (apropiación de
REA).

En este contexto MOOC se realizaron diversos
estudios, entre ellos el que se presenta en este artículo,
donde se evaluaron las competencias digitales y didác-
ticas que desarrollaron los participantes, con ayuda de
las actividades de aprendizaje diseñadas. 

2. Metodología
En el estudio se trabajó con el método mixto (John -

son & Onwuegbuzie, 2004) con un diseño de triangu-
lación concurrente (Creswell & Plano-Clark, 2011),
que permitió el uso de enfoques cualitativos y cuanti-
tativos para confirmar, cruzar la validez de los datos y
corroborar hallazgos dentro del MOOC. La elección
de este tipo de investigación respondió a las necesida-
des de identificar categorías, analizar datos y efectos
que se obtienen en la formación de competencias
didácticas en los participantes del curso MOOC y
comprender los contextos estructurales y situacionales.
Este curso fue considerado como el escenario de in -
vestigación holístico, real y contemporáneo (Me rriam,
2009; Yin, 2009) donde se evaluó el desarrollo de las
competencias digitales didácticas, teniendo como
fuentes de información a: estudiantes, profesores, la
plataforma del seminario y la documentación del curso
y se dispusieron técnicas de recolección de datos con
instrumentos cualitativos y cuantitativos: ob servación,
entrevista, cuestionario y análisis de do cu mentos signi-
ficativos, las cuales se aplicaron de forma simultánea y
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en un periodo de tiempo corto, a fin de integrar los
resultados en la fase de interpretación de datos.

El enfoque cualitativo empleado para este estudio,
sirvió para comprender la naturalidad del suceso sin
manipular el escenario de la investigación, a fin de es -
tablecer las siguientes condiciones: 1) describir un fe -
nómeno del cual se sabe poco, como es el caso del
formato de cursos MOOC para el desarrollo de com-
petencias digitales; 2) para capturar el significado de
los datos como pensamientos, ideas, comportamien-
tos, antes de ser convertidos en números, y 3) para
describir un proceso, no un producto, como es la ad -
quisición de competencias digitales didácticas, infor-
mación con la que se pudo describir el contexto, los
participantes involucrados y las actividades de interés
mediante las técnicas que se seleccionaron para la re -
colección de datos como fueron: análisis de documen-
tos del curso, análisis de la interactividad en la platafor-
ma del curso (foros, programas, evaluaciones), entre-
vistas a participantes y facilitadores, notas de cam po,
comunicaciones electrónicas y cuestionarios, combi-
nando estos con propósitos comunes a fin de revisar la
veracidad del estudio.

También se recurrió al enfoque cuantitativo que
permitió que con el uso de herramientas estandariza-
das como cuestionarios, observación estructurada y
análisis de contenido con categorías preestablecidas,
se lograra una interpretación numérica del estudio pa -
ra argumentar estadísticamente los comportamientos,
ha bilidades y actitudes de los participantes en el
MOOC en la adquisición de competencias digitales
didácticas. Los aspectos cuantitativos arrojaron las fre-
cuencias con las que un mismo punto de vista o escala
de medición era determinado por los integrantes del
estudio sobre las categorías propuestas (Silva, 2008),
situación que condujo a establecer una visión general
de las cantidades y los flujos de los comportamientos
sin tener que entrar en el contenido de ellas.

La población del estudio estuvo conformada por
1.126 alumnos formalmente inscritos de 13 países ibe-
roamericanos y los 58 docentes. Esta población cons-
tituyó la muestra de participantes para los datos cuan-
titativos y se eligió una muestra intencional para los
cualitativos de 15 participantes que se acreditaron en
el MOOC y cinco profesores del curso. Las categorías
de estudio fueron tres: contexto de los participantes,
competencias didácticas y ambientes de aprendizaje a
distancia.

Durante ocho semanas, se dispusieron técnicas de
recolección de datos como: la observación mediante
una rejilla y un registro anecdótico, y la entrevista par-
cialmente estructurada a través de un cuestionario

electrónico en línea (Google Drive), debido a la ubica-
ción geográfica y naturaleza de la población de estu-
dio, con preguntas de tipo abierto, cerrado y de op -
ción múltiple. Con la observación se indagó sobre:
búsqueda de recursos educativos digitales; producción
de recursos didácticos con apoyos tecnológicos; orien-
taciones de los facilitadores; patrones de cooperación
de los estudiantes; actividades de reconocimiento y
reforzamiento por parte de los facilitadores; percep-
ción de los participantes sobre su nivel de competen-
cias digitales, manejo de REA e involucramiento en el
movimiento educativo abierto; mientras que con la
entrevista, se analizaron indicadores como: nivel de
competencias digitales didácticas (tabla 1) así como el
involucramiento en el movimiento educativo abierto;
comprensión sobre el uso, producción y beneficios de
los REA e implicaciones del modelo conectivista de los
MOOC, sus beneficios y complicaciones.

Para el procesamiento de la información del cues-
tionario electrónico, se usó una hoja electrónica en la
cual se realizó una codificación sobre los hallazgos
encontrados. En cuanto a las herramientas de observa-
ción, se procedió primero a la captura en formato
electrónico para luego hacer el análisis correspondien-
te y su codificación.

En el análisis de datos, se organizó la información
para establecer relaciones, interpretar, extraer signifi-
cados y conclusiones y mostrar la importancia de los
hallazgos (Valenzuela & Flores, 2012), a fin de dar
validez y confiabilidad al proceso de investigación con
triangulación metodológica (Stake, 2007) contrastan-
do: observaciones, entrevistas, cuestionarios, docu-
mentos y literatura; para dar apoyo a los resultados y
explicar el desarrollo de competencias digitales didác-
ticas a través del empleo de escalas de evaluación.

3. Resultados
Los datos recopilados a través de las diversas fuen-

tes de información y de forma cualitativa y cuantitativa,
permitieron atender a tres categorías de análisis: con-
texto, competencias digitales didácticas y ambientes de
aprendizaje a distancia.

3.1. Contexto
El corpus de la investigación estuvo constituido

por 1.126 participantes inscritos en el MOOC del
ámbito iberoamericano (España, Portugal y 11 países
de Latinoamérica), con edades que fluctuaron entre
los 22 y 51 años; 75% fueron del género femenino y
25% del masculino con estudios formales, en su mayo-
ría, de maestría y que imparten clases en modalidades
presencial e híbrida principalmente.
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Un 80% de los participantes reportó que la adqui-
sición de estudios formales en educación los han logra-
do mediante diplomados, licenciaturas, maestrías y e -
specializaciones en: docencia, investigación educativa,
pedagogía y enseñanza de las ciencias. Solo un 20%
no reportó tener un documento que avale su forma-
ción académica en el sector educativo. 

3.2. Competencias digitales didácticas
a) Planificación y diseño. Se pudo observar que a

través de las actividades que fueron analizadas y cues-
tionadas en la experiencia del curso MOOC, hubo
manifestaciones que fundamentan el hecho de que la
incorporación de REA mejora las actividades de planea -
ción y diseño curricular. Resaltan en este sentido, el
hecho de que los participantes se calificaran como
competentes en actividades como: definición de obje-
tivo, estrategia, finalidad y audiencia hacia quien se
dirige un REA; identificación de las características de
los REA; elaboración de un plan de estrategias instruc-
cionales para la incorporación de REA en sus cursos o
materias; diseminación de REA e implementación de
REA.

b) Instrucción y aprendizaje. Al analizar sobre qué
medidas emplearon los participantes para la produc-
ción de recursos didácticos con apoyos tecnológicos,
los resultados indicaron que para la mayoría es impor-
tante considerar el objetivo mientras que el número de
usuarios es un aspecto poco relevante o nulo. Para
este indicador, también fueron analizados criterios co -
mo tipo de usuarios, uso de materiales existentes, pro-
ducción, pruebas y revisiones, tiempo, tipo de ma te -
rial, equipos y gastos. En cuanto a los aspectos que se
incorporan en el diseño de escenarios de aprendizaje
con apoyos tecnológicos los estudiantes en su totalidad
consideran conveniente integrar las TIC. 

c) Comunicación e inte-
racción. Para los estudiantes
las capacidades de comuni-
cación e interacción que más
lograron desarrollar a través
del seminario MOOC fue-
ron: el aprendizaje entre
iguales, las interacciones
coo  perativas y en algunos
casos los vínculos sociales
que se lograron establecer
(figura 1). 

d) Gestión y administra-
ción. Se detectó que las acti-
vidades de colaboración
aca démica fueron una cons-

tante para la totalidad de los estudiantes. Sobre las acti-
vidades que se realizan al conectarse a Internet la tota-
lidad dijo emplear el correo electrónico como su prin-
cipal actividad académica en línea, seguido del uso de
redes sociales.

En relación con el desarrollo de la competencia de
autoaprendizaje en el seminario MOOC, la mayoría
de los estudiantes la trabajó mediante el uso de tutoria-
les y con el apoyo de pares. Por otro lado, los profeso-
res, en su mayoría, hicieron hincapié en que el autoa-
prendizaje es un reto considerando la brecha existente
en la alfabetización digital y la disposición de las per-
sonas para aprender. En cuanto a la competencia de
solución de problemas mediante el apoyo de medios
digitales, los resultados mostraron que el proceso, en la
mayoría de estudiantes, se realiza «buscando, anali-
zando y produciendo la información en base a datos o
archivos». 

e) Uso de las TIC. Respecto al nivel de habilida-
des desarrolladas para esta competencia, los partici-
pantes argumentaron obtener los niveles de interme-
dio a experto (figura 2 en página siguiente). 

3.3. Ambientes de aprendizaje a distancia
a) Experiencia en el movimiento educativo abier-

to. Se pudo conocer que la totalidad de participantes
les motiva participar en el movimiento educativo abier-
to y que habían tenido alguna experiencia en ambien-
tes de aprendizaje virtuales, aunque solo un 5% había
participado en un MOOC.

b) Uso de Recursos Educativos Abiertos. Sobre las
ventajas que pueden tener los REA, la información
recopilada muestra que: fomentan la investigación y
contribuyen al pensamiento crítico a su vez que moti-
van intensamente la participación de los alumnos. Ca -
be mencionar que en un porcentaje mínimo, se consi-
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Figura 1. Nivel de habilidades para comunicación e interacción en ambientes virtuales.
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dera que los REA pueden complicar el proceso de
enseñanza. En cuanto al nivel de habilidades que se
adquirieron en el uso de REA, la mayoría (66%) obser-
vó como obstáculo para la producción y uso de REA,
la falta de políticas institucionales a nivel nacional y
regional (figura 3).

c) Participación en el MOOC. Los profesores ma -
nifestaron estar de parcial a totalmente de acuerdo con
los principios pedagógicos del Conectivismo. En por-
centajes casi iguales, los estudiantes señalaron que las
ventajas de los MOOC son: que se centra en los par-
ticipantes; lleva a la participación a diferentes platafor-
mas y formas de interacción; apertura y gratuidad;
amplia el conocimiento de manera autónoma y estable-
ce redes de conocimiento, en menor medida (12%)
accesibilidad a contenidos diversos.

El aporte más relevante del MOOC fue el aprendi-
zaje y formación personal (90%), mientras que los me -
nos significativos fueron: organización/ participación en
eventos y socialización de materiales diversos (53%,
cada uno). El número de participantes por atender y
los tiempos, fueron las complicaciones más persisten-
tes para los facilitadores, mientras que la dinámica de
trabajo y la claridad de las instrucciones, fueron las
dificultades más recurrentes que se llegaron a presen-
tar para los alumnos.

4. Discusión y conclusiones
Con base en los datos aportados por el estudio se

puede mencionar que los escenarios de aprendizaje
virtual MOOC, constituyen espacios en los que es
propicio el uso y diseño de REA, que permiten el desa-
rrollo de competencias digitales didácticas, situación
que es sustentada en los siguientes hallazgos:

• Los REA constituyen herramientas digitales para
innovar la práctica educativa y motivar el aprendizaje.

Para los participantes, el
MOOC les proporcionó
las herramientas digitales
necesarias para innovar sus
diseños instruccionales a
través de la incorporación
de REA. Al respecto,
Shaikh y Khoja (2012)
mencionan que la integra-
ción de recursos digitales
como instrumento, conte-
nido o material didáctico
en planes curriculares, es
una competencia de pla -
neación y diseño necesaria
en profesores de entornos

virtuales, en don de, señala Busto-González (2005), el
proceso enseñanza-aprendizaje se enfoca al desarrollo
de competencias que generen nuevo conocimiento
aplicable al entorno laboral y social en cambio conti-
nuo.

• El diseño y producción de REA permiten inno-
var las prácticas de enseñanza-aprendizaje en la
Sociedad del Conocimiento. Esto se pudo determinar
con los resultados correspondientes a los criterios para
la producción y evaluación de recursos digitales didác-
ticos y aspectos a considerar para el diseño de escena-
rios de aprendizaje. De acuerdo con Gros y Contreras
(2006) y UNESCO (2008), las competencias digitales
se caracterizan por desarrollar conocimientos, habili-
dades y actitudes para valorar herramientas tecnológi-
cas y material accesible a través de Internet, como
apoyo a los formatos tradicionales de contenido, situa-
ción que también Shaikh y Khoja (2012) relacionan
con aspectos cognitivos e instructivos de enseñanza. 

• Los escenarios de aprendizaje abiertos, deman-
dan mayores habilidades de instrucción para el logro
de los objetivos educativos. Las opiniones de los parti-
cipantes coincidieron en afirmar que el acompaña-
miento y el seguimiento son actividades primordiales
para la permanencia de los estudiantes en los entornos
virtuales. Shaikh y Khoja (2012) afirman que los nue-
vos roles didácticos implican organizar cuerpos de
pensamiento en un todo comprensible que permita
motivar a los estudiantes a tomar la propiedad y el con-
trol de sus procesos de aprendizaje para alcanzar sus
metas con éxito. 

• Los MOOC son ambientes propicios para el
fomento del aprendizaje colaborativo y las interaccio-
nes cooperativas. Se observó que el diseño instruccio-
nal del curso, contribuyó a la obtención de un nivel
competente para interactuar y promover sinergias en -

Figura 2. Dominio respecto al uso de TIC (adaptado de Gros y Contreras, 2006).
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tre los participantes. Zabalza (2003) señala que estas
habilidades se dirigen hacia las capacidades de trans-
misión de la información de manera significativa con
interacciones saludables y cooperativas, fomento de
aprendizaje entre iguales y vínculos sociales así como
el apoyo hacia actividades de aprendizaje colaborativo
para establecer un clima para el aprendizaje. 

• Los escenarios de aprendizaje que integran
REA, permiten el desarrollo de competencias de cola-
boración académica, aprendizaje por cuenta propia y
la resolución de problemas. Lo anterior se verificó con
las respuestas relacionadas al involucramiento de los
participantes en actividades de colaboración académi-
ca y las actividades en línea que realizan cotidianamen-
te. Al respecto, Barrón (2009) y Fernández (2003) seña-
lan que las competencias didácticas de gestión y adminis-
tración, integran actividades tendientes a difundir y adap-
tar acciones administradas hacia el proceso de gestión de
conocimiento (creación y transmisión de conocimiento)
con el cual, indican Car mona, Galle go y Muñoz (2008),
se transforman los datos en conocimiento.

• Las habilidades en el uso de TIC y sus implica-
ciones en la Sociedad del Conocimiento, mejoran en
ambientes de aprendizaje masivos que emplean REA.
Los resultados mostraron que para la realización de las
actividades propuestas en el MOOC, los participantes
movilizaron de forma eficiente, habilidades y destrezas
en el uso de las TIC, gracias a las cuales pudieron
generar sus REA y difundirlos a través de medios masi-
vos de Internet. Como señala Thomas (2011), en el
contexto educativo, el uso de TIC implica el uso de
herramientas básicas, descargas, búsquedas, navega-
ción, clasificación, integración, evaluación, comunica-
ción, cooperación y creación, a fin de mejorar la cali-
dad y el acceso a la educación, lo que incluye la esti-
mulación de la producción, el intercambio y el acceso
a REA (UNESCO, 2012; Amador, 2013). 

• En el ámbito latinoa-
mericano, la incorporación
de escenarios masivos de
aprendizaje, es una alternati-
va poco explotada, que limi-
ta la integración de los países
al movimiento educativo
abierto. Para la mayoría de
los participantes, la asistencia
al seminario MOOC fue su
primer acercamiento a este
tipo de escenario virtual de
aprendizaje, situación que
también se puede apreciar
en sus opiniones respecto a

la complicada adaptación que tuvieron respecto a la
dinámica del curso. Al respecto, Kop, Fournier y Sui-
Fai (2011) apuntan que los MOOC actúan como un
entorno en el que nuevas formas de distribución,
almacenamiento y recuperación de la información,
ofrecen el potencial para el desarrollo de conocimien-
to compartido y formas de cognición distribuida. 

• Los MOOC demandan la adquisición de cono-
cimientos y habilidades para entender el paradigma
conectivista que los sustenta. Lo anterior quedó de
manifiesto en las opiniones de los participantes del
estudio respecto a la dinámica pedagógica del MOOC
y que contrastaron con las complicaciones que presen-
taron para el desarrollo del curso. El Conectivismo
asume el acceso universal a las tecnologías en red y se
centra en la construcción y mantenimiento de cone-
xiones en red, de tal forma que como menciona
Siemens (2006), el proceso de aprendizaje (conoci-
miento aplicable) se basa en la conexión de nodos de
información especializada, residentes no solo en indi-
viduos sino en dispositivos tecnológicos que se pueden
acceder en cualquier momento.

Al analizar, desde vertientes cualitativas y cuantita-
tivas, cómo los participantes en un curso MOOC con-
siguen desarrollar competencias digitales didácticas, se
logró identificar cómo se usan los REA y cómo se está
dando el proceso de formación en el movimiento edu-
cativo abierto. En este contexto, se consideró impor-
tante la determinación de las dimensiones e indicado-
res que permitieran un planteamiento didáctico res-
pecto al desarrollo de competencias digitales didácti-
cas, lo cual llevó a proponer el siguiente esquema
(figura 4) en el que se consideran aspectos que, para
esta investigación, se juzgaron relevantes.

Como se puede ob servar, el estudio consiguió ar -
gumentar que en los entornos de aprendizaje virtuales
masivos, ba jo un diseño instruccional basado en REA, se

Figura 3. Nivel de competencias para el uso de REA (basado en las rúbricas del MOOC).



puede contribuir al desarrollo de competencias digitales
didácticas de acuerdo con las cuatro etapas del mo vi -
miento educativo abierto que señala Ramírez (2013a),
donde, me diante prácticas formativas, se lo gró transitar
por la producción, se lección, diseminación y moviliza-
ción de actividades educativas de acceso abierto.

Asimismo, se pudo determinar que: 1) Cuan to me -
jor desarrolladas se tienen las competencias digitales, los
participantes en el movimiento educativo abierto obtie-
nen experiencias más exitosas y enriquecedoras sobre
el uso efectivo de los REA, en razón de que quienes
tenía un dominio avanzado o experto respecto al uso
de TIC, consiguieron manipular y diseñar recursos
didácticos digitales; 2) Los MOOC son una alternativa
de ambiente de aprendizaje a distancia, que permiten
la obtención de competencias didácticas, pues exigen
el desarrollo de habilidades planificación y diseño, ins-
trucción y aprendizaje, comunicación e interacción y
gestión y administración; indicadores implícitos en la
labor didáctica; 3) Los REA son herramientas de ense-
ñanza-aprendizaje que movilizan competencias didác-
ticas que en su conjunto permiten la adquisición de

competencias digitales
de forma integral, ya
que de mandan movili-
zar adicionalmente des-
trezas instrumentales y
de investigación.

De esta forma se
puede concluir que el
desarrollo de compe-
tencias digitales didácti-
cas en ambientes virtua-
les, aún constituye un
reto para los involucra-
dos en el movimiento
educativo abierto: la
reducción de la brecha
digital, el desarrollo de
competencias digitales,
la culturización en el
mo vimiento educativo
abierto (apertura curri-
cular), el diseño de mo -
delos de aprendizaje a
distancia más avanza-
dos, el reconocimiento
del aprendizaje infor-
mal, el remplazo de
espacios físicos por vir-
tuales y la mayor dise-
minación y uso de REA,

son situaciones que deben conducir a las instituciones
educativas, a replantearse la modificación de la con-
cepción de conocimiento para el desarrollo de compe-
tencias para el ejercicio de la inteligencia, panorama
que deja en claro que la investigación educativa de -
manda un espacio prioritario en las agendas políticas
de los países latinoamericanos a fin de explorar los
beneficios que traerá consigo el movimiento educativo
abierto.

Finalmente, estos resultados son referentes acerca
de la necesidad de diseños instruccionales en el con-
texto latinoamericano, así como la difusión intensiva
de los REA y su integración en las planeaciones curri-
culares, no solo en la modalidad virtual sino en la pre-
sencial, como una forma de incorporación de los estu-
diantes al paradigma por competencias en los ambien-
tes digitales, algo que representa más una necesidad
que un requisito para el desenvolvimiento exitoso de
los ciudadanos de este siglo. Queda con este artículo
una invitación a seguir analizando los aportes de los
MOOC, el movimiento educativo abierto y el desarro-
llo de competencias digitales para la formación.
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Figura 4. Proceso de formación de competencias digitales didácticas en el movimiento educativo 
abierto (adaptado de Ramírez, 2013a).
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RESUMEN
Este trabajo reflexiona sobre los MOOC como entornos de aprendizaje. El número de cursos masivos abiertos y en línea (MOOC)
ha crecido exponencialmente en pocos años desde que fueron introducidos. Los MOOC son considerados una nueva forma de
entornos virtuales de aprendizaje potenciados por la tecnología. Se consideran dos tipos de MOOC: unos los organizados por
Siemens y Downes (cMOOC) y otros los desarrollados en lugares como Stanford, con muchos estudiantes y loables objetivos
(xMOOC); estos tienen también sus debilidades. Aunque han sido recibidos con altas expectativas, también han encontrado una
fuerte oposición que está aumentando con el tiempo, lo que nos permite estudiar este fenómeno en profundidad. Aunque todavía
hay pocas investigaciones empíricas sobre los efectos de los MOOC en el aprendizaje, este estudio trata de arrojar luz sobre el
tema desde un punto de vista teórico. En primer lugar exploraremos las expectativas positivas y negativas generadas. Los MOOC
pueden constituir una buena propuesta a gran escala, lo que solo es posible para unas pocas grandes instituciones. No hay estudio
de mercado, ni modelo de negocio, ni investigaciones empíricas que permitan confirmar los anuncios de sus efectos positivos.
Revisaremos las teorías del aprendizaje recientes y clásicas respecto a su capacidad para explicar el proceso de aprendizaje y com-
pararemos los cursos en línea tradicionales, los xMOOC y los cMOOC en relación a su potencial para apoyar el aprendizaje y
su auto-regulación. 

ABSTRACT 
This article reflect upon MOOCs as technology enhanced learning environments. The increase in numbers of Massive Open
Online Courses (MOOCs) has been dramatic in recent years. MOOCs may be considered to be a new form of virtual techno-
logy enhanced learning environments. Two types of MOOCs may be distinguished: cMOOCs as proposed by Siemens, based
on his ideas of connectivism, and xMOOCs developed in institutions such as Stanford and MIT. Although they have received a
great deal of attention, they have also met with criticism. The time has therefore come to critically reflect upon this phenomenon.
While there is still relatively little empirical research on the effects of MOOCs on learning, this study tries to shed light on the
issue from a theoretical point of view. It will first explore positive and negative expectations regarding MOOCs. MOOCs might
constitute a good option if they can be delivered on a large scale, and this will only be possible for a few big institutions. There
is no empirical research which would uphold the claims concerning their positive effects. It will then review classical and more
recent learning theories with respect to their capability to explain the process of learning in order to compare traditional online
courses, xMOOC and cMOOC with respect to their potential to support learning and its self-regulation.
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1. Introducción
Los cursos masivos, abiertos y en línea (MOOC,

por sus siglas en inglés: Massive Open Online Cour -
ses) en Educación Superior han despertado un gran
interés en estos años (Karsenti, 2013). Udacity, Cour -
sera y EdX, las principales plataformas de MOOC en
Estados Unidos, están incorporando continuamente
nuevas universidades como socios; lo mismo puede
decirse, aunque en menor medida, de las plataformas
de MOOC en Europa. OpenupEd, por ejemplo, una
iniciativa paneuropea fundada en 2013 y apoyada por
la Comisión Europea, está ofreciendo cursos de uni-
versidades europeas y no europeas. Igualmente un
cierto número de instituciones nacionales en Europa
han comenzado a ofrecer MOOC (European Commi -
ssion, 2014).

A pesar del entusiasmo suscitado por los MOOC,
los participantes en estos cursos parecen encontrar
serios problemas, lo que genera elevadas ratios de
deserción. Un reciente estudio mostró que solo el 4%
de los estudiantes que atienden MOOC en Coursera
completaron sus cursos (Armstrong, 2014). Uno de los
problemas puede radicar en que muchos cursos se
crearon sin tener en cuenta los resultados de la inves-
tigación sobre aprendizaje y autorregulación del
aprendizaje. En esta contribución exploraremos por
tanto las expectativas positivas y negativas que han
acompañado la rápida difusión de los MOOC.

Mientras otros recientes trabajos se han basado en
una revisión bibliográfica (Hew & Cheung, 2014) o
un análisis empírico (Gillani & Eynon, 2014), este es -
tudio se centra en una reflexión sobre las capacidades
de los MOOC desde la perspectiva de las teorías del
aprendizaje. Nuestro objetivo es analizar cómo las
contribuciones desde dichas teorías se reflejan en los
MOOC.

2. Antecedentes
2.1. Comprendiendo los MOOC: claves históricas

Cuando Stephen Downes y George Siemens aten-
dían la conferencia Desire21Learn, cansados de discu-
tir las aplicaciones del conectivismo, pensaron que el
mejor modo para comprender como funciona el apren-
dizaje en línea era crear un curso de este tipo (Siemens,
2012a). Diseñaron, por tanto, su primer curso en línea
CCK08 «Connectivism and Connective Knowledge».
2.300 estudiantes se inscribieron en el curso, y Dave
Cormier y Bryan Alexander sugirieron de nominarlo un
«massive open online course» o MOOC (Siemens,
2012b).

Sin embargo, éste no fue el primer MOOC en la
historia. Siemens (2012a) señala que cursos de este

tipo ya fueron ofrecidos en el 2007 por Alec Couros y
David Wiley. También pueden encontrarse ideas
similares en las universidades abiertas y a distancia.

Sin embargo el primer MOOC apareció en 1922
(Bartolomé, 2013). Ese año la Universidad de Nueva
York comenzó sus cursos por radio que eran abiertos
y masivos, y pronto universidades como Columbia,
Harvard, Kansas State, Ohio State, Purdue, Rufts y
muchas otras la siguieron. Sin embargo estos no eran
cursos tal y como Downes y Siemens proponían, sino
cursos según el modelo de los que ofrecen hoy Stan -
ford, Coursera y otras instituciones similares.

En este momento pueden considerarse dos tipos
de MOOC (Lugton, 2012; Adell, 2013). Quinn
(2012) señala el modelo de los MOOC organizados
por Siemens, Downs y sus «co-conspiradores» y que
se basan en las ideas del conectivismo de Siemens. Por
otro lado, están los xMOOC o simplemente MOOC
que se basan en una larga serie de métodos tradiciona-
les de educación a distancia. Algunos permiten la cola-
boración a través de foros de discusión o una evalua-
ción entre pares, un sistema que fue implementado
por Coursera.

Hay otros criterios para distinguir diferentes tipos de
MOOC. Lane (2012) sugiere la siguiente clasificación:

• MOOC basados en una red como los cMOOC.
• MOOC orientados a la resolución de proble-

mas, como los de Jim Groom.
• MOOC orientados a contenidos como EdX,

Coursera y Udacity.
Esta clasificación recuerda a la que ofrece Moodle

a la hora de diseñar sus cursos: basados en temas (con-
tenido), semanas o Scorm (actividades) y el formato
social (equivalente a los cMOOC).

2.2. Diferencias entre xMOOC y cMOOC
Sería un error asumir que un xMOOC se convier-

te en un cMOOC con solo introducir actividades para
la colaboración. Siemens (2012a), en su introducción
a «MOOC for the win!», lo deja claro. El pretendía
explorar y experimentar con nuevas formas de interac-
ción en línea, no estando especialmente interesado en
si ésta era una fórmula para ayudar a las universidades
a mejorar su docencia. Estaba más interesado en desa-
rrollar propuestas en el campo del aprendizaje y la
enseñanza similares a lo que el MIT había hecho con
el proyecto OpenCourseware.

El potencial económico de los MOOC salió a la
luz el año 2012. Cupaiuolo (2012) cuenta cómo
Thrun llegó a su decisión de abandonar Stanford. En
su curso en línea de Inteligencia Artificial, se inscribie-
ron 160.000 estudiantes de 190 países, por solo 200
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que lo hicieron en el mismo curso presencial. E incluso
la mayoría de los estudiantes presenciales dejaron de ir
a clase y siguieron el curso en línea. Aunque solo un
pequeño porcentaje de estudiantes llegaron a comple-
tar el curso, en cifras absolutas fueron 23.000 sujetos.

Más información puede ayudar a situar los
MOOC en el escenario educativo. A final de 2011
Stanford arrancó sus primeros tres MOOC sobre
informática, y en diciembre del mismo año, el MIT co -
menzó el proyecto MITx (MIT News Office, 2011).
Un mes más tarde, Thrun dejó
Stanford para colaborar con
Udacity (Wat ters, 2012a) que
ofrecía su curso «CS101: Build
a Search Engine» (en el que
participaba uno de los funda-
dores de Google). Al mismo
tiempo, Andrew Ng y Daphne
Koller crearon Coursera, plata-
forma a la que se incorporaron
en abril de 2012 las Univer si -
dades de Princeton, Penn, Mi -
chigan, Stanford y la Univer -
sidad de California en Ber -
keley (Kolowich, 2012).

Pronto salieron a la luz las
grandes inversiones que se es -
taban dirigiendo al negocio de
los MOOC. En mayo de
2012, MIT y Harvard funda-
ron EdX, con una contribu-
ción de unos 30 millones de
dólares por cada institución
(Watters, 2012b). Un mes
más tarde, Pearson se unió a Udacity (Udacity, 2012)
y en octubre se anunció una inversión adicional de 15
millones de dólares. También el año 2012, el Banco
Santander y Universia en España lanzaron MiriadaX,
la mayor plataforma en español. Sin embargo, según
Sangrà (2013) no hay ninguna universidad de lengua
hispana entre las universidades que pretenden contro-
lar el mercado: Oxford, Cambridge, MIT, Harvard,
Stanford, Princeton y Pearson, Google y Walmart.

3. Problemas
Parece haber algunos problemas directamente re -

lacionados con los MOOC y que tienen que ver con
su creación y mantenimiento, así como con su uso.

3.1. Cursos o recursos
Los años ochenta y noventa se caracterizaron co -

mo la época de la enseñanza asistida por ordenador

(EAO o variantes similares como EBO, AAO, ABO).
A pesar de los grandes fondos recibidos, ninguna de
esas iniciativas sobrevivió suficiente para justificar la
inversión económica. En 1994, Philip Barker encontró
que las clases tradicionales eran menos costosas que
los cursos con ordenadores. Algunos motivos eran la
baja ratio de re-utilización y el alto costo de mantener-
los al día (Beckstrand, Barker & Van-Schaik, 2001). En
algunos casos no fue posible actualizar los cursos por-
que quienes habían participado en su desarrollo habían

abandonado la institución y era imposible contar con
ellos. Así que éste es uno de los problemas mayores:
actualizar un curso completo es mucho más caro que
modificar pequeñas unidades. Por otro lado, un curso
completo necesita actualizarse más frecuentemente. 

Este problema es común a todo tipo de cursos,
sean abiertos, gratuitos o cerrados y de pago, en línea
o presenciales. El año 2006 el primer autor fue invita-
do por DUOC en Chile como asesor. Un problema
que encontró fue que el material que era creado para
un curso por un profesor no acostumbraba a ser acep-
tado para su uso por los otros. Este es, pues otro pro-
blema: en ciertas culturas académicas es poco proba-
ble que un profesor acepte literalmente un material
creado por otro con el que puede tener ciertas diver-
gencias.

La idea de trabajar con recursos educativos que
puedan ser re-utilizados es tan vieja como la computa-
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dora. Gibbons y otros (2002: 28) señalaron que «es
posible crear pequeñas unidades curriculares que pue-
den ser combinadas de forma diferente para diferentes
estudiantes». Hodgins (2002) sugería la metáfora de
los bloques de Lego. No importa a qué autor o defini-
ción de objeto de aprendizaje o visión sobre recursos
de aprendizaje nos refiramos, todos tienen en común
la modularidad de los recursos que hace posible inte-
grarlos en programas según las necesidades de diferen-
tes profesores y estudiantes. Debido a su pequeño
tamaño, es también más fácil actualizarlos o reempla-
zarlos.

A partir de lo anterior podemos concluir que no
parece una buena idea diseñar cursos completos, aun-
que esto pueda funcionar en ciertas circunstancias. Si
se dispone de una gran cantidad de dinero para desa-
rrollar un curso y existe un gran número de estudiantes
interesados en tomarlo, no cabe duda que es posible
desarrollar un curso de gran calidad, incluso si solo
tiene un par de años de vigencia. Sin embargo, solo
algunas instituciones pueden hacerlo. En otras pala-
bras, los MOOC pueden constituir una buena solu-
ción si pueden ser proyectados globalmente, y esto
solo es posible para muy pocas y grandes instituciones.
En una situación económica lejos de la ideal, esto
puede ser casi imposible. Por otro lado, esta tendencia
hacia la globalización-centralización de grandes solu-
ciones se ve cuestionada hoy en otros ámbitos como el
«consuma local» en la alimentación.

Podemos ver esa tendencia hacia lo pequeño tam-
bién en los MOOC. Oremus (2013) habla de los
SPOC «small private online courses» (pequeños priva-
dos cursos en línea), una idea sugerida por Armando
Fox (Fox, 2013). Sin embargo el término no se refiere
a MOOC para unos pocos sino más bien a un nuevo
modelo de negocio. Agarwal, presidente de EdX, lo
explica claramente: «Crea un curso y lo licencia a una
universidad, organización o empresa» (Goral, 2013).
Como Oremus señala, algo similar puede suceder en
el contexto de un modelo de «clase invertida», o, ge -
neralizando, en cualquier otro modelo. Lo que tene-
mos es material educativo elaborado por profesores
que puede ser vendido a instituciones, empresas o
incluso a individuos.

La diferencia es que el material se vende bajo la
forma de cursos. Esto no soluciona el problema men-
cionado: dificultad y costo para actualizar el material.
Evidentemente esto no es un problema en economías
a gran escala; un SPOC puede ser vendido a cualquier
cliente que pueda pagarlo. Pero entonces todavía per-
manece el segundo problema: ¿aceptará un profesor
la selección de contenidos y materiales en su conjunto

o preferirá escoger algunos recursos desde diferentes
fuentes y organizarlos en su propio espacio?

Desde luego, la cultura académica de la institución
influye. Recientemente, la situación económica en
España, junto con el incremento de la edad de los pro-
fesores universitarios con dedicación exclusiva ha lle-
vado a un incremento de profesores jóvenes con con-
tratos de bajo nivel, lo que se traduce en una menor
dedicación al tener que conciliar su actividad docente
con otras actividades. Esto ha limitado la función de
los profesores a tareas próxima a las de tutor/lector
con pocas oportunidades para desarrollar sus progra-
mas docentes y sus propios materiales.

3.2. Análisis económico
Volviendo a los SPOC, lo que encontramos no es

una nueva propuesta o nuevas soluciones docentes,
como mantiene Fox, sino un nuevo modelo de nego-
cio que pretende incrementar los retornos. Más clara-
mente: estamos hablando de ganar dinero. En un
reciente estudio de un MOOC ofrecido por la Uni -
versidad de Pennsylvania (Alcorn & al., 2014), se pre-
guntó a 35.000 estudiantes de entre los que habían
completado al menos una lección, cuánto estarían dis-
puestos a pagar por el curso. Los resultados se mues-
tran en la tabla 1.

Estos datos muestran que ofrecer MOOC puede
ser un buen negocio. Sin embargo otros resultados de
este estudio son realmente descorazonadores: muje-
res, parados, habitantes de países del tercer mundo,
estudiantes sin un grado universitario o adultos de más
de 30 años están claramente sub-representados en los
MOOC.

En el caso de mujeres, la ratio de 55 a 45 a favor
de hombres en el sector de la Educación Superior en
los países industrializados se convierte en 65 a 35 en
ese estudio. Solo el 6% de los sujetos en paro inscritos
o un 86% de personas que acceden como una segun-
da titulación (frente al 32% en la universidad en gene-
ral) son otros datos que contradicen la visión social de
los MOOC. La diferencia se convierte en una autén-
tica fractura digital cuando se analizan los datos en los
países BRIC (Brasil, Rusia, India, China) o en países en
vía de desarrollo. Es decir, los MOOC son una opor-
tunidad pero para quienes ya han tenido esa oportuni-
dad (ya han realizado estudios superiores). Posible -
mente el factor de que el curso se ofrezca en Inglés
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influya pero esto no está claro todavía. Coincidimos
con Alcorn y colaboradores (2014) cuando afirman
que en cuanto a los MOOC, todavía no existe un es -
tudio de mercado serio, ni un modelo de negocio ni
una investigación empírica que refuerce las declaracio-
nes sobre sus efectos positivos.

En el siguiente apartado revisaremos algunas teo-
rías del aprendizaje y del aprendizaje autorregulado a
fin de valorar los MOOC tomándolos como referen-
cia.

4. Metodología
Para generar una sólida reflexión sobre cómo los

MOOC han incorporado
aspectos de las teorías del
aprendizaje, los autores organi-
zaron un «focus group» con
una discusión colectiva sobre
MOOC que se de sarrolló en
dos etapas. En la primera se
seleccionaron algunas teorías
del aprendizaje. Se prestó una
es pecial atención al concepto
de aprendizaje autorregulado.
En la segunda fase, los concep-
tos de cMOOC y xMOOC
fueron revisados respecto a su
potencial para incorporar ele-
mentos de estas teorías.

4.1. Fundamentos teóricos
del aprendizaje en los
MOOC

En su primera presentación
del concepto de conectivismo,
Siemens se refiere a Driscoll (2000: 11), quien definió
el aprendizaje como «un cambio persistente en el de -
sempeño humano o potencial desempeño… [el cual]
debe ser el resultado de una experiencia del estudiante
y una interacción con el mundo». Esta definición pare-
ce bastante adecuada puesto que hace una distinción
entre desempeño y desempeño potencial, permitiendo
distinguir entre la actuación pública y observable por
un lado, y las competencias como po tencial desempe-
ño para las que la actuación puede ser un indicador.
Al mismo tiempo parece lo suficientemente amplia
como para incluir diferentes concepciones del apren-
dizaje. Mientras las teorías conductistas se concentran
en la conducta observable, otras asumen que el apren-
dizaje se relaciona con procesos no directamente ob -
servables (cognitivismo y constructivismo, conectivis-
mo).

Sería, sin embargo, poco sensato descartar total-
mente las teorías conductistas. El condicionamiento
clásico explica cómo un estímulo neutral adquiere la
capacidad de obtener una respuesta emocional (Wat -
son, 1913) lo que coincide con el cada vez más impor-
tante papel de las emociones en el aprendizaje. Tam -
bién Skinner (1957; 1958) mostró las aplicaciones de
su teoría en el desarrollo de máquinas de enseñar y
para explicar la adquisición del lenguaje.

Las teorías cognitivistas también desarrollaron una
mejor comprensión del aprendizaje. Su mayor proble-
ma radica en que el individuo es descrito como un sis-
tema de procesamiento de la información, un sistema

sin emociones y sin la capacidad de ser consciente de
sí mismo. La teoría de Piaget se centra en las estructu-
ras y actividades cognitivas, pero no se olvida de las
emociones y la consciencia (Piaget, 1947). Mientras a
lo largo del desarrollo cognitivo de un niño, las activi-
dades cognitivas (el pensamiento) se convierten en
operaciones al adquirir una estructura formal específi-
ca, los niños –y adultos– también desarrollan estructu-
ras de contenido (esquemas) que representan su cono-
cimiento sobre el mundo. El conocimiento es así cons-
truido individualmente, aunque no hay duda que la
construcción del conocimiento es un proceso social.

El progreso en neurociencia ha mejorado en gran
medida nuestro conocimiento de los seres humanos y
de cómo aprenden. Nos muestra que el aprendizaje
individual es una compleja actividad, que incluye pro-
cesos emocionales y cognitivos. De acuerdo con Da -
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Los MOOC son un tipo específico de cursos en línea.
Dudamos que hacerlos masivos proporcionen un valor 
añadido ni desde el punto de vista pedagógico ni psicológi-
co. No obstante constituyen una forma de TELE virtuales
que necesitan ser estudiados de forma diferente. Al mismo
tiempo merece la pena considerar formas alternativas de
cursos en línea como los SPOC ya comentados. Una 
alternativa prometedora son los SCOOC, pequeños 
cursos conectivistas abiertos y en línea (Small 
Connectivist Open Online Courses).



masio (1994: 2003), todas nuestras actividades cogni-
tivas se acompañan de sentimientos (hipótesis de mar-
cadores somáticos). Basándose en los resultados de la
neurociencia, Caine y Caine (1991) sugirieron 12 prin -
cipios de aprendizaje cerebral.

Las más recientes ideas sobre aprendizaje fueron
propuestas por Siemens (2005), que introdujo el con-
cepto de conectivismo como una teoría del aprendiza-
je para la era digital. Básicamente su idea es que el
aprendizaje tiene lugar en una comunidad de indivi-
duos interesados en un tema específico. Su trabajo so -
bre aprendizaje (Siemens, 2005) y conocimiento (Sie -
mens, 2006) es ciertamente una de las contribuciones
más interesantes en este tema. Aunque Siemens sugie-
re que el conectivismo es una teoría del aprendizaje,
esto puede ser puesto en duda. De acuerdo con
Verhagen (2006) es más una visión pedagógica. Duke,
Harper y Johnston (2013), en su análisis crítico del
trabajo de Siemens, llegaron a la conclusión de que el
co nectivismo tal y como lo describe es «una herra-
mienta para ser utilizada en el proceso de aprendizaje
para la enseñanza o el currículum más que una teoría
del aprendizaje independiente» (Duke, Harper &
Johns ton, 2013: 10).

Lo que Siemens describe es en realidad una co -
munidad de sujetos interesados en un tema específico.
Esto es una reminiscencia de ideas que otros autores
han propuesto. Ivan Illich (1972), por ejemplo, sugirió
que las escuelas deberían ser abandonadas y en su lugar
establecer centros de conocimiento. Aunque las escue-
las probablemente nunca desaparecerán, In ternet
puede ser visto como un gran centro de conocimiento.
La idea de una comunidad de práctica ha sido también
propuesta por Lave y Wenger (1991; Wen ger, 1998).

En su publicación «Knowing knowledge» (Sie -
mens, 2006), Siemens señala «Aprender es el proceso
de crear redes. Los nodos son entidades externas que
utilizamos para conformar una red, o los nodos pue-
den ser personas, organizaciones, bibliotecas, sitios
web, libros, revistas, bases de datos o cualquier otra
fuente de información. Aprender consiste en crear una
red externa de nodos, donde interconecta-
mos y formamos fuentes de información y
conocimiento. El aprendizaje que se produ-
ce en nuestras cabezas es una red interna
(neuronal)» (Siemens, 2006: 29).

Desde nuestro punto de vista, el apren-
dizaje pue de ciertamente ser descrito como
la formación y fortalecimiento de redes
neuronales, aunque las actividades neuro-
nales que suceden mientras alguien apren-
de son mu cho más complejas. Las entida-

des externas –fuentes de conocimiento– a las que nos
co nectamos a fin de incrementar nuestro conocimien-
to son indispensables para aprender y pueden, por
consiguiente, ser consideradas parte del proceso de
aprendizaje.

4.2. Aprendizaje autorregulado
Cada vez más observamos un cambio gradual des -

de un aprendizaje orientado al formador hacia uno
orientado al estudiante. En el Comunicado de Buca -
rest que fue firmado por ministros de 47 países euro-
peos en el contexto de la implementación del Espacio
Europeo de Educación Superior (EEES, en inglés
EHEA) se señalaba: «Reiteramos nuestro compromiso
para promover el aprendizaje centrado en el estudian-
te en Educación Superior, caracterizado por métodos
innovadores de enseñanza que involucra a los estu-
diantes como participantes activos en su propio apren-
dizaje» (EHEA Ministerial Conference, 2012: 2). La
llegada de los MOOC parece producirse justo a tiem-
po para convertir estas ambiciones políticas en reali-
dad. El aprendizaje autorregulado ha sido señalado
como una de las competencias clave para el aprendi-
zaje a lo largo de la vida (European Council, 2006).

Diferentes modelos de aprendizaje autorregulado
han sido aplicados al campo educativo (Boekaerts &
al., 2000). Proba blemente el más conocido es el pro-
puesto por Zimmerman (2000) que asume que el
aprendizaje autorregulado tiene lugar en ciclos de: 1)
planificación, 2) ejecución y control voluntario y 3) au -
to-reflexión. Se reconoce también, sin embargo, que la
autorregulación se dirige no solo a actividades cogniti-
vas. Actividades emocionales, motivacionales y con-
ductuales durante el proceso de aprendizaje son tam-
bién sujeto de la autorregulación. De acuerdo con
Zeidner y colaboradores (2000: 751), la autorregula-
ción implica «componentes cognitivos, afectivos, moti-
vacionales y conductuales que proporcionan al indivi-
duo la capacidad de ajustar sus objetivos y acciones a
conseguir los resultados deseados en función de las
cambiantes condiciones del entorno». Mientras algu-
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nos estudiantes pueden haber adquirido buenas estra-
tegias para autorregular su aprendizaje, otros pueden
todavía necesitar mejorarlas. El desarrollo de habilida-
des de este tipo necesita una práctica estructurada y
una posterior desaparición de esa guía (Beishuizen &
Steffens, 2011; Azevedo & Hadwin, 2005).

4.3. Un modelo de aprendizaje
Las teorías de aprendizaje tienden a centrarse en

actividades a corto plazo. Sin embargo el aprendizaje
implica actividades que se generan en periodos mucho
más largos. Aprender a caminar, a hablar, aprender un
segundo lenguaje o a tocar un instrumento musical
pueden ser ejemplos de periodos largos de aprendiza-
je. Después de todo, hoy hablamos de aprendizaje a lo
largo de la vida. Sin embargo, incluso si hablamos de
periodos largos de aprendizaje, estos pueden fragmen-
tarse en otros más pequeños. Por consiguiente pensa-
mos que el aprendizaje a largo plazo debe conseguirse
en ciclos compuestos de fases:

1) Explorar un tema específico.
2) Comprender el tema.
3) Practicar y ensayar destrezas relevantes para el

dominio.
4) Aplicar el conocimiento y las destrezas adquiri-

das a otros dominios.
Hemos tratado de valorar hasta qué punto las teo-

rías del aprendizaje a las que hicimos referencia ante-
riormente consideran estas fases del aprendizaje.

5. Discusión
Cuando hablamos sobre entornos de aprendizaje

potenciados por la tecnología (TELE) no solo hablamos
sobre tecnología. La tecnología proporciona me dios
digitales que pueden facilitar el aprendizaje, pero éste es
la actividad de un individuo que, en muchos casos, tiene
lugar en un contexto social (aunque éste puede ser vir-
tual) involucrando pares y un profesor o tutor.

Aunque es difícil comparar cursos en línea tradi-
cionales con xMOOC y cMOOC, parece haber algu-
nas características que nos permiten describir las dife-
rencias entre las tres formas de TELE. Creemos que
es importante que los TELE permitan el aprendizaje
en las cuatro fases del aprendizaje que introducimos
antes (explorar, comprender, practicar y transferir).
Por lo que se refiere a la autorregulación del aprendi-
zaje, pensamos que los TELE, en especial si se pre-
sentan en forma de cursos en línea, requieren una
mayor competencia de autorregulación que los entor-
nos tradicionales presenciales. También creemos que
los cMOOC soportan la autorregulación del aprendi-
zaje en mayor medida que otras formas de TELE en

línea puesto que concebimos los cMOOC como una
comunidad de aprendizaje cuyos miembros se apoyan
unos a otros.

Desde nuestro punto de vista, la interacción con
los objetos de aprendizaje, pares y tutores es también
importante. De hecho, en uno de nuestros proyectos
de aprendizaje autorregulado en TELE (Steffens,
2006; Bartolomé & Steffens, 2006) descubrimos que
los profesores/tutores lo hacen. En ese proyecto eva-
luamos TELE respecto a su potencial para fomentar el
aprendizaje autorregulado. Categorizamos los TELE
en tres diferentes tipos: 1) Sistemas «continente» con
tutor; 2) Sistemas «contenido» con tutor; 3) Sistemas
«contenido» sin tutor.

Los sistemas «continente con tutor» eran TELE en
universidades en los que los estudiantes creaban el
contenido con ayuda de un tutor, usando tecnologías
digitales (portafolios digital, vídeos digitales, sistemas
de gestión del aprendizaje, blogs). En los sistemas
«contenido con tutor», el contenido era proporciona-
do a los estudiantes que lo aprendían en cursos de
enseñanza semipresencial. Los sistemas «contenido sin
tutor» recogían programas o aplicaciones en línea que
podían ser estudiadas individualmente por los estu-
diantes, con poca o ninguna interactividad con otros
estudiantes o tutores. Parece que existe alguna simili-
tud entre los sistemas «continente con tutor» y los
cMOOC dada la importancia que tiene en ambos la
creación de contenido y nuevo conocimiento. Los cur-
sos en línea tradicionales se parecen a los sistemas
«contenido con tutor», puesto que en ambos casos, el
contenido es proporcionado y posteriormente aprendi-
do con ayuda de un profesor o figura similar. Fi -
nalmente los xMOOC se parecen a cursos «contenido
sin tutor» puesto que usualmente proporcionan poca
interacción con profesores o tutores.

En nuestro estudio de TELE encontramos que los
cursos «continente con tutor» fueron evaluados mejor
respecto a su capacidad de potenciar el aprendizaje
autorregulado; esto sucedía tanto por lo que se refiere
al aprendizaje autorregulado en general como a los
componentes cognitivos, emocionales, motivacionales
y sociales del aprendizaje autorregulado. Los sistemas
«contenido con tutor» también obtenían buenos resul-
tados al potenciar las componentes emocionales y
sociales del aprendizaje autorregulado, mientras que
los sistemas «contenido sin tutor» funcionaban bien
respecto a potenciar los componentes cognitivos y mo -
tivacionales.

Por supuesto, los TELE que estudiamos no eran
MOOC, pero pensamos que es posible extrapolar
nuestros resultados. Basándonos en lo que conoce-
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mos, hemos tratado de evaluar lo conceptos de cursos
tradicionales en línea (OC), xMOOC y cMOOC res-
pecto a su potencial para soportar el aprendizaje en las
cuatro fases del aprendizaje así como para potenciar el
aprendizaje autorregulado. También medimos su
capacidad para interactuar con objetos de aprendizaje,
pares y tutores. Finalmente consideramos la importan-
cia de la evaluación formal y la acreditación. Mientras
este tema parece ser un problema con los xMOOC,
no es relevante con los cMOOC puesto que los parti-
cipantes en cMOOC parecen estar principalmente
interesados en conocer y no en su acreditación. Esto
queda documentado en la tabla 3.

Los cursos en línea, xMOOC y cMOOC consti-
tuyen diferentes tipos de TELE virtuales. En la tabla 3
hemos indicado qué características pueden poseer
cada tipo de TELE virtual. Por consiguiente hay ca -
racterísticas que consideramos típicas de cada uno de
ellos. En algunos casos, era difícil decidir si eran típicas
de ese tipo en concreto. Cualquier TELE virtual
puede potenciar la interacción con los pares, por
ejemplo, pero muchos de ellos no lo hacen, mientras
que es propio de los cMOOC y de hecho los define.
La tabla 3 también documenta nuestro convencimien-
to de que los cMOOC tienen también un mayor
potencial que los xMOOC para promover el aprendi-
zaje y su autorregulación puesto que prevén un mayor
grado de interactividad con los objetos de aprendizaje,
pares y tutores. Los cMOOC son entornos de apren-
dizaje virtual en los que los participantes son activos
para adquirir, compartir y crear conocimiento, mien-
tras que los xMOOC se centran solamente en propor-
cionar conocimiento.

Dos características que claramente distinguen los
cursos en línea tradicionales de los xMOOC y los
cMOOC son el número de estudiantes inscritos y su
gratuidad y accesibilidad. No vemos ningún valor pe -
dagógico en los cursos masivos; no hay razones peda-
gógicas o psicológicas por las que un curso con
100.000 estudiantes potencien el aprendizaje mejor
que uno con 100. Y aunque es deseable tener cursos
en línea abiertos y gratuitos, es cuestionable si los
MOOC son realmente gratuitos. La participación en
los MOOC puede ser gratuita, pero la evaluación y la
acreditación no lo son. Por otro lado, como hemos
visto anteriormente, los MOOC parecen ser más ac -
cesibles para sujetos que ya han obtenido un grado
universitario que a otras personas.

Los MOOC son un tipo específico de cursos en
línea. Dudamos que hacerlos masivos proporcionen
un valor añadido ni desde el punto de vista pedagógico
ni psicológico. No obstante constituyen una forma de
TELE virtuales que necesitan ser estudiados de forma
diferente. Al mismo tiempo merece la pena considerar
formas alternativas de cursos en línea como los SPOC
ya comentados. Una alternativa prometedora son los
SCOOC, pequeños cursos conectivistas abiertos y en
línea (Small Connectivist Open Online Courses).
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RESUMEN
En este trabajo se analiza el fenómeno del plagio académico entre el alumnado de Educación Secundaria Obligatoria y Ba -
chillerato. Se trata de un tema poco estudiado en los niveles preuniversitarios y muy escasamente tratado en el contexto hispa-
nohablante. Se investiga la prevalencia de este fenómeno así como su relación con el género y la procrastinación. Los datos fue-
ron obtenidos mediante la administración de un cuestionario a una muestra representativa (n=2.794). Los resultados del estudio
muestran que las prácticas constitutivas de plagio están ampliamente extendidas en las aulas de los ciclos educativos medios.
Además, se demuestra que los varones presentan niveles de perpetración significativamente superiores a los de las mujeres y que
el alumnado que tiende a dejar los trabajos hasta el último momento tiene mayor propensión a cometer plagio. Los frutos de esta
investigación sugieren la necesidad de tomar en seria consideración la magnitud y severidad del problema detectado. Los centros
de educación secundaria deben proyectar y acometer de manera perentoria medidas en aras de reducir y prevenir la comisión
de este tipo de fraudes académicos. Los resultados también hacen recomendable que los docentes hagan un seguimiento y un
control efectivo del proceso de elaboración de los trabajos académicos. La mejora de las competencias informacionales del alum-
nado es señalada como una de las estrategias necesarias para encarar eficazmente el problema. 

ABSTRACT 
This paper analyses the phenomenon of academic plagiarism among students enrolled in Secondary Education and High School.
It is a subject poorly studied at pre-university level and very scantily discussed in the Spanish-speaking context. It investigates the
frequency of committing plagiarism and the relationship between gender and procrastination and such practices. A questionnaire
was administered to a representative sample (n=2,794). The results show that plagiarism is certainly present and widespread in
the secondary classrooms. Furthermore, it shows that men have significantly higher levels of perpetration than women and than
students who tend to leave the tasks until the last moment are more likely to plagiarize. The fruits of this research suggest the need
to take into serious consideration the magnitude and severity of the problem identified; secondary schools should urgently plan
and undertake measures in order to reduce and prevent the commission of this type of academic fraud. Secondly, results are use-
ful to give clear guidance to teachers about the need for them to follow up and apply an effective control of the writing process
of academic essays and tasks by students. Improving IT and library competences of the students has been identified as one of the
main strategies needed to effectively address the problem.
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1. Introducción 
Este trabajo aborda el fenómeno del plagio acadé-

mico entre el alumnado de Educación Secundaria
Obligatoria (ESO) y Bachillerato. La integridad acadé-
mica –valor contra el que atentan actividades como
copiar y plagiar en las evaluaciones– es de importancia
capital para todo sistema educativo que entre sus fina-
lidades contemple contribuir a formar personas ínte-
gras y honestas. Difícilmente se conseguirá que el valor
de la integridad se incorpore en la escala axiológica del
alumnado si en las prácticas escolares hay disonancia
entre lo que se predica –no encontraremos ningún
centro educativo que en su discurso defienda la bon-
dad de la corrupción y el engaño– y lo que se hace –en -
contraremos, como sugieren Morey, Comas, Sureda,
Samioti y Amengual (2012), pocas escuelas en nuestro
país con una política clara de contención y reproba-
ción de las prácticas deshonestas en el propio centro
que, por cierto, no se limitan a copiar y plagiar–. En
este sentido, cabe recordar la gran influencia que en la
práctica escolar ejerce el currículum oculto y la nece-
sidad de coherencia entre lo que se propone y lo que
se practica. La conveniencia de crear en las es cuelas
una «cultura de la honestidad e integridad» (La throp &
Foss, 2005) se antoja cada día más urgente.

Plagiar, copiar, engañar, hacer trampa en las eva-
luaciones son prácticas que siempre han estado pre-
sentes en las aulas. Pero ha sido en los últimos años, y
no solo a causa del desarrollo y expansión de Internet,
cuando el fenómeno ha adquirido una nueva, mayor y
más preocupante dimensión (Comas & Sureda,
2010). Algunos indicadores bibliométricos de literatura
académica muestran a las claras que recientemente el
interés por el tema ha crecido considerablemente. Así,
si nos ceñimos al número de artículos indexados en la
base de datos Scopus, comprobamos cómo en el
periodo 1999-2003 se publicaron 38 artículos acadé-
micos sobre el tema en revistas incluidas en esta base
de datos (7,6 trabajos por año), en el tramo 2004-
2008 fueron 171 (34,2 trabajos por año) y, finalmen-
te, el periodo 2009-2013 cuenta con 308 trabajos
sobre la materia (61,6 trabajos por año). Tomando co -
mo referencia los trabajos indexados en el buscador
académico Google Scholar, para las mismas fechas,
observamos cómo en el tramo 1999-2003 aparecen
68 recursos (13,6 trabajos por año), entre 2004 y
2008 son 232 (46,4 trabajos por año) y, finalmente,
datados entre 2009 y 2013 aparecen 525 recursos
(105 trabajos por año). 

A pesar de ello, no son pocos los agujeros negros
que todavía permanecen por escrutar. En este sentido,
llama poderosamente la atención el escaso interés que

ha suscitado el tema en la enseñanza secundaria: la
inmensa mayoría de investigaciones sobre el plagio se
han centrado en entornos universitarios, como si los
niveles educativos inferiores permanecieran inmunes
al fenómeno (Comas, 2009). Sin embargo, y más allá
de la escasez de trabajos desarrollados, existen sólidos
argumentos para justificar la necesidad de orientar la
mirada hacia este nivel educativo. Y es que, como ha
demostrado Comas (2009) al analizar el plagio entre el
alumnado universitario, las raíces de este fenómeno se
extienden a niveles inferiores del sistema educativo: el
alumnado no comienza a desarrollar espontáneamen-
te prácticas plagiarias cuando llega a la universidad.
Por otra parte, la conveniencia de investigar qué suce-
de en los niveles de secundaria y bachillerato en rela-
ción al plagio académico ha sido implícitamente seña-
lada por todos aquellos que preconizan que la alfabe-
tización informacional debe formar parte del núcleo
duro de los currículums escolares (Julien & Barker,
2009; Williamson & McGregor, 2011). Y es que las
prácticas plagiarias, además de atentar contra la inte-
gridad académica, traslucen un déficit de competen-
cias informacionales por parte del alumnado en lo que
respecta a la utilización y comunicación ética y legal de
la información (Morey, 2011). 

Mostrada no solo la pertinencia sino también la
conveniencia de estudiar el tema del plagio en niveles
preuniversitarios, a continuación señalamos, aunque
sea de forma sucinta, algunas de las principales apor-
taciones de los escasos estudios existentes sobre la
materia. 

La mirada investigadora sobre el plagio académico
entre el alumnado de secundaria –al igual que entre el
universitario– se ha centrado, de forma predominante,
en el análisis de la prevalencia y extensión del fenóme-
no y a desentrañar los factores explicativos de esta
práctica fraudulenta (Comas, Sureda, Angulo & Mut,
2011). Ya en 1986, antes de que se generalizase el
uso de Internet, Dant (1986) mostró que hasta el 50,7%
de alumnos de secundaria encuestados para un estu-
dio (la realidad es que utilizó una muestra muy peque-
ña: solo 309 estudiantes de un solo centro) afirmaron
haber copiado de enciclopedias a la hora de realizar
trabajos académicos. Años más tarde, cuando se ini-
ciaba el proceso de generalización del uso de Internet,
McCabe (2005, citado en Sisti, 2007), con datos de
algo más de 18.000 estudiantes de 61 centros educa-
tivos norteamericanos, señaló que hasta el 60% del
alumnado admitía haber realizado alguna forma de
plagio en la elaboración y presentación de trabajos
académicos. Los centros de secundaria –afirmaba Mc -
Cabe– «se enfrentan a un problema significativo».
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Trabajos posteriores (Sisti, 2007; Sureda, Comas,
Morey, Mut & Gili, 2010; Bacha, Bahous & Nabhani,
2012; Morey, Sureda, Oliver & Comas, 2013) han
calibrado la magnitud del problema mostrando que,
efectivamente, el plagio en la enseñanza preuniversita-
ria no es ni mucho menos un tema trivial. 

Por lo que respecta a las causas o factores implica-
dos en la comisión de plagio académico, la atención se
ha centrado en diferentes aspectos (Comas & Sureda,
2010): factores personales del alumnado (rendimiento
académico, procrastinación, género, motivación, etc.);
factores institucionales (exis-
tencia de normativas académi-
cas que aborden el tema del
plagio, la cultura ética del cen-
tro, la existencia y uso de pro-
gramas de detección, etc.);
factores ligados a la docencia
(tipos de trabajos que se pres-
criben, número de trabajos
demandados, seguimiento de
los trabajos por parte del do -
cente, etc.); factores externos
a la práctica educativa (niveles
de corrupción política, crisis
del sistema de valores, etc.). 

La presente propuesta
aborda, aparte de la descrip-
ción y cuantificación de las
prácticas plagiarias cometidas
por alumnado de ESO y
Bachillerato, la relación entre éstas y diversas caracte-
rísticas personales (género y procrastinación). Con res-
pecto a la relación entre el género y la perpetración de
plagio académico, existe un elevado nivel de unanimi-
dad en el corpus doctrinal acerca de la mayor preva-
lencia en la comisión de plagio entre los universitarios
hombres que entre las mujeres (Athanasou &
Olasehinde, 2002; Straw, 2002; Lin & Wen, 2007;
Comas, 2009; Brunell, Staats, Barden & Hub, 2011).
Si nos centramos en el alumnado de secundaria esta
relación ha sido escasamente estudiada y, los pocos
trabajos existentes, sugieren la misma tendencia, esto
es: una mayor frecuencia en la comisión de plagio aca-
démico entre hombres que mujeres (Schab, 1969;
Cizek, 1999). En lo tocante al factor procrastinación
académica, entendida esta como la conducta, volunta-
ria o involuntaria, de postergación y demora de ciertas
acciones programadas (Klassen & Rajani, 2008), Roig
y DeTomasso (1995) demostraron, con un estudio
entre universitarios, la significación de la relación entre
ambas: a mayor nivel de postergación en las tareas

mayor posibilidad de perpetración de plagio académi-
co. Similares resultados obtuvieron Daly y Horgan
(2007) en un trabajo sobre el perfil del alumnado uni-
versitario con mayor propensión a la comisión de plagio
académico. Finalmente, ya en nuestro país, destaca la
aportación de Clariana, Gotzens, Badia y Cladellas
(2012), quienes, a partir de una muestra reducida, ana -
lizaron la relación entre plagio y procrastinación entre
alumnado de estudios preuniversitarios concluyendo
que existe correlación moderada y positiva entre am -
bas variables. 

Las cuestiones de investigación (CI) que se inten-
tan responder con esta propuesta son:

• CI1: ¿Cuál es el nivel de prevalencia en la comi-
sión de plagio y ciberplagio académico entre el alumna-
do de ESO y Bachillerato?

• CI1.1: ¿Existen diferencias significativas en cuan-
to a la frecuencia de comisión de plagio y ciberplagio
académico entre el alumnado?

• C.1.2: ¿Existen diferencias significativas en cuan-
to a la frecuencia de comisión de plagio académico
entre el alumnado atendiendo al género?

• CI2: ¿Existe relación entre el plagio y ciberplagio
académico y la procrastinación? 

• CI2.1: ¿Existen diferencias significativas en cuan-
to a la relación entre la procrastinación y la comisión de
plagio y ciberplagio académico entre el alumnado?

2. Material y métodos
2.1. Población y muestra

En el estudio han participado 1.503 alumnos y
alumnas de segundo, tercero y cuarto curso de ESO

Plagiar, copiar, engañar, hacer trampa en las evaluaciones
son prácticas que siempre han estado presentes en las aulas.
Pero ha sido en los últimos años, y no solo a causa del 
desarrollo y expansión de Internet, cuando el fenómeno ha
adquirido una nueva, mayor y más preocupante dimensión.
Algunos indicadores bibliométricos de literatura académica
muestran a las claras que recientemente el interés por el
tema ha crecido considerablemente. 
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(estudios obligatorios en España con edades promedio
del alumnado de entre 13 y 16 años) y 1.291 de pri-
mero y segundo de Bachillerato (estudios postobligato-
rios en España con edades promedio de 16 a 18 años)
de las Islas Baleares, lo que representa una muestra
con un margen de error, calculado para el ámbito geo-
gráfico de dicha comunidad, de ±1,7% para un inter-
valo de confianza estimado del 95% bajo la condición
más desfavorable de p=q=0,50. El proceso de mues-
treo practicado fue aleatorio estratificado, consideran-

do: a) los tres cursos de ESO y los dos de Bachillerato;
b) la isla de residencia (Mallorca, Menorca e Ibiza-
For mentera); y c) la titularidad de los centros (públicos
y privados/concertados).

El trabajo de campo fue desarrollado por tres en -
cuestadores previamente instruidos para administrar el
instrumento al alumnado participante de manera indi-
vidual y anónima en situaciones de aula con la presen-
cia de un profesor del centro.

La recogida de datos se realizó entre febrero y
abril de 2010 con la muestra de alumnado de Ba -
chillerato y febrero y abril de 2011 con la muestra de
alumnado de ESO. Ningún alumno rechazó participar
en el estudio; sin embargo, pese a que se obtuvieron
un total de 1.302 y 1.515 encuestas de alumnado de
Bachillerato y ESO respectivamente, la muestra se
contrajo dado que 23 cuestionarios fueron invalidados
por alguno de estos tres motivos: multiplicidad de res-
puesta en ítems de respuesta única; cuestionarios con-

testados en un porcentaje inferior al 50% de los ítems;
ininteligibilidad de las respuestas dadas por los encues-
tados.

En relación a las características de los sujetos de la
muestra: el 54,9% fueron mujeres y el 45,1% hombres.
En cuanto a la distribución por edades, estas varían
entre los doce y los veintitrés años, situándose la media
de edad en 15,6 años (con una desviación típica de
2,6), siendo los sujetos con 15 años los más presentes
en la muestra.

2.2. Fuente de datos y varia -
bles

El estudio fue diseñado a
partir de un cuestionario de
au to-informe administrado a
los participantes. Este tipo de
encuesta es el más frecuente
entre los estudios sobre integri-
dad académica y se ha eviden-
ciado que ofrece estimaciones
suficientemente precisas (Ci -
zek, 1999; Comas, 2009; Mut,
2012). Para la recolección de
datos se empleó como instru-
mento el «Cuestionario sobre
plagio académico entre el alum-
nado de ESO» (para la muestra
de ESO) y el «Cuestionario so -
bre plagio académico entre el
alumnado de Bachillerato» (pa -
ra la muestra de Ba  chillerato),
diseñados expresamente y fun-

damentados en: a) el análisis de la literatura existente
sobre la materia y b) la adaptación de diversos ítems de
los cuestionarios de DeLambert, Ellen y Taylor (2003),
Finn y Frone (2004) y Comas (2009). Ambos cuestio-
narios compartían un total de 10 preguntas, el cuestio-
nario de ESO era más extenso (contaba con tres pre-
guntas más). Una vez diseñado el cuestionario inicial,
se inició una fase de validación mediante, en primer
lugar, el juicio y aportaciones de ocho expertos exter-
nos (tres docentes de la etapa de ESO/Ba chi llerato y
cinco profesores universitarios e investigadores nacio-
nales e internacionales, expertos en la temática de pla-
gio académico), que señalaron y consideraron su via-
bilidad, así como las posibles en miendas de ítems de
cara al análisis de los objetivos y las dimensiones del
estudio. En segundo lugar, se ad ministró a dos grupos
piloto de estudiantes de Se cun daria y Ba chillerato (46
sujetos de segundo de ESO, cuarto de ESO y primero
de Ba chillerato) para verificar la apropiada compren-

Tres son los frentes en los que desde las escuelas se debería
actuar para hacer frente a la deshonestidad académica: el de
la reglamentación (todos los centros de secundaria deberían
incorporar en sus reglamentos el tema del fraude en las eva-
luaciones); la adopción de metodologías docentes adaptadas
a los nuevos requisitos emanados del uso masivo de las TIC
en los procesos de enseñanza-aprendizaje y, finalmente, un
impulso decidido a la alfabetización combinada, digital e
informacional del alumnado, poniendo el acento en la 
capacidad de «usar la información de forma eficaz y ética».
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sión de los ítems por parte del alumnado y se efectuó
un registro de todas las incidencias ocurridas en el aula
durante la cumplimentación de la encuesta piloto. Esta
fase de validación tuvo como re sultado la reformula-
ción de algunos de los ítems propuestos inicialmente y
la concreción de las variables a analizar. Redactada la
versión final, el cuestionario se administró a una se -
gunda muestra pre-test conformada por 59 alumnos
de se gundo, tercero y cuarto de ESO. La consistencia
interna del cuestionario se calculó a partir del coefi-
ciente Alfa de Cronbach que en la versión final del ins-
trumento presenta para el total de la muestra, entre las
diferentes cuestiones empleadas para la confección
del presente trabajo, valores comprendidos entre 0,73
y 0,84. 

Los resultados que se exponen en el presente artí-
culo se centran en el análisis de tres de las variables
abordadas en el cuestionario y la ulterior asociación
entre estas (V1 con V2 y V3): 

• V1: Frecuencia auto-referida en la comisión de
distintas prácticas de plagio y ciberplagio académico.

• V2: Género.
• V3: Índice de procrastinación.
La V1 se fundamenta en las respuestas emitidas

por los participantes en el estudio acerca de la fre-
cuencia en la perpetración de seis acciones constituti-
vas de plagio (planteadas de manera independiente),
correspondientes al curso académico anterior al mo -
mento de administración del cuestionario; es decir,
aquellas que se llevaron a cabo durante el curso 2008-
2009 para el alumnado de Bachillerato y 2009-2010
para el alumnado de ESO. Dichas prácticas son:

• Acción 1: Entregar un trabajo realizado por otro
alumno/a que ya había sido entregado en cursos ante-
riores (para la misma asignatura o para otra).

• Acción 2: Copiar de páginas web fragmentos de
textos y –sin citar– pegarlos directamente en un docu-
mento –en el cual hay una parte de texto escrita por uno
mismo– y entregarlo como trabajo de una asignatura.

• Acción 3: Bajar un trabajo completo de Internet
y entregarlo, sin modificar, como trabajo propio de
una asignatura.

• Acción 4: Copiar fragmentos de fuentes impre-
sas (libros, enciclopedias, periódicos, artículos de re -
vista, etc.) y añadirlos –sin citar– como partes de un
trabajo propio de una asignatura.

• Acción 5: Hacer íntegramente un trabajo a par-
tir de fragmentos copiados literalmente de páginas
web (sin que ninguna parte del trabajo haya sido real-
mente escrita por el alumno/a).

• Acción 6: Copiar partes de trabajos entregados
durante cursos anteriores y usarlos como apartados de

un trabajo nuevo. Para cada acción, el alumnado par-
ticipante indicó la frecuencia con que había efectuado
este tipo de prácticas, pudiendo escoger una de estas
cinco posibilidades: «Nunca», «Entre 1 y 2 veces»,
«Entre 3 y 5 ve ces», «Entre 6 y 10 veces» o «Más de
10 veces».

Como indicador de medición de la V3 relativa a
los Índices de Procrastinación, se han tomado en con-
sideración los datos referentes a dos ítems relativos a
dos preguntas de escala de opinión: los participantes
debían puntuar entre 1 y 10 su grado de conformidad
(donde 1 representaba «Totalmente en desacuerdo» y
10 «Totalmente de acuerdo») con las siguientes afir-
maciones: «Cuando tengo que hacer un trabajo, lo
dejo siempre para el último día» y «Cuando tengo que
hacer un trabajo, me pongo inmediatamente a ello».

2.3. Proceso de datos
La variable frecuencia de comisión de plagio (ba -

sada en la respuesta de los participantes a seis acciones
constitutivas de plagio) se ha recodificado en otra
(Índice de comisión de plagio académico) a partir del
sumatorio de respuestas de cada alumno.

Seguidamente, para cada una de las variables de
categoría analizadas se ha efectuado el cálculo de la
frecuencia y el porcentaje, mientras que en la variable
de escala (índice de procrastinación) se ha efectuado
una recodificación y se ha establecido –a partir del su -
matorio de los dos ítems utilizados en la operativiza-
ción de la procrastinación– un índice de procrastina-
ción derivado de dicha operación. Posteriormente,
con el objetivo de establecer potenciales asociaciones
entre el índice de comisión de plagio académico y las
características del alumnado o variables independien-
tes (sexo e índice de procrastinación), se ha proyecta-
do el análisis estadístico a partir de la comparación de
medias, obtenida mediante la aplicación de la prueba
T para muestras independientes (para la asociación
entre la frecuencia en la comisión de plagio y la varia-
ble género) y el análisis de la varianza ANOVA (para
la asociación entre la frecuencia en la comisión de pla-
gio y el índice de procrastinación). 

Para el conjunto de análisis producidos se ha utili-
zado el paquete estadístico SPSS (versión 19.0). La
matriz de datos puede consultarse desde: http://dx. -
doi.org/10.6084/m9.figshare.1066207. 

3. Resultados
3.1 Frecuencia auto-referida en la comisión de dis-
tintas modalidades de plagio académico

Las prácticas más comunes (tabla 1) son las cono-
cidas como «plagio collage» (Comas, 2009), esto es, la



elaboración de un trabajo a partir de la copia de frag-
mentos sueltos de texto, ya sea de fuentes digitales ya
sea de fuentes impresas, y su inclusión en un trabajo
académico sin citar su origen. Entre las acciones me -
nos recurrentes, destaca el descargarse un trabajo com -
pleto de Internet y entregarlo como propio y presentar
un trabajo elaborado y ya entregado por otro alumno
en cursos anteriores. 

Si analizamos los datos a partir de las medias (to -
mando en consideración para dicho cálculo los valores
1 a 5 que corresponden a las 5 posiciones de respuesta
posibles), podemos establecer una suerte de ranking
en el que se ordenan las acciones estudiadas de mayor
a menor frecuencia (tabla 2). 

Profundizando un poco más en la explotación de
resultados, se ha efectuado el sumatorio de respuestas
de las tres prácticas consideradas ciberplagio académi-
co (acciones 2, 3 y 5) y, por otro lado, el sumatorio de
respuestas de las tres prácticas de plagio de fuentes
impresas (acciones 1, 4 y 6); a partir de este cálculo se
han estimado y comparado las medias de cada conjun-
to de agrupaciones. La agrupación de acciones de
ciberplagio académico presenta una media de respues-
ta de 5,64 con una desviación típica de 2,25, mientras
que el conjunto de acciones correspondientes a plagio
de fuentes impresas presenta una media, inferior a la
anterior, de 5,08 con una desviación típica de 1,83. 

3.2. Asociación entre el nivel de comisión de pla-
gio académico y el género

En todas las acciones estudiadas, salvo en la 4
(tabla 3), los hombres presentan medias de perpetra-
ción más altas que las mujeres, apreciándose en cuatro
del total de las seis acciones analizadas una rela-
ción significativa entre la comisión de plagio y el
género. 

La misma relación se da si el análisis se esta-
blece a partir de la asociación entre el género y el
sumatorio de respuestas dadas a las diversas accio-
nes plagiarias estudiadas; así, también a partir de la
prueba T para muestras independientes, obtene-
mos unos resultados que apuntan a que los hom-

bres presentan medias significativamente más
altas en las prácticas de plagio académico que las
mujeres (×mujeres: 10,39; × hombres 11,33;
t= –6,040; gl= 2544; Sig. bilateral= <0,000). 

3.3. Asociación entre el nivel de comisión de
plagio académico y el nivel de procrasti-
nación

De los datos resultantes de la asociación en -
tre el índice de procrastinación del alumnado y

los sumatorios de las seis formas de plagio analizadas
en el presente trabajo, así como los sumatorios de las
prácticas constitutivas de plagio de fuentes impresas y
las propias del ciberplagio, se aprecia una significativa
relación directa entre ambos grupos de variables: a
mayores medias de procrastinación, mayor tendencia
a llevar a cabo prácticas constitutivas de plagio (tablas
4 y 5 de las siguientes páginas). 

Aquellos individuos que manifiestan mayor nivel
de postergación, presentan unas medias más elevadas
en el sumatorio de las seis acciones analizadas en el
presente trabajo si se compara con los alumnos que
tienen menor tendencia a dejar los trabajos para el últi-
mo momento. 

4. Discusión y conclusiones
Los resultados del presente trabajo sugieren que el

plagio académico es un fenómeno ampliamente exten-
dido entre los colegiales que cursan titulaciones de
nivel secundario y presenta niveles prácticamente
idénticos a los de la enseñanza universitaria; si bien es
verdad que las prácticas más recurrentes son aquellas
que pueden considerarse como menos graves.
Efectivamente, aunque medir la trascendencia de con-
ductas impropias no resulta nada sencillo, parece sen-
sato mantener que la gravedad de confeccionar un tra-
bajo a partir de extractos copiados sin citar, sea cual
sea la fuente utilizada, combinados con partes escritas
por el propio alumno, es menos grave que entregar
trabajos plagiados por completo. Estos resultados refe-
ridos a la prevalencia de comportamientos no íntegros,
digámoslo así, «de baja intensidad» están en la línea de
los obtenidos en otros trabajos, referidos a entornos de
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enseñanza superior. Así, por ejemplo, Comas (2009)
llegó a conclusiones muy similares en su trabajo docto-
ral entre universitarios españoles. Ferguson (2013), al
analizar la frecuencia de comisión de 20 tipos diferen-
tes de prácticas atentatorias contra la integridad acadé-
mica entre alumnado de cuatro campus universitarios
estadounidenses, comprobó cómo las prácticas más
ex tendidas eran aquellas valoradas como menos dolo-
sas por parte de los participantes en el estudio. Si -
milares son las conclusiones de la tesis doctoral de Ta -
bor (2013), a partir de datos obtenidos de alumnado
universitario de los EEUU, en este caso mediante un
enfoque cualitativo: los alumnos consideraban que
existen diversos niveles de severidad en las prácticas
plagiarias y que los niveles menos graves son los más
recurrentes.

Por lo que respecta a la variable de género, los
resultados obtenidos sugieren una acentuada preemi-
nencia de los hombres sobre las mujeres a la hora de
cometer actos constitutivos de plagio académico. 

Es muy destacable el hecho de
que, como reflejan los datos obtenidos
en este trabajo, se perciba una marcada
relación entre la comisión de plagio y
las conductas procrastinadoras o de
postergación. Esta estrecha relación
puede tener una explicación bastante
simple: los alumnos que tienen mayor
tendencia a dejar las tareas para el últi-
mo momento no tienen tiempo para
elaborar por sí solos la actividad pres-
crita por el docente y la única salida
que les queda es confeccionar el traba-
jo a partir de alguna de las modalidades

de plagio existentes. Este hecho tiene claras
implicaciones a dos niveles: a) por un lado
a nivel alumnado, ya que deja entrever la
necesidad de formarle para una mejor ges-
tión del tiempo y los recursos; b) a nivel
docente, ya que sugiere la necesidad de
que este haga un eficaz seguimiento de las
tareas encomendadas. El modelo de profe-
sor que prescribe un trabajo y no realiza
ningún tipo de seguimiento sobre el mismo
y solo espera a la fecha de la entrega para
corregirlo y emitir una calificación, está
abonando la posibilidad de que sus alum-
nos dejen la tarea para el último momento
y, por consiguiente, ante la premura tomen
el nada honroso atajo de la copia (Comas,
2009). Es, por tanto, recomendable pautar
y llevar a cabo controles periódicos de las

tareas, hacer un seguimiento del proceso y no esperar
simplemente al resultado. 

La realidad del plagio en la enseñanza secundaria
plantea la necesidad de la adopción de medidas pre-
ventivas y la instauración de los valores de la integridad
y probidad académica en los centros educativos. 

El fraude en la educación es, tal y como en nuestra
opinión acertadamente sostiene Moreno (1998), el
principal tipo de comportamiento antisocial escolar no
violento o «de cuello blanco»; y no solo eso, sino que
la escuela es «el primer campo de prácticas del fraude
y la corrupción». Las conductas contrarias a la probi-
dad se aprenden y desarrollan como cualquier otra
manifestación comportamental humana en unos esce-
narios y contextos determinados. A este respecto, si
nos planteamos la cuestión acerca de si los centros
educativos fomentan y promueven el desarrollo de
conductas académicamente honestas y éticamente re -
levantes, la respuesta no dejaría en muy buen lugar a
la institución escolar, sobre todo por la contradicción



entre los discursos explícitos e implícitos; entre el currí-
culum formal y el oculto. 

Tres son los frentes en los que desde las escuelas
se debería actuar para hacer frente a la deshonestidad
académica: el de la reglamentación (todos los centros
de secundaria deberían incorporar en sus reglamentos
el tema del fraude en las evaluaciones); la adopción de
metodologías docentes adaptadas a los nuevos requisi-
tos emanados del uso masivo de las TIC en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje y, finalmente, un impul-
so decidido a la alfabetización combinada, digital e
informacional (So & Lee, 2014) del alumnado, po -
niendo el acento en la capacidad de «usar la informa-
ción de forma eficaz y ética» (Declaración de Ale -
jandría, 2005, citado en Wilson, Grizzle, Tuazon, Ak -
yempong & Cheung, 2011). 

Notas
1 Datos obtenidos de SCOPUS y Google Scholar a partir de la bús-
queda del término en inglés «academic plagiarism».
2 Puesto que los datos recopilados hacen referencia a comporta-
mientos realizados durante el año académico anterior a la adminis-
tración del cuestionario, se consideró irrelevante la obtención de
datos correspondientes a estudiantes de primer curso, ya que supo-
nía la inclusión de información relativa al último curso de Primaria. 
3 Basado en datos estadísticos del curso 2011-12 del Ministerio de
Educación, Cultura y Deporte (2012) que cifran en 41.236 el nú -
mero de alumnado matriculado en las Islas Baleares en segundo, ter-
cero y cuarto de ESO y en primero y segundo de Bachillerato. 
4 Índice de procrastinación.
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RESUMEN
En los últimos años se ha producido un aumento espectacular del uso de las nuevas tecnologías de la información y de la comu-
nicación. En este estudio se analizaron las características y el patrón del uso de Internet en una muestra de preadolescentes de
entre 10 y 13 años, que cursan 6º curso de Educación Primaria en Navarra (España). Asimismo, se analizó la existencia de un
perfil diferencial en el uso de Internet en función del sexo y se detectó la existencia de conductas de riesgo. La muestra estaba
compuesta por 364 estudiantes (206 chicos y 158 chicas), que fueron evaluados en sus centros educativos. Se recogió informa-
ción sobre las características sociodemográficas, los hábitos de uso de Internet y los comportamientos desarrollados en la Red a
través de un instrumento de recogida de datos diseñado específicamente para la investigación. Los resultados mostraron un uso
elevado de Internet por parte de los adolescentes estudiados. Las chicas usaban más Internet para las relaciones sociales, mientras
que los chicos tendían a darle otro tipo de usos, como el acceso a juegos online. Además, se encontraron algunas conductas de
riesgo, como quedar con desconocidos, dar datos personales o enviar fotos y vídeos. Asimismo, se encontraron comportamientos
relacionados con el «ciberbullying». Estos resultados indican la necesidad de establecer programas de prevención para el uso
seguro y responsable de Internet.

ABSTRACT 
A striking increase in the use of new information and communication technology has come about in recent years. This study
analysed the characteristics and habits of Internet use in a sample of pre-adolescents between 10 and 13 years of age, enrolled
in the 6th grade of primary school in Navarra (Spain). Likewise, the existence of differential patterns in Internet use by sex was
analysed, and risk behaviours were detected. The sample was composed of 364 students (206 boys and 158 girls) who were
evaluated at their schools. Information about socio-demographic characteristics, Internet use habits, and online behaviours was
collected using a data-gathering tool specifically designed for the study. The results demonstrated high Internet use by the ado-
lescents studied. Girls used the Internet more for social relationships, whereas boys tended to use it differently, including accessing
online games. Moreover, some risky behaviours were found, including interactions with strangers, giving out personal informa-
tion, and sending photos and videos. Likewise, behaviours associated with «cyber-bullying» were detected. These results indicate
the necessity of establishing prevention programs for safe and responsible Internet use.
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1. Introducción y estado de la cuestión
En los últimos años se ha producido un aumento

espectacular del uso de las tecnologías de la informa-
ción y comunicación (TIC). En el caso concreto de In -
ternet, ha pasado de ser un instrumento limitado a gru-
pos de científicos y académicos a ser un recurso de la
población en general y, especialmente, de los más jóve-
nes (Estévez & al., 2009; Gallagher, 2005; Holtz y
Appel, 2011; Labrador y Villadangos, 2009). Los es -
tudios desarrollados hasta la fecha muestran tasas de
uso superiores al 90% de los adolescentes, principal-
mente con fines de comunicación on-line –comunica-
ción en tiempo real a través de Internet– (García & al.,
2013; Gross & al., 2002; Valkenburg & Peter, 2007;
Van-der-Aa & al., 2009). Este avance vertiginoso de las
nuevas tecnologías y de su uso a nivel familiar ha abier-
to brechas digitales entre adultos y adolescentes (Aftab,
2005; Echeburúa & al., 2009; Sureda & al., 2010;
Thurlow & McKay, 2003). Los hijos se convierten en
expertos mientras que muchos padres carecen de los
mínimos conocimientos sobre las mismas (Mayorgas,
2009). Como consecuencia, los padres se preocupan
cuando ven cómo sus hijos desarrollan comportamien-
tos relacionados con las TIC muy diferentes a lo que
ellos esperan. No entienden que sus hijos pasen horas
ante una pantalla de ordenador o un teléfono móvil.
Les cuesta comprender que, en lugar de estar jugando
con los amigos en la calle, se encierren en casa a hablar
con ellos por Messenger o móvil, o se conecten a las
redes sociales virtuales (Echeburúa & al., 2009).

Sin embargo, la preocupación que muestran los
padres no siempre está justificada y, en muchas oca-
siones, proviene más del desconocimiento sobre las
TIC que de una mala utilización de las mismas. Por
ello, es fundamental tener criterios claros sobre el uso
adecuado del ordenador, así como de los indicadores
del mal uso del mismo. Los signos de alarma deben
saltar cuando el adolescente descuida las tareas esco-
lares y desciende el rendimiento académico, cuando re -
acciona con irritación si se le interrumpe o se le im -
ponen limitaciones horarias al uso del ordenador, cuan-
do abandona aficiones o actividades de tiempo libre
para pasar más horas frente al ordenador, o cuando
los encuentros con los amigos se hacen cada vez me -
nos frecuentes e incluso llegan a abandonar a sus
amistades reales para pasar más tiempo frente al orde-
nador, conectados con las amistades virtuales (Be -
coña, 2006; Echeburúa & Requesens, 2012; García-
del-Castillo & al., 2008; Mayorgas, 2009; Milani &
al., 2009; Van-der-Aa & al., 2009).

Algunos estudios llevados a cabo por las ONG
españolas Protégeles (2002) y Foro Generaciones In -

teractivas (Bringué & Sádaba, 2011), han puesto de
manifiesto algunos datos preocupantes sobre el uso de
Internet por parte de los menores. Según estos estu-
dios, un 18% de los menores que accede a la Web lo
hace a salas de chat específicas sobre sexo, un 30% de
los menores que habitualmente utilizan Internet ha
facilitado su número de teléfono en alguna ocasión, un
14% ha concertado alguna cita con un desconocido y
un 44% de los menores se ha sentido acosado sexual-
mente (Melamud & al., 2009). 

Por otra parte, parece haber diferencias en cuanto
al uso de Internet en función del sexo. Distintos estu-
dios muestran cómo los chicos acceden fundamental-
mente a páginas de videojuegos, mientras que las chi-
cas prefieren la red para la comunicación online a tra-
vés de las redes sociales (Gentile & al., 2004; Holtz y
Appel, 2011; Jackson, 2008; Rideout & al., 2005). Es
importante tener en cuenta estas diferencias en el uso
de Internet, ya que, en general, parece que el tiempo
dedicado a la red se relaciona de forma positiva con
unos mejores resultados académicos (Jackson & al.,
2006; 2008). Sin embargo, algunos estudios señalan
que el tiempo dedicado específicamente a los video-
juegos online se relaciona con unos resultados acadé-
micos más pobres (Jackson & al., 2008), así como con
peores relaciones sociales y familiares (Punamäki & al.,
2009). Se trata todavía de resultados provisionales,
que requieren una mayor investigación. Se hace nece-
sario contar con datos más precisos sobre las caracte-
rísticas del uso de Internet por parte de los adolescen-
tes, el tipo de contenidos a los que se accede, así como
los conocimientos reales que tienen sobre los aspectos
implicados en las TIC y, especialmente, Internet. 

En este sentido, el objetivo principal de este estu-
dio es conocer las características del uso de Internet en
una muestra de preadolescentes de sexto curso de
Educación Primaria. Se trata de determinar el grado
real de penetración que las TIC, y principalmente In -
ternet, tiene en estas edades. Como objetivos más es -
pecíficos, se pretende, una vez establecido el patrón
de uso de Internet, determinar si existe un perfil dife-
rencial en función del sexo, comparando los resulta-
dos obtenidos por chicos y chicas en todas las variables
estudiadas. Asimismo, se pretende detectar la existen-
cia de conductas de riesgo entre los sujetos de la mues-
tra. Estos datos permitirán evaluar la existencia o no de
un problema real, así como la necesidad de implemen-
tar programas específicos de prevención.

2. Material y métodos
2.1. Participantes

La muestra de este estudio está compuesta por
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364 alumnos de sexto curso de Educación Primaria en
distintos centros educativos de Navarra. En concreto,
han participado un total de ocho centros educativos
(cuatro públicos y cuatro concertados), tanto de zonas
urbanas como rurales. Se trata de centros escogidos al
azar y que representan la realidad del sistema escolar
de Navarra (España). Tras seleccionar los centros,
participó en la investigación todo el alumnado de sexto
de Educación Primaria perteneciente a los mismos. La
evaluación de todos los participantes se llevó a cabo al
comienzo del curso académico, entre septiembre y
octubre de 2011.

En la selección de la muestra se han tenido en
cuenta los siguientes criterios de admisión: a) cursar 6º
de Educación Primaria; b) tener una edad comprendi-
da entre los 10 y 13 años; y c) participar voluntaria-
mente en la investigación, una vez que los padres y
profesores habían sido debidamente informados de las
características de la misma.

En lo que se refiere a las características sociode-
mográficas de la muestra (tabla 1), la edad media de
los sujetos era de 11 años (rango = 10-13). El 56,6%
de la muestra eran chicos (N=206) y el 43,4% eran
chicas (N=158).

2.2. Medidas de evaluación
Para recoger la información necesaria para este es -

tudio se elaboró un listado de 142 preguntas que reco-
gen información sobre 11 áreas relacionadas con las
nuevas tecnologías: introducción de las TIC en los ho -
gares, introducción de Internet en los hogares, lugar
que ocupa Internet en la vida cotidiana del niño, for-
mación recibida en TIC (reglada y no reglada), grado
de alfabetización digital conceptual, grado de alfabeti-
zación digital procedimental, grado de alfabetización
digital actitudinal, perfil de los usuarios de Internet,

características de los usuarios de teléfono móvil,
acceso y creación de contenidos en Internet, y
actividades desarrolladas en Internet. Se trata,
en su mayor parte, de preguntas con respuesta
dicotómica (sí/no). 

2.3. Procedimiento
La recogida de datos se llevó a cabo por dos

profesionales que forman parte del equipo de
investigación encargado de desarrollar este tra-
bajo. En concreto, se trataba de una psicóloga
educativa y de una pe dagoga, ambas con expe-
riencia en este tipo de problemáticas. Una vez
obtenidos los permisos correspondientes del Go -
bierno de Navarra para entrar en los colegios, la
evaluación se desarrolló en una sola se sión. En
ella estaban presentes las dos profesionales in -

dicadas, así como el profesor tutor de cada aula eva-
luada.

2.4. Análisis estadísticos
Los análisis estadísticos han sido llevados a cabo

con el programa SPSS (versión 15.0 para Windows).
Para determinar las características de la muestra se ha
llevado a cabo un análisis de carácter descriptivo (por-
centajes, medias y desviaciones típicas). La compara-
ción entre los grupos se ha realizado mediante la prue-
ba Chi cuadrado, en el caso de las variables categóri-
cas, y la T de Student para las variables cuantitativas.

3. Análisis y resultados
3.1. Disponibilidad de nuevas tecnologías y uso de
Internet

En la tabla 2 (página siguiente) se presentan los re -
sultados obtenidos en cuanto a la disponibilidad de
TIC en el hogar, así como la comparación de los datos
en función del sexo.

La práctica totalidad de la muestra cuenta con un
ordenador en casa y afirma saber usarlo. La mayoría
posee también una videoconsola y más de la mitad
cuenta con teléfono móvil. Además, la existencia de
conexión a Internet, así como el uso de la Red, es ma -
yoritaria en los adolescentes estudiados.

En lo que se refiere a las características del uso de
Internet, la mayor parte de los adolescentes de la
muestra utilizan Internet cuando están en casa y la ma -
yor parte de las veces en solitario, sin ningún control
por parte de los padres (tabla 3 en la página 117). El
uso de la webcam se observa en uno de cada tres
casos, con diferencias significativas en función de
sexo. Las chicas utilizan la webcam de forma significa-
tivamente más frecuente que los chicos. 



Un dato importante a destacar es el uso diario de
Internet. La mayor parte de los estudiantes se conecta
todos los días, y son muy pocos los que dejan de ha -
cerlo los fines de semana, momento de uso masivo de
la Red. En este sentido, destaca el uso mayoritario de
las redes sociales (Messenger, Facebook, Tuenti...), a
pesar de encontrarse en una edad inferior a la legal-
mente permitida para hacerlo. Cuando se analiza el
tipo de personas con las que se comunican por di chas
redes sociales, hay diferencias significativas entre chi-
cos y chicas. Ellas utilizan más Internet para la comu-
nicación con otras personas, principalmente amigos y
familiares. Ellos, aunque lo utilizan significativamente
menos que las chicas para comunicarse con otras per-
sonas, se comunican más que ellas con amigos virtua-
les que no conocen cara a cara.

En este sentido, es importante destacar que la me -
dia de amigos que tienen los adolescentes en las redes
sociales asciende a 82,4 (DT=74,8), con un número
significativamente superior (t=2,89; p<0,01) en el ca -
so de los chicos (M=96,9 amigos; DT=82,9) en com-
paración con las chicas (M=67,8 amigos; DT= 62,1).

3.2. Conductas desarrolladas
en Internet

En relación con el compor-
tamiento desarrollado durante
el uso de Internet, los principa-
les resultados encontrados se
presentan en la tabla 4 (página
118).

Las principales conductas
llevadas a cabo a través de la
red se relacionan con el desa-
rrollo de las relaciones sociales.
En este sentido, Internet se uti-
liza para quedar o hacer planes
con los amigos, agregarlos a los
perfiles sociales, enviarles men-
sajes o conversar con ellos en
tiempo real.

Por otra parte, se observan
comportamientos que, aun
siendo menos frecuentes, son
importantes de destacar. Así,
entre el 20% y el 30% de la
muestra miente a través de la
red diciendo que tiene más
edad de la real o, incluso,
diciendo que su apariencia físi-
ca es distinta. De hecho, el
59,8% utiliza redes sociales
estando por debajo de la edad

legal de acceso y, por tanto, mintiendo sobre su edad
real.

En los resultados se observan también comporta-
mientos de riesgo llamativos teniendo en cuenta la
edad de la muestra: enviar fotografías o vídeos a des-
conocidos, añadir personas desconocidas a la lista de
amigos, dar el número de teléfono o cualquier otro
tipo de dato personal, enviar fotografías o vídeos a tra-
vés de la Red o, lo que es más peligroso, quedar direc-
tamente con desconocidos. La comparación en fun-
ción del sexo refleja diferencias significativas en tres de
las variables estudiadas. Así, los chicos son más pro-
pensos a quedar con desconocidos, mientras que las
chicas utilizan más Internet para enviar mensajes per-
sonales a los amigos y mienten más en relación con su
edad.

Por último, en algunos casos se observan conduc-
tas de acoso importantes de destacar. El 9,4% ha reci-
bido amenazas por correo electrónico y el 13,7% ha
sido insultado a través de la Red. Un 12,3% reconoce
haber insultado ellos mismos a otros compañeros a tra-
vés de Internet. 
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Es destacable que en el 13,5% de los casos se uti-
liza Internet para hablar de cosas que no se hablarían
a la cara y que en un 22,2% les es más fácil ser ellos
mismos a través de la Red. En ambos casos hay dife-
rencias significativas en función del sexo, siendo los

chicos los que utilizan la red en este sentido de forma
significativamente más frecuente.

4. Discusión y conclusiones 
Los resultados obtenidos en este estudio descripti-

vo ponen de manifiesto que el uso de
Internet es masivo en los preadolescen-
tes estudiados. La práctica totalidad de
la muestra cuenta con al menos un or -
denador en casa y con posibilidad de
conexión a Internet. Asi mismo, la media
diaria de conexión a Internet oscila en
torno a una hora en la mayor parte de
los casos. Estos datos coinciden con los
obtenidos por estudios recientes, que
muestran cifras de uso de Internet supe-
riores al 90% en las distintas muestras
utilizadas. El estudio de Holtz y Appel
(2011), por ejemplo, desarrollado en
Austria con una muestra de 205 estu-
diantes de entre 10 y 14 años, mostró
que el 98% de los mismos contaba con
un ordenador en casa y casi la mitad (el
48,8%), lo tenían disponible en su pro-
pia ha bitación. Además, este estudio
austriaco mostraba, al igual que nuestro
estudio, una media diaria de conexión
que oscilaba entre 1 y 1,5 horas, sin di -
ferencias entre sexos. Resultados simila-
res se han encontrado tanto en España
(Viñas, 2009) como en otros países:
Holanda (Van der Aa & al., 2009), Fin -
landia (Pu namäki & al., 2009) o Esta -
dos Unidos (Gross & al., 2002).

Un aspecto importante a destacar
en este estudio es el relacionado con las
diferencias encontradas en función del
sexo. Si bien tanto los chicos como las
chicas presentan una tasa alta de uso de
Internet, se aprecian diferencias impor-
tantes en cuanto al tipo de contenidos a
los que se accede, así como en los com-
portamientos de riesgo desarrollados y
en las precauciones tomadas al respec-
to. Los resultados han puesto de mani-
fiesto que las chicas usan más Internet
para todos los aspectos relacionados
con las relaciones sociales (redes socia-
les, correo electrónico, etc.). Los chicos
tienden a darle otro tipo de usos, como
el acceso a juegos online. Estos resulta-
dos avalan los datos encontrados en
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este sentido en
algunos estudios
previos (Gen tile
& al., 2004; Ji -
mé nez & al.,
2012; Rideout &
al., 2005). Pro -
ba blemente las
diferencias en los
contenidos a los
que se accede
expliquen el uso
también signifi-
cativamente su -
perior que ha cen
las chicas de la
webcam en com -
paración con los
chicos. 

Estas diferen-
cias de uso en
función del sexo
son importantes.
En la investiga-
ción desarrollada por Pu namäki y otros (2009), con
478 preadolescentes de Fin landia, los resultados mos-
traron que cuanto mayor era el uso de Internet para
entretenimiento (juegos on line y navegar), peores eran
las relaciones tanto con los amigos como con los
padres. Sin embargo, el uso de Internet para la comu-
nicación (email y chatear) se re lacionaba con mejores
relaciones con los amigos, pero peores relaciones con
los padres. El estudio presentado no permite obtener
conclusiones en este sentido. Sin embargo, los datos
en contrados avalan la necesidad de estudiar la rela-
ción entre el uso diferencial y la calidad de las relacio-
nes sociales y familiares, así como los resultados aca-
démicos.

Por otra parte, en este estudio se han encontrado
algunos comportamientos que suponen una señal de
alarma en el uso de Internet en la preadolescencia. A
pesar de tratarse de chicos y chicas de en torno a 11
años, aproximadamente 1 de cada 10 se relaciona a
través de la red con amigos virtuales que no conocen.
Este comportamiento destaca especialmente en el ca -
so de los chicos, con un porcentaje significativamente
superior al de las chicas en cuanto a contactos con
desconocidos. Además, en algunos casos (el 5,6% de
la muestra) han llegado incluso a quedar físicamente
con desconocidos. Afortunadamente la amplia mayo-
ría de la muestra estudiada no desarrolla estos com-
portamientos. Sin embargo, los casos encontrados jus-

tifican la necesidad de implementar medidas preventi-
vas en estas edades. Resultados similares se han en -
contrado en otros estudios (Brenner, 1997; García-
del-Castillo & al., 2008; Jackson & al., 2006; Jiménez
& al., 2012), pero resulta especialmente novedoso
detectarlos en la franja de edad tan temprana utilizada
en nuestro trabajo.

Desde otra perspectiva, algunas de las conductas
detectadas en la muestra se relacionan directamente
con el «ciberbullying». Los datos encontrados son cla-
ramente preocupantes, sobre todo teniendo en cuenta
la edad estudiada. El desarrollo espectacular del uso
de Internet ha transformado muchas prácticas de aco -
so (bullying) en acoso a través de la Red (ciberbull-
ying). Este tipo de comportamientos de acoso virtual
está siendo en la actualidad objeto de numerosos estu-
dios (Buelga, 2013; Félix & al., 2010; Perren & Gutz -
willer-Helfenfinger, 2012), pero llama la atención en -
contrarlos a edades tan tempranas. Resulta difícil en -
tender que más de un 12% de los estudiantes de 6º de
Educación Primaria haya utilizado la Red para insultar
a otros compañeros, que más de un 13% haya sido víc-
tima directa de los insultos de otros, o que más de un
9% haya recibido amenazas por correo electrónico.
Qué duda cabe que estos resultados deben poner en
alerta a la comunidad educativa y al entorno familiar
sobre los comportamientos desarrollados en Internet
por hijos que cuentan tan solo con 11 años. Es sor-
prendente, en este sentido, que en la mayor parte de
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los casos la conexión a Internet se hace en casa y en
solitario, sin ningún tipo de control parental. Nue va -
mente estos resultados indican la necesidad de estable-
cer programas de prevención para el uso seguro y res-
ponsable de Internet.

Asimismo, es destacable la utilización de Internet
para desarrollar conductas que no se llevarían a cabo
fuera de la Red. Los resultados muestran que para
aproximadamente 2 de cada 10 preadolescentes estu-
diados les es más fácil ser ellos mismos a través de la
Red, y hablar de cosas de las que nunca hablarían cara
a cara. Internet facilita el establecimiento de relaciones
virtuales con amigos y desconocidos. El anonimato y la
ausencia de los elementos de la comunicación no ver-
bal facilitan la interacción con los demás y posibilitan
el enmascaramiento de la identidad personal. La posi-
bilidad de desarrollar problemas, sobre todo en aque-
llas personas con dificultades para las relaciones inter-
personales y con ansiedad social, se ve por tanto au -
mentada (Carbonell & al., 2012; Chóliz & Marco,
2011; Echeburúa & al., 2009).

Este estudio presenta, no obstante, algunas limita-
ciones. En primer lugar, se trata de un estudio descrip-
tivo que abarca una muestra concreta de alumnos de
6º de Primaria en Navarra. Sería conveniente contar
con estudios que analicen muestras más amplias, con
un mayor rango de edad, que permitan establecer pa -
trones de uso específicos para cada edad. En segundo
lugar, dada la naturaleza descriptiva, los resultados en -
contrados no permiten conocer los factores de riesgo y
vulnerabilidad específicos para el desarrollo de con-
ductas problemáticas en Internet. Resulta necesario
desarrollar estudios longitudinales, que muestren las
conductas de riesgo y las consecuencias derivadas de
las mismas. Así, se podrían establecer pautas preventi-
vas para desarrollar comportamientos seguros y sa -
ludables a través de la Red. Por otra parte, los resulta-
dos muestran diferencias en función del sexo. Los es -
tudios futuros deberían tenerlo en cuenta y analizar
detenidamente los comportamientos diferenciales en -
tre chicos y chicas. Por último, sería conveniente ana-
lizar la relación existente entre el uso de Internet y otro
tipo de variables como los resultados académicos o las
relaciones familiares, así como completar el estudio
con un análisis cualitativo del tema.

En cualquier caso, este trabajo supone una apro-
ximación al conocimiento de las características del uso
de la red entre los preadolescentes. Los resultados en -
contrados suponen una señal de alarma e indican la
necesidad de establecer programas preventivos para el
uso seguro y responsable de Internet. La Red, utilizada
adecuadamente, representa una herramienta extraor-

dinaria de información y comunicación, pero implica
riesgos. Por ello, es necesario desarrollar pautas que
delimiten claramente las fronteras entre el uso adecua-
do, el abuso y el mal uso de la Red (Gallagher, 2005;
Tejedor & Pulido, 2012). Se trata de conseguir que el
uso de Internet encuentre un espacio natural en las
actividades del sujeto, evitando los riesgos y peligros
derivados de una utilización indiscriminada y sin crite-
rios específicos. El gran reto de futuro en este ámbito
es maximizar los efectos positivos y minimizar los efec-
tos negativos. 
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RESUMEN
Las personas de todas las edades se ven inevitablemente afectadas por la tecnología de hoy. El principal propósito de este estudio
es analizar en los estudiantes de octavo grado la relación entre los cambios experimentados en la utilización de los instrumentos
multimedia y el uso de los ordenadores personales e Internet mientras están haciendo sus deberes. En concreto, se trata de ave-
riguar si existe una relación significativa entre «para qué fines los estudiantes de octavo grado usan herramientas multimedia» y
«qué rasgos personales se refuerzan mientras hacen los deberes con herramientas multimedia», y esto, teniendo también en cuen-
ta las diferencias de género en el análisis de las partidas recogidas en el formulario de preguntas. La población del estudio se com-
pone de 435 estudiantes elegidos aleatoriamente de cinco escuelas secundarias en la ciudad de Estambul, en Turquía. El método
utilizado para la recolección de datos consistió en un cuestionario con preguntas relacionadas con la investigación. Los hallazgos
del estudio evidencian que los estudiantes de octavo nivel que utilizan las plataformas multimedia reflejan un ambiente de apren-
dizaje más independiente e interactivo en el que encuentran un respaldo mayor mientras realizan sus tareas. Atendiendo a la pers-
pectiva de género, el estudio muestra que, digitalmente, los estudiantes masculinos son más activos y desarrollan más el lado diver-
tido de las tareas que sus compañeras.

ABSTRACT 
Individuals of all ages are inevitably affected by today’s technology. The main purpose of this study is to explore the objectives of
8th grade students related to the utilization of multimedia instruments ranging from personal computers to the Internet use while
they are doing their homework. Specifically, it tries to find out whether there is a significant relationship between «for what pur-
poses 8th graders use multimedia tools» and «which personal traits are reinforced while doing homework with multimedia tools?»,
where gender differences were also taken into consideration in the analysis of the related items in the questionnaire form. The
population of the study is made up of 435 students who were randomly selected from five secondary schools in the city of
Istanbul, Turkey. As a data collection method, a questionnaire form with a set of related research questions was used. Findings
from the study show that 8th graders in their use of multimedia platforms are provided with a more interactive and independent
learning environment where they can find more learning aids while accomplishing their homework objectives. Gender-based evi-
dence from the study shows that digitally, male students are more active and they exploit the fun side of homework more com-
pared to their female counterparts.
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1. Introducción
El aprendizaje es un proceso multifacético y longi-

tudinal. Cuando pensamos en los auténticos actores y
participantes de un proceso de aprendizaje desde una
perspectiva amplia, nos encontramos con profesores y
estudiantes que supuestamente juegan un papel de co -
laboración e interacción en ese proceso. Los entornos
en los que el aprendizaje y la enseñanza tienen lugar y
los materiales utilizados para ello también de ben reci-
bir una gran atención. 

Entonces, ¿qué pasa con el te ma de la tarea? A
menudo considerado como un me dio intermitente, la
tarea es un refuerzo o carga extra sobre los hombros
de los estudiantes que tienen que llevar a casa y que a
menudo pretenden hacer con la ayuda de sus padres
o la satisfacción de los profesores.

La tarea es un instrumento valioso que contribuye
al desarrollo de la educación y el conocimiento de los
niños. Se puede considerar como una especie de apren -
dizaje fuera de la escuela. Se cree que la tarea aún no
ha recibido la atención necesaria que merece en la
literatura de investigación. Los sistemas escolares tie-
nen que prestarle una adecuada atención para con-
cienciar a los niños y a los padres del interés por la
tarea y para equiparles de la información y las técnicas
necesarias para nivelar las tareas asignadas a la motiva-
ción y a los recursos con los que cuentan (Milgram &
Hong, 2000). Es obvio que las escuelas deben promo-
ver una mejor comprensión de la tarea. En este senti-
do, la tarea y su papel esencial se manifiesta en el pro-
ceso de instrucción que debe ser estudiado con una
mirada más atenta que entrelace el círculo de aprendi-
zaje y enseñanza dentro y fuera de la escuela.

La relación entre la tarea y las ayudas de la tecno-
logía ha sido a menudo ignorada ya que la tarea fre-
cuentemente es percibida como una obligación que
directa y únicamente se refiere a un deber a realizar
fuera de la escuela, donde su proceso y culminación
son poco observados. De hecho, los avances tecnoló-
gicos proporcionan una amplia gama de facilidades en
el logro de la tarea. Una pregunta que a menudo se
plantea es si los nuevos métodos de enseñanza cam-
bian o incluso amplían los estilos de aprendizaje de los
niños por los avances tecnológicos. Los muros de hor-
migón de las bibliotecas antiguas ya han caído. Las
bibliotecas de hoy ofrecen inmensos espacios virtuales
que están llenos de datos útiles para que los alumnos
preparen sus tareas o proyectos. El dominio creciente
de las tecnologías de la información y la comunicación
en la casa y en la escuela también ha fo mentado el uso
de estas he rramientas por los estudiantes para que sus
tareas no se in crementen en demasía. En consecuen-

cia, el nuevo enfoque en la realización de la ta rea tam-
bién ha sido objeto de un cambio profundo que ha
afectado a todas las tendencias del pasado hasta el
momento actual. Este es un tema que sostiene los pun-
tos focales claves para estudiar la relación entre la tec-
nología y la tarea en cuanto a los objetivos de cambios
en los estudiantes. Y no solo en lo que se refiere a la
tarea, sino también a su planificación y organización,
aspectos donde las ayudas innovadoras son aprove-
chadas de una manera más eficiente. Pero además de
la importancia atribuida al nuevo enfoque de las tareas
en los estudiantes jóvenes, sería de mayor interés un
estudio donde el género se destaque por ser algo más
que un valor demográfico. Esto permitiría trazar pun-
tos de unión entre los dos aspectos.

2. Revisión de la literatura
2.1. Tarea

A menudo considerada como una actividad exte-
rior, la tarea es una herramienta fuerte que ayuda al
avance de la educación y el conocimiento de los niños.
Al no haber recibido todavía la atención merecida en
la literatura de investigación, la tarea se considera un
tipo de aprendizaje realizado normalmente fuera de la
escuela. Como señalan algunos estudios, la tarea no es
una sola actividad asignada a los estudiantes. Según la
creencia común, es más bien una participación que
incluye a muchos otros actores en el proceso. 

Para Marzano, Pickering y Pollock (2001), la tarea
y actividades similares son técnicas de enseñanza con
las que los profesores están muy familiarizados. Al pre-
sentarlas previamente a sus estudiantes les proporcio-
nan habilidades y oportunidades para una compren-
sión más profunda de su contenido. Usada de forma
adecuada, la tarea puede allanar el camino para una
mejora significativa en el rendimiento académico.

Yan (2003), en su estudio sobre la diferencia de
edad en la comprensión de la complejidad social de
In ternet, sugiere que los niños comienzan a entender
Internet como una herramienta complicada cognitiva y
socialmente entre 9 y 12 años. Pero a medida que los
estudiantes crecen, desarrollan actitudes más positivas
hacia el consumo de nuevas tecnologías de los medios.
Utilizan sobre todo Internet y otras herramientas com-
putarizadas para hacer y organizar sus tareas. Además,
Kupperman y Fishman (2001) señalan que, como el
número de estudiantes K-12 que se conectan a In -
ternet en casa y en la escuela aumenta, los estudiantes,
las familias y las escuelas ad quieren más potencial para
utilizar este recurso en nuevas dimensiones.

Respecto a las diferencias sexuales en relación con
el tipo de rendimiento en la tarea, los hallazgos en un
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estudio realizado por Altun (2008) demuestran que los
estudiantes (70%) tenían actitudes positivas hacia las
tareas en línea. Además de eso, los estudiantes de sexo
masculino tienden a utilizar las tareas en línea de ma -
nera más efectiva y práctica que sus compañeras del
otro sexo. Por otro lado, el estudio también muestra
que las estudiantes están más atentas en lo que con-
cierne a los problemas éticos.

Smolira (2008), quien estudió las percepciones de
los estudiantes en relación con las tareas en línea en
una clase de introducción a las finanzas, encontró que,
en general, los estudiantes sen-
tían preferencia por las tareas
en línea, en comparación con
las tareas tradicionales asigna-
das por el instructor. Además,
el estudio también tuvo como
resultado que las tareas incre-
mentaron la comprensión de
los estudiantes en la materia y el
tiempo que pasaron preparan-
do la clase. En ese contexto, la
percepción de los alumnos del
papel de la tarea y la tecnología
es un tema con di ferentes refle-
xiones sobre las tareas y res-
ponsabilidades adop tadas du -
rante el proceso de aprendiza-
je. Mezcladas con la tecnología,
las tareas son reformuladas de
manera que los alumnos disfru-
tan y aprovechan más aspectos
de un proceso de aprendizaje
llevado fuera de los muros de la
escuela. Así, gracias a las herra-
mientas multimedia, pasan a
sumergirse en una actividad
más exploratoria.

En la mayoría de los sistemas de aprendizaje en el
mundo, la tarea pretende ser una tarea para «llevar» y
«volver a traer». Sin embargo, la tarea está destinada a
ser una experiencia positiva que motiva a los niños a
aprender. Contrariamente a la creencia popular, las
tareas asignadas como deberes en casa no deben con-
siderarse como un castigo. Durante los últimos diez
años, los estudios sobre la tarea en casa comenzaron a
concentrarse en la relación entre las mismas y los lo -
gros de los estudiantes, y han contribuido en gran me -
dida a una mayor asignación de tareas de una manera
más eficaz. A pesar de ello la cuestión de si la tarea
realmente mejora el rendimiento académico de los
estudiantes se apoya en resultados a favor y en contra.

Un gran número de maestros y padres están de acuer-
do en que la tarea desarrolla la iniciativa y la responsa-
bilidad de los alumnos y que cumple también con las
expectativas de los estudiantes, los padres y la opinión
pública en general (Milbourne & Haury, 1999). El
caso en contra de la tarea muestra algunos datos glo-
bales. De acuerdo con ello, países como Japón, Dina -
marca y la República Checa, con los estudiantes con
más altos puntajes en las pruebas de rendimiento, tie-
nen profesores que ponen pocas tareas a sus estudian-
tes. Sin embargo, los estudiantes en Grecia, Tailandia

e Irán tienen algunos de los peores promedios de pun-
tuación. Los profesores de estos países asignan mu -
chas tareas (Bennett & Kalish, 2006). Parece que la
controversia sobre los pros y/o contras en la asignación
de tareas durará mucho y se atisba que la cuestión pro-
vocará diferentes discusiones en la bibliografía al res-
pecto.

2.2. Uso de la tecnología y la tarea en casa
Los avances en la tecnología permiten a la gente

comprobar si los nuevos métodos de enseñanza cam-
bian o hacen el estilo de aprendizaje de los niños más
comprensivo. La tarea de aprendizaje asistido por or -
denador, tal como se informa en algunos estudios, su -
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El dominio creciente de las tecnologías de la información y
la comunicación en la casa y en la escuela también ha fo -
mentado el uso de estas he rramientas por los estudiantes
para que sus tareas no se in crementen en demasía. En con-
secuencia, el nuevo enfoque en la realización de la ta rea
también ha sido objeto de un cambio profundo que ha afec-
tado a todas las tendencias del pasado hasta el momento
actual. Este es un tema que sostiene los puntos focales cla-
ves para estudiar la relación entre la tecnología y la tarea en
cuanto a los objetivos de cambios en los estudiantes. Y no
solo en lo que se refiere a la tarea, sino también a su planifi-
cación y organización, aspectos donde las ayudas innovado-
ras son aprovechadas de una manera más eficiente.



pone un cambio en el estilo de aprendizaje. El uso de
Internet y otras herramientas de comunicación basadas
en la informática, por parte de los estudiantes en su
tarea, aumentará a medida que este tipo de herramien-
tas se vuelva más común en los hogares. Las diferentes
formas del uso de la tecnología informática con fines
educativos en las familias ya se han convertido en un
área de investigación por explorar. Para completar sus
tareas escolares, los estudiantes ya han utilizado la tec-
nología informática como la búsqueda de sitios web, el
uso de Cd-Roms para proyectos de investigación, la
comunicación con colegas y expertos a través de In -
ternet y el uso de la computadora como una herra-
mienta en la escritura y la representación gráfica. El
uso sistemático de la tecnología informática para el
diseño de la tarea provee a los estudiantes de muchas
otras interesantes posibilidades para la individualiza-
ción de sus deberes. 

El uso de la tecnología en el aula para aumentar el
rendimiento estudiantil es un tema de actualidad que
influye en la literatura educativa vigente. Por otro lado,
la literatura al respecto carece prácticamente de resul-
tados concluyentes sobre que los usos de las tecnolo-
gías mejoren las tareas tanto a corto como a largo pla -
zo. Con el fin de proporcionar una práctica adicional
a los estudiantes, independientemente de las necesida-
des individualizadas para tales prácticas, los profesores
a menudo asignan tareas en casa. 

La tarea, a su vez, es considerada frecuentemente
por los estudiantes como un «trabajo pesado» y, por lo
tanto, tiene poca importancia en su aprendizaje. La
tecnología puede ser utilizada para el cambio de estos
tres tipos de tareas: de papel y lápiz, «quehaceres», o
«trabajo pesado» que, originando oportunidades de
aprendizaje, extiendan el aula al hogar. En el pasado,
el hacer hincapié en las habilidades e intereses perso-
nales del estudiante por la tarea en casa ha sido una
labor a la que se ha dedicado escasa atención. La ma -
yoría de los maestros disponen de poco tiempo y ener-
gías para asignar tareas individualizadas que cumplan
con las necesidades del estudiante. De hecho, todos
los estudiantes, independientemente de sus necesida-
des educativas individuales, reciben a menudo la mis -
ma tarea, lo que ha originado la percepción de «tra -
bajo pesado». 

Los instructores entonces toman el papel de «asig-
nador y diseñador» de tarea en lugar de «facilitador»
en el proceso de refuerzo de la tarea mientras que
están utilizando la tecnología. En lugar de pedir que
todos los alumnos cumplan una tarea genérica especi-
ficada, el profesor puede pedir a los estudiantes que
utilicen la tecnología para practicar sus habilidades o

mostrar los conocimientos aprendidos. Cuando el uso
de la tecnología se extiende en el hogar mediante la
asignación de tareas significativas, se logran tres metas.
En primer lugar, se alienta a la asignación de tareas sig-
nificativas que han sido diseñadas para satisfacer las
necesidades individuales de refuerzo de los estudian-
tes. En segundo lugar, se mantiene la práctica de las
habilidades tecnológicas fundamentales que ayudan a
los estudiantes más allá de la realización de la propia
tarea. Y en tercer lugar, los estudiantes cuentan con ac -
tividades de tareas divertidas y atractivas (Zisow, 2000).
En ese sentido, la tarea puede asemejarse a un árbol
fructífero con numerosas ramas en las que los estudian-
tes pueden agarrarse en un momento oportuno.

Para comunicar información variada, Internet sirve
como un método eficaz, directo y nuevo. Además, pa -
ra la personalización de la tarea y para apoyar la par-
ticipación de las familias en el proceso de la tarea en
casa, se puede acceder a Internet de acuerdo a la con -
veniencia de sus usuarios que la usan como una he -
rramienta interactiva (Salend, Duhaney & An der son,
2004).

Los resultados de un estudio de Allain y Williams
(2006), sobre una tarea desarrollada en casa frente a
una tarea desarrollada en casa pero en línea, muestran
que no hay diferencias significativas en la comprensión
conceptual. También los estudiantes informaron que
cuando se desarrolló la tarea en casa en línea, pasaron
más tiempo estudiando los materiales del curso fuera
de la clase. Como Aksut, Kankilic y Altunkaya (2008)
señalan en su estudio, los estudiantes tienen dificulta-
des mientras hacen sus tareas en los cibercafés. Los
resultados del estudio también muestran que los maes-
tros no tienen la capacidad suficiente o la habilidad
para utilizar las tecnologías de la información. Además,
como la nueva regulación ha sido presentada reciente-
mente, las escuelas y las bibliotecas públicas no cum-
plen con las necesidades de «rendimiento de la tarea
en casa». A la luz de la renovación tecnológica de las
escuelas, el estudio también llama la atención sobre el
hecho de que si se da a los profesores un entrenamien-
to intensivo en el uso de la información y educación
tecnológica, también influirá positivamente en el de -
sempeño de las tareas.

En su estudio Cakiroglu, Akkan y Kosa (2008) afir-
man que aunque el usar la idea de otra persona o de
una parte de su trabajo y fingir que es propio está con-
siderado como plagio, los estudiantes no dudan en co -
piar y pegar de Internet cuando preparan sus tareas y
proyectos. Un uso excesivo e incontrolado de este tipo
de herramientas, puede acarrear diversos riesgos a los
estudiantes y a sus padres.
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También se describe en un estudio de Kodippili y
Senaratne (2008), con algunas conclusiones interesan-
tes, que tales riesgos se deben considerar como un
error. La tarea matemática interactiva, generada por
ordenador, puede ser más determinante que una tarea
desarrollada en casa con un profesor convencional.
Esto se puede concluir por una muestra pequeña, por
la falta de una asignación aleatoria completa de parti-
cipantes, o por no tener en cuenta las influencias indi-
rectas. El tutorial de ayuda de la escuela y el efecto del
género y la edad como variables pueden ser conside-
rados entre tales influencias. Estos obstáculos forma -
rían un lado oscuro en cuanto a si los padres o los pro-
fesores pueden sugerir la preparación de la tarea en
casa generada por ordenador sin ningún tipo de res-
tricciones. Parece que los estudiantes disfrutan y con-
sumen no solo los instrumentos innovadores, sino tam-
bién los que incluyen diversión. Concluyendo el tema
de la tarea en línea frente a la tarea en casa tradicional,
Mendicino, Razzaq y Heffernan (2009) encontraron
que cuando los estudiantes recibieron retro-alimenta-
ción por el ordenador, aprendieron mucho más que
cuando hacían la tarea tradicional en casa con papel y
lápiz. Si se consideran la magnitud y valor de los efec-
tos conseguidos cuando se mandan realizar las tareas
a través del ordenador, y los estudiantes tienen acceso
al material necesario, el coste y el esfuerzo merecen la
pena. Por ello, las escuelas que implementaron progra-
mas de ordenadores personales pueden ser tomadas
como un buen ejemplo.

3. Material y método
En el estudio, se utilizó la prueba Chi-cuadrado de

independencia con el fin de estudiar la relación entre
las variables cualitativas ya que la escala de las varia-
bles es nominal. Después de la recolección del cuestio-
nario de datos, los datos relacionados para este estudio
se analizaron usando el Paquete Estadístico para las
Ciencias Sociales (SPSS).

3.1. Técnica de recolección de datos y
propiedades de la mues-
tra 

Los estudiantes respon-
dieron a un conjunto de
preguntas que incluía res-
pectivamente el sexo, los
fines con los que usan las
herramientas multimedia
en el octavo grado, qué ras-
gos personales son reforza-
dos en la realización de la

tarea con herramientas multimedia, así como lo bien,
rápido y puntual que pueden planificar, organizar y
hacer los deberes. La muestra incluyó a 435 estudian-
tes de octavo grado de las es cuelas secundarias de la
ciudad de Estambul (Tur quía), escogidos al azar. La
elección de un grado avanzado para el estudio se basa
en el hecho de que los alumnos de este grado tienen
más probabilidades de tener un mejor conocimiento
de informática en comparación con los grados más
bajos. También se supone que estos estudiantes tienen
mayores probabilidades de beneficiarse de las herra-
mientas tecnológicas de una manera más eficiente.

Respecto al género, en el estudio el porcentaje de
estudiantes masculinos y femeninos era similar, con el
48,7% de hombres y el 51,3% de mujeres. En el pro-
ceso de evaluación de los datos de género, se conside-
ra que esta relación mantiene el equilibrio en la distri-
bución de los participantes. En cuanto a los rasgos per-
sonales que se refuerzan en los estudiantes al hacer la
tarea con herramientas multimedia, se muestran seis
opciones: 1) Intercambio; 2) Colaboración; 3) Investi -
gación; 4) Autoconfianza; 5) Creatividad; 6) Comu -
nicación. Aunque aquí no se muestra en las ta blas, la
frecuencia para cada elección tiene los siguientes re -
sultados: el 92,2% de los estudiantes piensa que el uso
de herramientas multimedia al hacer la tarea les ayuda
a recuperar confianza en sí mismos, seguido por la
colaboración (88,7%), la comunicación (82,1%), el
intercambio (78,4%) y la creatividad (75,9%). El 16,1%
de los estudiantes contestaron que las herramientas
multimedia no les ayudaron a desarrollar sus habilida-
des de investigación.

4. Resultados 
4.1. Objetivos del uso de multimedia y rasgos per-
sonales reforzados

Los resultados sobre la relación entre las preguntas
«con qué propósitos los alumnos de octavo utilizan
herramientas multimedia» y «qué rasgos personales
(intercambio, colaboración, autoconfianza, creatividad
y comunicación) se refuerzan, mientras hacen la tarea
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con herramientas multimedia» se muestran como res -
ultados de la prueba Chi-cuadrado en la tabla 1 (pági-
na anterior).

Así, la tabla 1 muestra que existe una relación sig-
nificativa entre el chat y el intercambio en un nivel de
5% (sig=,006). Estos datos evidencian que los estu-
diantes son más propensos a desarrollar su intercam-
bio a través del chat de una manera interactiva. En
cuanto a los requisitos de la tarea cuyas líneas fueron
especificadas por sus profesores, los estudiantes de -
bían comunicarse con sus amigos con el fin de inter-
cambiar información valiosa mientras completaban sus
ta reas. Se trataría de una conversación pre-planeada.
Las herramientas de chat en línea pueden servir como
un activo valioso para las tareas de colaboración. En
ese sentido, ya que la tarea
es a menudo considerada
como una tarea individual,
los resultados de los datos
indicados anteriormente
refutan la noción clásica
so bre que la tarea en casa
es una tarea de una sola
persona.

En cuanto al chat y la
colaboración, los datos de
la tabla 1 son significativos con un nivel del 5% (sig=
,007), que se puede interpretar como «los estudiantes
tienden a colaborar más en chat, ya que son más pro-
pensos a estar preparados y relajados».

Los datos sobre la relación entre chat y colabora-
ción apoyan los datos sobre la relación entre chat y
comunicación en el sentido que una charla en colabo-
ración también puede ayudar a aumentar el nivel de
confianza de los estudiantes. El mantener una conver-
sación en una plataforma de chat en línea podría ani-
mar a los estudiantes a expresarse mejor, ya que hay
menos presión social y ambiental de sus compañeros o
maestros. De este modo, se reducen al mínimo los
efectos fóbicos (miedo e inseguridad). En otras pala-
bras, cuando los estudiantes están inmersos en tareas
multimedia planificadas, son propensos a desarrollar,
mejorar y demostrar más sus lados productivos y refle-
xivos al sentir que poseen un control mejor o total sobre
lo que están haciendo. Esto puede deberse a que cuan-
do se quedan solos para hacer frente a infinitas opcio-
nes, los estudiantes más jóvenes son más propensos a
sentirse más confiados, desafiantes y muestran facili-
dad para explorarlas y sacarles partido, ya que parece
que disfrutan más de los instrumentos tecnológicos.

Como vemos en la tabla 1, la autoconfianza de los
estudiantes aumenta a medida que se sienten más có -

modos y libres en el chat en la producción de ideas
más creativas.

En cuanto al chat y comunicación, los datos de la
tabla 1 muestran que existen datos significativos al ni -
vel del 5% (sig=,006). Como hacer la tarea a menudo
requiere que el trabajo en grupo sea asignado por sus
maestros, los estudiantes tienden a estar envueltos en
una comunicación interactiva. En conclusión, se pue -
de inferir que la conversación en línea es un apoyo de
interactividad y creatividad.

En cuanto a la relación entre el juego y los rasgos
personales tales como el intercambio, la colaboración,
la autoconfianza y la creatividad, la tabla 2 ofrece nive-
les significativos al respecto.

En ese sentido, se observa que existe una relación

importante entre el juego y el intercambio al nivel del
5% (sig=,002). Esto significa que los estudiantes en -
cuentran divertido el hacer sus tareas en línea, y se en -
tretienen como si estuvieran realizando juegos.

También se observa que los datos que relacionan
el juego y la colaboración apoyan los datos de relación
entre el juego y el intercambio en que los estudiantes
en línea tienden a colaborar más como parte de sus
herramientas de juego. Los juegos en equipo se han
vuelto muy populares entre los niños de hoy en día.
Esto desarrolla su nivel de participación, interacción y
co municación de forma colaborativa.

Como los estudiantes utilizan Internet, pasan a bus -
car más oportunidades para la autorrealización, lo que
también refuerza la autoconfianza. Esta relación fue
significativa en un nivel del 5% (sig=,002). Los da tos
de la relación entre el juego y la creatividad (sig= ,006)
muestran que como la mayoría de los juegos incluyen
varias herramientas interactivas que re quieren estrate-
gias de desarrollo, la creatividad de los estudiantes se
promueve de manera reveladora. Un juego digital
puede a menudo ser como un desafío, consumir tiem-
po y desarrollarse como una tarea propia. Es un hecho
bien conocido que las tareas incluyen diversos queha-
ceres que a menudo requieren investigación. Por esa
razón, para comprender mejor la relación entre la in -
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vestigación y los rasgos personales (co laboración, au -
toconfianza y comunicación), la tabla 3 ofrece niveles
significativos.

Como se ofrece en la tabla 3, los datos relativos a
las relaciones entre investigación y rasgos personales
tales como la colaboración, la autoconfianza y la co -
municación muestran que el uso de herramientas mul-
timedia con el objetivo de investigación refuerza la
colaboración y la comunicación y que también ayudan
a los estudiantes a construir más autoconfianza en un
grupo de trabajo y a la autonomía personal, ya que
empiezan a buscar la información que precisan. La
puesta en práctica en el aula del multimedia asistido
con actividades de tarea ayuda a los estudiantes en tres
sentidos: el aprendizaje de habilidades de autorregula-
ción y de gestión del tiempo, el desarrollo de la auto-
nomía personal, y la autorreflexión sobre su trabajo.
Además de las relaciones entre investigación y rasgos
personales, los datos que relacionan el hacer la tarea y
la creatividad y los datos relativos a hacer la tarea y la
comunicabilidad muestran que hacer la tarea utilizan-
do las herramientas multimedia requiere el uso de múl-
tiples habilidades, lo cual permite a los estudiantes
mostrar y mejorar sus características personales. Las
tareas colaborativas asignadas refuerzan la interactivi-
dad y la creatividad. Por tanto, la comunicación entre
los estudiantes también se fomenta de manera creati-
va.

4.2. Objetivos del uso de multimedia y proce-
samiento de tareas en casa

La tabla 4 muestra que hay una relación significativa
entre el uso de multi-
media para la investiga-
ción y la tarea en un
nivel del 5%. Aquellos
que usan herramientas
multimedia para investi-
gar pueden planificar su
tarea mejor a través de
los organizadores digi-

tales como el pro-
cesador de texto,
Paint Brush, Po -
wer Point, etc.
No hay que olvi-
dar que la planifi-
cación es una
parte esencial de
la investigación y
la exploración.

Por consi-
guiente, los estudiantes que utilizan he rramientas mul-
timedia para la investigación pueden planificar de
manera significativa su tarea mejor a través de herra-
mientas visuales y auditivas. Esto se debe a que los
recursos multimedia ofrecen diversas y nu merosas
aplicaciones difícilmente disponibles en la realización
de la tarea de forma tradicional que únicamente con-
taba con recursos limitados.

4.3. Relación entre el uso de la multimedia y las
diferencias de género

Por último, las diferencias de género a menudo
desempeñan un papel discriminatorio en muchos estu-
dios; tales diferencias pueden reflejar resultados inte-
resantes sobre la perspectiva general de una investiga-
ción.

Al igual que en la tabla 5 (página siguiente), los da -
tos generales del estudio muestran que los estudiantes
varones utilizan más las herramientas multimedia para
la diversión y el juego. En cuanto a las características
personales mejoradas por hacer la tarea a través de
herramientas multimedia, los datos muestran que las
habilidades de co laboración e intercambio de los estu-
diantes masculinos comparativamente se desarrollan
más. Esto también apoya la conclusión de que los estu-
diantes varones utilizan más las herramientas multime-
dia para la diversión y el juego.

5. Discusión y conclusión 
Las investigaciones más recientes revelan que nin-

gún estudio ha demostrado beneficio alguno en la asig-
nación de tareas para casa en la escuela primaria. Ni
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tampoco se han halla-
do resultados com-
probables para una
correlación positiva
entre el tener otros
hijos más jóvenes que
hacen algunas tareas
frente a no tener nin-
guno, o entre tener más tareas frente a menos (Kohn,
2012). En este sentido, en el presente estudio se cree
que la tarea multimedia asignada sirve como una
nueva herramienta complementaria e interactiva para
jóvenes estudiantes en lugar de ser un instrumento
para mantener el rendimiento total y absoluto en aras
de satisfacer a los padres o educadores. Esto tiende un
puente entre el concepto tradicional y la comprensión
del rendimiento en la tarea, y está apoyada por las pla-
taformas digitales altamente interactivas. Es obvio que
la tarea debe involucrar a los estudiantes en el apren-
dizaje independiente. Esto se podría lograr a través del
hallazgo del conocimiento individual e imaginativo
mientras que los estudiantes investigan, buscan, escri-
ben, diseñan, hacen. Según lo declarado por una
investigación al respecto, ya sea en su forma ac tual o
con algunos cambios, más del 70% de los estudiantes
que hacen tareas en línea estarían dispuestos a volver
a hacerlas (Brewer, 2009).

Nuestro estudio produjo una visión tridimensional
del tema de la tarea en casa. Existe una relación de los
aprendices jóvenes con la tarea, los factores de género
y la autonomía de los aprendices en el proceso respec-
tivo. Los datos globales de nuestro estudio apoyan que
el uso de las herramientas multimedia ayuda a los estu-
diantes a desarrollar su independencia como aprendi-
ces cuando se les da más responsabilidad en su propio
aprendizaje ya que los estudiantes se encuentran gene-
ralmente receptivos a su uso. La tecnología actúa co -
mo un catalizador para un logro interactivo y de cola-
boración en las tareas. 

La multimedia dirigida al rendimiento de tareas en
casa fomenta la comunicación entre los estudiantes a
través del chat y los juegos en línea. Además de esto,
los desarrolladores digitales y herramientas en línea
ayudan a los estudiantes en el proceso y mejora de las
habilidades de investigación exploratoria. Estos datos
también se apoyan en un estudio realizado por Ri -
chards-Babb, Drelick y Henry (2011), donde se en -
contraron que las actitudes de los estudiantes con ta -
reas en casa en línea eran en general favorables. Una
gran mayoría de los estudiantes ven la tarea en línea
como algo positivo (80,2%), ya que vale la pena el es -
fuerzo (83,5%), es algo relevante (90,5%), desafiante

(83,4%) y sugerente (79%). Eggers, Woo ten y Childs
(2008) también encontraron que el 53% de los estu-
diantes cree que el uso de tareas en casa en línea ha
mejorado la calidad de su tiempo de estudio y el 55%
cree que consiguió una mayor comprensión de los
temas y problemas. Por último, los resultados de nues-
tro estudio muestran también que los estudiantes varo-
nes utilizan las herramientas multimedia especialmente
para la diversión y el juego. En comparación con sus
compañeras, los varones tienden a compartir más al
usar en mayor medida las herramientas multimedia
para hacer la tarea. 

Sin embargo, como también se afirma en un estu-
dio al respecto, tanto para los estudiantes varones co -
mo para las estudiantes, las tareas en línea habitual-
mente generan un tiempo y un entorno eficaz que me -
jora la pedagogía en las clases grandes (Richards-Babb
& Jackson, 2011).

No tenemos ninguna evidencia para apoyar la rea-
lización de tareas en línea por encima de las tareas tra-
dicionales a mano en casa. Sin embargo, el estudio su -
giere que en lo que se refiere a la tarea tradicional, las
niñas hacen más la tarea escolar fuera que los varones,
tanto en los grados 10 y 12 (Mau & Lynn, 2000). Por
lo tanto, sería conveniente recordar a los lectores que
dicha comparación podría subrayar con más fuerza los
fundamentos de nuestro estudio. Además, no se obtu-
vieron datos en este estudio que reflejen la preocupa-
ción de los profesores y padres sobre el uso de las tare-
as en línea. Es posible que los maestros y los pa dres
tengan puntos de vista similares o diferentes a los ex -
presados por los estudiantes en esta investigación. Este
estudio, limitado a un pequeño grupo de escolares, es -
pera proporcionar el entusiasmo y la inspiración nece-
sarios para futuras investigaciones desde un punto de
vista multidimensional. 

Nota
Una extensa base de datos como ampliación de los que aquí se
muestran se puede encontrar en http:/ /dx. doi.org/10.6084/m9. fig -
share.1097568.
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RESUMEN
Este artículo se centra en dos tipos de convergencia tecnológica de medios: la basada en tecnología móvil, y la convergencia basa-
da en la unificación de las tecnologías de la información y la industria mediática. Estas formas están influidas por los aspectos mul-
timedia del contenido. El interés de la investigación de este estudio se centra en el panorama mediático en Rumanía y en su estado
actual. Aunque muchos académicos y profesionales evalúan la convergencia de medios por el contenido desde una perspectiva
periodística, existen otros muchos aspectos y tendencias a tener en cuenta. Así, la convergencia de medios en términos de con-
tenido puede ser interpretada junto al contenido del usuario y considera la unificación del contenido pagado, poseído, compartido
y adquirido. Este artículo propone una perspectiva teórica y práctica para la relación entre convergencia y multimedia en cuanto
a los productos mediáticos on-line. Esta perspectiva se refiere a los productores y a los consumidores de la información. El interés
del artículo reside en tanto que identifica los retos de la industria mediática y establece enfoques acerca de la convergencia mul-
timedia para los productos mediáticos. La metodología consiste en el análisis de contenido y en el agrupamiento jerárquico con
el objetivo de descubrir diferentes formas de convergencia de medios on-line. La conclusión establece que, gracias a varias tec-
nologías y sus asociaciones, la convergencia puede dirigirse desde el usuario a la industria y viceversa.

ABSTRACT 
This paper addresses two types of technological media convergence: media convergence based on mobile technology, and also
convergence based on the unification between IT and media industry. These forms are influenced by the multimedia aspects of
the content. The research interest in this study is related to media landscape in Romania and its state. Even if many academics
and practitioners consider media convergence only at the content level from journalistic perspective, this topic has many more
detail aspects and trends. Thus, media convergence in terms of content can be now interpreted together with the user’s content
and takes into consideration the unification between paid, owned, shared and earned content. This paper proposes a theoretical
and practical perspective for the relationship between convergence and multimedia for online media products. This perspective
belongs both to media producers and to online consumers of information. The paper is interesting in that it reveals the challenges
facing the media industries, and shows approaches of convergence that are related to multimedia for media products. The met-
hodological framework uses the content analysis and the hierarchical cluster analysis to discover different forms of convergence
in online media. The main conclusion of this study shows that due to various technologies and their partnerships, convergence
can be directed both from the users to the media industry, and conversely.
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1. Introducción y estado de la cuestión
Este artículo muestra la convergencia móvil y otras

formas de convergencia en el panorama mediático
rumano. El objetivo del estudio es identificar posibili-
dades y limitaciones para la convergencia en el perio-
dismo multimedia. En él se consideran desde una pers-
pectiva teórica y práctica las relaciones entre conver-
gencia y multimedia que afectan a los medios on-line.
Este enfoque concierne a los productores de medios y
a los consumidores de información on-line, y el inte-
rrogante en el que se sustenta es determinar cuáles son
las formas actuales de convergencia en los me dios on-
line en Rumanía.

 Convergencia y multimedia son dos conceptos que
se definen como procesos de unificación. La conver-
gencia considera la unificación de diversos canales
mediáticos a través de la tecnología, representada co -
mo Internet o tecnología móvil. Lo multimedia contem-
pla el uso de varios medios en la misma aplicación in -
formática o documento (http://goo.gl/mII67p). De for -
ma general, se manifiestan dos formas de convergen-
cia: una convergencia entre tecnologías de la informa-
ción y canales mediáticos, y una convergencia móvil.

En la definición de «convergencia mediática»,
Jenkins (2001) identifica cinco aspectos diferenciados:
el tecnológico, orgánico, económico, cultural y global.
Algunos de estos aspectos se encuentran en la frontera
entre multimedia y convergencia.

1.1. Diferentes perspectivas y significados de con-
vergencia mediática

Kopecka-Piech (2012: 78) describe en detalle la
evolución del concepto de convergencia mediática y
menciona las ya conocidas teorías de la convergencia
propuestas por Fagerjord, Storsul, Jenkins, Liestøl y
Murray. También hace referencia a aquellas teorías re -
lacionadas con convergencia y multimedia, referidas co -
mo cross-media, de plataformas múltiples, transmedia, o
de producción intermediática, sugeridas por Aar seth,
Appelgren, Bechmann Petersen, Bolin, Brooker, Dena o
Scolari, y a aquellas de la industria creativa, de la mano
de Deuze y Hartley. La descripción y definición de
«convergencia mediática» están relacionadas con temas
considerados dentro de este mismo concepto.

Así, Murdock (2000: 36) define la convergencia
en los medios, determinada por la evolución digital, a
tres niveles: a nivel tecnológico (sistemas de comunica-
ción), a nivel de contenidos (formas culturales) y a ni -
vel económico (en relación con empresas, empresarios
y con el mercado mediático). Jenkins (2001; 2006)
define la «convergencia mediática», integrada en la
«cultura de la convergencia», como una interacción

entre los nuevos medios y los medios tradicionales.
Considera no solo la transformación tecnológica, sino
también sus efectos en la industria de los medios y en
la audiencia. De esta forma, la convergencia sería un
proceso continuo y los productos mediáticos estarían
sujetos al cambio permanente.

Por su parte, Herkman (2012) considera la con-
vergencia mediática desde el punto de vista de las rela-
ciones intermediáticas, y subraya que el flujo de pro-
ductos multiplataforma es una consecuencia de la con-
vergencia económica. De esta forma, la convergencia
implica que muchos productos mediáticos están vincu-
lados no solo a través de la «intertextualidad», sino
también a través de los procesos de producción, distri-
bución y marketing. Lawson-Borders (2006) analiza la
perspectiva de la convergencia en asociaciones. Thur -
man y Lupton (2008) se refieren a la narración multi-
media en nuevas aplicaciones como un proceso de
convergencia, también Thorstern y Singer (2009) ana-
lizan la convergencia junto a la producción de conteni-
do. Islas (2009) concluye que el mismo contenido pue -
de en contrarse en diferentes medios, y considera la
convergencia asociada a la ecología mediática. Para Is -
las (2009), la «convergencia ha supuesto profundos
cambios en las empresas que gestionan los medios», en
función del modo como se consume la información.

La «convergencia mediática» ha tenido que hacer
frente a los nuevos retos planteados por la Web 2.0,
como aquellos relacionados con el contenido genera-
do por los usuarios (UGC por sus siglas en inglés). Las
web de noticias incluyen cada vez más este tipo de
contenidos en sus diferentes plataformas. Deuze (2008)
considera que el nivel actual de convergencia mediáti-
ca es la convergencia del «ciudadano-consumidor»,
que es al mismo tiempo creador de información. Esta
nueva aproximación viene determinada por los hábitos
de consumo mediático, que cambian continuamente a
tenor del empleo de las nuevas tecnologías.

La «convergencia mediática» descrita en relación
con el usuario/consumidor, y en términos de conteni-
do generado por los mismos usuarios, comprende nue-
vas categorías de contenido. Schepke (2012) dirige la
mirada hacia una nueva forma de convergencia surgi-
da como una combinación entre el contenido pagado,
poseído y adquirido, que incluye al menos dos o más
canales de comunicación y se caracteriza por un «men -
saje, aspecto y estilo consistente» (Owyang, 2012). 

En cualquier caso, entendemos que la convergen-
cia mediática se basa en una solución tecnológica, y la
solución actual son los sistemas de Control de Con -
tenido Web (CMS) (siglas en inglés), que han logrado
aprovechar el potencial del contenido multimedia
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generado por los usuarios. Estos sistemas suelen ser
plataformas abiertas y libres, utilizadas en un creciente
número de web, y están orientadas a las necesidades
de los usuarios. Ofrecen herramientas muy completas
que pueden combinar varias tecnologías y asegurar la
compatibilidad en distintas plataformas y canales, faci-
litando además las actividades colaborativas. Por ejem-
plo, Schulz (2013) expone su proyecto de software
libre llamado MythTV, que es un sistema de gestión
multimedia con arquitectura cliente-servidor que per-
mite la transmisión de secuencias de vídeo y películas
en distintos medios: or de -
nadores, tabletas o smart pho -
nes. Este sistema ofrece una
solución multiplataforma para
el contenido multimedia.

Como consecuencia de la
convergencia tecnológica, se
han producido múltiples for-
mas de convergencia de conte-
nido. Una de ellas se basa en
la conexión entre web de noti-
cias, emisiones en directo,
periódicos y plataformas de
redes sociales. De este modo,
las redes sociales promueven
contenidos multimedia proce-
dentes de aplicaciones de noti-
cias, y continúan incluyendo
los comentarios y discusiones
propuestos por los usuarios.
Esta nueva tendencia se cono-
ce como «convergencia de las
redes sociales» (Stanchak,
2010). Un ejemplo de plata-
formas de este tipo es Facebook o YouTube, donde
apreciamos una convergencia entre la posibilidad de
compartir vídeos y web de televisiones.

1.2. Periodismo multimedia: Contenido y produc-
ción mediática en convergencia

El periodismo multimedia se basa en la convergen-
cia mediática, y se caracteriza por elementos como la
«interactividad», la «colaboración» y la «participación»
(Deuze, 2004). Estos aspectos de la producción del
contenido y el consumo implican a todos los agentes,
incluidos los usuarios. En estas condiciones, es nece-
sario hablar de «producción social», entendida gene-
ralmente como una forma de producción no comer-
cial, que puede generar productos de convergencia.
Existen otros aspectos de la convergencia mediática a
tener en cuenta en el periodismo multimedia desde la

perspectiva profesional. Por ejemplo, los periodistas
deben escribir para distintos canales digitales puesto
que los productos multimedia que elaboran, como for -
ma de convergencia que son, son aptos para múltiples
canales. Quinn (2005), Bull (2010) y Luckie (2012)
hacen referencia a la información sobre prácticas en
periodismo multimedia, y muestran cómo trabajar en
distintas plataformas sociales, creando y usando ví deos,
audios, texto e imágenes para la elaboración de noti-
cias. El contenido multimedia acepta además las acti-
vidades colaborativas en la redacción de noticias.

Desde la perspectiva del producto mediático en sí
para superar la competencia y mantener la audiencia,
las nuevas web han recurrido a cantidades crecientes
de contenido multimedia, y a las redes sociales. Este
contenido, que ha de estar sujeto a criterios de uso y a
los intereses de los usuarios, se opera en varias plata-
formas y dispositivos con el objetivo de ser registrado,
editado, almacenado y distribuido.

En la opinión de varios teóricos y profesionales, ni
la convergencia ni lo multimedia pueden remplazar las
normas del buen periodismo. Multimedia y conver-
gencia son conceptos asociados a otro contexto, como
es la evolución de las prácticas profesionales y el mer-
cado laboral.

Así, Kolodzy (2006) considera que la forma de es -
cribir mensajes varía en función de los formatos multi-
media, y en función de la distribución de noticias en
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La «convergencia mediática» ha tenido que hacer frente a
los nuevos retos planteados por la Web 2.0, como aquellos
relacionados con el contenido generado por los usuarios.
Las web de noticias incluyen cada vez más este tipo de 
contenidos en sus diferentes plataformas. Deuze considera
que el nivel actual de convergencia mediática es la 
convergencia del «ciudadano-consumidor», que es al mismo
tiempo creador de información. Esta nueva aproximación
viene determinada por los hábitos de consumo mediático,
que cambian continuamente a tenor del empleo de 
las nuevas tecnologías.



las distintas plataformas: on-line, en televisión o en
prensa. Los mensajes multimedia deben adaptarse a
las normas de uso requeridas por el soporte tecnológi-
co. La convergencia posibilita la narración multimedia
interactiva a través de múltiples tipos de contenido.
Estas narraciones multimedia pueden compartirse y
distribuirse fácilmente en distintas plataformas, con el
objetivo de llegar a un público u otro.

Existen plataformas de uso especializadas para la
recopilación de material por parte de los usuarios, y
también redes sociales, como Facebook o Twitter, pa -
ra la difusión de información. Según Perrin (2012), el

éxito de las narraciones multimedia on-line depende
de tres factores: la redacción para múltiples canales, el
trabajo en equipo (colaboración), y la búsqueda de
soluciones emergentes. El primero de estos factores
supone un desafío y una exigencia para los periodistas
multimedia y está relacionado con los aspectos de la
convergencia. Los periodistas deben conocer las nue-
vas tecnologías y aprender a usarlas para la narración.
Perrin (2012: 392) estima que «el periodismo mediáti-
co de la convergencia no es para cazadores solitarios»
puesto que las narraciones son complejas y no lineales.
La información en estas narraciones tiene unos ante-
cedentes, un contexto y una forma de lectura que
varía en función de los intereses de los usuarios.

De hecho, las oportunidades que ofrece la Web
2.0 hacen que la barrera que existe entre lo multime-
dia y la convergencia sea muy estrecha. Los formatos
multimedia pueden provocar cierta contaminación
informativa incluyendo información poco útil como
consecuencia de la sobrecarga de información, o in -
formaciones falsas o redundantes. Para contrarrestar

los efectos de este fenómeno, los usuarios deberían
confiar en el criterio y en las elecciones que realizan
periodistas y editores.

1.3. Conexiones entre convergencia mediática y
multimedia

Jinglei (2012) se refiere al proceso de unificación
en la convergencia como un proceso de fusión. Con -
sidera que las nuevas formas de convergencia pueden
tratarse como «fusión multimedia», y están implicadas
estrechamente en la guía editorial, en la pla nificación
y en los procesos creativos. En el desarrollo mediático,

Jinglei (2012) identifica cinco nive-
les de «desarrollo mediático»: perio-
dismo, emisiones, televisión, Internet
y 3G como representante de los
medios móviles. Cada uno de estos
niveles se caracteriza por distintas
categorías de información multime-
dia combinadas en una nueva forma
denominada «fu sión», que tiene
varias manifestaciones: fusión entre
televisión y revistas, en tre televisión
y periódicos, entre periódicos y
revistas o periódicos móviles. Estos
procesos de fusión de información
aseguran el crecimiento del conoci-
miento y la propagación de la infor-
mación a través de varias platafor-
mas (Jinglei, 2012). La convergen-
cia mediática ba sada en «procesos

de fusión» genera productos que son transversales y
multiplataforma.

La convergencia mediática representa la unifica-
ción de varias tecnologías y contenido de varios tipos.
Al mismo tiempo, la narración multimedia en sí misma
representa una forma de convergencia entre texto, au -
dio, fotografía y secuencias de vídeo. Pero lo multime-
dia es más que eso, puesto que también incluye la es -
tructura hipertextual de la información y representa-
ción gráfica y visual en pantalla. Estas características
precisan nuevos enfoques en materia de prácticas pe -
riodísticas, especialmente para las narraciones multi-
media escritas. Para crear interactividad en las narra-
ciones, los periodistas deben crear la estructura hiper-
textual y el contenido multimedia de forma que resulte
intuitivo para los usuarios, y utilizar distintas platafor-
mas para distribuir las noticias multimedia. Opgen -
haffen (2011) identifica seis piezas de información y
formatos en las noticias on-line: texto, imagen, vídeo,
sonido, presentaciones de imágenes incrustadas e in -
formación gráfica incrustada.
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La convergencia mediática representa la unificación de
varias tecnologías y contenido de varios tipos. Al mismo
tiempo, la narración multimedia en sí misma representa
una forma de convergencia entre texto, au dio, fotografía
y secuencias de vídeo. Pero lo multimedia es más que
eso, puesto que también incluye la es tructura hipertex-
tual de la información y representación gráfica y visual
en pantalla. 



La convergencia podría considerarse como el nivel
«macro» de la «fusión mediática», y los aspectos multi-
media configurarían el nivel «micro». Según este prin-
cipio, podrían presentarse algunas direcciones para la
unificación o fusión en la convergencia y en el multi-
media, como:

• La convergencia implica cuestiones económicas
y tecnológicas que se sitúan a nivel «macro». Estos
aspectos se refieren fundamentalmente a nivel de con-
tenido en la narración periodística.

• La convergencia genera el debate dentro de las
empresas del sector, e influye en las decisiones relacio-
nadas con la creación de productos mediáticos. Lo
multimedia llama por tanto a la reflexión entre produc-
tores y consumidores, sobre la forma de producir o ac -
ceder a la información.

• El producto periodístico de la convergencia se
produce en diversas plataformas y tiene contenido
multimedia.

• Las noticias y narraciones multimedia se crean en
aplicaciones y portales de noticias y se presentan de otra
forma distinta a las emisiones televisivas o impresas:
pueden encontrarse como texto o secuencias de vídeo
en la web, como formas de convergencia. De esta for -
ma, el público puede acceder a la misma información
en diferentes momentos y a través de distintas platafor-
mas (Internet, emisiones televisivas o en prensa).

Los medios online reflejan las relaciones entre mul-
timedia y convergencia. El aspecto visual, el diseño y la
estructura de la información en la web son factores a
tener en cuenta. La información multimedia tiene ca -
racterísticas específicas, pero las tendencias en el di -
seño han de ser acordes a la plataforma de distribución.
La estructura de la información de los productos
mediáticos también es una forma de convergencia con
aspectos multimedia. La estructura hipermedia enlaza
partes de varias narraciones multimedia, y diferentes
piezas de información procedentes de distintas plata-
formas. 

El usuario, por su parte, requiere que la informa-
ción tenga una estructura constante y cierta interactivi-
dad en la lectura. Estas exigencias dificultan el trata-
miento de los productos trasversales, porque los usua-
rios pueden encontrar problemas a la hora de com-
prender varios formatos y plataformas al mismo tiempo.

2. Materiales y métodos
Para este estudio se utilizaron dos métodos: un

método jerárquico de análisis clúster (HCA) (siglas en
inglés) y el análisis de contenido de aplicaciones móvi-
les. El estudio analiza la convergencia móvil y también
otras formas de convergencia en los medios.

2.1. Convergencia mediática móvil y multimedia
La convergencia móvil fue analizada mediante la

aplicación del método jerárquico de análisis clúster. El
objeto de estudio fueron las aplicaciones móviles, sur-
gidas como consecuencia de la convergencia basada
en la tecnología móvil. Los conjuntos obtenidos fueron
sometidos al método de análisis de contenido para
determinar los factores de convergencia.

El método exploratorio jerárquico de análisis clús-
ter se utilizó para agrupar las tipologías de aplicaciones
móviles. Este método resulta apto para identificar va -
rios aspectos de la convergencia encontrados en los
grupos de web analizados. Siendo éste el método más
útil para un número menor de objetos, se consideraron
los 28 casos de aplicaciones móviles. Cada aplicación
móvil fue descrita y medida a partir de una serie de
características que ayudaron a crear los conjuntos. La
solución del agrupamiento se basó en el método de la
distancia máxima.

Las aplicaciones se seleccionaron en agosto de
2013 a partir de www.sati.ro, que mide el público de
Internet en el espacio virtual rumano. Las aplicaciones
móviles seleccionadas fueron analizadas en función de
su tipo, y se consideraron aspectos de la convergencia
en confluencia con la tecnología móvil. 11 aplicacio-
nes móviles fueron designadas para canales de televi-
sión y programas, 15 para publicaciones on-line, y dos
casos para agencias o portales de noticias. El esquema
de codificación consideró 14 variables relacionadas
con: tipo de web (televisión, prensa, agencia de noti-
cias, portal de noticias), categoría de la información
(noticias generales, entretenimiento, deportes, etc.),
desempeño en el mercado (número de visitantes y visi-
tas), hábitos de lectura de los usuarios, dispositivos de
acceso (de mesa o móvil), modo de lectura (browser/ -
apps), versión para lectura (no móvil o móvil), conte-
nido multimedia (temas y formato), aspecto, diseño y
estructura, interactividad y participación del usuario.
Todas estas características fueron atribuidas en fun-
ción de la página principal de cada aplicación móvil.
Los grupos se crearon en función de similitudes y dife-
rencias, y cada grupo revela un aspecto de la conver-
gencia mediática, relacionado también con cada tipo
de aplicación móvil.

2.2. Convergencia mediática basada en la unifi-
cación entre tecnologías e industria de los medios
y multimedia

Las formas de convergencia se analizaron a partir
del método de análisis del contenido. Los criterios para
codificar fueron: colaboración entre los medios y las
industrias tecnológicas, características de las narracio-
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nes multimedia locali-
zadas en distintas pla-
taformas, contenido
de los usuarios en apli-
caciones de no ticias y
espectáculos de televi-
sión. Los c a sos analiza-
dos se ob tu vie ron co -
mo solución con ver -
gente en tre pro g ramas
de noticias en te le -
visión e In ternet, y
pueden ejemplificarse
en las web stirile ProTV o Ante na1. Las unidades de aná-
lisis son las aplicaciones de noticias de Ru manía.

3. Análisis y resultados
3.1. Convergencia mediática móvil y multimedia

La relación entre convergencia y multimedia se
ma terializa en productos multiplataforma como las
aplicaciones móviles. Basándonos en los valores de las
características, se hallaron grupos de aplicaciones mó -
viles con aspectos similares, indicando la convergencia
basada en la combinación de características de las pla-
taformas. Así, los aspectos de convergencia se hallaron
en función del aspecto y el diseño, los formatos de
contenido multimedia, el contenido de los usuarios y
su participación y los indicadores de afluencia.

Habiéndose hallado que las aplicaciones móviles
dependen de los indicadores del mercado, tales como
el número de visitas y visitantes, se localizaron tres gru-
pos de aplicaciones móviles dependientes de los indi-
cadores del mercado. El más numeroso es taba com-
puesto por aplicaciones de televisiones y publicaciones
on-line, donde el tema de la web era importante en
términos de posibilidad de convergencia. El se gundo

grupo estaba compuesto por aplicaciones móviles de
de porte (sport.ro, gsp.ro y prosport.ro), y el último, de
ocio (wowbiz, libertatea, cancan) y noticias de televi-
sión (stirileprotv y realitatea.net). Todo lo relacionado
con el deporte, ocio y noticias visuales era más suscep-
tible de convergencia móvil, puesto que estas web tie-
nen importantes indicadores de tráfico en Internet, así
como de estar adaptados a dispositivos móviles. Se
apreció cómo la audiencia migra de una plataforma a
otra donde sea más cómoda la lectura. También pudo
observarse que las aplicaciones de noticias que regis-
tran más tráfico tienen bastantes usuarios en sus ver-
siones móviles. Deporte y prensa amarilla fueron dos
categorías que registraron más usuarios que el resto y
se situaron en los primeros puestos de la lista.

El aspecto de la convergencia que incluye el forma-
to multimedia de las noticias móviles se manifiesta en
aquellos contenidos que tienen más textos e imágenes.
En el análisis se detectaron tres grupos: el primero utili-
zaba solo texto para la lista de noticias; el segundo utili-
zaba textos y fotografías; y en un caso especial, la web
stirileprotv.ro, se utilizaron además secuencias de vídeo.

El aspecto y el diseño de estas web también se
consideraron durante el análisis de convergencia.
Se tuvieron en cuenta las páginas de inicio de las
distintas web. El grupo más numeroso había optado
por un di seño con una columna con una fotografía
en la iz quierda y texto en la derecha (web: acasa,
romaniatv, wowbiz, antena3, kanald, sport, liberta-
tea, adevarul, hotnews y cotidianul). El título de las
noticias era también el enlace (figura 1). Otro de los
grupos analizados compartía el mismo aspecto en
tabletas y en su versión de escritorio (cancan, zf,
gandul, descopera, gsp, prosport, mediafax). Den t ro
de otros dos grupos muy poco numerosos, el primer
grupo se caracterizaba por tener más de dos colum-
nas (stirileprotv y procinema), y el segundo por
tener solo una columna con texto y enlaces, pero
sin imágenes (figura 2).
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Figura 1. Ejemplo de fotografía, texto y título como enlace.

Figura 2. Ejemplo con texto y título como enlace.



El análisis de la estructura de la aplicación móvil
comprendía el número de ítems mostrados en la página
de inicio (noticias móviles, contenido proporcionado
por los profesionales). Según este criterio, se observó
que las páginas incluían entre 10 y 30 ítems por página.

Teniendo en cuenta que el contenido proporcio-
nado por los usuarios debe ser considerado en la con-
vergencia mediática, se analizaron la interacción y la
participación de los usuarios. La mayor parte de las
web utilizaron los mismos mecanismos para conectar
con la audiencia, lo cual indica que, en lo que respecta
a estas características, no se hallaron vínculos entre el
tipo de aplicación móvil y su conectividad con la au -
diencia. Para comprobar si los usuarios registraban una
mayor participación que interacción en estas aplicacio-
nes, se localizó por un lado un grupo de aplicaciones
que se servía en su
página principal
únicamente de en -
laces para navegar
por la web (realita-
tea, stirileprotv,
wow biz, acasatv,
primatv, sport, li -
bertatea, adevarul,
click, jurnalul, des-
copera y cotidia-
nul). Un se gundo
grupo donde se
introducen ele-
mentos interacti-
vos, como un bo -
tón de búsqueda
(procinema, a1,
mo   ney, evz, roma-
nialibera y hot-
news); y el tercero,
don de se registra el
mayor número de
elementos interac-
tivos (gsp, pros-
port, cancan, gan-
dul, zf y mediafax).

En términos
de participación en
convergencia mó -
vil se identificaron
cuatro grupos for-
mados por un nú -
mero prácticamen-
te similar al de las
aplicaciones. En

todos ellos se permite la participación en la plataforma
de Facebook mediante los botones de «me gusta» y
comentarios. Las web (money, zf, cotidianul, hot-
news, antena3, click, capital, acasatv y primatv) permi-
ten la interacción con los usuarios a través de las pla-
taformas de Facebook y Twitter. El grupo de web
compuesto por procinema, descopera, wowbiz, roma-
niatv, kanald, realitatea y stirileprotv, permite los co -
mentarios a noticias directamente en la web y también
en la plataforma Facebook. En algunos casos se ofre-
cen todos los modos de participación, en otros casos,
ninguno.

Los temas que se tratan en las páginas de inicio de
las web también se consideraron para el análisis de los
aspectos de la convergencia. Así, se halló que la mayor
parte ofrecen entre 9 y 12 categorías de temas (hot-
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news, mediafax, stirileprotv, gsp, prosport, romaniatv,
money, romanialibera, adevarul, evz y gandul). Otro
grupo contiene de cinco a ocho categorías (realitatea,
kanald, procinema, descopera, libertatea, click, wow-
biz, a1 y cancan), y el último grupo, de 15 a 20 cate-
gorías distintas (zf, capital, acasa and primatv).

Como podemos deducir, los grupos de web que
se crearon a partir de diferentes aspectos de la conver-
gencia entre distintos canales mediáticos y tecnología
móvil respetan más las normas de uso y las necesida-
des de los usuarios, perdiendo cierta especificidad con
respecto al canal. De este modo, estos grupos no de -
penden del tipo de web (televisión, publicación on-
line y portal de noticias), y se orientan más hacia la
accesibilidad a la hora de leer las noticias. Así, la con-
vergencia se dirige de la industria mediática hacia el
usuario. No obstante, la participación de los grupos en
las web también implica a los usuarios en los procesos
de convergencia en la aportación de contenido.

3.2. Convergencia mediática basada en la unifi-
cación entre tecnología e industria mediática y
multimedia

Considerando el primer criterio de análisis, se ha -
lló que en los medios rumanos, diferentes industrias
comparten el mismo contenido en plataformas dife-
rentes. Algunas asociaciones se han instaurado entre
los medios y las industrias tecnológicas, como Yahoo o
Google. Por ejemplo, Yahoo News de Rumanía es
proveedor de las web más destacadas de información
general o especializada, como realitatea.net, adeva-
rul.ro, hotnews.ro, stirileprotv.ro o zf.ro; y también
comparte enlaces con páginas de Facebook.

El mayor número de casos de convergencia me -
diática y producto multiplataforma se encuentra entre
emisiones de televisión e Internet. Existen mu chas na -
rraciones multimedia que aparecen en las dos platafor-
mas. A continuación, se ofrece el enlace a un ejemplo
procedente de la web de noticias stirilePro TV.ro
(http:/ /goo.gl/GG667n). Las noticias sobre alertas me -
teorológicas aparecen en stirileprotv.ro como conteni-
do grabado de televisión. Este contenido, utilizado en
ambas plataformas, puede alcanzar a más usuarios, en
esta forma de convergencia.

Además, las empresas utilizan el contenido de los
usuarios en sus propias aplicaciones de noticias o pro-
gramas de televisión. La plataforma videonews.ro, aso -
ciada con el canal de televisión Antena3 y la web ante-
na3.ro ofrece vídeos de los informativos del canal de
televisión. También ocurre al contrario: el canal de
televisión ofrece vídeos proporcionados por los usua-
rios en la web videonews.ro.

En cuanto a las características de las narraciones
multimedia de las distintas plataformas, se pudo apre-
ciar que resulta más complicado incorporar secuencias
de vídeo que texto o imágenes. Esta situación podría
determinar un contexto limitado para la convergencia.
En los medios on-line en Rumanía ha aparecido como
solución una plataforma para compartir contenidos
enlazados a la web de noticias. Algunos ejemplos de
convergencia basada en el contenido de los usuarios
incrustado en las plataformas son: «videonews.ro» (de
antena3.ro); «Martor ocular page» (de realitatea.net);
la página «Stirile tale» (stirileproTV.ro) o la sección
«Hotreporter» (de Hotnews.ro). 

La convergencia entre aplicaciones de noticias y
blogs aparecen en plataformas como voxpublica.ro o
pandoras.ro (de realitatea.net), una sección especial
para blogs, llamada «Adevarul» blogs (de adevarul.ro),
o «Puterea Gândului» (de gandul.info), una recopila-
ción de editoriales, artículos y noticias aparecidos en
las entradas de los blogs de los usuarios.

La convergencia entre plataformas on-line, perió-
dicos o revistas se materializa en distintas aplicaciones
de noticias, y se refleja a través de una serie cifras y
estadísticas recogidas en septiembre de 2013. A partir
de estos datos, existen 3.880 publicaciones on-line re -
gistradas según aparece en la web reviste.ro, y 285 pe -
riódicos on-line según e-ziare.ro. Según sati.ro, hay 32
aplicaciones en la categoría de «noticias generales», 13
en «noticias locales», 46 en «ocio y prensa amarilla»,
10 en «deportes» y 19 «economía/finanzas». Hay más
de 500 publicaciones on-line según zelist.ro, una dis-
tribuidora rumana de medios on-line.

El resultado de la convergencia de contenido on-
line y televisión puede ilustrarse a partir del ejemplo de
la web tvronline.com, un directorio de televisiones on-
line que graba emisiones de los canales en directo y las
ofrece por Internet. La web cuenta con 24 canales na -
cionales de televisión y 35 televisiones locales, en ru -
mano. Pueden encontrarse canales de todo tipo, espe-
cializados en deportes, documentales, dibujos anima-
dos y películas.

4. Discusión y conclusiones
Este estudio pretende descubrir las formas actua-

les de convergencia que tienen lugar en los medios de
comunicación on-line en Rumanía en su manifestación
como convergencia móvil, y convergencia de los cana-
les mediáticos. Como conclusión general, puede afir-
marse que todas las formas de convergencia, aunque
se hayan diversificado y tomen en cuenta otros aspec-
tos o actores, poseen como elemento unificador la ne -
cesidad de contenido multimedia de los usuarios.
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La principal conclusión del estudio revela que de -
bido a la existencia de varias tecnologías y sus asocia-
ciones, la convergencia puede tener aspectos muy di -
ferentes que correlacionan tanto con el contenido pro-
porcionado por la industria de los medios y con la
reacción que tienen los usuarios respecto a ese conte-
nido.

4.1. Convergencia móvil y multimedia
Los resultados del análisis anterior presentan va -

rias soluciones para la unificación de canales a través
de la tecnología móvil. Como consecuencia de la con-
vergencia tecnológica, el contenido que encontramos
en las aplicaciones de noticias es accesible desde dis-
positivos móviles con un enfoque específico centrado
en el dispositivo, o centrado en los dispositivos no mó -
viles, o a través de una combinación de ambos. Las
empresas del sector han optado por soluciones de con-
vergencia y soluciones multiplataforma para sus pro-
ductos on-line. Algunas aplicaciones han adoptado la
solución basada en la versión no móvil para los dispo-
sitivos móviles, y otros han optado por versio-
nes móviles apropiadas para una solución de
convergencia. En estos casos, diferentes cana-
les (televisión, pu blicaciones, agencias de noti-
cias y web) se unifican a través de la tecnolo-
gía móvil de un modo específico. Las aplica-
ciones de ciencia y entretenimiento poseen un
aspecto y diseño similar, y los de noticias pre-
sentan similitudes entre sí en lo que respecta a
la interacción y al formato multimedia. Las
aplicaciones de de portes son similares solo en
los temas que tratan. Las similitudes entre apli-
caciones móviles son más apreciables, basadas
en el mismo tipo (televisión, publicaciones,
portales de noticias). En estas situaciones, se
aprecia que la convergencia móvil funciona,
basada en el tipo de canal y las características
de la web.

Aquellos aspectos de la convergencia relacionados
con las características de las aplicaciones no están
influenciadas por el número de visitas y visitantes. Pero
las narraciones multimedia creadas por los usuarios
están moderadas por periodistas. Así, los productos
mediáticos combinan el contenido de los usuarios con
un formato profesional. Puede apreciarse que las web
con muchos visitantes y visitas en Internet también re -
gistran un alto número de visitas en los dispositivos
móviles. Deporte y entretenimiento son las categorías
más leídas en los dispositivos móviles. La convergencia
basada en tecnología móvil ya está implementada en los
medios rumanos on-line, pero esta tecnología requiere

nuevos elementos con respecto al contenido multime-
dia en términos de adaptación a las nuevas plataformas.
La perspectiva rumana hacia las aplicaciones como
productos de la convergencia comparte de un lado las
posibilidades que ofrece la Red y de otro, lo que ofrece
la tecnología móvil. Esto se materializa en la mayoría de
las web que permiten el acceso a versiones móviles de
web no móviles, y viceversa.

Las aplicaciones en los medios rumanos varían
mucho en cuestión de diseño, estructura, formato mul-
timedia y contribución de los usuarios. A partir de esta
conclusión, sabemos que la convergencia entre cana-
les on-line, canales tradicionales y tecnología móvil se
manifiesta de diferentes maneras. El interés por los
medios convergentes está relacionado con las necesi-
dades de los usuarios y su interacción con los disposi-
tivos móviles. Así, industria y usuarios son actores del
proceso de la convergencia basada en tecnología mó -
vil. La figura 3 ilustra como conclusión la forma en que
se crean nuevas formas de convergencia a través de
Internet y de la tecnología móvil.

4.2. Convergencia mediática basada en la unifi-
cación entre industria tecnológica y mediática y
multimedia

Una de las conclusiones extraídas en relación con
la convergencia mediática y el periodismo multimedia
en la asociación entre industrias tecnológicas e infor-
máticas en Rumanía se manifiesta hacia dos formas de
convergencia. La primera se refiere a la convergencia
entre aplicaciones de noticias, emisiones de televisión
en directo o redes sociales. La segunda se basa en el
contenido creado por profesionales o por el usuario en
términos de contenido pagado/obtenido o adquirido.
Esta asociación se materializa en secciones de noticias
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Figura 3. Convergencia de medios móviles.



como la de Yahoo en su versión rumana, y lo mismo
ocurre en canales de televisión y en Internet.

La convergencia y el contenido multimedia pue-
den juzgarse a diferentes niveles de implementación, y
también en términos de práctica periodística, con más
soluciones para atraer a la audiencia y asegurar una
mayor interactividad con el contenido multimedia. El
desarrollo de productos mediáticos en términos de
convergencia es infinito. En la figura 4 se muestran as -
pectos de la relación entre convergencia y contenido
accesible a usuarios en productos multiplataforma.

Debido a la tecnología móvil, y a varias asociacio-
nes entre medios de comunicación e industrias tecno-
lógicas, la convergencia se dirige de los usuarios a la
industria mediática, y viceversa. Así, en muchos casos,
las narraciones multimedia creadas por los usuarios
son moderadas por periodistas y el producto mediático
combina el contenido de los usuarios con un formato
profesional. 

A modo de consideración final y para futuras dis-
cusiones e investigaciones, podemos decir que la con-
vergencia requiere nuevas consideraciones en lo que
respecta al aspecto visual y la presentación de la infor-
mación, la estructura y la redacción en función de los
distintos canales y plataformas, aunque los principios
de usabilidad de éstas se consideren separadamente. 
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RESUMEN
La ludificación de la educación ha representado una oportunidad para fomentar la interacción, la motivación y la participación
del alumnado. Los ARG (las siglas inglesas de juegos de realidad alternativa) ofrecen una nueva herramienta altamente inmersiva
que puede implementarse en el logro de los objetivos docentes. Uno de sus puntos fuertes consiste en la suma de esfuerzos y
recursos (la llamada inteligencia colectiva) aplicada a la resolución de problemas. A esto se añade su combinación de plataformas
en los entornos online y offline, lo que favorece el «realismo» de la experiencia. En este sentido, el presente trabajo pretende
condensar las potencialidades, limitaciones y retos de los ARG al servicio de la educación universitaria. Basándose, a nivel meto-
dológico, en la elaboración de un corpus teórico relevante y adecuado, analiza el potencial educativo de esta herramienta que,
en ámbitos como el marketing o la comunicación corporativa ya ha despegado con éxito, pero que en el área educativa todavía
no había sido abordada en profundidad. Recopila, además, ejemplos satisfactorios que se han desarrollado en diversas disciplinas
académicas en otros países y que no resultan fácilmente localizables. Se concluye que, dados los antecedentes, potencialidades
y análisis expuesto, debe valorarse la posibilidad de incorporar los juegos de realidad alternativa a la práctica de la docencia uni-
versitaria en el marco de una estrategia educativa que determine sus objetivos y sistema de evaluación más adecuado.

ABSTRACT 
Education’s gamification has represented an opportunity to boost students’ interaction, motivation and participation. ARG
(Alternate Reality Games) offer a new highly immersive tool that can be implemented in educational achievements. One of the
strongest points of these immersive games is based on applying the sum of students participating efforts and resources (so called
collective intelligence) for problem resolution. In addition, ARG combine online and offline platforms a factor that improves the
realism on the game experience. In this regard, this present work aims to summarise ARG potentialities, limitations and challenges
of these immersive games in higher and further education context. In terms of methodology, this research draws from an appro-
priate theoretical corpus and, analyses the educational potential of AGR that, in fields like marketing or corporate communication,
has already started successfully, but it has still not been studied in depth in education. This study compiles, also, best practices
developed in several subjects and academic degrees all around the world and not easily traceable. It concludes that, given the
antecedents, potentialities and the exposed analysis, the possibility of incorporating alternate reality games into the university tea-
ching practice in the frame of an educational strategy that determines its aims and more suitable system of evaluation, has to be
considered.
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1. Introducción 
En la era de la convergencia (Jenkins, 2006) las

metodologías, herramientas o los espacios educativos
se han visto inmersos en un proceso dinámico, de
trans formación continua, marcado por una mayor flexi-
bilización y la adopción de nuevas tecnologías, forma-
tos y lenguajes. El propio concepto de alfabetización
también se ha redimensionado. De las habilidades de
lectura y escritura ha pasado a referirse a un multifacé-
tico conjunto de prácticas que aplican estos conoci-
mientos para lograr determinados propósitos, en con-
textos específicos, fuertemente influenciados por las
tecnologías disponibles (Bonsignore & al., 2011). Estas
tendencias se han ido integrando en el diseño de estra-
tegias didácticas para compartir canales y lenguajes con
los «nativos digitales» (Prensky, 2001) de cara a lograr
un aprendizaje significativo (Gikas & Grant, 2013).

Los cambios vividos por la educación superior y
las nuevas fórmulas educativas surgidas en las últimas
décadas han suscitado el interés de un elevado núme-
ro de autores de todo el mundo (Altbach, Reisberg &
Rumblety, 2009). Entre las fórmulas didácticas que
han acaparado mayor interés en los últimos años entre
instituciones educativas, poderes públicos, comunidad
académica y otras entidades, destacan los Massive
Open Online Course (MOOCs). Un interés que ha
llevado al New York Times a declarar 2012 como el
año del MOOC (Pappano, 2012). 

Dado el alto volumen de registros, esta tipología de
cursos ofrece a universidades y docentes un área inter-
media para el proceso de enseñanza-aprendizaje entre
el aula clásica, altamente organizada y estructurada, y
la web abierta con un volumen ingente de información
extremadamente fragmentada y de organización caóti-
ca (McAuley & al., 2010). Asimismo, como destaca
Siemes (2013), además de la distribución, la importan-
cia de los MOOCs radica en la autonomía que dan al
estudiante, tanto por el control sobre su propio apren-
dizaje como por el uso de numerosas herramientas y
tecnologías durante las entregas del curso (Siemes,
2013: 8). En algunos casos, tanto el diseño de estos
cursos como la adopción de determinadas herramien-
tas por los participantes, conlleva la creación de una
comunidad de usuarios que pueden llegar a conformar
una verdadera red de aprendizaje. Esta tipología de los
«massive open online courses» constituye comunida-
des discursivas que crea conocimiento juntas (Lugton,
2012; Scopeo, 2013; Siemes, 2013). 

La popularidad de los MOOCs propició la adap-
tación de estrategias educativas basadas en el juego a
este nuevo contexto. El carácter voluntario y autóno-
mo que caracteriza la suscripción en un curso online

abierto implica, más que otro tipo de educación, una
decisión individual de querer aprender que podría es -
tar animada tanto por una motivación y entretenimien-
to externo como por el uso de los juegos digitales (Ce -
brián-de-la-Serna, 2013: 186). 

Esta perspectiva llevó en 2012 a Borden (2014) a
transformar el contenido típico de los cursos abiertos
en una enriquecedora experiencia, basada en el con-
cepto de la ludificación de la enseñanza-aprendizaje,
con la creación de diversos juegos de realidad alterna-
tiva (ARG, según sus siglas en inglés). 

No se trata de la única experiencia en esta línea,
de hecho, resulta destacable el proyecto de innovación
educativa The Games Mooc (http://goo.gl/GzLSRS)
de la Colorado Community College System, que fo -
menta el uso de ARG y otra tipología de juegos digita-
les en los MOOCs así como en otros ámbitos de la
educación superior, a partir de la formación abierta de
profesores y personas interesadas en el diseño y desa-
rrollo de los mismos. 

Estas iniciativas han ligado dos tendencias punte-
ras en la educación actual: los MOOCs y la integra-
ción de los juegos en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Si 2012 fue el año de los «masive open online
course», la ludificación de la enseñanza superior cons-
tituye una realidad próxima, siguiendo las prospectivas
del Horizont Report Higher Education 2014. 

El presente trabajo constituye una aproximación a
la utilización de los ARG en el ámbito educativo, a las
características de su uso con finalidad didáctica y a sus
potencialidades. Para ello se ha efectuado una revisión
bibliográfica exhaustiva del estado de la cuestión así
como de algunas de las iniciativas desarrrolladas con
éxito.

2. Juegos de realidad alternativa (ARG).
Definición, características, ámbitos de aplicación

Los juegos de realidad alternativa constituyen un
género emergente de experiencias interactivas inmer-
sivas donde los jugadores de forma colaborativa loca-
lizan claves, organizan información dispersa y resuel-
ven enigmas para avanzar en la narrativa que combina
tanto el entorno real como el online (Doore, 2013).

El primer ARG con gran repercusión se empleó en
la campaña de promoción de la película, dirigida por
Steven Spielberg, «A.I.: Inteligencia Artificial» (2001).
Bajo el nombre de «The Beast», este ARG lanzado en
2001 en Estados Unidos comenzó con pistas ocultas
en los carteles de la película que suscitaron la curiosi-
dad del público y propiciaron una expedición a través
del mundo real y en línea, para así tener información
relacionada con la película (Valencia, 2013). A partir



de aquí, su empleo al servicio de universos transmedia
se ha multiplicado con objeto de conseguir: fidelizar,
entretener y divertir, generar «engagement» o ayudar a
rentabilizar el proyecto (Scolari, 2013; Dena, 2008). 

El marketing y la comunicación corporativa son
otros de los ámbitos donde han sido utilizados con
éxito. La dinámica de juego permite la participación de
los públicos, que se introducen en la historia y se
divierten gracias a una experiencia vinculada a la mar -
ca (Tuten, 2008; Estanyol, Montaña & Lalueza, 2013).

Sin embargo, atendiendo a su estructura, se trata-
ría de una narrativa crossmedia (no transmedia; lo cual
no implica que no pueda inte-
grarse en un proyecto transme-
dia mayor), pues la dinámica
de juego consiste en ir descu-
briendo pistas, resolviendo
puzles y logrando información
a partir de una clave inicial
«rabbit hole», de manera que
existe un circuito necesario de
unos contenidos a otros (de
una información para llegar a
otra, con lo que es requisito el
acceso a todos los contenidos). 

Una de las claves de esta
forma de juego es su leit-motiv:
«This is not a game». Esta clave implica que su realis -
mo/verosimilitud es una de sus principales aportacio-
nes, por lo que todas las plataformas que se em pleen
deben estar activas (webs, direcciones de e-mail,
números de teléfono, códigos QR, etc.). Hace alusión
también a la continuación del juego en el mun do real,
lo que constituye una de sus características definitorias
más importantes. 

«En lo que respecta al género de juego, los ARG
son un subconjunto de los juegos ubicuos, porque su
contenido distribuido a través de múltiples plataformas
inunda las vidas cotidianas de los jugadores a través de
mensajes SMS, llamadas telefónicas, e-mails y social
media o posibilita conocer personajes no jugadores
(NPCs) cara a cara» (Hansen & al., 2013: 1.530)1.

Esta combinación offline-online ayuda también al
proceso de inmersión de los participantes, que «viven»
directamente la aventura (Arrojo-Baliña, 2013). 

Esto se ve condicionado por uno de sus elementos
diferenciales respecto de otros juegos, su duración.
Mientras que los videojuegos duran minutos u horas (o
puedes continuar la partida en distintos días), los ARG
ofrecen una experiencia más o menos continua de
semanas y meses, a lo largo de los que los participantes
además de vivir su vida, protagonizan una aventura. 

Otra de sus claves principales es la dinámica de
«storytelling» colaborativo. «Sugerimos que los ARG
son una forma de storytelling colectivo. Pese a que los
diseñadores del juego tienen en su mano el control del
juego, los jugadores tienen demasiada influencia en
cómo se desarrolla la historia. Porque los jugadores
hablan del juego en foros públicos, los diseñadores
configuran la historia y las pruebas del juego basándo-
se en el feed-back recibido. Como resultado, la histo-
ria co-evoluciona entre los grupos» (Kim & al., 2009)2.

Los diseñadores y productores del ARG (llamados
«puppetmasters») construyen la narrativa en colabora-

ción con los usuarios-jugadores, a medida que se va
desarrollando. «Un ARG de éxito, entonces, no es
simplemente el resultado de una audiencia que hace
las cosas correctamente en el tiempo adecuado, al
contrario, se trata de una interacción dinámica y muta-
ble entre el productor y el jugador que depende de la
superposición de los conocimientos de cada uno»
(Bonsignore & al., 2012: 2)3.

La colaboración, además, también se da entre
jugadores, por lo que algunos autores (McGonigal,
2007; Jenkins, 2006) lo consideran un ejemplo prác-
tico de «inteligencia colectiva» (Lévy, 2007) basado en
el intercambio de información y ayuda por medio de la
Red. «Muchos juegos de acertijos pueden o deben ser
resueltos a través de los esfuerzos colaborativos de
múltiples jugadores, en ocasiones requieren que uno o
más jugadores se levanten de sus ordenadores y vayan
fuera para encontrar pistas u otro tipo de recursos en
el mundo real» (Brackin & al., 2008: 5)4.

En el fondo, se trata de una práctica de co-crea-
ción, es decir, de creación colectiva acorde también a
los principios de la Web 2.0. «Frente a la Web 1.0 es -
tática y centrada en la información, este nuevo concep-
to de Web [la 2.0] está enfocada en el usuario y en
aquellas herramientas de creación, producción y difu-
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Los juegos de realidad alternativa constituyen un género
emergente de experiencias interactivas inmersivas donde los
jugadores de forma colaborativa localizan claves, organizan
información dispersa y resuelven enigmas para avanzar en la
narrativa que combina tanto el entorno real como el online.



sión de contenidos por parte de una comunidad de in ter -
agentes» (Costa-Sánchez & Piñeiro-Otero, 2012: 186).

Esta colaboración grupal genera la formación de
una comunidad en torno al juego, que une sus fuerzas
y recursos en pro de conseguir su objetivo. Para ello,
se siguen tres etapas (McGonigal, 2007): 1) Cono -
cimiento colectivo; 2) Cooperación; 3) Coordinación,
que se corresponden con tres elementos del diseño del
ARG: 1) Contenido distribuido masivamente; 2)
Ambigüedad en el significado; 3) Capacidad de res-
puesta en tiempo real, tres requisitos a tener en cuenta
en su creación. 

En resumen, son características definitorias de los
ARG: 1) La expansión del juego al entorno real y la
combinación de plataformas offline y online al servicio
de la aventura (que se vive en lugares reales, con ca -
nales y plataformas que existen y están disponibles,
con personajes –de la ficción– en el mundo real, etc.);
2) La capacidad de inmersión que, en base a lo ante-
rior, permite a los jugadores; 3) La dinámica del juego
es de búsqueda y de resolución de un misterio, por lo
que hay que reunir información, descubrir pistas y
resolver puzles. Se basa, por tanto, en descubrir o ge -
nerar conocimiento; 4) El «storytelling» es colaborati-
vo, de forma que los «puppetmasters» van añadiendo
o modificando la trama según la respuesta de los juga-
dores; 5) La colaboración se produce también a la
hora de resolver el juego, gracias a la ayuda de los par-
ticipantes entre sí, por lo que se considera un ejemplo
de aplicación práctica de «inteligencia colectiva». 

La popularidad alcanzada en los últimos años por
los ARG ha propiciado la delimitación de subtipologías
de dichos juegos atendiendo a unas características a la
vez convergentes y divergentes. Convergentes a todos

los juegos que pertenecen a una misma tipología de
ARG y divergentes respecto a los restantes subgéneros. 

En este sentido, la International Game Developers
Association (IGDA) propone una categorización de los
ARG que tiene en cuenta tanto el contexto de otros
juegos similares como el propósito de los mismos. Esta
propuesta clasifica los ARG en cinco categorías dentro
de las cuales se encuentra la formativa-educativa (Bar -
low, 2006). También Brackin & al. (2008) prestan
especial atención a este tipo ARG en su categoriza-
ción, como parte de la tipología no comercial.

3. ARG educativos. Una
aproximación

En las últimas décadas, los
investigadores han prestado es -
pecial atención a cómo los jue-
gos digitales influyen en los pro-
cesos de aprendizaje, así como
sus efectos sobre el proceso
educativo en general (Gee,
2004; Kafai, 1998; Prensky,
2001; Squire & Jenkins, 2003).
Para diversos autores (Prensky,
2007), el escenario educativo
ha cambiado a nivel de contex-
to y de perfil de los agentes que
en él participan, por lo que, en
el nuevo modelo educativo que
favorece el autoaprendizaje, las

antiguas dinámicas docentes deben adaptarse. 
La mayoría de los estudios desarrollados en un

contexto educativo han demostrado resultados positi-
vos de la ludificación del proceso de enseñanza-apren-
dizaje en términos de incremento de la motivación y el
compromiso con las tareas, así como el disfrute en
torno a ellas (Hamari & al., 2014: 4; Cebrián, 2013).
Cebrián (2013: 192) también subraya la capacidad del
juego de estimular la alfabetización digital en tanto que
permite al individuo codificar-decodificar sus narrati-
vas, y profundizar las propias capacidades comunicati-
vas, creativas y lúdicas. 

En la última década han sido diversas las aproxi-
maciones en torno a los beneficios pedagógicos de los
ARG, en su mayoría desde el ámbito anglosajón. La
importancia de la web social y sus herramientas, la
ubicuidad de la Red gracias a las tecnologías portátiles
y el creciente consumo de contenidos multimedia en
general, han llevado a docentes y formadores a adop-
tar nuevas estrategias utilizando las TIC para captar la
atención de los estudiantes e incrementar su nivel de
compromiso en su propio proceso de educación o for-
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La docencia universitaria debe adaptarse al contexto tecno-
lógico-social en el que viven sus protagonistas. El aula como
espacio educativo y de aprendizaje no debe ser ajena a lo
que sucede fuera de ella. La integración de los «social
media» en la docencia constituye una oportunidad de 
interés al servicio de la motivación, de la participación 
y de la creación de un co nocimiento compartido.



mación. Los ARG educativos cuentan con elementos
comunes a otras tipologías de juego aunque promue-
ven un producto no tradicional que va más allá de for-
matos, plataformas y lenguajes para ser algo tan simple
y complejo como el conocimiento (IGDA, 2006: 19).
Estos juegos inmersivos constituyen una potente herra-
mienta que supone una herramienta de enseñanza del
tercer milenio (ARGology, 2009; McGonigal, 2011). 

En el ámbito de educación primaria o secundaria
se pueden destacar iniciativas de ARG educativos
como la de HARP (2006), Ecomuve (2009) o, ya en
el ámbito latino, Mentira (2009). Estos juegos para los
primeros ciclos de enseñanza han sido diseñados por
expertos de la Universidad de Harvard, la Universidad
de Wisconsin, el MIT o la Universidad de Nuevo
México (Center4Edupunx, 2012). Ya en el ámbito
europeo resulta reseñable EMAPPS Project (2005),
un proyecto de ARG educativo desarrollado por diver-
sas entidades y financiado por el 6º Programa Marco.

Los ARG cuentan con una ventaja adicional: pue-
den adaptar su narración a diversos contextos, grupos
de edades, localizaciones o materias y disciplinas, así
como objetivos de aprendizaje (Connolly, 2009). Esta
posibilidad de adaptación dota de sentido a la creación
de un ARG por entidades académicas externas, para
que sean utilizados por diversos centros educativos en
diversos contextos escolares. Los cambios que introdu-
cen los jugadores pueden adaptarse al global de la his-
toria y se pueden señalar diferencias de uso en función
de los resultados requeridos (Whitton, 2008). 

El carácter académico de estas iniciativas adelanta
el importante peso que los ARG educativos tienen en
el ámbito de la educación superior. Alexander, pione-
ro en la integración de estos juegos en las estrategias
didácticas, comenzó a utilizar los ARG para la ense-
ñanza de Humanidades en 2002, apenas un año des-
pués del estreno de «The Beast» (ARGology, 2009). 

Iniciativas como «Blood on the Stacks» (2006),
«World without oil» (2007), «The Great History Co -
nundrum» (2008), ARGOSI (2008), «Just Press Play»
(2011), «EVOKE» (2010) o «The Arcane Gallery of
Gadgetry» (2011) son algunos de los ARG que se han
im plementado con éxito en el contexto de la educación
superior.

4. Potencialidades de la integración de los ARG en
la educación superior

Los Alternate Reality Games aúnan las caracterís-
ticas de los videojuegos y del software social y, por
tanto, de las potencialidades educativas de ambas
herramientas (Lee, 2006). Son colaborativos, los juga-
dores deben trabajar juntos para resolver los acertijos,

son activos y experimentales y proveen auténticos con-
textos y objetivos para la actividad, en el mundo real y
virtual (Whitton, 2008; Lee, 2006). No obstante los
ARG ofrecen ventajas educativas adicionales. En pri-
mer lugar los jugadores no están limitados por las posi-
bilidades de un avatar o un personaje de ficción sino
que se configuran como sus propios agentes y usan sus
propias experiencias y conocimientos para avanzar en
el juego. Las tareas y acertijos requieren que los parti-
cipantes cooperen entre sí y no cuentan con los espa-
cios seguros predefinidos que marcan los límites tem-
porales y logísticos de los videojuegos. 

Esta cooperación entre participantes ha llevado a
Brackin & al.(2008) a referirse a la red social como la
columna vertebral de los ARG. Lee (2006), además,
subraya que estos juegos presentan situaciones cam-
biantes que exigen decisiones rápidas, al tiempo que la
entrega regular de pruebas suscita la reflexión (Mo -
seley, 2008). 

En lo que respecta a los primeros ciclos educati-
vos, autores como Turner y Morrison (2005) han ex -
plorado el uso de ARG como herramientas pedagógi-
cas, buscando un mayor compromiso e implicación de
los estudiantes de primaria y secundaria en su propio
proceso educativo. ARG son una parte integral de una
clase bien diferenciada que provee a los estudiantes de
la oportunidad de un aprendizaje individualizado,
adaptado a su grado de dominio y entendimiento
(Center4Edupunx, 2012). 

En el contexto de la educación superior, se puede
efectuar una aproximación a las potencialidades de los
ARG en el proceso de enseñanza-aprendizaje a partir
del trabajo de diversos autores, entre los que destacan
Moseley (2008) o Fujimoto (2010).

Un ARG requiere que su público siga cada una de
las actividades y colabore e interactúe con otros usua-
rios-participantes (De-Freitas & Griffiths, 2008).
Además de una mayor implicación del estudiante en
su propio proceso de aprendizaje, su asunción de un
papel activo en la creación de contenidos puede re -
percutir en el diseño del universo del juego (Whitton,
2008). Dicha injerencia de los jugadores en los resul-
tados del juego implica –siguiendo a Moseley– un
mayor nivel de compromiso y participación. 

Se trata de un aprendizaje colaborativo. En mu -
chos casos, la propia comunidad de jugadores se cons-
tituye como una red de apoyo donde los más vetera-
nos dan soporte a los nuevos jugadores (Whitton,
2008). Esta especie de comunidad educativa entre
pares adquiere especial peso en aquellos contextos en
los que los estudiantes cuentan con diferentes trayec-
torias vitales y académicas, dado que esta divergencia
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de conocimientos y habilidades se complementan para
alcanzar los objetivos marcados (Dunleavy, Dede &
Mitchell, 2009; De-Freitas & Griffiths, 2008). Como
señalan Hernández, González y Muñoz (2013) el bi -
nomio colaboración-aprendizaje puede suscitar intere-
santes oportunidades de carácter personal y social, al
tiempo que genera repercusiones profundas que recla-
man una reconsideración de los elementos pedagógi-
cos, organizativos y tecnológicos que configuran un
determinado entorno virtual de aprendizaje. 

Se trata de un aprendizaje de situación, en tanto
que los ARG crean un contexto de la vida real, que
está basado en la resolución de problemas (Whitton,
2008; Moseley, 2008; Moseley & al., 2009). Asi mis -
mo los ARG proporcionan un aprendizaje multimodal
y multimedia, que obliga a los jugadores a moverse a
través de diversas plataformas, formatos y lenguajes. 

5. Abordar el diseño de un ARG educativo
Uno de los aspectos más desafiantes del diseño de

un ARG educativo es el de crear un escenario creíble,
adecuado a los discentes, que los lleve a comprome-
terse con la experiencia. Tal como señala Fujimoto
(2010), si el escenario de juego se evidencia como
educativo no solo conllevará el rechazo de algunos de
los jugadores, también le restará carácter de juego para
convertirlo en una tarea escolar. Si la principal carac-
terística de un ARG es, precisamente, su carácter de
«no juego», en el ámbito educativo se produce un oxí-
moron: debe ser creíble y divertido, entretenido pero
propiciar el compromiso con algunas actividades. 

Existen tres componentes integrados en todo ARG:
exposición, interacción y cambio (Phillips, 2006). Más
allá de dichos componentes, resulta complejo determi-
nar qué forma, estructura o qué elementos debería
contener un ARG educativo. Como señala Fujimoto
(2010) hay innumerables juegos y reglas de juego, que
van de algo tan simple como una búsqueda del tesoro
a algo más complejo, como una experiencia educativa
basada en la resolución de problemas.

Davies, Kriznova y Weiss (2006) señalan algunas
pautas para el diseño de ARG en la línea de promover
el avance, la imaginación y la curiosidad: 1) Los juga-
dores deben ser capaces de percibir el resultado del
ARG; 2) El objetivo principal y los sub-objetivos deben
ser un reto; 3) Debe implicar actividad mental; 4) Al ini-
cio del juego, el final debe ser incierto; 5) El ARG debe
requerir que el jugador desarrolle estrategias pa ra tener
éxito; 6) Debe ofrecer diversos caminos para alcanzar
la meta; 7) El juego debe contar con pruebas y obstá-
culos adecuados a la madurez y a los conocimientos
previos de los jugadores. Abordar un diseño de ARG

educativo implica cierta complejidad, en tanto su es -
tructura debe envolver a los jugadores de modo que les
incite a participar y a completar la experiencia, al tiempo
que deben ayudar a completar los objetivos de aprendi-
zaje. Algunas de las barreras para el uso efectivo de
ARG son el acceso a las nuevas tecnologías entre los
participantes en el proyecto, la formación del profesora-
do, cuestiones vinculadas a la seguridad, las dificultades
de combinar juegos con los objetivos del currículo esco-
lar o la falta de valoración de habilidades sociales.

6. Discusión y conclusiones
La docencia universitaria debe adaptarse al contex-

to tecnológico-social en el que viven sus protagonistas.
El aula como espacio educativo y de aprendizaje no
debe ser ajena a lo que sucede fuera de ella. La integra-
ción de los «social media» en la docencia constituye una
oportunidad de interés al servicio de la motivación, de
la participación y de la creación de un co nocimiento
compartido (Menéndez & Sánchez, 2013: 156). La lu -
dificación, por su parte, es una tendencia al alza en
ámbitos diversos porque promueve un rol activo en los
jugadores-participantes, la colaboración en la resolución
de problemas con los recursos disponibles y la motiva-
ción para lograr las metas (McGonigal, 2011). 

En el contexto del Espacio Europeo de Educación
Superior, los ARG constituyen una herramienta útil en
la adquisición de competencias, entendidas como la
capacidad demostrada para poner en juego conoci-
mientos y destrezas, habilidades personales, sociales y
metodológicas. O, en la línea apuntada por el Parla -
mento Europeo, en la adquisición de responsabilidad
y autonomía (Parlamento Europeo, 2007). 

Muchas de las competencias transversales (tanto
instrumentales, como personales o sistémicas) están
re lacionadas con la dinámica de funcionamiento que
proponen los ARG: resolución de problemas y toma
de decisiones, trabajo en equipo, aprendizaje autóno-
mo, empleo de las TIC, capacidad para aplicar los
conocimientos teóricos en la práctica o las habilidades
de comunicación, por citar solo algunas de ellas. 

Esta tipología de juegos inmersivos opera en torno
a tres espacios: el de la convergencia, la cultura parti-
cipativa y la inteligencia colectiva, convirtiéndose en
ejemplos ilustrativos de la nueva ecología mediática
descrita por Jenkins (2006).

En cuanto a las competencias específicas, relacio-
nadas con el Grado en Comunicación Audiovisual, el
diseño de un ARG puede ser una tarea útil para el
alumnado (no solo su experimentación), a la hora de
poner en práctica estrategias de creatividad y de utili-
zación de las TIC en una campaña de comunicación,
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tal y como ya sucede en el ámbito del marketing y la
promoción cinematográfica. Los estudiantes deben
aprender a aplicar su conocimiento, a mejorar sus ha -
bilidades socio-comunicativas y se espera que –du -
rante su etapa universitaria– hayan desarrollado valo-
res y actitudes para tener éxito en el ámbito laboral
(Teichler, 2007). A estas potencialidades resulta pre-
ciso sumar otras como la creación de sorpresa y miste-
rio, estimular el compromiso y –dada la utilización de
las TIC y las he rramientas 2.0– el acceso masivo sin
demasiados costes de producción.

En España, no existen estudios sobre el uso de es -
te tipo de juegos como herramienta didáctica en el
ámbito universitario, lo que refleja que no se trata de
una actividad normalizada. Asumir el diseño de un
ARG es una ardua tarea que puede llevar a los profe-
sores a descartar su uso. En este sentido, autores como
Carson, Joseph y Silva (2009) han propuesto la utili-
dad de los mini-ARG para alcanzar objetivos específi-
cos y concretos. El presente trabajo reflexiona sobre
los ARG como una nueva opción a la hora de plantear
contenidos y metodología educativa aplicada al ámbito
universitario. Destaca su adecuación para los trabajos
en equipo, pues favorecen la asignación de objetivos,
el establecimiento de dinámicas para lograrlos, la cola-
boración entre los participantes, la superación de pe -
queños puzles (que pueden asociarse a los contenidos
de la materia) y un elevado grado de implicación en la
experiencia. En cualquier caso, como herramienta
educativa, debe enmarcarse en un proceso de planifi-
cación de la enseñanza que garantice sus objetivos, así
como prever un sistema de valoración que determine
el grado de cumplimiento de las metas marcadas
(Chin, Dukes & Gamson, 2009; Connolly, 2009).

Notas
1 «In game genre terms, ARG are a subset of pervasive games, be -
cause their multiplatform distribution of content spills into players’
everyday lives via SMS messages, phone calls, email, and social
media orchances to meet non-player characters (NPCs) face-to-
face» (Hansen, Bonsignori, Ruppel, Visconti, Krauss, 2013: 1530).
2 We suggest that ARG are a form of collective storytelling. Al -
though game designers hold most of the story in hand, players have
much influence on how the story unfolds. Because players discuss
the game in public forums, game designers adjust the story and clues
based on player feedback. As a result, the story co–evolves between
the groups» (Kim & al., 2009).
3 «A successful ARG, then, is not simply the result of an audience
doing the right things at the right time but, instead, it is a dynamic
and mutable interplay between producer and player, one that relies
on the overlapping literacies of each» (Bonsignore & al., 2012: 2).
4 «Many game puzzles can or must be solved only by the collabora-
tive efforts of multiple players, sometimes requiring one or more pla-
yers to «get up from their computers to go outside to find clues or
other planted assets in the real world» (Brackin & al., 2008: 5).
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RESUMEN
Se investiga cómo la comunicación mediada por tecnologías digitales modifica la respuesta moral de los usuarios, y por tanto,
varía el capital social. Se diseña y realiza un experimento con 196 sujetos que se sirve de una adaptación de diseño propio del
«Defining Issues Test» en papel, a partir de la versión española, sobre una muestra representativa del universo de sujetos que se
han socializado con Internet. Se valida la adaptación del test sometiéndolo a juicio por un panel de expertos, se amplía el mismo
a otros dos formatos digitales audiovisuales diferentes: con imágenes reales de personas o con imágenes virtuales de personas a
través de animación, y se comprueba si la inteligencia fluida de los sujetos es significativa en la modificación de la respuesta moral.
Los resultados confirman las hipótesis y demuestran que la calidad de la respuesta moral disminuye cuando se usan tecnologías
digitales respecto a cuando se usa papel y lápiz. Esta diferencia es mayor cuando se usan imágenes virtuales de personas a través
de animación que cuando se usan imágenes audiovisuales de personas reales. En todos los casos la inteligencia fluida es un ate-
nuante de estas modificaciones.

ABSTRACT 
The current paper is based on the hypothesis that communication through the new digital technologies modifies the moral res-
ponse of users, and therefore reduces social capital. This approach has been contrasted by designing and conducting an experi-
ment (N=196) using our own adaptation of the Spanish version of the Defining Issues Test on subjects who have been socialized
by Internet and who constitute the representative samples of this study. This test on paper was adapted to our research following
an expert validation procedure and then transferred onto two types of digital audiovisual formats. Finally, The use of digital com-
munication technologies and students’ fluid intelligence response were evaluated in order to establish whether their response was
significant and if it modified moral response. The results confirm the hypothesis and show that the quality of moral response
decreases when digital technologies are used instead of pencil and paper. This difference is greater when virtual images of people
designed by animation are used rather than visual images of real people. In addition, the results show that fluid intelligence miti-
gates these modifications.
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1. Introducción
Esta investigación busca conocer, medir y evaluar

los efectos no deseados en la respuesta moral cuando
se usan tecnologías digitales en la comunicación. No
se trata de estudiar las implicaciones éticas que los
comportamientos digitales de los sujetos tienen en lo
referido a su identidad, autoría, participación, credibi-
lidad, privacidad y pertenencia a una comunidad (Run -
d le & Conley, 2007). El objeto de estudio es compro-
bar la influencia en la respuesta moral que las herra-
mientas digitales comunicativas, por su naturaleza y su
uso, pudieran tener. Se examina, por tanto, la relación
causal que se establece entre la alteración de la res-
puesta moral y la variable comunicación digital «ver-
sus» comunicación en papel impreso.

La vitalidad de Internet, el auge de las redes 2.0 y
3.0, y el uso masivo de las tecnologías digitales de la
información y comunicación nos han provisto, a todos
los usuarios, de unos instrumentos que multiplican
nuestras capacidades comunicativas. Pero se hace per-
tinente conocer no solo las ventajas evidentes que se
van acumulando, sino también estar al tanto de los
efectos negativos producidos en algunas capacidades
cognitivas morales y por ende en la disminución del
capital social que los sujetos y las redes sociales en las
que ellos se integran, pudieran detentar.

Aunque no existe una única concepción de capital
social (Bourdieu, 1980; Putnam, Leonardi & Nonetti,
1993; Coleman, 2001) y tampoco existe una delimita-
ción unánimemente aceptada de los usos que poda-
mos darle (Annen, 2003; Portes, 2000; Durston, 2000),
todos los autores destacan el valor diferenciado que
este capital tiene del capital físico y del capital humano
y cómo este capital social es un activo específico inhe-
rente a los individuos, en tanto que integrantes de re -
des sociales.

Ha quedado sentado también que el capital social
puede tener además efectos negativos, fomentando la
rivalidad intragrupal (Durston, 2000), provocando res-
tricciones a la libertad de los integrantes y dificultades
de acceso para los extraños al grupo (Portes, 2000), o
estimulando las nivelaciones a la baja de las motivacio-
nes de los individuos de las comunidades (Heinze,
Ferneley & Child, 2013).

El desarrollo que han tenido las tecnologías digita-
les comunicativas ha provocado una proliferación de
comunidades digitales de muy diferente tipología y una
taxonomía de colaboradores muy abierta y voluble. Se
ha investigado cómo en estas comunidades la tecnolo-
gía digital ayuda a aumentar el capital social con un
coste relativamente bajo (Shim & Eom, 2009), o cómo
las recompensas influyen en el compromiso de los in -

tegrantes de una comunidad digital (Heinze, Fer neley
& Child, 2013). Ahora proponemos recuperar el sen-
tido primigenio que tuvo el capital social en el análisis
y en la expectativa de éxito en las instituciones educa-
tivas (Coleman, 2001; Ramírez-Plascencia & Hernán -
dez-González, 2012), para estudiar el im pacto negati-
vo de estas actividades mediadas por tecnologías digi-
tales en la modificación de los vínculos entre los estu-
diantes, y de ellos con la institución, en tanto que acto-
res, en lo que naturalmente tienen estas comunidades
de previsibilidad, confianza, normatividad y co heren -
cia. Esto es especialmente significativo cuando consi-
deramos las habilidades sociales de aquellos sujetos
que ya se han socializado, y han alcanzado su madu-
rez intelectual, rodeadas de la omnipresencia de la red
de redes.

Habitualmente las voces que se alzan contra este
imperio digital son tildadas de apocalípticas, retrógra-
das o reaccionarias. No obstante, han aparecido auto-
res que conocieron y participaron en la fundación de
los sistemas digitales de comunicación (Lanier, 2011);
que han seguido su eclosión desde la prominencia de
la prensa especializada (Carr, 2011); que han estudia-
do la incorporación de estas tecnologías a la educación
(Buckingham, 2008; Gardner, 2005; Palfrey & Gasser,
2008); o que simplemente utilizan su tribuna periodís-
tica como observatorio (Frommer, 2012); y que nos
invitan a adoptar cautelas. 

Probablemente el registro más completo de todas
estas advertencias esté en las cualificadas respuestas
que en el 2010 se recibieron en «edge.org» a la pre-
gunta de ese año «How is the Internet Changing the
Way You Think?» (Brockman, 2011), y que nos aler-
tan desde el saber, la reflexión y la prudencia, de que
urge conocer hasta qué punto la incorporación de las
tecnologías digitales de la comunicación pudiera traer
enmascarada en su aparejo alguna desventaja entre las
evidentes mejoras. 

Sirven muy bien para ejemplificar esta cautela el
propio Prensky (2012) o documentos programáticos
de relevancia internacional (UNESCO, 2005; Rund le
& Conley, 2007). Por eso y siendo conscientes de la
naturaleza híbrida que toda acción humana tiene,
quizá ningún objeto externo como estas herramientas
digitales, hardware y software, pudiera usurpar más
capacidad de agente moral compartido con el «hu -
manware». Tampoco se han de despreciar los cam-
bios neurológicos que las actividades digitales co mu -
nicativas pudieran provocar (Wolf, 2008; Small &
Vorgan, 2008; Watson, 2011).

Además, estos avisos no son redundantes, no ha -
cen suya la causa que contra los medios masivos de
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5comunicación iniciaron influyentes autores del siglo
XX (McLuhan, 1993; 2009), avisando del adveni-
miento de la sociedad del espectáculo (Debord, 1999
a; 1999 b), o de la transformación que se opera sobre
el sujeto (Sartori, 1998). Ahora, estos autores tampoco
atisban un futuro distópico como el que algunos soció-
logos querían evitar (Beck, 1998; Jonas, 1995). Ellos
conocen estas críticas (y en algunos casos parten de
ellas), pero se mantienen inspirados por la prudencia y
por la asunción de que las tecnologías digitales de co -
municación han venido para quedarse.

Con esta investigación se pretende afinar los aná-
lisis precedentes desde una perspectiva que no suele
contemplarse. No bastaría con
atender a las dimensiones lin-
güística, tecnológica, interacti-
va, ideológica o estética de la
producción y reproducción de
mensajes vía digital (Ferrés &
Pisticelli, 2012), sino que, sin
dejar de preocuparse porque
las diferentes instituciones polí-
ticas acuerden objetivos comu-
nes o porque familias y escue-
las resuenen al unísono en la
educación digital de los jóve-
nes (Aguaded, 2011), tendría-
mos que considerar, antes que la isegoría digital (Go -
zálvez, 2011), las posibles modificaciones de la cogni-
ción moral en los entornos digitales. Y esto es perento-
rio toda vez que es creciente el papel de los nuevos
medios comunicativos en la formación cívica y en la
actividad política y no bastaría con contemplar los me -
dios desde el objetivo del aprendizaje-servicio (Mid -
daugh & Kahne, 2013).

El objetivo general de esta investigación se centra
en indagar si la respuesta moral de jóvenes socializa-
dos en la omnipresencia de los medios digitales perma-
nece indemne o sufre alteraciones causadas única-
mente por el diferente medio comunicativo usado.
Para ello se contemplan los siguientes objetivos parti-
culares: primero, tras constituir una definición de mo -
ralidad de corte procedimental, establecer un procedi-
miento diagnóstico, que permita medir la posible mo -
dificación de la respuesta moral por el uso de la comu-
nicación mediada por tecnologías digitales; y se gundo,
diseñar y ejecutar un experimento con una muestra
significativa del universo de jóvenes socializados en el
mundo digital y que no tienen ningún tipo de especia-
lización académica ni especiales aptitudes para el uso
de estas nuevas tecnologías. 

Se diseña un aparato diagnóstico con la intención

de que se puedan confirmar o refutar las siguientes
hipótesis: primera, existe modificación de la respuesta
moral cuando media comunicación digital; segunda,
esta posible alteración se ve influida por la utilización
de imágenes virtuales de personas por animación fren-
te a la presencia de imágenes de personas reales; y ter-
cera, la inteligencia fluida de los sujetos tiene relevan-
cia en el posible efecto en la respuesta moral que pro-
voque la comunicación digital. 

2. Material y métodos
Esta investigación experimental causal sigue un

procedimiento empírico, transversal y prospectivo con

mensurabilidad cuantitativa. Primero, parte de la con-
cepción moral de Kohlberg (1992); segundo, diseña la
herramienta diagnóstica para realizar un experimento
con una muestra significativa; y tercero, aporta los
resultados cuantitativos estudiados estadísticamente a
partir de los cuales se deducen conclusiones.

2.1. La moralidad: reflexión y «universalizabilidad»
La capacidad que tiene un juicio de ser elevado a

categoría universal (esto es, su «universalizabilidad») y
el hábito en el juzgar, garantizan una respuesta moral
digna de ser conocida por los demás, hace al individuo
menos capaz de desear el mal y le imposibilita para
hacer una excepción consigo mismo. Todos los inten-
tos de fundamentar una ética universal en instancias
materiales han fracasado y hasta el momento, tampoco
existe la posibilidad de una ética que deposite sus raí-
ces en lo que ocurre en nuestro cerebro. Tampoco
podemos deducir universales éticos de las investigacio-
nes filogenéticas o etnográficas, pues supondría incu-
rrir en la falacia naturalista de atribuir carácter pseudo-
sacro a aquello que existe.

Si desde Aristóteles sabemos que es en el hábito
de juzgar en donde aparece la capacidad para distin-
guir lo correcto, es Nietzsche quien nos enseña que el

El objetivo general de esta investigación se centra en indagar
si la respuesta moral de jóvenes socializados en la omni -
presencia de los medios digitales permanece indemne o
sufre alteraciones causadas únicamente por el diferente
medio comunicativo usado. 



bien y el mal también tienen su genealogía. Con la in -
tención de dotar de eficacia más allá de diferencias
sociales, culturales o profesionales a nuestro experi-
mento y con la intención de que pueda ser aplicado en
diferentes contextos, nos refugiamos en una ética pro-
cedimental de inspiración kantiana que no persigue
reglas ni códigos, sino la condición universal de las
reglas. Suscribimos que la norma habrá de ser fruto de
la sociabilidad, publicidad, imparcialidad, desinterés y
coherencia (Arendt, 1995; 2003). 

2.2. El método diagnóstico
Nuestra concepción de juicio moral como conse-

cuencia del hábito que persigue la universalidad es
congruente con los teóricos del desarrollo moral Piaget
(1974) y Kohlberg (1992). Kohlberg desarrolló con
maestría los procedimientos epistemológicos piagetia-
nos al extender a la moralidad el procedimiento que
Piaget usó con las categorías de espacio, tiempo, cau -
sa, etc. Así el desarrollo cognitivo no lleva aparejado
necesariamente un desarrollo moral, solo lo posibilita.
De forma que el hábito propio del que procede el jui-
cio moral ha de ser ejercitado, suponiéndose dado ya
el desarrollo cognitivo superior que lo propicia (Kohl -
berg, 1992; Hersh, Reimer & Paolitto, 2002). 

El diagnóstico kohlbergiano adapta un método clí-
nico para conocer el estadio moral en el que se en -
cuentra un sujeto. Para hacerlo, propone al entrevista-
do algunos dilemas morales que le sean significativos y
sigue las reflexiones de las que se sirve el sujeto para
justificar su posición frente al dilema. Tras repetir esta
entrevista semiestructurada durante años al mismo
grupo de jóvenes, Kohlberg y sus colaboradores esti-
pularon que el desarrollo moral de todo individuo se
podría encasillar en alguno de los seis estadios morales
jerárquicos que descubrieron.

Cada estadio moral implica diferencias cualitativas
en el modo de pensar, se organiza con el resto de los
estadios en una secuencia invariante y jerárquica, y
entre los seis se abarca desde el estadio preconvencio-
nal (egocéntrico, fruto de una moral heterónoma guia-
da por la evitación del castigo y la consecución del
premio) hasta el nivel postconvencional que persigue
la validez de principios universales y el compromiso
con ellos.

Las principales críticas que las tesis de Kohlberg
han sufrido tienen que ver con el sistema rígido de
estadios en los que se encasilla al sujeto y con la pre-
sumible volubilidad del procedimiento por la impor-
tancia que tendría la interpretación del analista. Aun -
que él mismo se defendió sobradamente de estas críti-
cas, nos adherimos a la revisión que han realizado sus

seguidores en lo que ha sido definido como neokohl-
bergianismo (Rest, Narvaez, Bebeau & Thoma, 1999;
Rest, Narváez, Thoma & Bebeau, 2000) y al estable-
cimiento del Definig Issues Test (D.I.T.) por James
Rest (1979; 1986).

Rest y su equipo mejoran la teoría, mejoran el pro-
cedimiento y nos proveen de una herramienta objetiva
para medir la moralidad de los sujetos. Prefieren ha -
blar mejor de esquemas morales que de estadios, aun-
que en esencia la organización jerárquica se mantiene.
Esto nos permite aplicar un test en donde el in dividuo
debe valorar, después de leer un dilema mo ral, líneas
de razonamiento incompletas sobre las diferentes op -
ciones de comportamiento con relación al dilema
planteado, y que él interpretará desde su es quema mo -
ral propio. El analista, por tanto, no interviene más que
velando por la virtud del procedimiento, él no in -
terpreta, solo tabula, y establece diagnóstico a partir
del cómputo.

El test D.I.T. se completa con seis dilemas, cada
uno de los cuales exige tres momentos reflexivos se -
cuenciados. En el primer nivel reflexivo el sujeto ha de
proponer una solución general del dilema. En la se -
gunda etapa el sujeto debe valorar en importancia 12
ítems diferentes en relación con el dilema propuesto.
Y en última instancia ha de elegir ordenadas las cuatro
cuestiones más importantes de las 12 anteriores, para
decidir la conducta del protagonista del dilema.

De la tabulación de todos estos resultados obtene-
mos el esquema moral dominante del pensamiento del
sujeto. Y la fiabilidad de este test viene avalada por
multitud de estudios previos en diferentes países, cul-
turas y contextos (Luna & Laca, 2010). El procedi-
miento de nuestro diseño experimental ha sido: 

a) Siguiendo las recomendaciones de un panel de
expertos constituido por ocho profesores de Ense  ñan -
za Secundaria de diferentes especialidades (incluidos
especialistas de filosofía, lengua inglesa y traducción o
tecnología entre otros), se ha actualizado el lenguaje
de la versión española del test D.I.T. de Pérez-Del -
gado y otros (1996), cambiando la traducción de algu-
nas frases y reduciendo al máximo los equívocos que
se provocaban con algunos ítems que estaban re dac -
tados en modo interrogativo, expresándolos en forma
enunciativa. Para mejorar también la usabilidad del
test se decidió que todos los cuestionarios se contesta-
sen en la misma hoja en la que aparecía el dilema y no
en una hoja exenta (figura 1).

b) A partir de nuestra versión del D.I.T., se trasla-
dan los seis dilemas a otros dos formatos diferentes al
del papel impreso: el formato que llamamos audiovi-
sual real, que consiste en un audiovisual de una locu-
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ción del dilema expuesto al estilo de un informativo
con fondo neutro, sin otra imagen que el plano medio
de un locutor humano, sin música, sin cambios de
plano y sin movimientos de cámara; y el formato que
llamamos audiovisual virtual consiste en una locución

al estilo de un telediario preparada con el software de
animación «iClone v2, Real Time 3D Filmmaking»,
con música, cambios de plano, movimientos de cáma-
ra y un locutor de aspecto humano creado por anima-
ción. También hemos dispuesto los cuestionarios res-

pectivos de cada dile-
ma para su aplicación
on-line sirviéndonos de
la aplicación «Google-
Drive».

c) Hemos confec-
cionado sendos «blogs»
valiéndonos de la plata-
forma «Blogger» de
«Google» con los vi -
deos y sus cuestionarios
distribuidos en combi-
naciones diferentes pa -
ra cada uno de los gru-
pos de la muestra. De
manera que cada grupo
conocerá dos de los
seis dilemas por el for-
mato audiovisual real y
contestará sus cuestio-
narios respectivos «onli-
ne», dos dilemas por el
formato audiovisual vir-
tual con sus correspon-
dientes cuestionarios
on-line y los otros dos
restantes por el formato
papel. 

2.3. La muestra
Se consideró como

universo poblacional a
los sujetos nacidos des-
pués de la eclosión de
las tecnologías digitales
en España, que reciben
con naturalidad sus cla-
ses tanto mediante ma -
teriales impresos como
con tecnologías digita-
les, que no son especia-
listas en tecnologías di -
gitales ni por uso, ni por
formación y con edad
suf iciente para presen-
tar todos los estadios
de desarrollo moral.
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Figura 1. Ejemplo de dilema y cuestionario de nuestra versión (actualización y adaptación) del test D.I.T. (Los
vídeos de este dilema, en versiones audiovisual real y virtual, están disponibles en http://goo.gl/xtKtL3 y

http://goo.gl/Vy7of8).



Queda así delimitado el universo por jóvenes de am -
bos sexos, mayores de 14 años, en etapa educativa
anterior a la universidad, menores de 18 años, y que
no cursan enseñanzas profesionales vinculadas a las
tecnologías digitales.

Para la muestra se elige un instituto de enseñanza
secundaria en la ciudad de Fuenlabrada (Madrid) con
233 estudiantes que cumplen estas especificaciones y
que académicamente, en cuanto a promoción, titula-
ción y acceso universitario, obtienen resultados simila-
res a los de cualquier otro centro educativo de la mis -
ma Comunidad Autónoma de Madrid.

A estos estudiantes se les somete al test Raven
(2001), de matrices progresivas, escala Standard, de
inteligencia fluida (capacidad para pensar y razonar de
manera abstracta), obteniéndose una media de 49,46
puntos y una desviación típica de 5,842 (las medidas
propuestas para estas edades en España son de 47,89
puntos de media y una desviación típica de 6,19), que-
dándose así satisfecha la adecuación de la muestra ele-
gida.

Para facilitar la aplicación del experimento y para
permitir ulteriores comparaciones, se decide mantener
a los sujetos en ocho grupos según están clasificados
en sus aulas, y que se distribuyen en los tres cursos
anteriores a la Universidad. 

La muestra quedó constituida por 196 estudiantes,
quienes realizaron el experimento en las aulas infor-
máticas de su centro de estudio. Terminaron el test
184 y tras eliminar los errores insalvables en el registro,
fueron 160 estudiantes los que completaron todos los
dilemas, repartidos uniformemente por los grupos de
procedencia y por sexos. Sin tener, a este respecto,
datos previos de experiencias similares, y dado lo com-
plejo del procedimiento, consideramos este 81,6% de
participantes exitosos similar al esperado y asumible.

3. Análisis y resultados
Los resultados fueron significativos en grados de

incoherencia según el soporte a partir del cual tenían
que resolver los dilemas morales. Una incoherencia se
define (Rest, 1986) como una falta de congruencia
entre los niveles de reflexión a los que se enfrenta el
sujeto. Así, el sujeto manifiesta una incoherencia cuan-
do al elegir, al final del cuestionario de cada dilema,
por orden jerárquico, las cuatro cuestiones que consi-
dera más importantes para decidir la conducta del pro-
tagonista del dilema (de las 12 propuestas) no son
aquellas que habían sido valoradas con mayor impor-
tancia en el nivel anterior.

Rest y sus colaboradores (1986) proponen que
sean eliminados los cuestionarios cuando contengan

en un solo dilema más de ocho incoherencias, o que
presenten incoherencias en dos o más dilemas. Para
establecer los diferentes niveles cuantitativos de inco-
herencia se procedió del siguiente modo: cuando el
ítem elegido, en primer lugar, de importancia no se co -
rresponde con alguno de los ítems elegidos entre los
12 como de más importancia en la reflexión anterior,
se computó como un punto de incoherencia. Si la se -
gunda opción en importancia no tiene ninguna otra
(sal vo la primera) considerada como más importante,
no contabiliza incoherencia, pero si la tuviese, sería
otro punto de incoherencia. Si sucede con la tercera,
otro punto; y si también la cuarta tiene alguna otra
opción por delante (además de las elegidas en primer,
segundo y tercer lugar), otro punto más. De forma que
cada cuestionario, correspondiente a cada dilema, pue -
de obtener un máximo de cuatro puntos de incoheren-
cia cuando ninguna de las cuatro opciones, elegidas y
jerarquizadas finalmente, respeta congruencia con la
valoración que se ha hecho inmediatamente más arri-
ba sobre cada una de ellas. El máximo de incoheren-
cia sería 24 y el mínimo cero.

Los estadísticos obtenidos son una media de 7,72
incoherencias por individuo y 4,63 como desviación
típica. El reparto de incoherencias por dilema e indivi-
duo varía levemente del 1,04 al 1,44 por lo cual se
descarta que el diferente contenido del dilema influya
en las incoherencias de los sujetos. Del mismo modo el
número de incoherencias no muestra variaciones sig-
nificativas en función de la pertenecía del sujeto a un
grupo ni a un sexo. En cambio el reparto de incohe-
rencias es muy significativo en función del medio
comunicativo usado para transmitir el dilema y para
rellenar el cuestionario (figuras 2, 3 y 4).

Por cada incoherencia aparecida con el formato
papel y lápiz aparecen 1,8 incoherencias cuando el
formato usado es el audiovisual real «online» y 2,0 in -
coherencias en el formato que hemos llamado au dio -
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Figura 2. Incoherencias totales de los 160 participantes.



visual virtual online (figura 2). Comparado globalmen-
te, por cada dilema y cada sujeto, nos encontramos
con que las incoherencias se multiplican
por dos cuando utilizamos la comunicación
audiovisual digital «online» para aplicar el
test (figura 3).

La prueba ANOVA (α=0,05) para
contrastar la fiabilidad de la variable depen-
diente (audiovisual virtual/audiovisual real/ -
papel y lápiz) nos ofrece: F= 10,42> Valor
crítico Fc=3,47 y la ANOVA (α= 0,05)
que corrobora que la distribución de los e s -
tudiantes en sus grupos no ha tenido in -
fluencia arroja F=1,19< Valor crítico Fc=
2,66; las correlaciones en tre los diferentes
grupos de la muestra conservan siem pre
valores positivos desde 0,57 a 0,99 y con
valor promedio de 0,89; y el análisis de las
correlaciones de las incoherencias según el
medio comunicativo usado varía del 0,44 al
0,65. 

También resulta muy significativa la diferencia en -
tre la aparición de incoherencias cuando en el audio-
visual con el que se transmite el dilema aparece una
persona real (audiovisual real) o cuando quien presen-
ta el dilema es un personaje con apariencia de presen-
tador de telediario obtenido por software de anima-

ción (audiovisual virtual), apareciendo todavía más
incoherencias cuando el formato es el audiovisual vir-
tual (figura 4).

Se ha encontrado que la inteligencia fluida de ca -
da sujeto, medida con el test Raven, manifiesta una co -
rrelación negativa y moderada con respecto a la apari-
ción total de las incoherencias con un valor de Pearson
r=–0,42 (figura 5).

4. Discusión y conclusiones
La respuesta moral de nuestros sujetos se ve modi-

ficada cuando la comunicación es mediada por tecno-
logías digitales de comunicación. La respuesta moral
de los individuos es de menor calidad (menos reflexiva

y con menos capacidad de ser elevada a categoría uni-
versal) cuando utilizamos (para transmitir el contenido
y extraer la respuesta) tecnologías digitales de comuni-
cación que cuando utilizamos el procedimiento tradi-
cional del papel impreso y el lápiz. 

Ya que toda respuesta moral exige la coherencia
para ser considerada, de no ser coherente será menos
moral, puesto que hemos concebido la moralidad
constituida por la reflexión y la universalizabilidad. La
reflexión exige mantenimiento del juicio en el tiempo,
y la universalizabilidad importa por no hacer depender
el juicio del que juzga ni del que ejecuta la acción. La
coherencia en cada juicio no determina el tenor moral,
pero sí su condición moral.

Los contenidos audiovisuales en los que aparecen
imágenes animadas representando a personas virtuales
extraen una respuesta moral todavía más incoherente
(esto es menos reflexiva y menos universalizable), que
cuando en los contenidos audiovisuales aparecen per-
sonas reales transmitiendo los conflictos morales.
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Figura 4. Incoherencias por cada dilema y sujeto.

Figura 3. Incoherencias por cada dilema y cada sujeto.

Figura 5. Dispersión de las incoherencias manifestadas y la inteligencia Raven 
de cada sujeto.
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La inteligencia fluida de los individuos de nuestra
muestra es un atenuante de esta modificación de la
respuesta moral en función del medio comunicativo
usado.

Por tanto, los formatos y medios digitales tienden a
devaluar la respuesta moral de nuestros sujetos, y el
uso de imágenes virtuales de personas en vez de per-
sonas reales influye aún más negativamente en la cali-
dad de su respuesta moral. Se ha encontrado que el
compromiso que los sujetos ponen cuando deciden
pulsar con un ratón, es mucho menor que el compro-
miso que incorporan a una marca hecha con lápiz
sobre un papel. El clic del ratón es más liviano, el cuer-
po actúa con menos intensidad, la mente decide con
menos responsabilidad. 

Recuérdese que nuestra muestra está íntegramen-
te compuesta por jóvenes que no tienen especializa-
ción académica ninguna, y que nacieron mientras In -
ternet se iba integrando en nuestras vidas. Jóvenes
que apenas leen contenidos que no sean digitales.
Pues bien, en ellos se manifiesta ese mayor respeto por
lo que queda registrado sobre papel que lo que queda
registrado digitalmente.

Estos resultados no se pueden contrastar con in -
vestigaciones precedentes que usan el test D.I.T., ya
que en ellas su aplicación se hizo exclusivamente en
papel impreso, o en aplicación «online» no audiovisual
(Xu, Iran-Nejad & Thoma, 2007; Jacobs, 2009; Clark,
2010; Palacios-Navarro, 2003). En cambio nuestro
pro cedimiento se alinea con otras investigaciones que
parten de la comunicación mediada por tecnologías
digitales e indagan en el capital social de los individuos
y sus comunidades digitales (Heinze, Ferneley &
Child, 2013; Shim & Eom, 2009).

Es aquí donde los resultados de esta investigación
alcanzan significación, en donde las nuevas herramien-
tas digitales se convierten en instrumentos para el apren-
dizaje cívico y el empoderamiento ciudadano (Go  zál -
vez, 2011; Ferrés & Pisticelli, 2012; Middaugh & Kah -
ne, 2013; Buckingham & Rodríguez, 2013), pues se
señala un efecto negativo en el capital social que hasta
ahora no se había observado.

Es común, entre los primeros estudiosos del capi-
tal social (Bourdieu, 1980; Coleman, 2001; Putnam,
Leonardi & Nonetti, 1993), advertir que la confianza
intragrupal es un factor destacado de análisis, que las
normas y su asunción son cruciales y que en las expec-
tativas recíprocas se fraguan las recompensas que aglu-
tinan la comunidad. Pues bien, esta investigación aña -
de a los factores que pudieran reducir el capital social
(Durston, 2000; Portes, 2000; Heinze, Ferneley &
Child, 2013), que las tecnologías digitales de la comu-

nicación disminuyen la coherencia de la respuesta mo -
ral. Esto es, que disminuyen el compromiso que el
actor social establece con las normas y su expectativa
de cumplimiento.

Las investigaciones futuras que se abren con estas
conclusiones pudieran considerarse desde una doble
perspectiva: perfeccionar la herramienta diagnóstica
que hemos usado (atendiendo a más variables como el
posible efecto encuadre audiovisual o «framing» (Sá -
daba, 2001), dándole más versatilidad, confiabilidad y
refinándola para otras poblaciones); y ampliar el uni-
verso poblacional (tanto transversal como longitudinal-
mente) y situacional (otros entornos: metaversos, ava-
tares…; otros aparatos digitales: tabletas, teléfonos…;
otros contextos: realizar el test a solas, junto a grupos
de confianza…).

Para muchos existe la convicción de que no puede
haber ninguna verdad definitiva en ética, pero eso no
es cierto del todo, pues la coherencia es la «conditio
sine qua non» de la ética. Una conducta moral inesta-
ble, o una moral poco coherente, no es moral, que no
es decir lo mismo que sea inmoral. La distancia entre
lo que una cualidad tiene de óptima y lo lejos que al -
guien esté de detentar esa cualidad no son lo mismo.
Además, la coherencia moral subyace a la acción, y si
no se da aquella, la acción será voluble, cambiante,
caprichosa, manipulable e inconsciente.

En otro orden, una moral acomodaticia sí que es
una respuesta moral. En tanto no cambie el entorno la
decisión moral se mantendrá en consonancia con lo
decidido con anterioridad. Pero esta investigación con-
cluye que los medios digitales son disolventes, también
de la posible acomodación del pensamiento al contexto.

La discusión sobre los resultados de esta investiga-
ción sugiere reflexionar sobre las decisiones que afec-
tan a la educación para los medios comunicativos digi-
tales como lo han hecho otras (García-Canclini, 2007;
Gozálvez, 2011; Ferrés & Pisticelli, 2012; Middaugh
& Kahne, 2013), pero además apunta a una educa-
ción que recupere, para las pantallas y los clics (con
ratón o con la yema de los dedos), el compromiso que
los estudiantes conservan ante el papel, la compren-
sión que cultivan de la palabra escrita frente a lo au -
diovisual, la consistencia en el pensar que muestran
cuando usan papeles y lápices. De no advertir esta
cautela, una invasión masiva de toma de decisiones
por medios comunicativos digitales podría provocar
una incoherencia tecno-culturalmente inducida en
todos aquellos aspectos humanos que sean suscepti-
bles de verse modificados por el uso comunicativo di -
gital (relaciones humanas, consumo, democracia «onli-
ne», formación a distancia, etc.).



No existen las dinámicas ciegas en los propósitos
humanos, ni tampoco en las tecnologías que nos ro -
dean. Sabiendo que las agujas en las brújulas se orien-
tan hacia el norte es cómo podemos decidir la ruta, no
hacia el horizonte que señala la punta de la flecha,
sino hacia el destino que nosotros elijamos. Sin renun-
ciar a ninguna de las ventajas que nos ofrecen las tec-
nologías digitales de comunicación, igual que hacemos
con la aguja de la brújula, decidimos nosotros qué de -
jamos atrás y qué ponemos delante.

Así, el campo de aplicaciones que se abre con la
interpretación y la discusión de los resultados de este
experimento ha de ser considerado desde una doble
perspectiva: la de conocer mejor los efectos no desea-
dos que la comunicación mediada por tecnologías digi-
tales pudiera provocar y la de configurar sistemas de
consulta, relación y participación, de los usuarios en
los que esos posibles efectos no deseados sean previs-
tos, considerados, minimizados o anulados. Si las tec-
nologías digitales han venido para quedarse es porque
aportan unas indudables ventajas que mejoran nuestra
cotidianeidad. Pero hasta el cómodo sofá de casa ha
de usarse con moderación porque puede perjudicar
seriamente nuestra salud.
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RESUMEN
El ciberacoso es un fenómeno ampliamente analizado entre adolescentes, sin embargo en España ha sido poco estudiado entre
jóvenes y particularmente en sus relaciones de noviazgo. Empleando una metodología cuantitativa este estudio analiza el cibera-
coso mediante el teléfono móvil e Internet en las relaciones de noviazgo en una muestra compuesta por 336 estudiantes univer-
sitarios. El análisis de resultados indica que un 57,2% declara haber sido victimizado por su pareja mediante el teléfono móvil, y
un 27,4% a través de Internet. El porcentaje de chicos victimizados fue mayor que el de las chicas. Un 47,6% declara haber aco-
sado a su pareja a través del teléfono móvil, y un 14% a través de Internet. El porcentaje de chicos que lo ejerció fue superior al
de las chicas. Los análisis de regresión muestran la relación entre haber sido victimizado por la pareja a través de uno de estos
medios y el ejercicio del ciberacoso hacia la pareja mediante el mismo medio tecnológico. Los efectos de interacción ponen de
manifiesto que los chicos victimizados a través del teléfono móvil o de Internet se implican, en mayor medida que las chicas vic-
timizadas, como agresores en este fenómeno. Los resultados sugieren una modernización en los tipos de violencia que experi-
menta la juventud en sus relaciones de pareja.

ABSTRACT 
Cyberbullying is a phenomenon that has been extensively analysed amongst adolescents. However, in Spain, there have been
few studies of young adults and particularly of their romantic relationships in the digital context. This study analyses cyberbullying
in romantic relationships in mobile and digital exchanges between partners, in a sample comprising 336 students using quantitative
methodology. The results show that 57,2% of the sample admit to having been victimised by their partner by mobile phone and
27,4% via the Internet. The percentage of victimised males was higher than that of females. 47,6% affirmed that they had bullied
their partner by mobile phone and 14% over the Internet. The percentage of males who did so was higher than that of females.
The regression analyses showed correlation between having been victimised by a partner via one of these media and having
experienced cyberbulling in other by means of the same technological medium. The effects of this interaction highlight that males
victimised through the use of mobile phones or the Internet are involved, to a greater extent than victimised females, as the per-
petrators in this phenomenon. The results suggest modernisation in the types of violence that young adults experience in their
relationships.
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1. Introducción y estado de la cuestión
El fenómeno del maltrato entre iguales, también

conocido como «bullying», ha tenido una importante
repercusión social y comienza a extenderse más allá
del ámbito presencial a través de las tecnologías de la
información y la comunicación, siendo denominado
«cyberbullying» o ciberacoso (Avilés, Irurtia, García-
Lopez & Caballo, 2011; Ortega, Calmaestra & Mora-
Merchán, 2008). El ciberacoso es un fenómeno de
gran relevancia y con importantes riesgos para la salud
de las víctimas (Ortega & al., 2008). Los trabajos exis-
tentes han tendido a centrarse en población adoles-
cente y en contextos escolares dejando al margen
otros importantes grupos de edad, como los jóvenes, y
contextos, como las relaciones de noviazgo, en los que
pudiera acontecer este fenómeno (para una revisión
Garaigordobil, 2011). Los jóvenes, son fuertes usua-
rios de las nuevas tecnologías, especialmente de
Internet (Delegación del Gobierno para la Violencia de
Género, 2013) y de la telefonía móvil (Bernal &
Angulo, 2013; Cuesta, 2012; Livingstone & Haddon,
2009). Este artículo analiza el ciberacoso, a través del
teléfono móvil y de Internet, en el que se ven implica-
dos los jóvenes en sus relaciones de noviazgo. Se ana-
lizan la incidencia, en una muestra de jóvenes univer-
sitarios, las diferencias e influencia del género y la rela-
ción entre haber sido victimizado previamente por la
pareja a través de alguna de estas dos tecnologías y la
implicación en el ciberacoso como agresor. 

1.1. Tecnologías de la información y de la comuni-
cación, ciberacoso y relaciones de noviazgo

Internet y las tecnologías de la información y de la
comunicación (TIC) están teniendo una gran presen-
cia en la vida de las personas (Bautista, 2012). En la
actualidad, cerca del 52% de la población europea
hace uso de los espacios on-line (Eurostat, 2014). En
los jóvenes, este uso es aún más elevado que en la
población mayor (Martínez-Pecino, Delerue-Matos &
Silva, 2013). El uso de Internet por parte de los jóve-
nes europeos asciende incluso hasta el 75% (Living -
stone & Haddon, 2009). Por su parte, el uso de la
telefonía móvil también ha incrementado. Por ejem-
plo, en Europa existen 106 líneas telefónicas por cada
100 habitantes (EuroStat, 2014).

A pesar de los numerosos beneficios de las TIC
(Abeele & De-Cock, 2012; Livingstone, 2008) su rápi-
do y constante crecimiento también ha traído consigo
perjuicios (Cabello, 2013; Sahin, 2010), especialmen-
te para los jóvenes y menores, derivados de las nuevas
formas de violencia que surgen de la utilización de es -
tas tecnologías, como es el caso del «sexting» (difusión

de imágenes de contenido sexual o erótico), el «groo-
ming» (acoso sexual a menores) o el ciberacoso, entre
otras (Delegación del Gobierno para la violencia de
género, 2013). El ciberacoso es uno de los efectos
negativos asociado al mal uso de las TIC que más
fuerza está tomando en nuestra sociedad (Burgess-
Proctor, Patchin & Hinduja, 2009; Microsoft, 2009;
Ortega & al., 2008; Tejedor y Pulido, 2012). Se pue -
de definir como una forma de intimidación, acoso y
malos tratos por parte de un individuo o grupo hacia
otro, implicando el uso de medios tecnológicos como
canal de agresión (Ortega & al., 2008; Smith & al.,
2008). En la misma línea, otros autores utilizan el tér-
mino para referirse a cualquier forma de intimidación
u hostilidad a través de las TIC (Belsey, 2005), o a una
forma de agresión social online (Willard, 2004). Entre
las conductas que puede realizar la persona agresora
se encuentran el envío y difusión de mensajes ofensi-
vos o vulgares, el envío de mensajes amenazantes, la
difusión de rumores sobre la víctima, la violación de
intimidad, la exclusión social, o la suplantación de la
identidad (Willard, 2005).

En la actualidad, tanto los estudios internacionales
como los llevados a cabo en España, muestran la exis-
tencia de este tipo de agresiones en adolescentes (Del-
Rey, Casas & Ortega, 2012; Félix-Mateo, Soriano-
Ferrer, Godoy-Mesas & Sancho-Vicente, 2010; Ga -
raigordobil, 2011; Ortega & al., 2012) y que se produ-
ce fundamentalmente a través de dos vías: el teléfono
móvil e Internet (Buelga, Cava & Musitu, 2010). Así por
ejemplo, investigadores como Price y Dalgleish (2010)
cifran la implicación de los adolescentes en ciberacoso
entre el 20% y el 50%. En España, trabajos como los de
Buelga y otros (2010), Cava, Musitu, y Murgui (2007),
Ortega y colaboradores (2008), Cal vete, Orue, Esté -
vez, Villardón y Padilla (2010), Brin gué y Sádaba
(2009), Del Río, Sádaba y Bringué (2010) también re -
flejan porcentajes similares de implicación. En este
sentido, un estudio transnacional realizado en Europa
sobre ciberacoso informa de que el 29% de los adoles-
centes afirma haber sido víctima de ciberacoso (Mi -
crosoft, 2009). En los jóvenes, este fenómeno se ha
comenzado a estudiar tímidamente en otros países
(Dilmac, 2009), quedando al margen en España los
estudios en población juvenil.

Un aspecto al que se le ha prestado poca atención
incluso en los estudios realizados con muestras de jó -
venes en otros países es al análisis del ciberacoso en el
ámbito de las relaciones de noviazgo. Las TIC consti-
tuyen un elemento importante de las relaciones entre
los jóvenes en general, y de las relaciones íntimas en
particular, haciéndolos más susceptibles de ser contro-
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lados y agredidos por sus parejas (Burke, Wallen, Vail-
Smith & Knox, 2011). Algunos estudios así lo mues-
tran. Por ejemplo, Spitzberg (2002) puso de manifiesto
que al menos la mitad de los jóvenes que habían sufri-
do ciberacoso identificaban a su pareja como la perso-
na acosadora. Alexy, Burgess, Baker y Smoyak (2005)
mostraban que entre los jóvenes que con mayor fre-
cuencia solían acosar tecnológicamente a otro destaca-
ba la pareja íntima. En la revisión realizada no se han
encontrado estudios que analicen ciberacoso en rela-
ciones de noviazgo de jóvenes en España. Por ello,
para ampliar la literatura al res-
pecto en este trabajo analiza-
mos la incidencia del fenóme-
no en relaciones de noviazgo
en una muestra compuesta por
jóvenes universitarios, descri-
biendo los niveles de victimiza-
ción y de ciberacoso a través
del teléfono móvil y de In -
ternet. Aunque podría estu-
diarse el ciberacoso sin distin-
guir a través de qué medio se
realiza, entendemos que la
telefonía móvil va más allá del
mero acceso a Internet por lo
que, siguiendo estudios pre-
vios, optamos por analizar la
implicación en este fenómeno
tanto a través del teléfono mó -
vil como de Internet (Buelga &
al., 2010).

Otro aspecto a tener presente en el estudio del
ciberacoso son las diferencias de género ya que los
resultados al respecto no son concluyentes. Así, mien-
tras que algunos trabajos no encuentran un nexo esta-
dístico entre ciberacoso y género (Finn, 2004), otros si
lo encuentran (Li, 2006) y apuntan a que los chicos
(en comparación con las chicas) suelen ser los que
cometen más actos de ciberacoso, y las chicas (en
comparación con los chicos) suelen ser las víctimas
mayoritarias de este tipo de violencia (Burgess-Proctor
& al., 2009; Calvete & al., 2010; Estévez & al., 2010;
Félix-Mateo & al., 2010; Finn & Banach, 2000). Por
ello, el segundo objetivo de este trabajo es analizar las
diferencias de género en el ciberacoso que tiene lugar
en el contexto de las relaciones de noviazgo de una
muestra compuesta por jóvenes universitarios. A tenor
de los estudios mencionados previamente sobre victi-
mización y ciberacoso en adolescentes, se espera
encontrar que un mayor porcentaje de chicas que de
chicos universitarios informe haber sido cibervictimiza-

das por sus parejas durante el último año (hipótesis 1)
y que un mayor porcentaje de chicos que de chicas
informe haber acosado tecnológicamente a su pareja
durante el último año (hipótesis 2). 

Finalmente, uno de los aspectos que más concen-
tra los esfuerzos investigadores sobre el fenómeno en
adolescentes tiene que ver con los factores relaciona-
dos con la implicación en el ciberacoso (Sticca, Ruggie -
ri, Alsaker & Perren, 2013). Algunos estudios (Elipe,
Ortega, Hunter & Del-Rey, 2012; Estévez & al.,
2010) han señalado que la cibervictimización se rela-

ciona con la implicación en el ciberacoso como agre-
sor. También los estudios sobre bullying en contextos
tradicionales han mostrado la relación entre haber sido
víctima de bullying y el ejercicio del mismo (Avilés &
al., 2011; Rodkin & Berger, 2008; Romera, Del-Rey &
Ortega, 2011). Dada la relevancia de esta variable, y
la inexistencia de su estudio en población joven, el ter-
cer objetivo de este estudio es analizar la relación entre
haber sido victimizado por la pareja a través del teléfo-
no móvil o de Internet y la implicación en el ciberaco-
so como agresor a través del mismo medio. En este
sentido, y basándonos en la literatura previa sobre
adolescentes, esperamos que aquellos y aquellas jóve-
nes que han sido victimizados a través del teléfono
móvil por su pareja informen de mayores niveles de
ciberacoso hacia la misma a través de este medio que
aquellos/as que no han sido victimizados por su pareja
(hipótesis 3). Del mismo modo, aquellos/as jóvenes
victimizados a través de Internet por su pareja informa-
rán de mayores niveles de ciberacoso hacia ésta a tra-
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Los resultados de este trabajo señalan la victimización su -
frida por el miembro agresor como una variable relevante en
el ejercicio del ciberacoso hacia la pareja, es decir, estos
hallazgos resaltan la figura del agresor victimizado. Los
resultados suponen un apoyo a aquellos estudios que así lo
han sugerido tanto en el caso del ciberacoso, como del 
bullying tradicional y reafirman la necesidad de considerar la
victimización como una variable importante en estudios que
analicen la implicación en el ciberacoso.



vés de este medio que aquellos/as que no han sido vic-
timizados a través de Internet (hipótesis 4).

2. Material y métodos
2.1. Participantes

La muestra estuvo formada por 336 estudiantes de
primer curso de las titulaciones de Educación Prima -
ria, Psicología y Periodismo de la Universidad de Sevi -
lla, 180 mujeres y 155 hombres, de edades compren-
didas entre 18 y 30 años (M=20,67; DT=4,26), don -
de se aplicó un muestreo por conveniencia. Todos
manifestaron tener una orientación heterosexual y par-
ticiparon voluntariamente sin recibir ninguna contra-
prestación por ello. 

2.2. Instrumentos
Se empleó el método inductivo-deductivo con un

tratamiento de los datos y un enfoque cuantitativo. Se
aplicó un cuestionario que recogía la siguiente infor-
mación: 

Datos socio-demográficos (edad, sexo, orientación
sexual, curso, titulación). 

Frecuencia de victimización y ciberacoso en las re -
laciones de noviazgo a través del teléfono móvil e In -
ternet durante el último año. Para recabar esta infor-
mación se emplearon las cuatro siguientes escalas: 

Escalas de ciberacoso a través del teléfono móvil y
de Internet. Para medir el ciberacoso hacia la pareja
durante el último año a través de la telefonía móvil e
Internet nos basamos en la escala de victimización
entre iguales que ha demostrado tener adecuadas pro-
piedades psicométricas (Buelga & al., 2010; Cava &
al., 2007), ajustando la redacción a las relaciones de
noviazgo. Tanto la medida de ciberacoso hacia la
pareja a través del teléfono móvil, como la de cibera-
coso a través de Internet, presentaban una escala de
respuesta de cuatro puntos, siendo 1 (nunca), 2 (algu-
nas veces), 3 (bastantes veces) y 4 (muchas veces).
Ejemplos de ítems de la primera escala son: «He insul-
tado o ridiculizado con mensajes o llamadas a través
del teléfono móvil a mi pareja», «He contado mentiras
o rumores falsos sobre mi pareja a través del teléfono
móvil». Ejemplos de ítems de la escala de ciberacoso a
través de Internet son: «He insultado o ridiculizado a
través de Internet a mi pareja», «He contado mentiras
o rumores falsos sobre mi pareja a través de Internet».
La consistencia interna para ambas escala fue satisfac-
toria, siendo α=0,75 para la escala de ciberacoso a
través del teléfono móvil, y α=0,75 para la escala de
ciberacoso a través de Internet.

Escalas de victimización a través del teléfono móvil
y de Internet. Para medir el ciberacoso experimenta-

do, tanto por hombres como por mujeres, por parte de
sus parejas durante el último año a través del teléfono
móvil y de Internet nos basamos en la «Escala de vic-
timización entre iguales, utilizada y validada en contex-
to español (Buelga & al., 2010; Cava & al., 2007) (α=
0.76 y α=0.84, respectivamente), ajustando la redac-
ción a las relaciones de noviazgo. Estos ítems presen-
taban una escala de respuesta de cuatro puntos, sien-
do 1 (nunca), 2 (algunas veces), 3 (bastantes ve ces) y
4 (muchas veces). Ejemplos de ítems que eva lúan la
victimización sufrida a través del teléfono móvil en las
relaciones de noviazgo son: «mi pareja me ha insultado
o ridiculizado con mensajes o llamadas a través del
teléfono móvil», «mi pareja ha contado mentiras o ru -
mores falsos sobre mí a través del teléfono móvil».
Ejemplos de ítems que miden la victimización sufrida
por parte de la pareja a través de Internet son: «mi
pareja me ha insultado o ridiculizado a través de In -
ternet», «mi pareja ha contado mentiras o rumores fal-
sos sobre mí a través de Internet». La consistencia in -
terna para la escala de victimización a través del telé-
fono móvil fue de α=0,62, mientras que la consisten-
cia interna para la escala de victimización a través de
Internet fue de α=0,70.

2.3. Diseño
El diseño de la investigación fue de tipo no expe-

rimental, en concreto se trata de un diseño de tipo
trans versal correlacional.

2.4. Procedimiento
Los participantes contestaron el cuestionario en

sus clases, garantizándoles su privacidad y el anonima-
to de las respuestas. En primer lugar contestaron las
cuestiones sociodemográficas, seguidamente las esca-
las de victimización y ciberacoso en las relaciones de
noviazgo y, al finalizar, recibían un resumen acerca de
los principales objetivos del estudio. 

3. Análisis y resultados
Los datos se analizaron con el paquete estadístico

SPSS (versión 18). Para analizar los niveles de victimi-
zación y de ciberacoso, es decir quiénes habían recibi-
do o emitido algunas de las conductas descritas ante-
riormente en su relación de noviazgo durante el último
año a través del teléfono móvil y de Internet, se reali-
zaron análisis de frecuencias. Posteriormente, se reali-
zó una comparación de medias entre las puntuaciones
de victimización y ciberacoso por parte de la pareja a
través de las nuevas tecnologías, en función del géne-
ro. A continuación, se calculó el coeficiente de corre-
lación de Pearson en las variables objeto de interés en

162

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293 • Páginas 159-167

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5



este estudio (victimización a través del teléfono móvil,
victimización a través de Internet, ciberacoso a través
del teléfono móvil, ciberacoso a través de Internet). Fi -
nalmente, se llevaron a cabo análisis de regresión je -
rárquica con objeto de conocer la influencia de la vic-
timización y del género en la implicación en el cibera-
coso hacia la pareja a través de ambas tecnologías. 

3.1. Frecuencia de victimización y ciberacoso en
las relaciones de noviazgo a través del teléfono
móvil e Internet

En las tablas 1 y 2 se presentan los niveles de victi-
mización y ciberacoso informados por la muestra. Los
resultados muestran que, durante el último año, el
57,2% de la muestra informan haber sido victimizados
por sus parejas a través del teléfono móvil y el 27,4%
mediante Internet. En lo relativo a los datos de cibera-
coso hacia la pareja, los resultados muestran que el
47,6% informa haber utilizado el teléfono móvil para
acosar a su pareja, mientras que el 14% utilizó In ternet. 

3.2. Diferencias de género en victimización y 
ciberacoso en las relaciones de noviazgo a través
del teléfono móvil e Internet

Se encontraron diferencias estadísticamente signi-
ficativas en función del género, tanto en la victimiza-
ción sufrida como en el ejercicio del ciberacoso a tra-
vés del teléfono móvil e Internet (tabla 3). Los resulta-
dos muestran que los hombres informaron de una
mayor victimización que las mujeres por parte de sus
parejas, tanto a través del teléfono móvil como a través
de Internet. Respecto a las diferencias en función del
género en las conductas de ciberacoso, los hombres

informaron de una mayor perpetración de ciberacoso
que las mujeres hacia sus parejas, tanto a través del
teléfono móvil como de Internet.

3.3. Relación entre victimización y ciberacoso en
las relaciones de noviazgo a través del teléfono
móvil y de Internet 

Se observó una alta asociación entre estar involu-
crado en conductas de victimización y ciberacoso en
las relaciones de noviazgo, tanto a través del teléfono
móvil (r=.57; p<0,01) como de Internet (r =.47;
p<0,01). Para analizar la influencia de la victimización
y del género en la implicación en el ciberacoso hacia
la pareja a través de ambas tecnologías se realizó un
análisis de regresión jerárquica para cada tipo de cibe-
racoso (ciberacoso a través del teléfono móvil y cibe-
racoso a través de Internet). Previamente a los análisis,
y siguiendo las indicaciones de Jaccard, Turirsi y
Wan (1990), todas las variables continuas fueron cen-
tradas. 

El primer análisis de regresión se realizó con obje-
to de explicar las conductas de ciberacoso de la mues-
tra de universitarios hacia la pareja a través del teléfo-
no móvil (tabla 4). En el primer paso se introdujeron
las variables Victimización por Móvil y Género, y en el
segundo paso, la interacción entre estas variables. Este
análisis mostró un efecto principal de la variable Vic -
timización por Móvil, (β=0,56, t=12,21, p<0,001).
A mayores niveles de victimización a través del teléfo-
no móvil, mayores niveles de ciberacoso hacia la pare-
ja a través del teléfono móvil. Este efecto debe ser
interpretado teniendo en cuenta la interacción de se -
gundo orden que se produjo entre las variables Vic -
timización por Móvil y Género (β=0,24, t=3,46, p<
0,001) (figura 1).

Analizando esta interacción obtenemos que, en el
caso de aquellas personas que no habían sido victimi-

zadas por su pareja a través del teléfono
móvil, no se encontraron diferencias
entre el ciberacoso que hombres y mu -
jeres perpetraron a través del teléfono
móvil a su pareja, (β=-0,15, t=-1,86,
p=n.s.). Sin embargo, cuando se trata-
ba de personas que habían sido victimi-
zadas por su pareja a través del teléfono

móvil, los hombres en comparación con las mujeres,
informaron de mayores niveles de ciberacoso hacia sus
parejas a través del teléfono móvil (β=0,21, t=3,03,

p<0,01).
El segundo análisis de regresión

se llevó a cabo sobre las conductas
de ciberacoso hacia la pareja a tra-
vés de Internet (tabla 5). En el pri-
mer paso se introdujeron las varia-
bles Victimización por Internet y
Género, y en el segundo paso, la
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interacción entre estas variables. Este análisis mostró
un efecto principal de la variable Victimización por
Internet, (β=0,46, t=9,41, p<0,001). A mayores
niveles de victimización a través de Internet, mayores
niveles de ciberacoso dirigidos hacia la pareja a través
de Internet. Este efecto debe ser interpretado teniendo
en cuenta la in teracción de segundo orden que se pro-

dujo entre las va riables Victimización por Internet y
Género (β= 0,38, t=6,02, p<0,001) (figura2).

Analizando la interacción obtenemos que en el ca -
so de las personas que no habían sido víctimas de cibe-
racoso a través de Internet por parte de sus parejas, no
existían diferencias entre los niveles de ciberacoso que
hombres y mujeres informaban haber dirigido hacia
sus parejas a través de Internet, (β=-0,08, t=-1,15,
p=n.s.). Sin embargo, cuando los participantes habían
sido victimizados a través de Internet por su pareja, los
hombres informaban mayores niveles de ciberacoso a
sus parejas a través de Internet que las mujeres (β=
0,18, t=2,20, p<0,05). 

4. Discusión y conclusiones
Este trabajo analiza las conductas de victimización

y ciberacoso a través del teléfono móvil y de Internet
en las relaciones de noviazgo de una muestra com-
puesta por jóvenes universitarios. Con ello, se ha con-
tribuido a la ampliación de la literatura existente desde
una triple perspectiva: en primer lugar el trabajo se
centra en los jóvenes, lo que complementa los estudios
existentes, que en España se han centrado principal-
mente en la población adolescente; en segundo lugar,
analiza el ciberacoso entre jóvenes que mantienen una

relación de noviazgo, ampliando
la información existente en otros
trabajos centrados en relaciones
entre iguales y en contextos es -
colares; por último, analiza el rol
del género y de la relación entre
haber sido victimizado previa-
mente por la pareja a través de
estas tecnologías y la implicación
en el ciberacoso como agresor.

Respecto a los niveles de vic-
timización y ciberacoso, los resultados obtenidos
muestran que un 57,2% de los participantes manifiesta
haber sido victimizado por el móvil y un 27,4% a tra-
vés de Internet, mientras que un 47,6% manifiesta
haber ejercido ciberacoso a través del móvil y un 14%
a través de Internet. Estos resultados suponen un

apoyo a los de otros estudios internacionales
(Alexy & al., 2005; Burke & al., 2011), que
ponen de manifiesto la presencia de este
tipo de comportamientos hacia la pareja en
jóvenes universitarios a través de las nuevas
tecnologías, y amplían la literatura existente
sobre ciberacoso al documentar este fenó-
meno en una muestra compuesta por jóve-
nes universitarios españoles.

Por lo que respecta a las diferencias de
género, en las conductas de victimización en las rela-
ciones de noviazgo los chicos, en contra de lo espera-
do en la Hipótesis 1, informaron de mayores niveles
de victimización por parte de sus parejas que las chi-
cas, tanto a través del teléfono móvil como de Internet.
Por el contrario, en el caso de las conductas de cibe-
racoso, los chicos informaron de mayores niveles de
ciberacoso hacia su pareja durante el último año, tanto
a través del teléfono móvil como de Internet, apoyan-
do así la hipótesis 2 de este trabajo. Estos últimos resul-
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Figura 1. Relación entre la victimización a través del teléfono móvil
y el ciberacoso hacia la pareja en las relaciones de noviazgo a través

del teléfono móvil en función del género de los participantes.



tados irían en la línea de los informados por
recientes estudios con población adolescente
(Buelga & al., 2010; Calvete & al. 2010; Elipe
& al., 2012; Estévez & al., 2010; Féliz-Mateo
& al., 2010; Finn & Banach, 2000), que
ponen de manifiesto que los chicos realizan
más conductas de ciberacoso que las chicas,
ampliando la información existente al realizar-
se este trabajo con una muestra de población
de más edad (jóvenes) y en un contexto rela-
cional diferente (relaciones de noviazgo). No obstan-
te, estos estudios también suelen situar a las adolescen-
tes como las víctimas mayoritarias de las conductas de
ciberacoso por parte de los adolescentes (Burguess-
Proctor & al., 2009), mientras que en nuestro estudio
son los chicos los que informaron de una mayor ciber-
victimización, lo que se muestra en la mis ma dirección
de algunos trabajos más recientes realizados con jóve-
nes en otros países (Burke & al., 2011).

En cuanto a la relación entre haber sido victimiza-
do por la pareja a través del teléfono móvil o de In -
ternet y la implicación en el ciberacoso como agresor
a través del mismo medio, se observan dos efectos
principales que muestran apoyo a las hipótesis 3 y 4 de
este estudio, respectivamente. Sin embargo, estos efec-
tos deben ser interpretados considerando los efectos
de interacción junto al género de los participantes. Se
encontró que en comparación con las chicas, los chi-
cos que manifestaban haber sido victimizados a través
del teléfono móvil por sus parejas eran los que infor-
maban haber dirigido más conductas de ciberacoso
hacia sus parejas a través del teléfono móvil. De mane-
ra similar, el ciberacoso hacia la pareja a través de
Internet se veía influido por la victimización a través de
Internet en interacción con el género. Los chicos, en
comparación con las chicas, que habían sido victimiza-
dos por sus parejas a través de Internet eran los que

informaban haber dirigido mayores niveles de acoso
hacia sus parejas a través de este medio. Los resultados
de este trabajo señalan la victimización su frida por el
miembro agresor como una variable relevante en el
ejercicio del ciberacoso hacia la pareja, es decir, estos
hallazgos resaltan la figura del agresor victimizado. Los
resultados suponen un apoyo a aquellos estudios que
así lo han sugerido tanto en el caso del ciberacoso
(Elipe & al., 2012), como del bullying tradicional
(Avilés & al., 2011; Rodkin & Berger, 2008; Romera
& al., 2011; Sticca & al., 2013) y reafirman la necesi-
dad de considerar la victimización como una variable
importante en estudios que analicen la implicación en
el ciberacoso.

Estos resultados podrían estar indicando una for -
ma diferente de reaccionar entre chicos y chicas a las
conductas de ciberacoso que tienen lugar en las rela-
ciones de noviazgo, y abren interesantes preguntas
tanto para la investigación teórica como aplicada. Por
ejemplo, analizar si ante una situación de acoso tecno-
lógico en el noviazgo, los chicos tenderían a reaccio-
nar en mayor medida que las chicas implicándose en
conductas de ciberacoso, mientras que las chicas ten-
derían en mayor medida a ignorar o a no responder
con este tipo de conductas, o si por el contrario lo que
puede estar reflejando este dato es un modo distinto
de percibir las conductas de ciberacoso por parte de
chicos y chicas. Es decir, ¿están sobreestimando los
chicos su estatus de víctima o son las chicas las que lo
subestiman? En cualquier caso las respuestas a estos
interrogantes permitirán una mayor comprensión de
las diferencias de género en el fenómeno. En este sen-
tido, sería de gran utilidad incluir en investigaciones
futuras instrumentos de evaluación que permitan una
recogida de información cualitativa que aporte un
mayor nivel de explicación sobre los resultados obteni-
dos.

Este estudio presenta algunas limitaciones. El estu-
dio ha analizado el ciberacoso en relaciones de no -
viazgo en una muestra de jóvenes universitarios, por lo
que futuras investigaciones podrían complementar
estos resultados analizando el fenómeno en jóvenes
sin estudios universitarios. Además se podrían tener en
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Figura 2. Relación entre la victimización a través de Internet y el
ciberacoso hacia la pareja en las relaciones de noviazgo a través

de Internet en función del género de los participantes.



cuenta otras variables no analizadas como la influencia
en el ciberacoso hacia la pareja del ciberacoso o del
bullying tradicional sufrido por los jóvenes por parte de
otras personas como amigos, compañeros o descono-
cidos. 

En definitiva, este estudio ofrece aportaciones no -
vedosas al aproximarse al análisis del ciberacoso en un
grupo de mayor edad (jóvenes) al considerado habi-
tualmente en la literatura (adolescentes), en un con-
texto relacional diferente (relaciones de noviazgo) y
aportando datos de estas características en contexto
español. Los resultados sugieren una modernización
en las formas de acoso hacia la pareja de la mano de
los nuevos cambios tecnológicos que está experimen-
tando nuestra sociedad. Además identifica factores
que contribuyen a su ocurrencia, aportando informa-
ción que puede ser de interés para futuras investiga-
ciones e intervenciones orientadas a reducir su inci-
dencia.
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RESUMEN
El uso del «product placement» como una herramienta de comunicación en marketing, se basa en la inclusión de productos o
marcas en el escenario donde se desarrolla la acción. La utilización de esta herramienta presenta beneficios tanto para el produc-
tor del largometraje, como también para las marcas y/o productos. Actualmente no existe en el mundo académico un consenso
respecto a cómo medir la efectividad de esta herramienta de comunicación. En Latinoamérica existe una escasa evidencia cien-
tífica, y en Chile, este formato ha sido utilizado en espacios televisivos, y recientemente se está incursionando en el cine. El obje-
tivo de esta investigación es estudiar la influencia del «placement» en las películas sobre la memoria explícita (recuerdo espontá-
neo y reconocimiento de marca) y memoria implícita (intención de compra) a través de la aplicación de un experimento a una
muestra de 205 estudiantes universitarios chilenos, según los distintos tipos de «placement» en las películas: marcas como parte
del fondo, usadas por un personaje principal, y conectadas con la historia. Los resultados indican que cuanto mayor es el grado
de integración de la marca con la trama de la película, mayor es la probabilidad de estimular la memoria explícita de los estudian-
tes y con esto el recuerdo y reconocimiento de una marca, aportando evidencia empírica en relación con el aprendizaje de con-
ductas de consumo por medio del «placement» como herramienta de comunicación.

ABSTRACT 
The use of product placement as a marketing communication tool is based on the inclusion of products or brands in the scene
where the action is. The use of this tool has benefits for both the producer of the movie, as well as for brands and / or products.
There is currently no consensus in the academic world on how to measure the effectiveness of this communication tool. There
is scarce scientific evidence in Latin America, and in Chile this format has been used in television programs, and only recently in
movies. The objective of this research is to study the influence of placement in movies on explicit memory (unaided recall and
brand awareness) and implicit memory (purchase intention) through the implementation of an experiment performed on a sample
of 205 Chilean college students, according to the different types of placement in movies: brands as part of the background, used
by a main character, and connected with the plot. The results indicate that the higher the degree of integration of the brand with
the plot of the film, the higher the probability of stimulating the explicit memory of participants and thereby unaided recall and
brand awareness, providing empirical evidence regarding the learning of consumer behavior through placement as a communi-
cation tool.
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1. Introducción 
A partir de los años setenta, el «product place-

ment» se dio a conocer como una herramienta de co -
municación alternativa, experimentando un rápido
crecimiento en su uso, principalmente debido al llama-
do fenómeno de «fragmentación de audiencias». Este
fenómeno surge como consecuencia de la dificultad
para llegar eficientemente al mercado objetivo, debido
a la ampliación de la oferta publicitaria y a la falta de
interés por parte de las audiencias (Karniouchina,
Uslay & Erenburg, 2011; Miles, 2009; Eisend, 2009).
El «product» o «brand placement» ha sido definido
como «la inclusión pagada de productos de marca o
identificadores de marca, a través de medios de audio
y/o visuales, dentro de la programación de los medios
masivos de comunicación» (Karrh, 1998). Este con-
cepto implica la integración planificada de un mensaje
comercial en el espacio de entretenimiento de los
medios de comunicación y pretende ser no obstructi-
vo, de modo que los individuos no lo perciban como
un intento de influencia comercial explícito (Balasu -
bramanian, 1994). 

En este sentido, la literatura distingue distintos ti -
pos de «placement» en las películas tales como: verbal,
visual o audiovisual, según notoriedad en la escena
(sutil o prominente) (Gupta & Lord, 1998), grado de
integración con la trama y su relación con el personaje
principal (Russell, 1998; D’Astous & Séguin, 1999). A
partir del modelo «landscape», que expone los patro-
nes de activación de la información en la memoria de
los individuos como parte del proceso de comprensión
(Willes & Danielova, 2009; Van-den-Broek, Fletcher
& Thurlow, 1996; Van-den-Broek, Yuhtsuen &
Linderholm, 1999), el «placement visual» se ha cate-
gorizado en tres niveles según el grado de integración
de la marca con la trama. En primer lugar, la marca
puede presentarse como parte del fondo, expuesta en
una escena, pero sin ser utilizada. En segundo lugar,
puede ser usada por un personaje principal, pero no
de una manera relevante en el argumento. Y en tercer
lugar, puede estar conectada con la historia, funcio-
nando como parte integral en el desarrollo de la pelí-
cula (Yang & Roskos-Ewoldsen, 2007).

En Chile, el «placement» se ha utilizado principal-
mente en programas de televisión, teleseries y reality
shows. Y en los últimos años se ha extendido también
hacia películas y series (Salazar, 2012), sin embargo,
esta industria se encuentra todavía en desarrollo (Uri -
be & Campo, 2008). En efecto, la mayoría de los estu-
dios han sido aplicados a audiencias estadounidenses
existiendo escasa evidencia de estudios en Latinoa -
mérica (Khalbous & al., 2013).

Al momento de evaluar la utilización de «place-
ment» es clave intentar responder a la pregunta ¿cuán
efectiva podría llegar a ser esta herramienta de comu-
nicación? El mundo académico no ha logrado aún un
consenso en cuál podría ser la manera más apropiada
de medir los efectos del «placement». Las tareas más
comúnmente utilizadas, son las medidas de memoria
basadas en el tipo de procesamiento utilizado por las
audiencias (explícito o implícito) y la naturaleza de las
tareas que se requieren para medir estas memorias
(recuerdo, reconocimiento, tareas de elección e inten-
ción de compra, etc.) (Williams, Petrosky, Hernández
& Page 2011; Bressoud, Lehu & Russell, 2010; Reij -
mersdal, Neijens & Smith, 2009; Duke & Carlson,
1993). Generalmente, los efectos del «placement» se
han analizado a través de respuestas cognitivas, por
ejemplo, usando pruebas de recuerdo y reconocimien-
to de marca (Pokrywczynski, 2005). 

No obstante, pruebas que predicen la respuesta
conductual de los individuos, como la intención de
compra o tareas de elección de marca, producen re -
sultados diferentes y parecen no estar correlacionadas
con las medidas cognitivas (Law & Braun, 2000). En
este sentido, desde el punto de vista de la educomuni-
cación, la literatura determina que la interacción de las
audiencias con las películas o series de televisión po -
dría generar un «efecto transferencia» debido a que en
ellas se muestran determinados entornos sociales de
consumo, los cuales podrían llegar a ser adoptados
(Noguti & Russel, 2014). Por tanto, la presente inves-
tigación estudia la influencia del «placement» en las
películas sobre la memoria explícita (recuerdo espon-
táneo y reconocimiento de marca) y memoria implícita
(intención de compra) para una muestra de estudian-
tes universitarios en Chile, según los distintos tipos de
«placement»: 1) marcas como parte del fondo; 2) usa-
das por un personaje principal; 3) conectadas con la
historia.

2. Material y métodos
2.1. Tipos de «placement» en películas

Diversas son las maneras en las que han sido cate-
gorizados los tipos de «placement» en las películas
(Kaur, 2014). Gupta y Lord (1998), Verhellen, Dens y
De-Pelsmacker (2013) propusieron un enfoque de dos
dimensiones para clasificar la incorporación de una
marca en una película. La primera se relaciona con la
incorporación de la marca, la cual puede ser: 1) Vi -
sual, a través de un producto, logo u otro identificador
de marca; 2) En formato de audio, a través de la men-
ción de la marca; 3) Como una combinación audiovi-
sual. Estos autores exponen que el «placement visual»
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es utilizado en mayor medida, mientras que la modali-
dad audiovisual es la más costosa y a la vez la más
compleja de integrar. Y la segunda dimensión se rela-
ciona con el nivel de prominencia o grado en que el
«placement» actúa como foco central de atención,
categorizándose de «prominente» cuando se presenta
de manera altamente visible o como «sutil» cuando el
producto o identificador de marca se presenta fuera
del foco de atención principal. 

De manera similar, Russell (1998) clasificó los ti -
pos de «placement» a través de tres dimensiones. La
dimensión visual o «screen placement», que implica la
aparición de la marca en la pantalla, puede presentar-
se en distintos grados según la cantidad de presenta-
ciones, el estilo de grabación del pro-
ducto o marca, etc. La dimensión au -
ditiva o «script placement», que impli-
ca una mención verbal de la marca
en el argumento y puede variar
dependiendo de la frecuencia con la
que la marca es mencionada, el énfa-
sis y tono de voz usado. Y la tercera
dimensión, conexión con la trama o
«plot placement», hace referencia al
alto o bajo nivel de intensidad con
que se integra la marca en el argu-
mento central de la historia y puede
presentarse de manera visual o en
audio.

Por su parte, D’Astous y Séguin
(1999) catalogaron el «product place-
ment» televisivo en tres tipos: 1)
«Placement implícito», en el que una
marca se presenta en un programa,
sin ser mencionado de manera for-
mal, jugando un rol pasivo o contex-
tual, de modo que no se demuestran los beneficios o
atributos del producto; 2) «Placement integrado explí-
citamente», en donde la marca o producto juega un rol
activo en un programa, siendo mencionado formal-
mente y demostrando sus atributos y beneficios; 3)
«Placement explícito no integrado», en el que se hace
referencia formal de la marca, pero no es integrada en
los contenidos del programa.

Yang y Roskos-Ewoldsen (2007), basados en el
modelo «landscape» categorizaron el «placement vi -
sual» en tres diferentes niveles según el grado de inte-
gración de la marca con la trama. La marca puede pre-
sentarse como parte del fondo (background) o segun-
do plano, expuesta en una escena con un personaje
principal. Pero sin ser utilizada; la marca puede ser
usada por un personaje principal (used by character),

pero no de una manera relevante en el argumento; o
estar conectada con la historia (story connection), fun-
cionando como una parte integral en el desarrollo de
la película. El principal hallazgo de estos autores se
relaciona con el hecho de que el «placement de mar -
ca» conectada con la historia tendría una mayor pro-
babilidad de ser recordado explícitamente en el futuro. 

2.2. Efectividad del «placement» 
DeLorme y Reid (1999) proponen que la efectivi-

dad del «placement» puede depender de diversos fac-
tores tales como: la apreciación sobre la congruencia
entre la marca y el contexto de la escena de la película,
las experiencias de consumo previo con la marca, la

empatía hacia los personajes, el nivel de implicación
del espectador con el argumento de la película, la con-
ciencia de publicidad tradicional que ha realizado la
marca y diferencias individuales como edad, intereses,
aspiraciones, etc. Sin embargo, aún existe discusión
sobre cuáles son las medidas más convenientes para
medir el efecto del «placement» en las audiencias.

Investigaciones indican que un individuo recurre a
la memoria explicita para recuperar información sobre
un anuncio o exposición a un evento pasado, que im -
plica un esfuerzo deliberado o intencionado para in -
tentar acceder a la información previa (Shapiro &
Krish nan, 2001; Jusufovic-Karisik, 2014). Law y
Braun (2000) concluyen que dos procesos cognitivos,
el recuerdo y el reconocimiento de marca, afectan al
mismo tipo de memoria (explícita) y que el impacto del

La utilización de «placement» en las películas, y especí-
ficamente la marca utilizada por un personaje principal,
estimularía la memoria implícita, cuando los productos
son existentes en el mercado, ya que reforzaría las res-
puestas conductuales de los individuos como la inten-
ción o compra efectiva funcionando como un estímulo
de inducción al consumo, hecho a considerar desde la
educomunicación. Lo cual podría llegar a ser perjudicial
si referimos estos hallazgos a productos de consumo
restringidos, como el alcohol.



«product placement» en las películas, se podría medir
mediante las pruebas de memoria o recuerdo espontá-
neo (Wiles & Danielova, 2009). Por otra parte, Sha -
piro y Krishnan (2001) explican la memoria implícita
como un proceso de recuperación automático o in -
consciente que generalmente es medida solicitándoles
al individuo que completen o terminen palabras des-
pués haber estado expuestos a un mensaje, o a través
de tareas conductuales de elección de marcas e inten-
ción de compra, sin hacer referencia al episodio previo
de exposición. Estos procesos que afectan la memoria
subconsciente de los individuos, juegan un rol impor-
tante influenciando el comportamiento, como por
ejemplo el consumo (Bressoud, Lehu & Russell, 2010;
Goode, 2007; Padmanabhan & Jena, 2013; Srivas -
tava, 2014). 

En relación a los tipos de «placement», se ha en -
contrado que marcas altamente integradas con la
trama se recuerdan y reconocen mayormente (Lehu &
Bressoud, 2009; Russell, 2002), al igual que para «pla-
cement» acompañados de un personaje principal
(D'As tous, Séguin & Chartier, 2000; Redker,
Gibson & Zimmerman, 2013). Las hipótesis
1 y 2 son formuladas, con el propósito de
indagar el grado en que ca da uno de los
tipos de «placement» influencia el re cuerdo
espontáneo y reconocimiento de marca.

• H1: La tasa de recuerdo espontáneo
para los par ticipantes expuestos al «place-
ment» en las películas es mayor en el «place-
ment de marca» conectada con la historia,
seguido del «placement de marca» usada por
un personaje principal, y por último el «pla-
cement de marca» como parte del fondo.

• H2: La tasa de reconocimiento para los partici-
pantes expuestos al «placement» en las películas es
mayor en el «placement de marca» conectada con la
historia, seguido del «placement de marca» usada por
un personaje principal, y por último el «placement de
marca» como parte del fondo.

A pesar de que existe una menor evidencia en
cuanto a la memoria implícita, diversos autores han
confirmado una posible influencia en las audiencias,
utilizando tareas de recuerdo ayudado (Chung & Szy -
manski, 1997; Auty & Lewis, 2004; Morton & Fried -
man, 2002; Cholinski, 2012). Sin embargo, en rela-
ción a los tipos de «placement» la evidencia no es cla -
ra. Ahora bien, con el objetivo de corroborar el efecto
general del «placement» en la tarea de intención de
compra implícita posterior al experimento, en relación
al grupo de control, se presenta la tercera hipótesis de
estudio.

• H3: La exposición de los participantes al «place-
ment» en las películas influye positiva y significativa-
mente en la intención de compra posterior de las mar-
cas.

Finalmente, con el fin de identificar la existencia
de alguna relación entre los efectos de cada uno de los
tipos de «placement» sobre la intención de compra y el
modelo «landscape» se presenta la siguiente pregunta
de investigación.

• PI1: ¿Posee la tarea de intención de compra ren-
dimientos diferentes según el tipo de «placement» al
que son expuestos los participantes? 

2.3. Método
Con el fin de corroborar H1, H2, H3 y la PI1, se

seleccionó una muestra no probabilística por conve-
niencia de 205 alumnos de diferentes universidades en
Santiago de Chile, de ambos sexos (44% hombres y
56% mujeres) y de edades entre 19 y 26 años, entre
los meses enero y marzo del 2013. En la tabla 1, se
detalla la distribución de la muestra.

Como información adicional, alrededor de un
80% de la muestra mencionó asistir al cine entre una y
dos veces al mes, y un 72% expresó ver en promedio
una a dos películas a la semana.

El experimento se realizó en un ambiente de labo-
ratorio. Cada encuestado observó un video editado
que exhibió extractos de diferentes películas que con-
tenían dos marcas y solo uno de los tres tipos de «pla-
cement visuales». 

3. Resultados
3.1. Memoria explícita

Para analizar si los tipos de «placement» predicen
y se relacionan con las variables de recuerdo espontá-
neo y reconocimiento de marca, se aplicó el procedi-
miento de la Regresión Logística Binaria (RLB). En es -
te caso, se definió la variable dependiente y dicotómi-
ca «recuerdo», que tomó el valor «1» cuando el parti-
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cipante recordó al menos una marca y «0» en caso
contrario. Posteriormente, para analizar la existencia
de diferencias estadísticamente significativas entre los
tres grupos experimentales, se utilizó el análisis de
varianza ANOVA. 

3.1.1. Tarea de recuerdo espontáneo
El análisis de la RLB para la variable dependiente

«recuerdo», señaló la presencia de un modelo signifi-
cativo y la existencia de una relación estadísticamente
significativa con la variable «tipo de pla-
cement» (p= 0,000). Posteriormente,
el análisis ANOVA para la tarea de re -
cuerdo arrojó un F (2, 147) de 39,169
estadísticamente significativo (p= 0,000),
por tanto, existen diferencias significati-
vas entre los rendimientos de los tres
grupos experimentales. Para identificar
si las diferencias fueron significativas en
todas las combinaciones de grupos, se
realizaron las pruebas post hoc. Debido
a que la prueba de homogeneidad de
varianzas indicó un estadístico de Le -
vene no significativo (p=0,058), se
acepta la hipótesis de igualdad de va -
rianzas poblacionales y los principales estadísticos para
esta condición (Tukey, LSD, Bonferroni, etc.) arro -
jando diferencias estadísticamente significativas (p<
0,05) para todas las combinaciones entre los tres gru-
pos experimentales. Como se aprecia en la tabla 2 y
figura 1, la tasa de recuerdo para el grupo expuesto a
la marca conectada con la historia fue de 68%, lo que
indica la proporción de las marcas que son recordadas
correctamente por los participantes. Esta tasa es supe-
rior a la arrojada por el grupo expuesto a la marca
usada por un personaje principal (30%), y a la vez
ambos grupos obtienen mayores tasas al de marca co -

mo parte del fondo (15%). Por tanto, la hipótesis 1 que
indica el grado en que el recuerdo espontáneo es in -
fluenciado por cada uno de los tipos de «placement»,
es apoyada.

3.1.2. Tarea de reconocimiento
El análisis de la RLB para la variable dependiente

«reconocimiento», señaló la presencia de un modelo
significativo y la existencia de una relación estadística-
mente significativa con la variable «tipo de placement»

(p=0,000). El análisis ANOVA, arrojó un F (2, 147)
de 46,597 (p=0,000), por lo tanto existen diferencias
significativas entre las medias de las tasas de reconoci-
miento para los tres grupos experimentales. Siguiendo
los pasos de la tarea de recuerdo espontáneo, se obtu-
vo un estadístico de Levene significativo (p=0,000),
por lo que en este caso se usan los estadísticos Tamha -
ne, Dunnett y Games-Howell, los que arrojan diferen-
cias estadísticamente significativas (p < 0,05) entre los
rendimientos para la marca conectada con la historia y
los dos grupos restantes. Sin embargo, no se encontra-
ron diferencias significativas (p > 0,05) entre la marca
usada por un personaje principal y la marca como
parte del fondo. Para el «placement de marca» conec-
tada con la historia, la tasa de reconocimiento es de
96%, lo que indica una elevada proporción de marcas
que son correctamente reconocidas por este grupo.
Para la marca usada por un personaje principal, el ren-
dimiento es inferior con una tasa de reconocimiento
de 58%, y en menor medida para la marca como parte
del fondo, con una tasa de 44% (tabla 2). Debido a
que no se puede corroborar en los test anteriores la
diferencia estadística entre el «placement de marca»
usada por un personaje principal y el de marca como
parte del fondo, la hipótesis 2 que indica el grado en
que el reconocimiento es influenciado por cada uno
de los tipos de placement es parcialmente apoyada. 
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Figura 1. Relación entre los tipos de «placement» y tasas de
recuerdo y reconocimiento.
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3.2. Memoria implícita
3.2.1. Tarea de intención de compra

En el caso de la tarea de intención de compra, se
utilizó el procedimiento de la RLB para analizar si la
existencia de «placement» en las películas se relaciona
y predice el comportamiento de la intención de com-
pra de las marcas posterior a la exposición del estímu-
lo. Para esto, se definió la variable dependiente «inten-
ción de compra», la cual podía tomar el valor «1»
cuando el participante elegía al menos una de las mar-
cas que aparecían en los extractos de películas mostra-
dos y «0» en caso contrario. La variable independiente
o explicativa correspondió al grupo al que fue asignado
cada encuestado (grupo experimental o
grupo de control). Posteriormente, se uti-
lizó el test ANOVA de un factor para
comparar las respuestas entre los grupos
experimentales y grupo de control. 

El análisis de la RLB para la variable
dependiente «intención de compra»,
señaló la presencia de un mo delo signifi-
cativo y la existencia de una relación
estadísticamente significativa según el
grupo al que fueron asignados los parti-
cipantes (p=0,03) y según los tipos de «placement»
(p=0,000). En este sentido, se puede mencionar que
el grupo que estuvo expuesto al «placement» en las
películas posee una mayor influencia en la intención de
compra comparada con el grupo de control. El test
ANOVA realizado entre los participantes del grupo
experimental y grupo de control, para analizar el efecto
del «placement» en la intención de compra (Hipótesis
3), arrojó un estadístico F (1, 313) de 10,108 significa-
tivo (p=0,002). Co mo se observa en la tabla 3 y figura
2, la tasa de intención de compra en el grupo experi-
mental fue de 36%, superior al rendimiento obtenido
en el grupo de control (24%). Es decir, la proporción
de las marcas que aparecen en las películas y que son
elegidas por los participantes, fue un 12% superior a la
proporción de estas mismas marcas elegidas por el
grupo de control, el cual no había estado expuesto pre-
viamente al «placement». La hipótesis 3, que referida a
la influencia en la intención de compra de los partici-
pantes previa exposición al «placement» en las pelícu-
las, es en tonces apoyada.

En referencia a la existencia de diferencias entre
los tres grupos experimentales (PI1) se generó la varia-
ble, «tasa de variación en la intención de compra». El
análisis ANOVA arrojó un F (2, 147) significativo de
4,244 (p=0,016), lo que implica la existencia de dife-
rencias entre los promedios de variación de la intención
de compra de los tres grupos (tabla 3). Obser vando las

pruebas de comparaciones múltiples, la única relación
significativa ocurre entre la marca usada por un perso-
naje principal (22% de variación en la in tención) y la
marca como parte del fondo (5% de va riación). No se
encontraron resultados significativos para la marca
conectada con la historia (8% de variación) y los demás
grupos. En relación a la pregunta de investigación PI1
entonces, se puede mencionar que el «placement de
marca» usada por un personaje principal posee un
mayor impacto en la variación de intención de compra,
en comparación a la marca como parte del fondo, sin
embargo no se presentan relaciones significativas con la
marca conectada con la historia.

4. Discusión y conclusiones
La presente investigación exploró la influencia del

«placement» en las películas sobre la memoria explícita
(recuerdo espontáneo y reconocimiento de marca) y
memoria implícita (intención de compra) de una mues -
tra estudiantes universitarios, en relación con los distin-
tos tipos de «placement» en las películas: 1) Marcas
como parte del fondo; 2) Usadas por un personaje
principal; 3) Conectadas con la historia, a través del
modelo «landscape», que explica los niveles de activa-
ción de la información en la memoria en los procesos
de comprensión.

Los resultados obtenidos indicaron que la utiliza-
ción de «placement de marca» conectada con la histo-

Figura 2. Rendimientos de tasa de intención de compra para gru-
pos experimental y de control.
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ria obtiene mejores rendimientos en relación a la me -
moria explícita, lo cual es consistente con la evidencia
empírica previa. Con tasas menores, le sigue la marca
usada por un personaje principal, que actúa como
facilitador o apoyo para darle sentido a una escena,
por lo que se encuentra en un nivel intermedio de acti-
vación en la memoria explícita. Por último, se encuen-
tra la marca como parte del fondo, que incorpora la
información que no es necesaria para la comprensión
del argumento y que por lo tanto es la que representa
el menor nivel de activación en la memoria explícita.
En este sentido, la utilización de placement en pelícu-
las, específicamente cuando la marca aparece conec-
tada con la historia, implicaría una mayor probabilidad
de estimular la memoria explícita y con esto el recuer-
do y reconocimiento. 

El hallazgo más relevante de la presente investiga-
ción se relaciona con el efecto que parece producir el
placement en la memoria implícita de los individuos, lo
que es medido en el presente estudio a través de una
prueba de intención de compra. En cuanto a los tipos
de «placement», solo se identifica una influencia signi-
ficativa mayor en la marca usada por un personaje
principal, en comparación al «placement» de marca
como parte del fondo. Se ha mencionado que «place-
ment sutiles» podrían influir mayormente en las tareas
implícitas, como explicaron Ho, Ling y Young, 2011
en su estudio de «placement» para videojuegos, sin
embargo, en esta investigación los resultados fueron
contrarios. En este sentido, no se encuentra una rela-
ción con el modelo de comprensión de la información
que propone el modelo «landscape», lo que es conse-
cuente con la evidencia que soporta que la memoria
implícita no se vería influenciada por el modo en que
se procesa la información en la memoria. Una posible
explicación podría ser que cuando la marca es usada
por un personaje, aumenta el sentido de familiaridad,
lo que podría funcionar como una heurística al mo -
mento de elección de las marcas, provocando el llama-
do «efecto transferencia» debido al aprendizaje de
determinados entornos sociales de consumo.

De esta forma, la utilización de «placement» en las
películas, y específicamente la marca utilizada por un
personaje principal, estimularía la memoria implícita,
cuando los productos son existentes en el mercado, ya
que reforzaría las respuestas conductuales de los indi-
viduos como la intención o compra efectiva funcionan-
do como un estímulo de inducción al consumo, hecho
a considerar desde la educomunicación. Lo cual podría
llegar a ser perjudicial si referimos estos hallazgos a pro-
ductos de consumo restringidos, como el alcohol
(Noguti & Russel, 2014). En estos casos, el individuo

podría recuperar de manera automática o inconsciente
los estímulos a los que estuvo expuesto durante el «pla-
cement» y ver influenciada su conducta.

Respecto de las limitaciones que presenta esta in -
vestigación, se relacionan con el diseño muestral utili-
zado. La muestra en cuestión no se recolecta de
manera probabilística, por lo que los resultados no son
generalizables a la población de universitarios chile-
nos. En cuanto a la metodología usada, se miden los
efectos inmediatos en los participantes, mediante tare-
as que son proporcionadas seguidamente a la exposi-
ción al «placement» en las películas. Interesante podría
ser el análisis de los efectos del «placement» luego de
semanas realizada la exposición a los estímulos. Otras
limitaciones podrían relacionarse con el número de
marcas evaluadas o las categorías de productos utiliza-
das, donde se podrían integrar también comparaciones
entre productos con o sin carga ética, de bajo o alto
involucramiento, etc.

Desafíos para futuras investigaciones incluirían in -
corporar un mayor número de variables para el en ten -
dimiento de la memoria implícita y la mayor in fluencia
hallada cuando la marca es usada por un personaje
principal, por ejemplo, tiempos de exposición de las
marcas, experiencias de consumo previo y familiaridad
de marca, la empatía hacia los personajes o variables
individuales. Debido a que el uso del «placement» se
está incrementando cada vez más en el mun do, otro
desafío a futuro podría ser el hecho de expandir el
estudio a otras medidas de efectividad del «place-
ment». Finalmente, otra sugerencia se presenta en la
toma de datos de la muestra, la cual podría reali zarse
mediante una investigación de campo, por ejemplo, a
la salida de los cines, teniendo en cuenta que la mayo-
ría de los estudios en este ámbito se realizan en
ambientes de laboratorio. De esta forma, podría mejo-
rarse la validez externa del experimento.
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RESUMEN
La presente investigación nace con el objetivo de medir el grado de dominio por parte de la población de una serie de herra-
mientas digitales que juegan un papel clave en el desarrollo de la competencia mediática. Con ese fin, se ha elaborado una cate-
gorización que intenta abarcar todas las funcionalidades que la Web 2.0 brinda al usuario. Posteriormente, se ha delimitado cada
una de ellas a través de tres ítems digitales concretos de uso extendido en la sociedad mediática. La selección realizada conforma
un test de alfabetización digital on-line (test ADO) que mide el grado de conocimiento y uso activo de dichas herramientas, y que,
por tanto, compone un indicador significativo de la competencia mediática en sus dimensiones lingüística y tecnológica. El test ha
sido administrado a una muestra de más de 1.500 sujetos de diferente edad y nivel de estudios con el fin de obtener datos que
ayuden a establecer objetivos en el panorama de la alfabetización digital y contribuyan hacia el empoderamiento ciudadano en
materia de educación mediática. Los resultados y conclusiones generales indican que el nivel de alfabetización digital on-line del
ciudadano medio no es el deseado, que existe una brecha digital generacional y de género, y que el perfil medio del usuario de
Internet es más social, recreativo y consumidor de contenidos existentes, que proactivo, gestor y creador de contenidos propios.

ABSTRACT 
This paper aims to measure a population’s level of knowledge and active use of certain digital tools that play a primary role in
developing their media literacy. To achieve it, an Online Digital Literacy test was designed to measure the knowledge and active
usage of 45 different online software packages. This tool works as a reliable indicator to identify a population’s media literacy
development in terms of its linguistic and technological dimensions. More than 1,500 subjects of different gender, age and level
of studies were tested in different cities within the autonomous community of Castilla and León in Spain, to measure their com-
petence using these tools. The resulting data has enabled the identification of the level differences between age groups and gen-
der and to formulate proposals in respect of digital literacy to enhance the public’s competence in terms of media education. The
general results indicate that people’s Online Digital Literacy level is lower than ideal and that there is a level divide in relation to
gender and age and that the average user has a social and recreational profile as a consumer of pre-existing content on the Internet
rather than as manager, instigator or creator of his or her own content. This paper’s conclusions therefore raise awareness of
these deficiencies and encourage academic institutions to design specific digital literacy educational programmes to help citizens
become media empowered. 
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1. La alfabetización digital en las dimensiones
lingüística y tecnológica de la competencia mediática

Después de años de discusión terminológica pare-
ce ya casi incuestionable que la educación mediática
engloba una serie de alfabetizaciones que van más allá
de la adquisición de la tan ansiada competencia digital;
pero que, de alguna manera, el dominio del campo
abierto por la era digital sigue siendo uno de los pilares
fundamentales sobre los que se asienta la educomuni-
cación del siglo XXI. Nos movemos en un terreno de
«conceptos paraguas», caracterizados por su diversi-
dad de perspectivas y multitud de definiciones (Koltay,
2011). Es por ello que en nuestro caso optamos por
entender «educación» como proceso, «alfabetización»
como resultado y «competencia» como el conjunto de
capacidades que se han de desarrollar para alcanzar
ese resultado. A partir de ahí, decidimos agregarle a
cada uno de los tres términos la etiqueta de «digital» si
nos referimos a todo aquello que afecta únicamente al
terreno digital, y «mediática» si nos referimos al campo
educomunicativo en todo su amplio espectro. En cual-
quier caso, y como ya advertían Gutiérrez y Tyner
(2012: 37), «si nos preocupamos más en fijar las dife-
rencias entre «educación mediática» y «competencia
digital» que en procurar su convergencia, terminare-
mos dividiendo esfuerzos e incluso generando enfren-
tamientos». Es de alguna manera la política que deci-
dió seguir la UNESCO en 2011 (Wilson, Grizzle &
al, 2011) al conciliar posturas tradicionalmente enfren-
tadas optando por el término media and information
literacy (MIL), traducido como «alfabetización mediá-
tica e informacional» en su currículum MIL para pro-
fesores.

A la hora de situar nuestro estudio, resulta impres-
cindible recurrir a Ferrés y Piscitelli (2012: 75-82)
cuando afirman que la competencia mediática viene
abordada desde seis grandes dimensiones: los lengua-
jes, la tecnología, los procesos de producción y difu-
sión, los procesos de recepción e interacción, la ideo-
logía y los valores, y la dimensión estética.

De este modo, y aunque impregnaría en cierto
sentido las seis dimensiones, la alfabetización digital
afectaría directamente a dos de ellas: la dimensión lin-
güística y la tecnológica. A la lingüística en todo lo rela-
cionado con los códigos, medios y lenguajes que con-
forman la información digital a nuestro alcance, y a la
tecnológica en función de la destreza en el manejo de
las herramientas (ya sean de software o hardware)
que nos permiten acceder a esa información. En pala-
bras de Dornaleteche (2013), hablaríamos de alfabeti-
zación «fuera de la pantalla» y «dentro de la pantalla».
A su vez, lo que acontece «dentro de la pantalla»

podría subdividirse en lo que ocurre en línea (on-line)
y fuera de línea (off-line). Cada día queda más alejado
todo lo relacionado con el uso off-line de los medios y
se tiende hacia una experiencia digital permanente-
mente on-line. De este modo, son precisamente las
herramientas digitales las que nos permiten acceder a
diversas formas de «cultura de participación», como
pueden ser la afiliación a comunidades de usuarios
(Facebook), la creación de nuevas formas de expre-
sión creativa (mash-ups), el desarrollo de conocimien-
to a nivel colaborativo (Wikipedia), o la circulación y
acceso a nuevos flujos de información (blogging and
podcasting) (Jenkins, 2009).

Por lo tanto, pretendemos dejar claro que en nues-
tra investigación nos hemos querido centrar únicamen-
te en esa experiencia en línea, en esa parte de la alfa-
betización digital que ocurre «dentro de la pantalla» y,
a su vez, «dentro de la red». Es lo que se ha optado
por denominar «alfabetización digital on-line» (ADO),
no por añadir una nueva etiqueta a un conglomerado
terminológico que muchas veces cae en lo confuso,
sino por concretar nuestro objeto de estudio y acotar
el campo de herramientas digitales al que nos referi-
mos a lo largo del artículo.

Con todo, y a pesar de estar centrado en una parte
concreta de la alfabetización digital, este estudio no
pretende caer en el error de reducir la educación
mediática al desarrollo de la competencia digital en su
«dimensión más tecnológica e instrumental» (Gutiérrez
& Tyner, 2012: 38), sino que pretende ahondar en un
eje vertebrador que afecta eminentemente a dos de
sus dimensiones (lingüística y tecnológica), sin olvidar
la importancia radical de las otras cuatro. En este sen-
tido, somos también firmes defensores de «la necesi-
dad de la interdisciplinariedad en educomunicación»
(Gozálvez & Contreras, 2014: 13), y por ello creemos
que deben ser compatibles investigaciones como ésta,
más centradas en el estudio del comportamiento ciu-
dadano alrededor de las nuevas herramientas digitales
en constante evolución, con aquellas que incidan en el
empoderamiento de la ciudadanía desde la concep-
ción más ética, solidaria e íntegra de la educación me -
diática. Un enfoque que va más allá del desarrollo de
una de serie de habilidades prácticas o de la apelación
a la creatividad (Buckingham, 2010) y que incide en la
necesidad de adoptar «los hábitos mentales, conoci-
mientos, habilidades y competencias necesarias para
tener éxito en el siglo XXI» (Hobbs, 2010: 51). Somos
conscientes de que algunas herramientas que integran
nuestro estudio, como las redes sociales, «no siempre
aseguran un uso consciente y enriquecedor de siste-
mas y medios de comunicación para promover inter-
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cambios inteligentes» (García-Matilla, 2010: 167), y
por ello creemos que el estudio del conocimiento y
uso activo de estos ítems digitales no debe estar reñido
con el «afán de construcción y reconstrucción perma-
nente del pensamiento crítico» (García-Matilla, 2010:
168), que siempre ha perseguido la tradición educo-
municativa.

Por último, en el momento actual de la investiga-
ción en materia de educación mediática, resulta inelu-
dible hacer mención a las crecientes aportaciones pro-
venientes del terreno de la neu -
rociencia, las cuales nos seña-
lan lo imprescindible de que «la
habilidad en el manejo de los
instrumentos vaya acompañada
de la habilidad en la gestión de
las mentes, la propia y las aje-
nas» (Ferrés, 2014: 239).

2. Una puerta abierta a
nuevos perfiles de usuarios

Al entrar en materia perci-
bimos que términos como
Google, Facebook, Whats app,
Instagram, etc., han cambiado
nuestro modo de vida no solo a
un nivel digital-m ediático, sino
también en lo que respecta a la
alfabetización clásica lecto-
escrita, pues apenas hay día
que concluya sin que hayamos
leído o pronunciado algunos
de los nombres de productos digitales que engrosan
este artículo. «Ahora podemos «googlear» y tenemos
abreviaturas para expresarnos con mayor facilidad
como «LOL» (laugh out loud: reírse a carjacadas) o
«OMG» (oh my God: oh Dios mío). También las nue-
vas tecnologías han traído nuevas palabras como
iPhone, iPad o Droid (De-Abreu, 2010: 1). O en el
caso de la Wikipedia, «un libro vivo, que se vuelve
más inteligente y más completo día a día, gracias a las
acciones, informalmente coordinadas, de millones de
seres humanos en todo el planeta» (Johnson, 2013:
222). A pie de calle no se habla de «servidores de
correo», «aplicaciones de mensajería instantánea» o
«re des sociales», se habla de Gmail, Whatsapp y Fa -
cebook. Es por ello que se ha querido crear una cate-
gorización dentro de esa maraña de herramientas digi-
tales, en constante evolución, que nos permita estable-
cer una lista de ítems a partir de esas marcas y produc-
tos concretos de software y comprobar su presencia
real en la ciudadanía hoy en día. «Internet proporciona

una serie de herramientas digitales y de redes de distri-
bución de información que permiten a la gente movi-
lizarse en nuevas formas de acción colectiva. Co -
munidades de producción y compartición de conoci-
miento (Wikipedia), cultura (You tube, Flickr, la blo-
guesfera), herramientas (software libre y de código
abierto), mercados, (eBay, Craiglist), educación
(Open Educational Resources), periodismo (periodis-
mo ciudadano) y organización política (meetups,
netroots activism, smart mobs)» (Rheingold, 2008: 25).

Asimismo, y deseando no detenernos en el terreno
experimental, se propone el modo en el que esa cate-
gorización y lista de ítems pueden evolucionar de cara
al futuro para medir de nuevo esa alfabetización digital
on-line de forma renovada y sin estar sometidos a cate-
gorías o ítems anquilosados en el tiempo.

Las antes mencionadas dimensiones de la compe-
tencia mediática (Ferrés & Piscitelli, 2012: 75-82) no
se limitan a establecer una mera clasificación de indi-
cadores, sino que cada una de ellas desarrolla su con-
tenido a través de dos ámbitos de participación: el
ámbito del «análisis» y el de la «expresión». El ámbito
del análisis haría mención a las personas «que reciben
mensajes e interaccionan con ellos», mientras que el
ámbito de la expresión se referiría a las personas que
directamente «producen mensajes», teniendo en cuen-
ta que ya desde hace años «la creación de contenido
es más fácil que nunca y que una misma tecnología se
puede utilizar para mandar y recibir información»
(Livingstone, 2004: 8). Sería la ya tradicional división
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Partiendo de los datos más alarmantes que refleja este 
estudio como la verificación de que: 1) El ciudadano medio
encuestado no supera la prueba planteada de conocimiento
y manejo de ítems de alfabetización digital on-line; 2) Ni
siquiera tener estudios universitarios garantiza llegar al nivel
medio; 3) El perfil de usuario Internet es pasivo ; 4) Las
mujeres están menos empoderadas que los hombres en 
este ámbito, les toca ahora a las instituciones y organismos 
educativos diseñar programas específicos para paliar 
estas carencias. 



entre usuarios meramente receptores y aquellos que
ante las posibilidades de hoy en día deciden dar un
paso más, llámense «emirecs» (Cloutier, 1973), «pro-
sumidores» (Toffler, 1980), «interlocutores» o emplean-
do la etiqueta que se desee. Sin embargo, a raíz de los
resultados obtenidos en el test ADO se ha querido pro-
fundizar en dicha conocida diferenciación entre usua-
rios mediáticos y preguntarnos si hoy en día podemos
hablar de nuevos perfiles más allá del consumer y el
prosumer, o si, gracias a los diferentes procesos de

interacción con los mensajes, podemos establecer dife-
rentes perfiles tanto dentro del «ámbito del análisis»
como del «ámbito de la interacción».

Por todo ello consideramos que si la alfabetización
digital conforma un eje vertebrador de lo que denomi-
namos educación mediática o, en palabras de la
UNES CO, alfabetización mediática e informacional,
deben continuar teniendo una importancia sustancial
aquellas investigaciones que ahonden en el maremag-
num de las nuevas herramientas digitales que cada día
irrumpen en el panorama mediático y modifican en un
breve espacio de tiempo nuestros más arraigados usos
y hábitos comunicativos.

3. Objetivos, hipótesis y metodología
En esta investigación se ha desarrollado un instru-

mento con el fin de medir el conocimiento y uso activo
de una serie de ítems de alfabetización digital on-line
por parte de la población. Estos hacen referencia a un
conjunto de programas focalizados en la fase de bús-
queda, creación y difusión de mensajes digitales a tra-
vés de Internet. Los resultados del test de alfabetiza-
ción digital on-line (test ADO) pretenden servir para
diseñar propuestas educativas específicas con el objeto
de empoderar a los sectores de la población más nece-
sitados en el uso de las herramientas digitales que me -
nos dominen. 

El test ADO está compuesto por tres módulos. El
primero consta de las variables sociodemográficas:
edad, sexo, estudios y de la pregunta «¿se ha conecta-
do alguna vez a Internet?». El segundo módulo está
compuesto por 45 ítems sobre el uso y conocimiento
de determinadas herramientas digitales. Y finalmente,
el tercer módulo lo componen dos preguntas: una
sobre el uso prioritario de Internet (actividades prefe-
rentes en la red) y otra sobre las formas de aprender a
usar Internet. 

Se crearon cinco grupos de
discusión con el fin de seleccio-
nar los 45 ítems que componen
el segundo y tercer módulo del
test. Cada uno de ellos integra-
do por ocho estudiantes de
cada uno de los cursos de la ti -
tulación en Publicidad y Re -
laciones Públicas de la Uni ver -
sidad de Valladolid (Campus
Ma ría Zambrano de Segovia).
La decisión de recurrir a estu-
diantes universitarios para la
composición de los grupos se
tomó partiendo de que se trata,

a priori, de uno de los segmentos sociales más activo
en Internet y, por ende, con un nivel muy elevado en
el dominio de los ítems de alfabetización digital on-
line. La premisa en los grupos fue dar con un compen-
dio de actividades básicas de un usuario con conoci-
mientos medios en Internet. De los cinco grupos resul-
taron 15 categorías de actividades: navegadores (a -
 cceso a Internet), sistemas operativos (herramientas
bá sica para poder acceder a Internet), buscadores
(búsqueda de información), correo electrónico (herra-
mientas de mensajería), telecomunicación (llamadas y
mensajería), dispositivos móviles (dispositivos de acce-
so a Internet), redes sociales (compartir información,
conocer gente, promover eventos), vídeo (ver, editar y
compartir vídeos on-line), foto (ver, editar y compartir
imágenes on-line), música (escuchar y compartir músi-
ca), Servidores (almacenar y compartir información),
creación web/blog (generar y gestionar contenidos),
descargas (descargar archivos), ficción on-line (ver
cine y series de forma gratuita) y compras (comprar y
vender). Las preguntas del tercer módulo eran de res-
puesta abierta y posteriormente se codificaron en las
siguientes respuestas predominantes. En el uso priori-
tario de Internet se establecieron: para comunicarse,
para estar informado de actualidad, como entreteni-
miento y para formarse. En el modo de aprender a
usar Internet las respuestas fueron: autodidacta, por
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El objetivo sería idear propuestas para reducir la brecha 
digital entre generaciones, incidir en el empoderamiento de
las mujeres a nivel tecnológico desde edades muy tempranas
y en potenciar la vertiente expresiva, creativa y generadora
de contenidos en Internet a través de cursos específicos 
para toda la población.
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cursos y con la ayuda de familiares y amigos. En las
actividades prioritarias en la Red se contemplaron: re -
des sociales, medios de comunicación, chat, foros,
correo electrónico, trabajo, videojuegos, información
especializada, descargas, ver y escuchar on-line, com-
prar y pornografía.

Después se escogieron tres ítems o herramientas por
cada categoría del segundo módulo: 1) Buscadores esta-
ría compuesto por Google, Bing y Altavista, 2) Nave -
gadores por Explorer, Chrome, Firefox; 3) Telecomu -
nicación por Skype, Viber y Whatsapp; 4) Vídeo por
YouTube, Vimeo y Dailymotion; 5) Foto por Flickr,
Pica ssa e Instagram, 6) Servidores por Mega upload,
Drop  box y Hotfile; 7) Descargas por Taringa, JDown -
loader y uTorrent; 8) Correo electrónico por Gmail,
Hotmail y Yahoo; 9) Creación de espacios Web/ blog
por Blogger, Wordpress y Wix; 10) Compras por
Ebay, Paypal y Amazon; 11) Música por Spotify, iTu -
nes y Soundcloud; 12) Redes sociales por Facebook,
Twitter y Tuenti; 13) Sistemas operativos Mac,
Windows y Linux; 14) Dispositivos móviles por e-book,
iPad y Samsung Galaxy y 15) Ficción on-line por
Cinetube, Peliculasyonkis y Divxonline. El orden de los
ítems en el cuestionario se estableció de forma aleatoria
para evitar patrones de respuesta.

A los encuestados se les preguntó si conocían o no
cada ítem y si lo usaban activamente o no. Las res-
puestas se codificaron con una escala Likert de tres
valores: si no lo conocían puntuaban 0, si lo conocían
y sabían para qué sirve pero no lo utilizaban 1, y si lo
conocían y lo utilizaban activamente un 2. Con esta
escala se buscó crear una codificación de respuesta lo
más sencilla posible para dinamizar las contestaciones.
La puntuación máxima que un sujeto podía conseguir
por cada categoría era un 6; por un total de 15 cate-
gorías, el test ADO contaba con un máximo de 90
puntos. El valor mínimo que un sujeto podía obtener
en una categoría es 0 (sin competencia); 1 (competen-
cia baja); 2 (competencia media-baja); 3 (competencia
media); 4 (competencia media-alta); 5 (competencia
alta) y 6 (máxima competencia). Aunque pueda ser
orientativo, no pretendemos aseverar que el test ADO
proporciona un valor absoluto de alfabetización digi-
tal; sino que configura un indicador específico y signi-
ficativo de ella y, por ende, de la competencia mediá-
tica en sus dimensiones lingüística y tecnológica. Co -
nocer de forma panorámica el mayor o menor uso de
según qué herramientas nos puede ayudar a definir
perfiles de usuarios. No obstante, hablaremos del «ni -
vel ADO» para referirnos a la puntuación general de
los sujetos en el test y poder cruzarla con las variables
sociodemográficas y con las del uso prioritario y apren-

dizaje. De 0 a 18 puntos se considerará un nivel ADO
bajo, de 19 a 36 un nivel medio-bajo, de 37 a 54 un
nivel medio, de 55 a 72 un nivel medio alto y de 73 a
90 un nivel ADO alto.

A partir del trabajo en los grupos de discusión tam-
bién se barajaron 5 hipótesis principales: 1) La puntua-
ción más alta se reflejará en las categorías de mensaje-
ría, búsqueda y compartición de información como
correo electrónico, sistema operativo, navegadores,
redes sociales y telecomunicaciones dado que son las
que incluyen las herramientas que llevan más tiempo
extendidas entre la población; 2) Las categorías menos
puntuadas serán las relacionadas con la gestión, alma-
cenamiento y creación de contenidos como servido-
res, descargas y creación de espacios web/b log debido
a incluir las herramientas que exigen, a priori, más
conocimientos informáticos y más proactividad por
parte del usuario; 3) El nivel ADO será inversamente
proporcional a la franja de edad y habrá diferencias
estadísticamente significativas entre ellas; 4) El sexo no
es una variable que influya significativamente en el ni -
vel ADO; 5) los estudios cursados sí configuran una
variable que influye en el nivel ADO.

Los sujetos encuestados se conformaron a partir de
una muestra representativa de la población residente en
Castilla y León (N=1.506) distribuidos en cuatro fran-
jas de edad (15-29 N=166 / 30-44 N=499 / 45-64
N=459 / 65-99 N=382), en cuotas diseñadas según la
población de las diferentes capitales de provincia (Ávila
N=120, Zamora N=120, Segovia N=120, Burgos
N=205, Soria N=120, Palencia N=120, León
N=154, Salamanca N=178, Valladolid N=368) y de
forma proporcional según sexo. Las encuestas se hicie-
ron cara a cara y de manera aleatoria en la calle de las
capitales de provincia por los miembros del grupo de
investigación «La competencia en comunicación en el
contexto digital de Castilla y León» (REF: VA026A10-
1) durante el curso lectivo 2010-2011 .

Con el fin de comprobar la fiabilidad del test se ha
utilizado el coeficiente Alfa de Cronbach (α=0.961).
Para medir diferencias estadísticamente significativas
entre variables se han utilizado comparación de
medias y el test ANOVA de una vía. Se considera que
hay significación estadística cuando P≤0.05. 

4. Resultados
El resultado absoluto del test ADO en la población

general fue medio-bajo: 25 puntos sobre 90. La única
franja de edad que consiguió llegar al 50% fue la de
15-29 años con 45 puntos (nivel ADO medio), le si -
guieron la segunda franja de edad con 41 puntos (nivel
ADO medio), la tercera con un descenso prácticamen-
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te del 100% con 23 puntos (nivel ADO medio-bajo) y
finalmente la cuarta con dos puntos sobre 90 (nivel
ADO bajo). Vemos diferencias significativas de nivel
entre cada cuota (P=0.001). 

Si nos adentramos a analizar los resultados dentro
de cada categoría observamos que las tres más puntua-
das en todas las franjas de edad fueron el correo elec-
trónico, los navegadores y las redes sociales, lo que
apoya parcialmente nuestra primera hipótesis. No obs-
tante, la categoría de telecomunicación (Skype, Whats -
 app, Viber) lejos de ser una de las más puntuadas se
situó en la zaga. En último lugar, se encontró la cate-
goría de creación de espacios web/blog, servi dores y
descargas, aunque no contábamos con foto y música.
Como podemos apreciar en la figura 1, la única cate-
goría en la que destacó la segunda franja de edad so -
bre la primera fue en la categoría de busca dores mien-
tras que la primera destacó especialmente del resto en
el uso de redes sociales, descargas, ser vidores y consu-
mo de ficción on-line.

Al cruzar los datos de las categorías de uso y cono-
cimiento con la variable sexo encontramos diferencias
significativas de puntuación entre hombres (N=745) y
mujeres (N=761) en el cómputo global de la pobla-
ción como se ve en la figura 2. Si cruzamos también la
variable de edad y, contrariamente a lo que se pueda
pensar, encontramos más diferencias significativas en
las dos primeras franjas (15-29; P=0.001; 30-44
P=0.001). Sin embargo, en la tercera y la cuarta las
respuestas entre sexo fueron más homogéneas (45-64

P=0.321; 65-99 P=0.081). Se aprecian diferencias
más pronunciadas en las categorías de dispositivos mó -
viles, descargas y servidores.

En lo referente al nivel de estudio de los sujetos
observamos que es una variable que influye en la alfa-
betización digital on-line. Las personas con estudios
primarios o sin estudios (N=392) obtuvieron un nivel
ADO más bajo. Les siguieron las personas con bachi-
llerato o formación profesional (N=470). Por último,
las personas con estudios universitarios (N=643) fue-
ron las más alfabetizadas. No obstante, el dato revela-
dor es que ser universitario no resultó ser garantía de
tener un nivel ADO medio, puesto que apenas llegan
a los 34 puntos sobre 90 como se puede apreciar en
el gráfico 3 (página siguiente).

En lo relativo a las variables que conciernen al uso
prioritario que los sujetos hacen de Internet los datos
nos dicen que el 31% de los sujetos afirmó usar In -
ternet para informarse, el 18% para entretenerse, el
16% para formarse, mientras que el 36% indicó hacer-
lo para comunicarse. Si cruzamos el uso prioritario de
Internet con la variable edad vemos que se ve signifi-
cativamente influido por ella (P=0.045). Como se
aprecia en el gráfico 4, el primer grupo de edad
(N=165) fue el que más utilizó Internet con fines lúdi-
cos (30%) y comunicativos (38%). La segunda franja
de edad (N=484) fue la que más empleó Internet
para formarse con un 21%. En la tercera franja de
edad (N=338) aumentó significativamente el uso de
la Información/actualidad (37%) y de la comunicación
(35%) en detrimento del entretenimiento (13%). En el
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Gráfico 1. Categorías de conocimiento y uso por franjas de edad.

Gráfico 2. Categorías de conocimiento y uso por sexo.
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cuarto grupo de edad (N=81) ocurrió lo mismo que
en el tercero pero de forma más drástica. La forma-
ción quedó reducida al 4% y el entretenimiento al 8%.
No existen diferencias significativas entre el valor que
otorgaron hombres (N=554) y mujeres (N=514) al
uso prioritario en Internet pero sí en la forma que
aprendieron a hacer uso de la Red (P=0.001). Los
hombres tendieron a ser más autodidactas (77%) y las
mujeres a aprovechar más cursos y el consejo de ami-
gos y familiares (55%). 

Del mismo modo, se aprecian diferencias significa-
tivas entre las franjas de edad y la forma de aprender
a utilizar Internet (P=0.001). No solo el 80% de los
jóvenes entre 15 y 29 años se consideró autodidacta
sino que apenas contempló la posibilidad de aprender
a través de un familiar (1%).

Cuando preguntamos a la población por las activi-
dades prioritarias en Internet observamos que también
existen diferencias significativas entre las cuotas de
edad de los sujetos (P=0.042). La primera franja de
edad (15-29) se caracterizó por pasar más tiempo en
redes sociales (34,5%) y menos en el correo electróni-
co (5,5,%). Un 32,8% de la actividad se dedicó a la
búsqueda de información y un 12% a ver/escuchar on-
line y a jugar a videojuegos. Trabajar/estudiar (4,8%),
comprar (4,8%) y las descargas (5,2%) aparecieron co -
mo actividades secundarias. El segundo grupo de edad
(30-44) priorizó más el correo electrónico (19,2%)
que las redes sociales (11,4%). A lo que más tiempo
dedicaron los encuestados de este sector fue a buscar
información especializada (27,9%) y a consumir me -
dios de comunicación (16,1%). Curiosamente com-
praron menos a través de Internet a pesar de ser un
segmento de edad con más poder adquisitivo (2,6%).

Donde se vio un claro aumento del correo electrónico
(27,5%) en detrimento de las redes sociales (1,5%) fue
en la tercera franja de edad (45-64). También fue el
grupo que más utilizó Internet para buscar información

especializada (30,5%) y para el trabajo (12,7%) junto
con la segunda franja. En la población de los 65 a los
99 años, la diversidad de actividades disminuyó; que-
dando reducida a cinco. Es pecial interés tuvieron los
medios de comunicación (39,5%) y la búsqueda de
información especializada (19,7%) así como el correo
electrónico (34,2%). Aunque no sea significativo, va -
rios sujetos mencionaron la vídeoconferencia como la
actividad prioritaria en Internet (5,3%).

5. Discusión 
Si bien resulta obvio el hecho de que se vea refle-

jada la brecha digital que separa las diferentes genera-
ciones, los resultados reflejan un vacío de competen-
cias digitales incluso en las franjas de edad más tem-
pranas. Esto es preocupante puesto que ofrece un
panorama en el que los jóvenes no explotan al máximo
las posibilidades de crecimiento personal y aprendizaje
que otorga Internet al tiempo que optan por una estra-
tegia autodidacta que, viendo los resultados, resulta in -
suficiente. Además, tener estudios superiores no resul-
ta una garantía para alcanzar un nivel ADO medio.

No menos preocupante es el hecho de que cate-
gorías de creación de contenidos propios como Web/ -
blog haya sido relegada al último puesto. Co nfirmar la
segunda hipótesis significa que un porcentaje mínimo
de la población conoce y usa activamente herramien-
tas de gestión de contenidos en Internet (Con tent Ma -

Gráfico 3. Nivel ADO por nivel de estudios.

Gráfico 4. Uso prioritario de Internet por franja de edad.
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nagement Systems). Dicho de otro modo, en la pobla-
ción investigada, apenas encontramos ge ne ra dores de
contenidos. Entonces, ¿qué perfil tiene el usuario me -
dio de Castilla y León? 

Los datos indican que tiene un perfil pasivo, cen-
trado en la interacción, la comunicación, la búsqueda
y la descarga. Los más jóvenes utilizan Internet funda-
mentalmente para comunicarse con otros usuarios. Su
especialidad son las redes sociales; ahí comparten sus
experiencias y estados de ánimo, recomiendan a su
comunidad y se dejan recomendar por ella. Se puede
decir que tienen un «perfil social y recreativo» (sociali-
zer). Los sujetos de la segunda franja de edad se cen-
tran más en la búsqueda de información específica, en
su formación y en estar informados, no les interesan
tanto las redes sociales como sitios web concretos o
foros temáticos y hacen búsquedas depuradas cuando
tienen que resolver un problema concreto (searcher/ -
downloader). 

Aunque ambos perfiles son proactivos y conocen y
utilizan bastantes de estas nuevas tecnologías digitales
no están del todo empoderados en el plano de la
expresión y la creación. En este sentido, entre los suje-
tos encuestados no destaca el perfil de usuario que, de
forma usual, genera información y la comparte. Las
personas con perfil creativo (uploader) suelen tener
una cuenta en Instagram o en Vine donde comparten
sus fotos artísticas y sus vídeos en Vimeo o en You -
Tube. Un uploader tiene su blog, su foro, su página
web o el portfolio donde expone su trabajo. Un up -
loader crea contenidos que pueden marcar tendencias
o ser «trending topic» y está en constante renovación
de sus conocimientos y competencias tecnológicas. El
uploader es el perfil con un nivel ADO mayor. Al up -
loader también se le atribuyen características de los
otros perfiles (descargas, búsquedas e interacción). Es
un perfil igualmente empoderado en el plano del con-
sumo de información y, por tanto, de la creación y ex -
presión de la misma. En cambio, el usuario de In ternet
encuestado dista de ser ese uploader, ese tipo de suje-
to empoderado desde un punto de vista expresivo y
tecnológico. 

No solo el usuario medio encuestado en Castilla y
León no es creativo, sino que, al igual que en expe-
riencias recientes con cierta similitud (Literat, 2014),
encontramos diferencias significativas en los niveles de
alfabetización digital on-line entre hombres y mujeres.
Hallamos estas diferencias de nivel ADO entre sexos
principalmente en las dos primeras franjas de edad, un
dato todavía más preocupante pues confirma estereo-
tipos de género que deberían estar superados. No
existen diferencias significativas en el uso y conoci-

miento de determinadas categorías, es decir; no hay
herramientas más típicas de hombres o de mujeres.
Los resultados son más generales, pues en todas las
categorías los hombres superan a las mujeres con una
diferencia estadísticamente significativa.

6. Conclusiones
Partiendo de los datos más alarmantes que refleja

este estudio como la verificación de que: 1) El ciuda-
dano medio encuestado no supera la prueba planteada
de conocimiento y manejo de ítems de alfabetización
digital on-line; 2) Ni siquiera tener estudios universita-
rios garantiza llegar al nivel medio; 3) El perfil de usua-
rio Internet es pasivo; 4) Las mujeres están menos
empoderadas que los hombres en este ámbito, les toca
ahora a las instituciones y organismos educativos dise-
ñar programas específicos para paliar estas carencias.
El objetivo sería idear propuestas para reducir la brecha
digital entre generaciones, incidir en el empoderamien-
to de las mujeres a nivel tecnológico desde edades muy
tempranas y en potenciar la vertiente expresiva, creati-
va y generadora de contenidos en Internet a través de
cursos específicos para toda la población.

Estamos, en ese sentido, ante una nueva muestra
(Aguaded & al., 2011; Ferrés & al., 2011) de las ca -
rencias en alfabetización mediática de la población,
pero en este caso concretadas a través de la falta de
aptitud en el uso de unas herramientas digitales espe-
cíficas, cada vez más extendidas y generalizadas, sin
las cuales resulta complicado desenvolverse en el con-
texto hipermedia que nos rodea. Un dominio actuali-
zado (y en constante renovación) de esas herramientas
no se podrá equiparar nunca a la adquisición de la
competencia digital plena, pero sí que colaborará de
manera muy significativa al empoderamiento ciudada-
no y al desarrollo del conjunto de competencias que
configuran la alfabetización mediática.
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RESUMEN
El presente trabajo forma parte de un proyecto I+D integrado por trece universidades españolas en el que se estudian las nece-
sidades y carencias en materia de educación mediática en el ámbito de la enseñanza superior, tanto en las áreas de Comunicación
(Comunicación Audiovisual, Periodismo y Publicidad) como de Educación (Magisterio, Pedagogía, Psicopedagogía y Educación
Social). Esta investigación centra su objeto de estudio en el análisis de los manuales universitarios más utilizados en Educación y
Comunicación, en asignaturas directamente relacionadas con la educación mediática. Este informe se ha desarrollado en base a
seis dimensiones competenciales mediáticas: lenguajes, tecnología, procesos de interacción, procesos de producción y difusión,
ideología y valores y estética. De cada uno de estos parámetros se ha tenido en cuenta el ámbito del análisis y de la expresión,
partiendo de las pautas señaladas por Ferrés y Piscitelli en su conocida propuesta articulada de indicadores para definir la nueva
competencia mediática, que se ha estructurado en torno a dos ámbitos de trabajo: el de la producción de mensajes propios y el
de la interacción con otros ajenos. Los resultados han sido obtenidos mediante la aplicación de una metodología cuantitativa, a
través de un análisis de contenido por campos semánticos. Las principales conclusiones extraídas apuntan hacia una mayor pre-
sencia de la dimensión Ideología y Valores, y una casi inexistente representación de la dimensión Estética.

ABSTRACT 
This work is part of an R&D project involving thirteen Spanish universities in which needs and wants in the field of media edu-
cation in higher education are studied in the areas of Communication (Communication Studies, Journalism and Advertising) and
Education (Teaching, Pedagogy, Psychology and Social Education). The objective of this study focuses on analysing the college
textbooks directly related to Media Education most used in Education and Communication,. The report has been developed
based on six educational competence dimensions: language, technology, interaction processes, production and distribution pro-
cesses, ideology and values and aesthetics. Using each of these parameters the scope of the analysis and the scope of the expres-
sion were taken into account, based on guidelines set by Ferrés and Piscitelli in their well-known proposal of indicators for defi-
ning new media competence and which is structured around two areas of work: the production of own messages and interaction
with others. The results were obtained by applying a quantitative methodology through a content analysis of semantic fields. The
main conclusions point to a greater presence of the «Ideology and Values» dimension, and almost non-existent representation of
the «Aesthetics» indicator.
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El debate en educación en torno a la formación

del alumnado universitario ha sido incesante debido al
cambio vertiginoso que se ha producido en estas últi-
mas décadas en una sociedad marcada por la informa-
ción masiva a través de múltiples canales que genera la
necesidad de tener en consideración en el currículum
universitario la presencia de asignaturas sobre compe-
tencia mediática y recursos bibliográficos para su im -
partición. Aunque en las últimas décadas se ha de -
sarrollado una literatura científica sobre competencia
me diática, todavía es un área poco explorada (Agua -
ded, 2012: 8). Algunas investigaciones han centrado
su objeto de estudio en los niveles de enseñanza obli-
gatoria (Santibáñez & Masanet, 2012) y en el univer-
sitario (Marta, Grandío & Gabelas, 2014). En el plano
internacional investigadores como Buckingham (2007)
vienen abordando desde finales de los años 80 los
retos que el sistema educativo debe afrontar en mate-
ria de educomunicación. Otros como Piscitelli (2009),
Maffesoli (2009), Martinelli y otros (2011), Bordignon
y colaboradores (2010) o Fernández-Planells y Fi -
gueras (2012) abordan la alfabetización mediática
desde el punto de vista de la formación del profesora-
do y de las buenas prácticas en la enseñanza reglada
en Latinoamérica. 

Esta investigación responde por tanto a una nece-
sidad detectada en el plano educativo de la enseñanza
superior y está motivada por la urgencia derivada de
detectar qué formación se está impartiendo en materia
de alfabetización mediática y qué mejorías se pueden
implantar para lograr una plena capacitación de la ciu-
dadanía ante el consumo de medios de comunicación.
Así, este trabajo pretende contribuir dando a conocer
qué dimensiones del concepto de educación mediática
están siendo estudiadas y trabajadas en las aulas. 

En el año 2011, un estudio dirigido por Ferrés, Gar -
cía-Matilla y Aguaded (2011) expone las carencias que
la población tiene en materia de alfabetización en me -
dios. La ciudadanía mediática en España no ha supera-
do el examen lo que está obligando a dirigir la mirada
hacia posibles soluciones. Algunas de las cuales se abor-
dan en esta investigación: ¿qué papel está jugando la
enseñanza obligatoria y universitaria al respecto? ¿Están
preparados y formados los que asumen el papel de
orientador en la tarea de alfabetizar a las nuevas gene-
raciones en materia de medios? (Sandoval & Aguaded,
2012; Maffessoli, 2009). La educación mediática es una
tarea que ha de integrarse en todos los niveles educati-
vos, desde infantil, primaria, secundaria y bachillerato.
Así mismo, la universidad debe continuar con esta labor
educativa (Osuna, Marta & Aparici, 2013).

En el entorno de la enseñanza superior, sobre el
que se centran los resultados de esta investigación, no
existen instrumentos que hayan validado los procesos
de alfabetización entre los discentes universitarios, así
como la motivación y formación del profesorado o las
referencias a la educación mediática en los manuales
bibliográficos más empleados en el proceso de docen-
cia. 

¿Qué es por tanto competencia mediática? En un
primer lugar ahondaremos en el concepto acercándo-
nos a sus orígenes y analizando cómo ha ido evolucio-
nando e introduciéndose en otras áreas de conoci-
mientos. Este término nació asociado al mundo laboral
pero fue integrándose en el académico. En palabras
de Fe rrés (2007: 100), «es una combinación de cono-
cimientos, capacidades y actitudes que se consideran
ade cuadas para un determinado contexto». Desde la
Uni dad de investigación en Comunicación Audio vi -
sual de la Universidad Pompeu Fabra con el patroci-
nio del Consejo Audiovisual de Cataluña se elaboró
un documento resultado de las aportaciones de 14 in -
vestigadores de nuestro país y 50 de Iberoamérica para
definir las destrezas básicas y competencias claves pa -
ra un aprendizaje para toda la vida. Con el objetivo de
revisar los parámetros desde los que se ha de im partir
la educación mediática, los niveles deberían regirse
por dos criterios, el primero incide en lo personal y el
segundo en lo operativo. Según los expertos, para que
una persona sea competente en comunicación audio-
visual debe ser capaz de convertir la emoción en refle-
xión y la reflexión en emoción. Además debe ser ca -
paz de realizar un análisis crítico de los productos
audiovisuales que consume además de producir men-
sajes audiovisuales que sean comprensibles y comuni-
cativamente eficaces. 

En el sector de las investigaciones, los resultados
científicos y empíricos del ámbito académico ofrecen
datos uniformes en torno al estado de la educación
me diática de los ciudadanos y de ellos se extrae la
necesidad de intervenir tanto en el ámbito político co -
mo educativo con el objetivo de alfabetizar. Estos re -
sultados obtenidos en España son corroborados a nivel
internacional en otras investigaciones actuales y mues-
tran carencias en educación mediática poniendo en
tela de juicio conceptos muy recientes como el de nati-
vo digital debido al acercamiento tan temprano a los
medios y la circunstancia de vivir en una era muy tec-
nológica. Se manifiesta la necesidad de fomentar esa
alfabetización en competencia mediática. Asimismo,
pa ra afrontar una investigación sobre este tema es im -
prescindible medir ese nivel mediático, valorando ele-
mentos que nos ponen de manifiesto su relevancia,
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prender mejor lo que medimos y postular una defini-
ción clara sobre lo que se entiende por competencia
mediática, de los elementos que la configuran y los
ejes en base a los que se articula.

Sistematizarlo resaltando los aspectos que se rela-
cionan directamente con él es la base para iniciar un
análisis más completo, entonces se torna importante
describir de fo/rma sintética, concreta y definida las
dimensiones que configuran la
competencia mediática si -
guien  do a autores como Ferrés
y Piscitelli (2012) que han pro-
fundizado en sus dimensiones
e indicadores.

Un resumen de las dimen-
siones de la competencia me -
diática se describe a continua-
ción: 

1) Lenguaje: conocimiento
de los códigos, capacidad para
utilizarlos y para analizar men-
sajes escritos y audiovisuales
desde la perspectiva del senti-
do y el significado, de las es -
tructuras narrativas y de las ca -
tegorías y géneros.

2) Tecnología: conocimiento y capacidad de utili-
zación de las herramientas que hacen posible la comu-
nicación escrita y audiovisual para entender cómo se
elaboran los mensajes. Comprensión del papel que
desempeñan las TIC en la sociedad.

3) Procesos de interacción: capacidad de valorar,
seleccionar, revisar y autoevaluar la propia dieta me -
diática. Capacidad de valorar críticamente los elemen-
tos cognitivos, racionales, emocionales y contextuales
que intervienen en la recepción.

4) Procesos de producción y difusión: conoci-
miento de las funciones y tareas de los agentes de pro-
ducción, las fases de los procesos de producción y
difusión y los códigos de regulación. Capacidad para
elaborar, seleccionar, compartir y diseminar mensajes
mediáticos.

5) Ideología y valores: capacidad de lectura com-
prensiva y crítica, de análisis crítico y actitud de selec-
ción de los mensajes mediáticos, en cuanto represen-
taciones de la realidad.

6) Estética: capacidad de analizar y de valorar los
mensajes audiovisuales desde el punto de vista de la
innovación formal y temática y la educación del senti-
do estético.

Estas dimensiones están vertebradas desde los ám -

bitos del análisis y de la expresión, contemplando el ciu-
dadano mediático desde el punto de vista de un prosu-
midor alfabetizado en tanto que es capaz tanto de pro-
ducir mensajes como de interaccionar con otros ajenos.

Partiremos de estas dimensiones recogidas por
Ferrés en el artículo «La competencia en comunica-
ción audiovisual: dimensiones e indicadores» publica-
do en «Comunicar, 29» para analizar las guías docen-
tes universitarias de titulaciones como Educación y

Comunicación y las monografías más utilizadas o reco-
mendadas en la bibliografía de las mismas. Más recien-
temente, en 2012, el mismo autor ofrecía un trabajo
más reflexivo y actualizado sobre la misma temática
junto al profesor Piscitelli, de la Universidad de Bue -
nos Aires, publicado en «Comunicar, 38», por lo que
el propósito de la investigación que se presenta con
este artículo pretende dar continuidad a los trabajos
que desde el año 2010 vienen abordando la labor que
se está ejerciendo desde el entorno académico en la
educación mediática que se ofrece al alumnado uni-
versitario. 

Aún más, consideramos fundamentales las pro-
puestas de formación y aprendizaje en educomunica-
ción en España. En palabras de Marta y Grandío
(2013: 127), «la alfabetización mediática es una tarea
de aprendizaje permanente (longlifelearning), que hay
que formalizar con más presencia en los currículos de
todos los niveles educativos y también en espacios de
educación no formal para adultos». 

2. Material y métodos
En una primera fase de la investigación se ha pro-

cedido mediante un análisis cuantitativo a la selección
de las referencias bibliográficas básicas que están pre-
sentes en las guías docentes de las asignaturas directa-

En el entorno de la enseñanza superior, sobre el que se 
centran los resultados de esta investigación, no existen 
instrumentos que hayan validado los procesos de 
alfabetización entre los discentes universitarios, así como 
la motivación y formación del profesorado o las referencias
a la educación mediática en los manuales bibliográficos más
empleados en el proceso de docencia. 
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das en las Facultades de Educación y de Comunica ción
de España durante el curso académico 2011/12, enten -
diendo por directas aquellas materias cuyos contenidos
académicos aborden entre cuatro a seis dimensiones.

Los resultados han sido obtenidos a partir de una
base de datos de software SPSS para el trato estadísti-
co de los mismos, llevándose a cabo un análisis des-
criptivo univariante y bivariante. Se han utilizado ta -
blas de frecuencias para el análisis descriptivo univa-
riante y tablas de contingencia para el bivariante. Entre
las variables relacionadas con los recursos bibliográfi-
cos cabe destacar las siguientes: 353 referencias a li -
bros y capítulos de libro, 54 revistas científicas vincu-
ladas al ámbito de la comunicación, educación, didác-
tica, pedagogía, tecnología educativa, etc., y 34 sitios
webs especializados.

En una segunda fase de la investigación, y tras ha -
ber seleccionado las diez referencias bibliográficas más
coincidentes, se ha procedido a un análisis de conteni-
do por campos semánticos aplicado a los índices de las
obras referenciadas. En este
sentido, se ha cuantificado el
total de apariciones de pala-
bras o conjuntos de palabras
vinculados a alguna de las
seis dimensiones que com-
prenden el concepto de com-
petencia mediática, añadien-
do un séptimo indicador de -
nominado genérico que aglu-
tina las magnitudes que men-
cionan la educación mediáti-
ca de una manera muy gene-
ral y es difícil incorporar en ninguna de las seis previa-
mente referidas.

Por último, con el objetivo de dotar a la investiga-
ción de un complemento cualitativo, se ha procedido
a la técnica de la entrevista en profundidad a 30 do -
centes españoles que imparten materias directamente
relacionadas con alfabetización mediática tanto en las
Facultades de Educación (20 seleccionados en total)
como en las de Comunicación (10 entrevistados en to -
tal), con el objeto de analizar la planificación y las
expectativas de aprendizaje en torno a la formación
que ofrecen al alumnado en el ámbito de la EM. Para
este artículo se han extraído algunas de las respuestas
relacionadas con las dimensiones propuestas por
Ferrés y Piscitelli.

3. Análisis y resultados
A pesar de que la base de datos para esta investi-

gación ha contado con una amplitud de variables, los
resultados obtenidos del análisis estadístico han eleva-
do al ranking de los recursos bibliográficos más emple-
ados diez monografías, que a continuación se especifi-
can en la tabla 1. 

Ocho de las diez aportaciones bibliográficas se co -
rresponden con monografías publicadas en los últimos
trece años. En concreto, las obras más recientes perte-
necen a los trabajos de Ferrés (2008) y De-Pa blos
(2009), de lo que se infiere una actualización de los
materiales que componen las guías docentes en asig-
naturas directamente relacionadas con EM, enten-
diendo que el proceso de recolección de datos se ha
llevado a cabo durante el curso académico 2011/12. 

Por el contrario, los trabajos editados de mayor
antigüedad que están presentes en este ranking perte-
necen a las obras de Ferrés (1998) y Aguaded (1999).
No obstante, a pesar de que la edición sea de la déca-
da de los 90, estos dos manuales constituyen sin lugar
a dudas las primeras obras de referencia que ponen de
manifiesto la necesidad de profundizar socialmente en

la trascendencia de este medio de comunicación au -
diovisual, en su impacto, sus audiencias, especialmen-
te infantiles y juveniles. A modo de manual, ambos tra-
bajos ofrecen claves para educar en televisión, para
formar al telespectador, ofreciendo propuestas de
explotación didácticas del medio para su uso en las
escuelas. 

Un aspecto destacable en este ranking es la apari-
ción de tres monografías del profesor Ferrés: «Televi -
sión y Educación» (1998), «Educar en una cultura del
espectáculo» (2000) y «La educación como industria
del deseo» (2008). Precisamente su obra sobre la cul-
tura del espectáculo es una de las más referenciadas
en las guías docentes junto a la de Cabero, «Tecno -
logía Educativa, utilización didáctica del medio vídeo»
(2007).

Atendiendo a la variable autoría, de las diez obras
resultantes de la recopilación bibliográfica, ocho de
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ellas están escritas por investigadores nacionales de
máxima notoriedad en el ámbito académico de la edu-
comunicación, mientras que las restantes correspon-
den al profesor en Educación en la Universidad de
Loughborough (Inglaterra), Buckingham, igualmente
de reputada y dilatada experiencia en el área que veni-
mos estudiando.

Los bloques temáticos que centran el contenido de
estas monografías están vinculados grosso modo al es -
tudio, descripción y análisis de la educación mediática
ligada al entorno audiovisual, al uso de la tecnología
como complemento educativo, a la formación de pro-
fesorado y a la educación en medios electrónicos. En
la presente investigación se concreta más pormenori-
zadamente en qué medida están presentes las seis di -
mensiones que conforman el concepto de competen-
cia mediática en cada uno de los manuales. 

El estudio semántico llevado a cabo en las mono-
grafías previamente referidas se ha centrado en el aná-
lisis de los índices. Se ha valorado qué terminología
empleada era susceptible de ser clasificada en el es -
quema de las dimensiones que integran la Educa ción
Mediática. En total, el corpus analizado se eleva a 346
índices de capítulos. A través de la tabla 2 se describen
el total de ítems obtenidos en cada uno de los indica-
dores:

Una primera valoración indica que todas las di -
mensiones están presentes en los diez recursos biblio-
gráficos sometidos a análisis. Según el cómputo total,
dos apartados son los más repetidos a lo
largo de los 346 capítulos que suman el
corpus analizado: la primera, la compre-
sión de la función social de las tecnologías
(dimensión Tecnología), y la segunda, la
ca pacidad de detectar la ideología y los
valores, explícitos o latentes, incluso en
comunicaciones inadvertidas, adoptando
una actitud crítica ante ellos (dimensión
Ideología y valores). 

Según los resultados previamente ex -
puestos, la mayoría de los recursos bi -
bliográficos coincide en otorgar a la fun-
ción social que ejercen las tecnologías de
la comunicación y la información y a la
detección de valores e ideología un interés
elevado en la enseñanza dirigida al discen-

te. Así mismo, los contenidos que abor-
dan la capacidad de detectar estereoti-
pos y mensajes lesivos contra los valo-
res humanos y el medio ambiente ocu-
pan también una posición destacada.
Según el esquema de magnitudes apli-
cables a la educación me diática, estos

apartados corresponden a las dimensiones Tecnología
e Ideo logía y Valores. Cabe deducir que se presta ma -
yor atención a los indicadores del análisis que al expre-
sivo aunque no por ello queda marginado de sus ma -
nuales en los cuales se potencia que el estudiante de -
sarrolle la capacidad de manejar herramientas multi-
media y multimodales. De las obras analizadas, las que
corresponden a las de De-Pablos (2009), Cabero
(2007) y Ferrés (1998), son las que más en profundi-
dad tratan estos apartados. El resto alude a ellas pero
en menor medida. 

Un segundo bloque resultante de la explotación de
la base de datos asigna a la dimensión Procesos de inte-
racción una posición destacada, en particular, los apar-
tados relacionados con la capacidad de compresión y
gestión de las propias emociones en cuanto a gustos y
a efectos cognitivos y la capacidad de interaccionar con
personas y colectivos en entornos cada vez más plura-
les e interculturales. Estos contenidos están más pre-
sentes en las obras de Ferrés (2000), Bucking ham
(2002; 2005), De-Pablos (2009) y Cabe ro (2007).

Un tercer bloque asigna un valor medio de pre-
sencia en los manuales las siguientes dimensiones: ca -
pacidad de evaluar las fuentes y capacidad de gestio-
nar las propias emociones en la interacción con las
pantallas (Ideología y valores y procesos de interac-
ción); conocimiento de los sistemas de producción y
capacidad de compartir y diseminar información (Pro -
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5 cesos de producción y difusión) y, por último, actitud
activa en la interacción con las pantallas para la cons-
trucción de una ciudadanía más plena (Procesos de
Interacción). En este último apartado destacan las
obras de Aguaded (1999) y Ferrés (1998; 2000). 

Los datos resultantes de la dimensión Lenguajes
han computado a la baja en las obras analizadas. Los
manuales de Ferrés (2000) y de Buckingham (2002)
son los que mayor interés han concedido a la forma-
ción del alumnado en torno al análisis y valoración de
las estructuras narrativas y las convenciones de género
y formato, a la educación en el establecimiento de re -
laciones entre texto (intertextualidad), códigos y me -
dios, y a interpretación y valoración de los códigos de
representación y su función expresiva.

Es interesante reflexionar en este punto en torno a
la dimensión Lenguajes. Si bien en el análisis cuantita-
tivo su presencia en los manuales sobre educación
mediática es baja, algunas de las entrevistas en profun-
didad realizadas a docentes y gestores que han inter-
venido en la planificación de los planes de estudios
tanto en Facultades de Comunicación como de Edu -
cación han confirmado que esta dimensión ha de con-
siderarse como básica y prioritaria al constituir el ci -
miento para profundizar en el resto de indicadores. 

Por último, los resultados que han obtenido una pre-
sencia más marginal en el análisis cuantitativo co rres -
ponden principalmente con la dimensión Estética. Co -
bra especial interés en este bloque analítico algunos
apartados que si bien son de gran trascendencia para la
Educación Mediática, apenas están presentes en los diez
recursos bibliográficos. Nos estamos refiriendo a la capa-
citación del alumnado en la actitud responsable ante la
propia identidad online/offline y la de los de más, la ética
a la hora de descargar productos de la red o la habilidad
para gestionar el concepto de autoría para aprovecharse
de recursos como los «creative commons». 

De los diez recursos bibliográficos analizados, los
trabajos que ofrecen una mayor cobertura de todas las
dimensiones de manera equilibrada corresponden al
de Buckingham, «Educación en medios» (2005), y al
de Ferrés, «Televisión y educación» (1998).

A modo de clasificación, de cada una de las mag-
nitudes cabe resaltar la siguiente información:

• La dimensión Lenguajes está más presente en la
bibliografía de Ferrés (2000).

• La dimensión Tecnología, en Ferrés (1998), Ca -
bero (2007) y De-Pablos (2009). 

• La dimensión Procesos de interacción, en Ferrés
(2000).

• La dimensión Procesos de producción y difu-
sión, en Buckingham (2002).

• La dimensión Ideología y valores, en Cabero
(2007) y Ferrés (1998).

Y por último, la dimensión Estética, aunque tímida-
mente, destaca más en la obra de Buckingham (2005).

4. Discusión y conclusiones
De los resultados expuestos en esta investigación

se derivan ciertas inferencias que ponen en tela de jui-
cio la calidad de la alfabetización mediática que se
ofrece en las aulas universitarias. 

Si bien a través de los manuales estudiados se
comprueba que todas las dimensiones que integran el
concepto de educación mediática están presentes, se
ha observado una mayor profundización de las dimen-
siones Tecnología, e Ideología y valores, menoscaban-
do otras como Estética la cual ha sido relegada a una
posición más desfavorecida, poco tratada y sobre todo
desconocida en cuando a su implantación en las guías
docentes.

En este apartado de discusión merece especial
consideración algunas de las respuestas ofrecidas por
docentes que imparten asignaturas directamente rela-
cionadas con educación mediática, en particular, la
opinión que tienen en relación a qué dos dimensiones
son las más abordadas en sus respectivas actividades
docentes en el aula:

1) «La dimensión Ideológica y valores me parece
fundamental. La tecnológica es una competencia bási-
ca, que además, cada vez necesitan más» (entrevista -
do 2). 

2) «Ideología y valores, yo creo que es crucial so -
bre todo por esa actitud crítica. Una vez hemos leído
de una manera crítica, hemos aprendido a leer de una
manera crítica más o menos los medios, la segunda es
lenguajes» (entrevistado 3).

3) «La tecnología la considero muy importante
porque hay que estar muy al tanto de los nuevos me -
dios que van apareciendo cada día. El proceso de pro-
ducción también me preocupa bastante porque hoy en
día es difícil encontrar en el mercado productos he -
chos a medida del docente» (entrevistado 4).

4) «Personalmente las que más me interesan en
clase son la primera y la última, lenguajes e ideología y
valores. Esto es, entender el lenguaje y entender cómo
podemos potenciar estas competencias de lectura, crí-
tica, activa, participativa, de los mensajes» (entrevista-
do 6).

5) «Destacaría la tecnológica por qué no, y el tema
de lenguajes» (entrevistado 8).

6) «Sin dudarlo Ideología y valores y luego pondría
al mismo nivel Procesos de difusión» (entrevistado 10).

7) «Las dos dimensiones que he seleccionado,
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5recepción y producción, intento trabajarlas a través del
diálogo. Todas las dimensiones son importantes, pero
las de creación y producción directa, así como la tec-
nológica, se terminan siempre convirtiendo en una
cuestión que quedó pendiente y que ojalá trabajen
otras materias en el futuro» (entrevistado 19).

8) «Procesos de recepción e interacción e Ideo -
logía y valores las trabajo, sobre todo, analizando des -
de la perspectiva psicológica, los medios (el niño co mo
espectador, los valores que transmiten los me dios…)»
(entrevistado 22).

9) «Entiendo que la producción es importante por-
que hay que ayudarles a hacer, lo otro, la ideología,
porque hay que formar y no todo vale» (entrevistado
30).

Existe una valoración generalizada en torno a la
idea de que la dimensión Ideología
y Valores es una de las más rele-
vantes para enfocar la enseñanza
en materia de educación mediáti-
ca. Si bien a una mayoría de los
docentes entrevistados le resulta
complicado desligar dos dimensio-
nes de las seis propuestas, muchos
dan prioridad a la necesidad de
enjuiciar los mensajes, detectar
ideologías y valores, detectar este-
reotipos y realizar una lectura acti-
va y participativa.

Por el contrario, no existe un
denominador común en relación a
qué dimensión es al que menos tiempo dedican en su
docencia. Tanto la tecnología, los lenguajes, la estéti-
ca, los procesos de interacción, incluso los procesos de
difusión, marcan las respuestas aleatoriamente en las
entrevistas analizadas. 

Como denominador común, la falta de tiempo es
uno de los motivos que muchos aducen al considerar
que no todas las dimensiones son tratadas en sus res-
pectivas asignaturas. 

Es interesante el testimonio del entrevistado 8 en
relación a la dimensión estética: «La que me llama la
atención es la dimensión estética que yo la desconocía,
porque eso se podría introducir o insertarse como un
conjunto o una subdimensión de los ámbitos del dise-
ño, de las producciones» (entrevistado 8).

Vinculado a este indicador, destaca en los últimos
años una diversa literatura científica que está profun-
dizando en la neurociencia. En el plano de la educa-
ción mediática, esta rama centra su foco de estudio en
la interacción entre la racionalidad y la emotividad, en
otras palabras, entre los pensamientos y los sentimien-

tos, en la necesidad de emerger el inconsciente como
la parte más significativa de la actividad emocional
(Ferrés & al., 2013). 

El objetivo que se persigue es capacitar al ciudada-
no para que tome conciencia de las emociones deriva-
das de las imágenes y construya una reflexión crítica,
convirtiendo esa capacidad de análisis, ese deleite por
lo estético en nuevas fuentes de satisfacción. 

Una de las principales razones por las que se adu -
ce la carencia de enseñanza en la competencia es tética
se debe a priorizar la razón sobre las emociones, rele-
gando éstas a un aspecto menos académico y más per-
sonal. Así, según el estudio de Ferrés, Masanet y Mar -
ta (2013) el porcentaje de artículos científicos so bre
comunicación que incorporan alguna referencia al
campo semántico de lo emotivo no supera el 20%,

siendo además estos términos empleados con poca
profundidad y mínimamente referenciados.

«Existe una tendencia a quejarse de la supuesta-
mente desmesurada fascinación que sienten los jóve-
nes por las pantallas y de la aparentemente excesiva
influencia que éstas ejercen sobre ellos y, en contra-
partida, del desinterés que muestran por el aprendiza-
je. No advierten que, marginando de sus planteamien-
tos docentes las emociones como objeto de estudio,
impiden que los jóvenes puedan comprender los me -
canismos mentales que se activan en las experiencias
de interacción con las pantallas, y que, marginando en
su praxis docente las emociones como recurso movili-
zador, contribuyen a reforzar la impotencia de la ra -
zón» (Ferrés, Masanet & Marta, 2013: 141-142). En
ese sentido, sirvan algunos ejemplos que profundizan
sobre esta interesante cuestión a través de las en tre vis -
tas en profundidad realizadas en este estudio: «¿Pres -
tas alguna atención al tema de las emociones y del
inconsciente en las experiencias mediáticas? Si es el
caso, ¿desde qué punto de vista las trabajas?»:

El objetivo que se persigue es capacitar al ciudadano para
que tome conciencia de las emociones derivadas de las
imágenes y construya una reflexión crítica, convirtiendo
esa capacidad de análisis, ese deleite por lo estético en
nuevas fuentes de satisfacción. 
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extrapolables, algunas de las respuestas son afirmati-
vas:

1) «El cultivo de la inteligencia emocional, de las
actitudes emocionales, de la relación de los alumnos
con el mundo a través de saber entender las emocio-
nes de los demás y de las propias, es una forma cada
vez más prestigiada, más prestigiosa y más considerada
a la hora de educar a nuestros alumnos» (entrevistado
6). 

2) «También, por ejemplo las emociones están
muy presentes cuando analizamos los géneros cinema-
tográficos, las estrategias del terror, de la comedia… a
partir de esas discusiones de casos y también con esos
remontajes, por ejemplo de una Mary Poppins de
terror, cómo se reconstruye el discurso con los mate-
riales originales…» (entrevistado 8).

3) «Creo que el estudio de la recepción incluye,
por definición, los aspectos relacionados con el placer
y las emociones. Un aspecto, este, que es la esencia
misma de la relación que tienen los jóvenes con los
recursos culturales» (entrevistado 19).

Otras son más negativas:
4) «Así, conscientemente no, pero a la hora de ir

hablando en cada uno de los procesos de trabajos sí
hay una relación directa con este ámbito, creo yo»
(entrevistado 20).

5) «La verdad es que no. Es interesante lo que
planteas pero no es algo que esté en el programa. No
se contempla. No da tiempo tampoco a todo pero es
interesante» (entrevistado 27).

Las emociones son aspectos muy considerados por
los entrevistados en la recepción de los mensajes
mediáticos. La capacidad de ser sensibles a los mensa-
jes para poder recepcionarlos de mejor forma.

Incorporando otras dimensiones de la educación
mediática y su vinculación con las competencias ad -
quiridas por la ciudadanía española (Ferrés, Agua ded
& García-Matilla, 2011; Masanet, Contreras & Fe -
rrés, 2013) es interesante comprobar que la quinta di -
mensión Ideología y Valores es una de las más referen-
ciadas en el estudio semántico. Se infiere por tanto
una concordancia entre la orientación académica e
interés del docente y la temática de los manuales más
utilizados sobre EM.

Existe la convicción generalizada entre los exper-
tos de que uno de los componentes fundamentales de
la alfabetización mediática es el sentido crítico (Pérez-
Tornero & Sanagustín, 2011; Buckingham, 2007).
Siguiendo nuevamente a Ferrés, Masanet y Marta, «en
un 93,51% de los artículos de Comunicar y en un
85,05% de ponencias del congreso aparecen términos

vinculados al campo semántico de la crítica» (2013:
139). No cabe duda de que la formación dirigida al
profesorado debe convertirse en uno de los retos a al -
canzar para asegurar que la ciudadanía, especialmen-
te, los pequeños, adolescentes y jóvenes que todavía
están en el proceso de enseñanza-aprendizaje, reciban
una correcta alfabetización en medios desde las escue-
las. 

Las propuestas para mejorar esta deficiencia han
de integrar forzosamente a las instituciones del Estado,
ofreciéndoles en primer lugar un panorama de lo que
se trata en las aulas en la actualidad así como una
visión real de la alfabetización mediática que registra la
ciudadanía y que recientemente ha sido trabajada
como se ha dado cuenta en este artículo.

Conociendo las deficiencias y los riesgos que con-
lleva el analfabetismo mediático es misión de la comu-
nidad educadora demandar propuestas de formación
del profesorado y la inclusión de materias docentes
que trabajen en el aula la EM, no relegándolas a la
transversalidad como está ocurriendo en los últimos
años en primaria y secundaria. 

Para finalizar, y aunque en esta publicación la mi -
rada está depositada en el ámbito de la enseñanza, no
hay que olvidar que el reparto de esta gran responsa-
bilidad debe extenderse a otros agentes sociales o ins-
tituciones, (Pérez-Tornero, 2009). El gran debate so -
bre la alfabetización mediática establece que la familia,
los propios medios de comunicación, la escuela y los
gobiernos son competentes en esta tarea que tiene
como objetivo el empoderamiento de la ciudadanía.
En definitiva, los niños y niñas de la era digital deben
permanecer informados y formados en su uso, el pro-
fesorado y la familia atentos a esta población sensible
para que a medida que vayan creciendo vayan asu-
miendo la necesidad de ser competentes y responsa-
bles y en los niveles universitarios se ponga en eviden-
cia este trabajo desde abajo, desde la educación infan-
til, primaria y secundaria apoyadas siempre desde las
familias y el hogar. 

Apoyos
Este artículo forma parte de la ejecución del proyecto I+D «Com -
petencia mediática en un entorno digital. Diagnóstico de necesidades
en tres ámbitos sociales», de referencia EDU2010-21395-C03-01.
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t María-Mar Rodríguez-Rosell

Los medios de comunicación y las nuevas tecnologías se
nos ofrecen como herramientas educativas y de entreteni-
miento hacia los más pequeños u otros colectivos sociales.
Pero esa bonita intención puede desarrollarse de forma
incorrecta, si no encontramos sistemas educativos y de for-
mación que permitan a estos grupos proponer críticas cons-
tructivas rigurosas, o mensajes que permitan la compren-
sión sobre la flaqueza de un uso mal entendido. La inten-
ción de esta antología no es sino proporcionar una visión
plural sobre el uso y educación que sobre los medios de
comunicación hacen diferentes colectivos sociales. Los in -
vestigadores de tres nacionalidades diferentes (Brasil, Por -
tugal y España) reflexionan y muestran entre las páginas de
este libro, algunas de las más destacadas experiencias que
se están desarrollando sobre estas cuestiones en estos paí-
ses. Si bien observamos que los autores utilizan una termi-
nología diferente (educación mediática, educación para los
medios, competencia mediática y alfabetización mediática
e informacional), el interés final es el mismo. Es cierto que
los tres presentan realidades culturales, económicas y edu-
cativas diferentes, pero también es verdad que entre los tres
pueden encontrarse aspectos comunes en el campo de la
educomunicación. El propósito no es provocar una compa-
ración entre naciones, sino mostrar la diversidad educomu-
nicativa de los actores implicados en los diferentes colecti-
vos aludidos en el texto, tan diversos como los jóvenes, los
maestros, los niños o los profesores, entre otros. La nove-

dad del volumen radica, entre otras cues-
tiones, en los idiomas empleados en su
edición. Por primera vez se edita desde
Nordicom una publicación en castellano
y portugués, sin duda alguna, gracias al
empeño de la coordinadora científica de
«The International Clearinhouse on
Children Youth an Media», Iliana Eleá,

que entendió que estas lenguas, idiomas oficiales de más de una treintena de países de América Latina, África y Europa, fomen-
tarían la visibilidad de las investigaciones e ideas entre países, y contribuiría al fortalecimiento de las redes internacionales. Algunas
de las personalidades más relevantes en el mundo científico y de la investigación de la alfabetización mediática, han participado
en este volumen que aúna enriquecedoras perspectivas, como la puramente política, que intenta explicar de forma objetiva cuáles
son los planes desarrollados por diferentes gobiernos o instituciones. Así lo expresan Fantin o Bujokas de Siqueira, para el caso
de Brasil; Reia-Baptista o Pinto para el caso portugués; o Aguaded, Delgado, Pérez-Tornero, Pi, García-Ruiz o Gozálvez-Pérez,
para España. Además de este apartado que se desarrolla bajo el epígrafe de «Educación en medios: políticas públicas, propuestas
curriculares y formación de profesores», la obra se completa con otros dos grandes bloques para cada uno de los países implica-
dos que conforman el objeto de estudio: «Niños, jóvenes y medios de comunicación» y «Panorama de prácticas». Resulta espe-
cialmente interesante la lectura detallada de las experiencias que comparten los investigadores, y que destacan –en muchos
casos– la incorporación de nuevas tecnologías en los procesos de comunicación y socialización en los colegios, institutos o centros
universitarios, como la incorporación del medio radiofónico en las escuelas,  o aquellas que resaltan la tendencia actual de la utili -
zación de estos medios desde un punto de vista lúdico y de ocio. A través de la lectura de este libro, descubriremos cuáles son
las estrategias más destacadas para entender la relación entre núcleos familiares y de enseñanza a la hora de entender los procesos
educomunicativos. Entre sus páginas no encontramos una crítica gratuita de la mala praxis en estos procesos, sino la intención de
mostrar las buenas prácticas existentes que persiguen la mejora en la educación mediática, y que ayudan a potenciar este tipo de
competencias en pequeños y jóvenes del nuevo panorama digital. 

Agentes e Vozes. Um panorama da mídia-educação no Brasil,
Portugal e Espanha; Iliana Eleá (Ed.); Suecia, Nordicom, University
of Gothenburg, 2014; 292 págs.
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La regulación de los medios de comunicación está en con-
tinuo debate en la agenda mediática de los canales públi-
cos, debido a que estos se encuentran en crecimiento den-
tro del panorama audiovisual brasileño. A pesar de ser un
tema complejo, las características de la televisión pueden
ser discutidas a partir de los parámetros definidos de forma
objetiva para que logren contribuir a mejorar la producción
y el consumo audiovisual. Esta obra de Gabriela Borges
propone a lo largo de seis capítulos una reflexión sobre las
cualidades de la televisión a partir del análisis de los progra-
mas del segundo canal de radio y televisión portugués.
Además, reafirma la necesidad de mejorar la calidad en te -
levisión, como en cualquier medio de comunicación, a tra-
vés de los profesionales y especialistas, así como del propio
Estado, debido a que todo ciudadano mantiene el derecho
de acceso a un buen nivel de comunicación. El primer ca -
pítulo, «A problemática da qualidade», presenta los múlti-
ples enfoques encontrados en la problemática sobre la cali-
dad de la televisión. Además, recoge los argumentos nece-
sarios en torno a la regulación de los canales de servicio
público portugués. El segundo capítulo, «O segundo canal
do servicio público», aborda la regulación del servicio pú -
blico en Portugal y la historia del canal 2: señalando sus
ámbitos de actuación, así como los cambios de RTP2 cuan-
do este comienza a operar con una subvención especial del
Estado. El tercer capítulo, «Metodologia de análise de pro-
gramas de televisão», despliega una metodología de análisis
de programas de televisión desarrollado
para evaluar la muestra seleccionada de
las parrillas de programación en vigor
durante la emisión del canal 2: El objeti-
vo de este trabajo consiste en proponer
una discusión sobre el análisis de las múl-
tiples cualidades del sector audiovisual.
El cuarto capítulo, «Análise dos programas», analiza una muestra de veintidós programas de televisión exhibidos en el Canal 2:
de variedad temática (social, entretenimiento, educación, infantil, periodísticos, etc.) en un período que comprende desde febrero
de 2006 hasta abril de 2007. En este sentido, se realiza un análisis detallado que permite establecer unas conclusiones críticas de
los formatos audiovisuales. El quinto capítulo, «Os produtores de conteúdos da 2», examina el punto de vista de los profesionales
que producen los programas del canal 2: se entrevistan a los productores de contenido de diferentes programas (Biosfera, Nós,
Consigo, Clube dos Jornalistas, Kulto, Pica, Diário de Sofia, ESEC-TV e 3810-UA) atendiendo a las temáticas, cualidades, con-
tenidos, público, servicio público y asociación con el fin de señalar la práctica de estos frente al modo de trabajar la televisión. El
sexto capítulo, «O consumo e a literacia mediática», establece la relación entre el consumo, el alfabetismo mediático y las cuali-
dades del medio informativo, en este caso de la televisión. Durante los estudios realizados en esta investigación es posible percibir
que el proceso de consumo no debería ser ignorado cuando se discute sobre las cualidades de televisión, debido a la estrecha
vinculación que mantiene con las condiciones de producción y el producto en sí. Gabriela Borges a lo largo de esta obra nos
habla del concepto de calidad y la deconstrucción sobre los gustos audiovisuales. Asimismo, nos hace reflexionar sobre la eficacia
de la televisión pública portuguesa a través de los múltiples programas seleccionados, obligándonos a construir una nueva pers-
pectiva sobre la calidad audiovisual.
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La proliferación física de las pantallas ha transformado de
forma radical los hábitos de las personas, convirtiéndose en
un instrumento indispensable y de interés para el consumi-
dor. Las horas que dedicamos a la televisión han generado
un nuevo lenguaje, un nuevo consumo y una nueva cultura
de masas. Existen actividades mucho más enriquecedoras a
las que dedicamos menos tiempo; sin embargo, la televisión
se ha convertido en el medio social por excelencia. En esta
investigación Ramón Breu establece un claro símil entre su
vida cotidiana y la actividad desempeñada por Marta, una
profesora de secundaria, que nos permitirá acceder a sus
clases para que podamos observar cómo habla con sus
alumnos de los medios de comunicación y cómo trabaja
para luchar contra el analfabetismo mediático. En esta acti-
vidad, la profesora ha intentado conservar la naturalidad y
espontaneidad de los alumnos a la hora de hablar sobre
televisión o internet, recreando las palabras y vivencias de
los escolares. El primer capítulo, «Hablar, pensar y debatir
los medios de comunicación en clase», sitúa a los alumnos
como los grandes protagonistas de la obra. La metodología
y estructura de este relato pretende sugerir el modo más
práctico para hablar y trabajar con los medios en el aula.
Actualmente, el grado de interactividad es mayor debido a
la información que perciben los jóvenes por los múltiples
canales de comunicación. De este modo, en relación al
marco teórico, es necesario iniciar una aproximación a la
historia de la televisión y conocer el gusto por este instru-

mento socializador, los hábitos de la au -
diencia, así como ahondar en el funcio-
namiento de las nuevas pantallas a través
de internet. En el segundo capítulo, «Ac -
tividades de gimnasia… crítica sobre los
medios de comunicación», encontrare-
mos un conjunto de actividades, prácti-

cas y competencias para transportar al aula y comenzar a educar en comunicación, para educar en las pantallas. Marta trabajará
con los alumnos atendiendo a los valores y contravalores de los medios informativos seleccionados, así como a los múltiples géne-
ros informativos que pueden encontrar en un canal de televisión. Además, se realizarán actividades relacionadas con el ordenador
a través de la red y las buenas prácticas en el uso del abanico de redes sociales que existen actualmente. Sin duda, existe la clara
necesidad de establecer una visión crítica sobre los medios de comunicación en el aula (televisión, internet y redes sociales). A
pesar que tres de las ocho competencias básicas de los escolares están encaminadas a la educación en comunicación (la compe-
tencia en comunicación lingüística, el tratamiento de la información y competencia digital, y la autonomía e iniciativas personales),
existen pocas propuestas de reflexión para conseguir educar en esta dirección. Los medios de comunicación deben ser conside-
rados como instrumentos pedagógicos tan importantes como los libros. Por lo tanto, el gran reto es que en la escuela se entienda
que lo más importante no son las habilidades tecnológicas, sino educar el pensamiento crítico de los alumnos. Es un hecho que
después de más de cien años de imágenes audiovisuales, nuestra sociedad no ha conseguido normalizar en la alfabetización. Por
lo tanto, es indispensable tener en cuenta estas preguntas: ¿por qué en plena sociedad de la información no hemos podido arti-
cular la educación en comunicación en la escuela obligatoria?, ¿por qué no hemos podido formar aún una sola generación de
niños y niñas libres e ilustrados en la comunicación? A través de ellas, Ramón Breu reflexiona sobre cómo están evolucionando
los medios de comunicación en la educación de la población más joven de la sociedad.

t Patricia de-Casas

La pantalla infinita. Manual contra el analfabetismo mediático;
Ramón Breu; Barcelona, Octaedro; 190 págs.
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La obra que se describe se centra en los aspectos más tras-
cendentes que se desprenden de la violencia frecuente-
mente inmersa en los mensajes que inundan a diario nues-
tra parrilla televisiva. Desde las primeras páginas, los auto-
res hacen un recorrido, de manera general, por las implica-
ciones éticas y sociales que tienen para la ciudadanía los
discursos neotelevisivos que fomentan los conflictos entre
iguales y agravan situaciones de miedo y poder de los pro-
ductores de contenidos, que son una minoría, sobre los
consumidores, que podría ser la mayor parte de la pobla-
ción. Como se apunta durante el transcurso del libro, y tras
comprobarlo de manera empírica a través de numerosas
investigaciones, la influencia que ejercen los mensajes
mediáticos emitidos por las distintas televisiones da lugar a
la aparición de estereotipos que condicionan la forma de
pensar de cada individuo, fenómeno que se ve acentuado
cada vez más con la enorme proliferación de productos
tecnológicos y digitales que lo facilitan. En este recorrido,
se detallan las connotaciones asociadas a la concepción de
los mensajes televisivos bajo el prisma del crimen y el
miedo, originada justo en el mismo tiempo que la aparición
de la radio, y constituyendo en sí una teoría de la comuni-
cación extrapolable también al ámbito cinematográfico. Así,
se ponen de manifiesto las pocas herramientas con las que
cuenta la audiencia para hacer una distinción objetiva entre
la realidad y la ficción, debido en gran parte a la vasta tipo-
logía de géneros que hoy en día están accesibles a todos los
públicos, una brecha epistemológica a la
hora de decodificar cualquier tipo de in -
formación que se agrava en los más jóve-
nes. En materia legislativa, lo que antes
suponía una sobreprotección del público
infantil frente a la violencia en los me -
dios, ahora, se ha transformado en una
concepción más autónoma y tipificada al
amparo de las directrices emitidas tras la convención de Ginebra: según ellas, la familia ha de asumir un rol de apoyo y ayuda en
el desarrollo personal de los niños y adolescentes cuando se enfrentan a cualquier tipo de información que emana de cualquier
cadena de televisión. En el último capítulo se presenta el proyecto de investigación INVIOTEL, enfocado a conocer y analizar
las percepciones que tienen los niños y adolescentes sobre los conflictos producidos desde 2006 a 2008 en nuestro país y que
han sido narrados por los servicios informativos. Entre los hallazgos más destacados están la falta de compañía adulta en el con-
sumo de televisión por parte de los menores, la conciencia generalizada entre estos de la influencia negativa de los mensajes vio-
lentos a los que tienen acceso y la capacidad que demuestran los más jóvenes para distinguir todos los tipos de violencia que pue-
dan existir, no solo la física. La conclusión que se extrae de esta publicación se narra basándose en la enorme influencia sobre la
violencia que tienen los mensajes emitidos en televisión debido, sobre todo, a que se aprovechan del poco esfuerzo intelectual
que es necesario realizar para «consumirlos», y, en definitiva, la facilidad que tienen las cadenas de televisión para imponerlos a
una audiencia que se encuentra en un estado de relajación mental. La convergencia pluridisciplinar desde la que ha nacido este
manuscrito es factor crucial de un valor añadido incalculable, ya que los autores no provienen únicamente del ámbito de la comu-
nicación, sino que también tienen presente otras ramas de conocimiento como la criminología, las ciencias económicas, la peda-
gogía y la sociología. 

La violencia en la mirada: conflicto, infancia y televisión; Jordi
Busquets, Sue Aran, Francesc Barata, Pilar Medina, Silvia Morón y

Rosa Munté; España, Documentos de Estudio, 2014; 169 págs.

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5

L I B R O S

Ángel Mojarro-Aliaño t 



206

L I B R O S

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5

t Ángel Mojarro-Aliaño

El presente libro constituye una recopilación de artículos
provenientes de todas las partes del mundo que ya han
sido publicados, todos ellos perfectamente ensamblados
bajo una misma temática, la ciudadanía global. Bajo nu -
merosas y enriquecedoras perspectivas, esta publicación,
en la que han participado numerosas universidades de
contrastado prestigio, así como la UNESCO, aportan
cuan tiosas soluciones para mejorar la competencia
mediática y el diálogo intercultural apoyándose en diver-
sas investigaciones llevadas a cabo por distintos expertos,
todos ellos investigadores y profesionales de la materia
procedentes de distintos puntos de la tierra, como China,
Egipto, Senegal, Marruecos, India, Hong Kong, Aus tra -
lia, Japón o Canadá. Este ejemplar asume cuatro gran-
des retos, como son el ofrecer nuevas estrategias de ac -
tuación, compartir nuevos hallazgos fruto de investigacio-
nes rigurosas a escala internacional, exposición de bue-
nas prácticas para afrontar con éxito todo el proceso de
alfabetización digital y aportar nuevas reflexiones deriva-
das de las nuevas necesidades que surgen con la natura-
leza cambiante de nuestra sociedad. La estructura de la
obra, de marcado carácter integrador, se divide en cinco
partes diferenciadas pero complementarias entre sí: la
primera se titula «Global Citizienship», y aunque de ma -
nera muy general, recrea estudios de casos desarrollados
para dar a conocer mejor las altas cotas a las que puede
llegar la globalización, con el objeto de fomentar no solo

el diálogo intercultural sino también la
importancia que adquiere la relación en -
tre democracia y medios de comunica-
ción que predomina en aquellos países
en vías de desarrollo. La segunda parte,
titulada «New media, new approaches»,
versa sobre el grado de implicación que
tienen la competencia mediática y las

nuevas tecnologías de la información y la comunicación respecto de la conciencia cívica universal, constituyendo ambas un pode-
roso vehículo para la educación en valores de la juventud de cualquier parte del mundo; este es un escenario que se ha visto res-
paldado, al menos en cierta medida, por el auge de las redes de contacto que no entienden de barreras espacio-temporales. El
tercer bloque lleva por título «Youth engagement», y en él se exponen cinco investigaciones independientes en las que los autores
se adentran en el compromiso oculto en la expansión de plataformas virtuales de trabajo colaborativo, incidiendo en cómo lo
local y lo global se pueden enriquecer entre sí en favor de la dimensión social. La cuarta parte, «Education & Educators’ changing
role», indaga en las necesidades y desafíos a los que se enfrentan diariamente los profesionales del ámbito de la enseñanza cuando
tratan de potenciar un consumo crítico de la información que nos llega, sin distinción alguna entre educación formal e informal.
Por último, la sección final, «Media and Information Literacy: a worldwide selection» recoge, a modo de conclusión, algunos de
los proyectos desarrollados para mejorar la competencia informativa y mediática, alentando a participar en este proceso a estu-
diantes, profesores, investigadores, administraciones y gobiernos, elementos clave que pueden garantizar la efectividad del mismo.
Las condiciones del entorno social, cultural, económico y técnico son tenidas en cuenta a la hora de la elaboración de las distintas
actividades y propuestas que se plantean, ya que marcan ciertas necesidades que, obligatoriamente, deben ser consideradas. La
obra constituye un compendio de investigaciones en las que participan expertos internacionales pluridisciplinares y esboza, a
grandes rasgos, las líneas de actuación existentes en los cinco continentes, lo que le otorga un plus de utilidad para poner en prác-
tica futuras propuestas orientadas a la mejora del nivel de competencia mediática entre los individuos de cualquier sociedad.

MILID: Global Citizenship in a Digital World; S. Hope & P. Kerr;
Suecia, UNITWIN, Clearinghouse on Children, Youth and Media,
Nordicom, University of Gothenburg, 2014; 404 págs.
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La crisis económica que impacta sobre la sociedad occi-
dental en la actualidad ha marcado un cambio de las per-
cepciones sociales hacia la política, otrora una posición de -
safectada y anómica de la vida pública ha mutado en cons-
tantes movilizaciones de una buena parte de la ciudadanía
que demanda y reivindica mayor apertura y participación
en la revitalización de visiones comunitarias. La presente
obra, que congrega la visión de nueve autores, busca dotar
al lector de claves para comprender que las denuncias
sociales, además de ser voces de denuncias en contra de un
sistema político basado en intereses y un modelo democrá-
tico empobrecido, quieren alejarse del concepto de socie-
dad de masas para tomar un papel activo en los asuntos
que les conciernen, sirviendo las tecnologías de comu ni -
cación e Información como plataformas para constituir una
sociedad en red que propicie la democracia deliberativa. El
texto, además, busca arrojar luces sobre la vigencia atem-
poral del anhelo social para la participación, sobre los
medios que servirían de plataformas para implementar una
participación más activa del ciudadano frente a las decisio-
nes y los cambios que se podrían conseguir a través de estas
propuestas. De esta manera, se inicia la obra con un breve
recorrido histórico sobre la concepción de ciudadanía des -
de sus orígenes, haciendo hincapié en los períodos del
Renacimiento y las revoluciones burguesas hasta arribar a la
sociedad mediática (pp.21-44), sin abandonar las visiones
analíticas y críticas sobre la propaganda como medida de
manipulación de la opinión pública y la
conformación de la no-ciudadanía carac-
terística del manejo social desde la
segunda mitad del siglo XX (pp.45-68).
Posteriormente se revisa la obra de Wal -
ter Lippman, especialmente dos obras
claves de su producción como son «Li -
berty and the News» (1920) y «Public Opinion» (1922), para abordar la discusión sobre la inherente desinformación ciudadana
en el marco del ecosistema comunicativo imperante en el siglo pasado y la imposibilidad de conocer la realidad, fuera de la que
se construye a partir del discurso de los medios (pp. 69-95). Con el fin de constituir una obra que no solo contribuye al debate,
sino que también otorgue luces sobre la nueva concepción de ciudadanía, también se ha incluido un análisis de las tendencias
dominantes que han tenido las tecnologías de la información y comunicación sobre la comunicación social, en el marco de una
sociedad tendiente al prosumo, deteniéndose en los rasgos antropológicos, psicosociales y sociopolíticos de los nuevos públicos
en red (pp. 97-126) y en las nacientes concepciones del «Ciberrealismo» y las «Democracias de código abierto» frente a las hege-
monías, los monopolios y el control informativo (pp. 163-181). Asimismo se repasa la crisis de la ciudadanía global en función
del germen de la sociedad deliberativa y el participacionismo, como medios de expresión y organización comunitaria (127-162).
La obra culmina analizando el ciberactivismo y la influencia tecnológica en las movilizaciones sociales en España, concentrándose
en dos estudios comparativos de casos: los atentados del 11 de marzo de 2004 y el movimiento de indignados del 15M, conclu-
yendo la existencia de dinámicas generadoras de un contrapoder que se opone a la convencionalidad del sistema actual. Por
tanto, esta obra nos ofrece una visión de la morfosis del sistema que reclama la ciudadanía y de cómo la sociedad digital puede
estar contribuyendo en los cambios del ecosistema informacional y de las interacciones ciudadano-poder, constituyéndose así
como una importante referencia por su pluridisciplinariedad, sin abandonar la perspectiva metodológica-académica en el estudio
de los medios de comunicación y los indicadores de participación ciudadana en los diversos casos estudiados. 
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Luis-M Romero-Rodríguez t

De la democracia de masas a la democracia deliberativa. Hugo
Aznar y Jordi Pérez (Eds.); Barcelona, Ariel, 2014; 204 págs.
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El libro se presenta como una antología correspondiente al
informe anual de 2014 realizado por The International
Clearinghouse sobre infancia, juventud y medios, y desa-
rrollado en el centro Nordicom de la Universidad de Go -
temburgo. El tema propuesto ha sido, en esta ocasión, el de
la salud en la relación de niños y jóvenes con los medios,
para examinar las ventajas y los riesgos que estos suponen.
El volumen se divide en dos secciones diferenciadas: en la
primera, «Uso de los medios y riesgos para la salud», se ha -
ce énfasis en los peligros que el discurso mediático encierra
y, en la segunda, «El derecho a la participación. Co mu ni -
cación para el cambio social y sanitario», se focaliza preci-
samente el potencial positivo que los medios pueden ju gar
como vehículos de transformación. Dentro de la primera
sección, Leslie Haddon y Sonia Livinsgtone analizan la
condición distintiva de las relaciones virtuales y de las no
virtuales en el primer capítulo. En el segundo, Ingrid Paus-
Hasebrink y Kasmin Kulterer examinan el uso de los medios
por parte de niños de familias socialmente desfavorecidas,
centrándose en sus experiencias en Austria. Cecilia von
Feilitzen, en el tercero, identifica el gran protagonismo que
la violencia tiene en todos los contenidos mediáticos (sean
de televisión, videojuegos o internet) y, en el cuarto, Ibra -
him Salem estudia cómo la violencia que sufren los niños
en Egipto, causada por factores sociopolíticos y económi-
cos, puede verse reforzada por la violencia simbólica inser-
ta en algunos tratamientos mediáticos. En el quinto, Jeanne

Prinsloo examina los efectos de sexuali-
zación temprana que los discursos me -
diáticos operan sobre los niños y reflexio-
na sobre la disfunción madurativa que
esto supone. La obesidad es la cuestión
abordada en el sexto capítulo, en el que
la Academia Americana de Pediatras, en
colaboración con el Consejo sobre Co -

municaciones y Salud, explican que el tiempo dedicado a la televisión es tiempo que se desplaza de otras actividades más diná-
micas y plantean la necesidad de saber cuánto tiempo pasan los niños frente a la pantalla. Markus Dworak y Alfred Wiater expli-
can, en el séptimo, que la excesiva exposición mediática puede perturbar el sueño y la memoria de los niños y adolescentes.
Finalmente, los dos últimos capítulos de esta sección, a cargo de Susan Linn y de Moniek Buijzen, Esther Rozendaal y Simone
M. de Droog respectivamente, vinculan el consumo de comida no saludable al discurso mediático. La segunda sección, centrada
en las oportunidades que los medios ofrecen, se abre con un texto en el que Rafael Obregón y Ángela Rojas Martínez definen
el concepto de comunicación para el cambio social y su papel en la participación activa de los ciudadanos, en especial de los
niños y adolescentes latinoamericanos, en cuestiones sanitarias, a partir de dos estudios hechos en Colombia. En el siguiente,
Johanna Stersen parte de la conexión intrínseca entre salud y género para relatar una experiencia realizada en Nicaragua, en la
que mujeres jóvenes discutían sobre su percepción de la salud sexual y reproductiva. El tercer capítulo de esta segunda parte trae
un caso de Nepal, descrito por Arving Singhal, que explica el proyecto «Hablando con mi mejor amigo» gracias al que se pro-
movió la conversación honesta sobre temas sanitarios e íntimos. En el cuarto, Susan Goldstein analiza el programa televisivo Soul
Budyzz, creado en Sudáfrica y dirigido a niños de entre 8 y 12 años con el objetivo de intervenir socialmente en la formación de
una ciudadanía pacífica. Finalmente, en el capítulo noveno, Bu Wei informa sobre la preocupante tasa de violencia dirigida con-
tra niños existente en China y sobre el intento de frenarla a través de la realización de seminarios en los que estos son voz activa. 

Young People, Media and Health. Risks and Rights; Cecilia von-
Feilitzen y Johanna Stenersen (Eds.); Göteborg, Nordicom,
University of Göteborg, 2014; 202 págs.
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La forma de construir relatos es un continuo reto en narra-
tiva audiovisual que, unida a la inmediatez que representan
los medios digitales, plantea nuevas formas y posibilidades
de creación e innovación. El estudio de las narrativas au -
diovisuales más allá del formato, la reflexión sobre la tecno-
logía como una herramienta necesaria que no debe condi-
cionar el discurso, la consideración de que el receptor tiene
un papel clave en el análisis del proceso narrativo, o la
necesidad de una alfabetización audiovisual eficaz para los
ciudadanos que debe tener su origen en las instituciones
educativas son los cuatro pilares principales sobre los que
se articula este volumen, coordinado por Ana Sedeño y
Virginia Guarinos. El mismo se divide en tres bloques y
consta de 17 capítulos procedentes de las investigaciones
que fueron ponencias plenarias del primer Congreso In ter -
na cional de la Red INAV, Red Iberoamericana de Na -
rrativas Audiovisuales, que se celebró por primera vez en
Europa en 2012, con dos sedes, Málaga y Sevilla. En el pri-
mero, «Contexto general de la narrativa audiovisual digi-
tal», se abordan la conexión existente entre la narrativa es -
tructuralista y la narratología cognitiva, el papel decisivo
que ha adquirido el espectador en los medios digitales
actuales, la crisis en las estrategias clásicas de credibilidad
derivada de la función informativa que desempeñan con
fuerza las redes sociales, la imperiosa necesidad de que los
ciudadanos adquieran competencia mediática desde la
infancia y la adolescencia a través de la educación, y la pre-
sencia de la crisis económica en espacios
de entretenimiento, docudramáticos y
fic cionales televisivos que conectan me -
jor con el público de masas que los espa-
cios informativos convencionales. Por
otra parte, el segundo bloque, «Formatos
y relatos», se centra en me dios concretos
donde el discurso audiovisual tiene un
notable e interesante desarrollo y proyección. Este es el caso de los distintos formatos y la multiplicidad de pantallas en los que
se expresa en la actualidad, la evolución del tráiler desde la recopilación de escenas de una película para seducir al espectador
hasta su independencia del filme al fusionarse con formas propias del videoclip, el making of, o el spot publicitario, la incuestio-
nable presencia del videojuego y la estética de la recepción del mismo, y además, la reciente dimensión del teléfono móvil como
medio publicitario en el que el anunciante elige a su público objetivo y lo atiende de forma personalizada. En «Aplicaciones de
las narrativas audiovisuales digitales. Casos», se afronta la situación en la que se encuentra este tema en ámbitos concretos. Los
cuatro primeros se centran en Latinoamérica y abordan la hibridez narrativa del trabajo del realizador de cine documental brasi-
leño Kiko Goifman, el estado de la investigación audiovisual y la docencia de esta materia en Argentina, la construcción de per-
sonajes héroes y villanos como seña de identidad en Colombia e Iberoamérica, y el interés por tratar en el cine mexicano el nar-
cotráfico frente a la hegemonía de Hollywood. Este tercer bloque se completa con una propuesta pedagógica de claro carácter
didáctico que consiste en la creación dentro del aula universitaria de guiones en el entorno crossmedia, con un artículo sobre la
capacidad de los usuarios para crear mediante las webseries nuevas formas narrativas, una reflexión acerca de la necesidad de
adaptar la asignatura de narrativa audiovisual al Espacio Europeo de Educación Superior y su heterogénea presencia en los
Grados en Comunicación Audiovisual de las universidades públicas y privadas españolas, y, por último, un estudio sobre la crisis
actual que viven las televisiones locales públicas de Andalucía en Internet. Este libro, marcado por la diversidad de planteamien-
tos, enfoques y aristas, resulta muy adecuado y oportuno para conocer y comprender las narrativas audiovisuales digitales pues
invita a reflexionar sobre sus múltiples posibilidades en un contexto tan marcado por la inmediatez tecnológica como el actual,
dominado por la eclosión de tendencias y formatos, y en continuo cambio.

Valeriano Durán-Manso t 

Narrativas audiovisuales digitales. Convergencia de medios, multi-
culturalidad y transmedia; Virginia Guarinos y Ana Sedeño

(Coords.); Madrid, Fragua, 2013; 414 págs.
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La publicidad forma parte de nuestra iconosfera ya que se
encuentra presente en la sociedad de una forma muy acti-
va. En la actualidad, con el desarrollo de la web 2.0 se ha
evolucionado hacia las plataformas web como YouTube y
las redes sociales, creando mensajes publicitarios más diná-
micos que necesitan la interacción del usuario/espectador
para llevar a cabo su aparato retórico y persuasivo. Sin em -
bargo, siguen vigentes las formas clásicas de la retórica pu -
blicitaria en los anuncios de televisión, la publicidad depor-
tiva y la propaganda política. Este libro es el fruto del V
Congreso Internacional de Investigadores Audiovisuales a
cargo de ESNE Escuela Universitaria de Diseño, Inno va -
ción y Tecnología y de la Asociación Científica Icono 14,
realizado en Madrid en abril de 2014. En dicho acto se
analizaron las tecnologías y los contenidos digitales aplica-
dos, por lo que la publicidad disfrutó de su propio espacio
para el debate. Esta compilación forma parte de una colec-
ción más amplia y cuenta con títulos como Contenidos digi-
tales en la era de la sociedad conectada, coordinado por J.
Sierra-Sánchez y D. Rodrígues-Parente; Miscelánea sobre
el entorno audiovisual en 2014, con F. Ubierna-Gómez y
J. Sierra-Sánchez como coordinadores y Tecnología y na -
rrativa audiovisual bajo la coordinación de J. Sierra-Sán -
chez y F. García-García. Se trata de un libro recopilatorio
en el que se recogen treinta y dos artículos, prologados por
Joaquín Sotelo González, que abarcan desde anuncios de
campañas políticas a los nuevos mecanismos publicitarios

desarrollados en las redes sociales como
Twitter e Instagram, así como la publici-
dad en la telefonía móvil, el patrocinio y
la comunicación comercial, entre otros
aspectos relacionados con la nueva for -
ma de hacer publicidad. Por ello se trata
de una síntesis de la actualidad del ámbi-

to publicitario a través de cincuenta y ocho autores expertos en investigación publicitaria procedentes de distintas universidades
entre las que destacan la Universidad de Salamanca, Universidad Complutense de Madrid, Universidad Rey Juan Carlos,
Universidad Autónoma de Barcelona y la Universidad de Sevilla, entre muchas otras. Estos analizan distintas parcelas en este
ámbito de estudio, reflexionando sobre el uso mercadotécnico de las redes sociales, entendidas como plataformas de la publicidad
de nuestros días, así como se analiza la eficacia de los mensajes en campañas concretas y las estrategias comunicativas de insti-
tuciones y empresas, enfatizando su semiótica, los mecanismos persuasivos y las reacciones emocionales provocadas en los recep-
tores. Los textos, escritos en castellano a excepción de uno de ellos en portugués, poseen la forma de artículos en los que se res-
peta la estructura científica (introducción, metodología, resultados) de los mismos, incluyendo el resumen, las palabras clave y su
traducción al inglés y las referencias bibliográficas al final de cada uno de ellos. Así, el interés global de los distintos textos es el
de analizar una parcela de la publicidad y mostrar la adaptación de los discursos persuasivos a las nuevas realidades sociales y a
los nuevos medios tecnológicos existentes en la actualidad. Los artículos estudian la imagen ofrecida desde la publicidad de los
objetos de lujo, las prácticas en «branded content», la imagen de marca de los clubes de fútbol españoles, los formatos publicita-
rios para el periodismo digital, los referentes cinematográficos en las campañas publicitarias, las estrategias de comunicación y
autopromoción corporativa, la importancia de las tipografías en la construcción del mensaje, entre otras perspectivas. Se crea un
mosaico de realidades publicitarias que permiten al lector obtener una panorámica de la práctica propagandística a nivel nacional
y también internacional. Tras el recorrido por los diversos artículos se construye una imagen nítida de la publicidad de nuestros
días tras su adaptación a las nuevas tecnologías emergentes.

Últimos estudios sobre Publicidad: de Las Meninas a los tuits; S. Liberal
Ormaechea y P. Fernández (Coords.); Madrid, Fragua, 2014; 619 págs.

t Jennifer Rodríguez-López
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La televisión se encuentra en un momento crítico tras el
auge de otras pantallas como internet, facilitando la televi-
sión a la carta, el visionado on-line, las descargas de conte-
nidos audiovisuales y la reproducción en streaming. Por
ello, ha abandonado su lugar preeminente en el hogar en
favor de otras pantallas como el ordenador, la tablet y el
teléfono móvil. Sin embargo, y como apunta el propio edi-
tor de este libro particularizando en el caso de América
Latina, la televisión sigue siendo el medio más popular,
masivo y significativo. Este medio debe adaptarse a las nue-
vas necesidades y a las nuevas realidades sociales de cada
contexto. La devolución de la televisión al lugar que le
corresponde y el fomento de las opciones del formato
suponen los pilares fundamentales de este libro. Se trata de
la recopilación de los trabajos de treinta y dos autores que
reflexionan sobre el medio televisivo en Latinoamérica en
tres apartados: discursos, paisajes y especiales. En el prime-
ro de ellos, compuesto por cinco artículos, se realiza una
defensa de la televisión devolviéndole su posición cultural
y revalorizándola como medio de comunicación popular.
Autores como Jorge-Laferla, Lorenzo-Vilches y Omar Rin -
ón, entre otros, efectúan sus aportaciones en este primer
apartado en el que la televisión se plantea como un medio
con valor social y cultural susceptible de la diversificación
en múltiples pantallas. Estos autores inciden en los concep-
tos de identidad, narratividad, programa, género y formato
en relación también con la ciudadanía y lo público. En el
apartado denominado como paisajes,
construido a partir de veinte ensayos, se
definen distintas realidades de la televi-
sión latina en torno a los monopolios, la
primacía del entretenimiento y del nego-
cio, la política nacional, la televisión pú -
blica, la relación con la televisión esta-
dounidense y la retórica informativa. Entre los autores de esta parte se cuenta con Juan Piñón, Adriana Amado y Álvaro Hurtado
entre muchos otros. De esta forma se crea un mosaico de voces que definen las realidades televisivas de diecinueve países de
América Latina. Cada autor fue invitado en esta segunda parte a escribir sobre la práctica de la televisión en su país, reflexionando
sobre diversas cuestiones como las siguientes: ¿Cómo describe el modelo de televisión en su país?, ¿en qué formatos, estéticas,
programas ha sido más exitosa la televisión de su país? o ¿qué televisión le gustaría ver en su país?, así como otras preguntas refe-
rentes a la televisión pública, privada y digital. Por último, en el apartado de los especiales, que contiene siete artículos, se plantean
nuevos modos de ver y crear televisión, de concebir nuevas pantallas televisivas. Autores como Ricardo Silva Romero, Paula
Correa y María Luna, entre otros, muestran otras televisiones posibles basadas en las series, las televisiones comunitarias y en la
red y el género del documental, creando nuevas experiencias en el espectador y forjando una televisión que refleje el mapa lati-
noamericano. A través de los distintos textos se realiza una visión panorámica de la realidad televisiva de Latinoamérica, al mismo
tiempo que se plantean nuevas opciones y ofertas de dicho medio mediante formatos audiovisuales como las series, los documen-
tales o las telenovelas, creando perspectivas de futuro y evitando lugares comunes de la televisión latina. Treinta y dos autores y
treinta y dos ensayos sobre la televisión latina escritos en castellano en su mayoría a excepción de los artículos dedicados al ámbito
brasileño, escritos en portugués. De esta forma, se aborda en tres partes la televisión desde el discurso, la realidad de la televisión
como práctica en cada uno de los diferentes países latinos y el futuro de las mismas, aportando nuevas propuestas para una tele-
visión de calidad, revitalizando y revalorizando este medio.

Zapping TV. El paisaje de la tele latina; O. Rincón (Ed.); Bogotá,
Friedrich Ebert Stiftung FES, 2013; 331 págs.

Jennifer Rodríguez-López t
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Cuando la innovación se convierte en el motor de una so -
ciedad hace que la conjunción entre nuevas tecnologías y
su aprendizaje se haga fundamental en el mundo de la co -
municación. La comunicación tradicional ha dado paso a la
comunicación multimedia, repleta de nuevas posibilidades
y con altas expectativas para todos los implicados. Por ello,
entre los propósitos principales de este libro se encuentra la
definición de los nuevos escenarios audiovisuales y comu-
nicacionales, así como las narrativas transmediáticas y su
forma de componerse. El libro se divide en cinco capítulos,
a su vez subdivididos en epígrafes más concretos y precisos
de los temas desarrollados, intentando facilitar al lector la
comprensión de estas estrategias a través de definiciones
específicas y ejemplos prácticos claros y útiles. El primer
capítulo trata de introducir al lector en el mundo multime-
dia y su comprensión a través de la definición de términos
como Web 2.0 y Web 4.0 o interactividad por ejemplo,
aprovechando además para presentar el conjunto del estu-
dio en sí que se desarrolla a lo largo de toda la obra. En el
segundo capítulo, «El prosumidor. El paradigma del usua-
rio activo», las autoras se adentran en la definición de este
término y todas sus aplicaciones en la narrativa multimedia;
es decir, desde cómo el consumidor se ha convertido en un
usuario activo a explicar todas las plataformas y/o herra-
mientas que utilizan para ello: vídeo, audio, imágenes,
mensajería instantánea, marcadores sociales, redes sociales
e incluso analizan cómo la comunicación, gracias a sus

acciones, se vuelve viral. Concluyen el
capítulo, como cada uno de este intere-
sante libro, con propuesta de actividades
a realizar. El tercer capítulo nos ofrece
cinco estudios de casos de las diferentes
televisiones españolas, tanto públicas
como privadas, que vienen a comple-

mentar todo lo anteriormente explicado. En el apartado titulado «Multiplataforma, crossmedia y transmedia. Una aproximación»
las autoras realizan la definición del término multimedia, para encuadrar toda su investigación añadiéndole las nuevas narrativas
creadas debido a ello. Tal y como se puede leer en este material las narrativas crossmedia y transmedia, a diferencia de la mul-
tiplataforma (que es la que cuenta la misma historia en diferentes medios y soportes) son más ricas y complejas. Así, las autoras
exponen que mientras que la crossmedia es una narración integrada que se desarrolla a través de diversos medios, con diversos
autores y estilos (que debe ser experimentada al completo para finalizar el relato), la transmedia va más allá al referirse a diferentes
relatos interrelacionados, desarrollados en múltiples plataformas, pero que guardan independencia narrativa y sentido completo.
Para concluir la publicación, se extraen en su quinto capítulo, «Estrategia de comunicación externa online», los pasos a seguir
para realizar una buena estrategia de comunicación digital gracias a todo lo explicado anteriormente, añadiéndole un epígrafe
sobre cómo sobrellevar una comunicación de crisis muy habitual en los entornos digitales. Cabe destacar que la estructura y len-
guaje utilizados en el libro llegan a ser los idóneos para convertirse en un manual básico sobre comunicación multimedia tanto
para profesionales como para iniciados y estudiantes; y es que ya las autoras del libro dejan claro que el texto está concebido
como un manual de nuevas tecnologías al servicio de la comunicación y que, de hecho, se ha elaborado partiendo del material
utilizado para impartir dicha asignatura en la Universidade da Coruña.

Estrategias de comunicación multimedia; Carmen Costa-Sánchez &
Teresa Piñeiro-Otero; Barcelona, Editorial UOC; 206 págs.
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Son muchas las preguntas que nos podemos hacer cuando
nos encontramos ante un texto sobre TIC en la actualidad,
dado que es mucho lo que ya se ha escrito sobre esta temá-
tica. Sin embargo, en este libro se intenta dar respuestas a
ellas porque está pensado y realizado para la formación de
los docentes, pero de manera científica, amena y actual
para alcanzar la alfabetización digital que tanto se requiere
en las aulas. Y es aquí donde está la diferencia con otros
títulos de la misma temática. Se estructura en siete capítulos
organizados con una coherencia para poder llevar a la co -
munidad educativa hacia las e-competencias. Todos y cada
uno de ellos cuentan con la gran experiencia, formación y
profesionalidad de sus autores al mostrar sus bagaje docen-
te. En el primer capítulo, mediante reflexión, se ani ma a los
docentes a buscar nuevas estrategias partiendo de una tec-
nología que sea capaz de conducir a los propios docentes
a cuestionarse a ellos mismos y al entorno que les rodea, y
abordando cuestiones claves en la formación inicial del
profesorado tales como las actitudes y/o usabilidad de los
medios y sin olvidar las comunidades de aprendizaje, ya
que estas son el punto primordial para unas buenas prácti-
cas con TIC. Es en el segundo capítulo donde se detiene
en todo un clásico como son los medios de comunicación
de masas. Aquí se exponen los más habituales y utilizados
en los centros educativos y en las aulas dado su alto valor
por sus potencialidades educativas de cada uno de ellos. El
tercer capítulo presenta herramientas telemáticas suscepti-
bles de ser utilizadas en las aulas de in -
fantil y primaria, principalmente, donde
cada una de ellas ofrece diferentes apli-
caciones educativas y cuenta con ejem-
plos para comenzar a trabajar con dichas
herramientas, aunque estas no serán efi-
caces si no van de la mano de una ver-
tiente pedagógica. En el cuarto capítulo se analiza y estudia el concepto de plataforma virtual, describiendo sus características y
tipologías. También se ofrece el análisis de la evolución experimentada de las herramientas web 2.0 hacia la creación de entornos
de aprendizaje personalizados planteados como espacios para el aprendizaje en red, facilitando de esta manera al alumnado sufi-
ciente información y recursos para que puedan elegir aquellos con los que se sientan más cómodos a la hora de realizar las acti-
vidades e interactividad. En el quinto capítulo, se exponen las herramientas de autor que dan lugar a aplicaciones multimedias,
presentaciones de modelos y normas que guían su diseño, producción, distribución y explotación. El penúltimo capítulo se centra
en la importancia de adquirir conocimientos mediante la informática, ya que esta puede llegar a ayudar a desarrollar las compe-
tencias de todo el alumnado que se encuentre matriculado en el sistema educativo. Define el concepto de multimedia educativo
para posteriormente dar pautas a los docentes sobre cómo puede utilizarlos y seleccionarlos dentro de sus programaciones didác-
ticas. El libro finaliza analizando, por un lado, la evolución de la institución universitaria desde sus comienzos hasta la actualidad,
sin dejarnos atrás el Espacio Europeo de Educación Superior, donde se modifica de manera considerable el papel tanto del alum-
no como del profesorado en relación a competencia digital. De esta manera, se hace necesaria la formación tecnológica de los
docentes junto a una gran cualificación de los mismos.

Francisca-María Rodríguez-Vázquez t 

Buenas prácticas educativas en el uso de las TIC; M-Carmen
Martínez-Serrano (Coord.); Jaén, Joxman, 2013; 282 págs.
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El modelo educativo tradicional se halla en la actualidad
en un proceso evolutivo debido al auge de las nuevas
tecnologías y su aplicación en las aulas. Por ello, la co -
municación, los medios digitales y la educación en rela-
ción a los cambios provocados por el nuevo siglo y el
uso de las pantallas por los jóvenes son las temáticas
expuestas en este libro. Se trata de la recopilación de
distintos trabajos que recogen las conclusiones de diver-
sas investigaciones y de una mesa redonda creada para
el debate de estas ideas. Su principal fin es el de presen-
tar un reflejo de la situación actual del aprendizaje de
los jóvenes en relación a las nuevas tecnologías, acer-
cando al lector a la realidad peruana en materia educa-
tiva. Se estructura en nueve capítulos que abarcan
desde los jóvenes y los medios digitales, los efectos de
las tecnologías en los niños y en los adolescentes, hasta
cuestiones vinculadas con la difusión de las TIC en Li -
ma, centrando la atención sobre la alfabetización digital
que afecta a los jóvenes pero también a sus padres,
planteando sus percepciones y temores. Así, la autora,
doctora en Sociología y docente e investigadora en la
Universidad de Lima, realiza un estudio sobre la educa-
ción de los jóvenes en la sociedad del espectáculo,
rodeados de nuevos medios y nuevas tecnologías a su
alcance. Por ello trata problemáticas reales y actuales en
el campo de la educación, evidenciando cómo afectan
a alumnos, padres y docentes. En los apartados inicia-

les, la autora se muestra consciente de la
implicación de los medios digitales en el
desarrollo del sujeto, en especial de los
adolescentes, con la consecuente crisis
del modelo educacional anterior basado
en el modelo de la centralidad comunica-
tiva. Del mismo modo, hace hincapié en

la diversidad de las pantallas y en la libre circulación de datos, información, opiniones y entretenimiento tras el auge de internet
y de su uso social en los últimos años. En el segundo capítulo define el concepto de nativos digitales como aquellos usuarios que
viven inmersos en los entornos digitales, intercambiando correos electrónicos e información a través de las redes sociales como
Twitter y Facebook. Este término se contrapone a los inmigrantes digitales, quienes se esfuerzan por adaptarse a las reglas del
ámbito digital. El siguiente apartado reflexiona sobre las diversas pantallas, internet, los teléfonos móviles, las redes sociales y los
videojuegos y cómo estas suponen una nueva forma de relación con el resto de la comunidad en el mismo rango de edad, al
mismo tiempo que abren una brecha digital en torno a los jóvenes con sus padres. Por otra parte, en el cuarto capítulo se realiza
un estudio sobre la formación de las identidades en los adolescentes a través de su uso de internet, influyendo en sus relaciones
interpersonales y en la visión de sí mismos. Los siguientes epígrafes se centran en los efectos de las tecnologías en los niños y los
adolescentes, así como en el aprendizaje de las pantallas. Quiroz subraya la importancia de la alfabetización digital y la ampliación
de las competencias mediáticas hacia internet y los videojuegos. En el capítulo dedicado a la mesa redonda y en los siguientes se
plantea la necesidad de crear un debate interdisciplinario en torno a la comunicación y la educación, así como la percepción de
las tecnologías interactivas como instrumentos útiles en los procesos de aprendizaje de los alumnos de una manera creativa y acti-
va. Por todo ello, se trata de una síntesis de la situación actual de la educación de los jóvenes en vinculación con los nuevos
medios digitales, particularizado en el caso de Perú y extensible a Latinoamérica y al resto de contextos educativos mundiales.

t Jennifer Rodríguez-López

L I B R O S

Sin muros. Aprendizajes en la era digital; M. T. Quiroz; Perú, Lima,
Universidad de Lima, 2013; 160 págs.
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El libro es una compilación de ensayos que, desde índo-
les y enfoques diversos, acometen el reto de intervenir
en una educación abierta a los nuevos retos que la cul-
tura actual supone para la formación de la infancia. Los
editores, Monica Fantin y Gilka Girardello, dejan claro
en la introducción este objetivo, explican la estructura
del volumen en trabajos que conjugan el contenido teó-
rico con la investigación empírica, y adelantan las líneas
generales de cada uno de los nueve capítulos que lo
constituyen. En el primero, Edmir Perrotti traslada los
resultados de su proyecto de investigación, desarrollado
en la Universidad de Sao Paulo, sobre las relaciones
entre información y educación en el mundo contempo-
ráneo y especialmente en Brasil, y relata la experiencia
que supone la creación de la «Estação Memoria», un
centro que procura la comunicación entre niños, jóve-
nes y personas de edad, y que funciona a un tiempo
como laboratorio científico y como servicio público de
información y cultura. El segundo, de vocación fuerte-
mente teórica, introduce una reflexión que parte de
perspectivas postestructuralistas para analizar la función
educativa o des-educativa, por decirlo así, de las imáge-
nes mediáticas. La autora, Rosa-Maria Bueno-Fischer,
propone un nuevo acercamiento, más complejo e inte-
gral, al concepto de experiencia para dilucidar estas
cuestiones. Pier-Cesare Rivoltella, en el tercer capítulo,
toma como punto de partida la noción de «sociedade
multitela» acuñada por Manuel Pinto
para reflejar la superposición de informa-
ción existente en la cultura actual, y pro-
fundiza en los diferentes significados del
acto de mirar. Por otra parte, contrapone
el significado de las categorías «ver»,
«saber» y «habitar» en la sociedad tradi-
cional frente a esta nueva sociedad multitela, y finaliza apuntando ideas sobre cómo debe formularse el concepto de ciudadanía
digital. También sobre la imagen versa el cuarto ensayo, elaborado por Telma-Anita Piacentini, y en el que llama la atención
sobre la influencia que han tenido las teorías benjaminianas sobre la relación entre la imagen y la infancia y, desde esta óptica,
aborda las esculturas fotografiadas del artista Franklin Cascais y los estudios críticos, capitales, de Panofski. La repercusión que
las imágenes mediáticas tienen en la cosmovisión infantil se analiza en el quinto capítulo a través del estudio del papel del cuerpo:
después de valorar la función de los medios como factor principal de competencia al que la escuela debe enfrentarse en su tarea
educativa, Ingrid Dittrich-Wiggers reflexiona sobre el carácter construido y cultural del cuerpo y aporta los datos de su investiga-
ción empírica: la mayoría de los niños y niñas entrevistados proyectaban en sus diseños corporales deseados las imágenes proce-
dentes del «mercado de corpos» (mercado de cuerpos) imperante en la sociedad actual. En el sexto capítulo, Maria-Luisa Belloni
parte de la necesidad de integrar el uso de las tecnologías de información y comunicación en la escuela, y compara los resultados
de dos proyectos encaminados a tal objetivo, pero con un elemento distintivo: el primero estudia esa incorporación en países del
denominado Primer Mundo, como Bélgica, mientras que el segundo se centra en cómo este hecho de desarrolla en Santa
Catarina, una zona desfavorecida de Brasil. Llega a la conclusión de que en este segundo lugar internet actúa como un elemento
que favorece la autoestima y la motivación de los niños. En el séptimo, Maria-Isabel Orofino explica que el consumo cultural de
los medios instala una brecha entre niños de niveles socioeconómicos distintos y, en el octavo, Gilka Girardello reflexiona sobre
el consumo de internet como sustituto de la televisión por parte de niños pequeños. Cierra el volumen una reflexión de carácter
global sobre la educación en medios, a cargo de Monica Fantin.

Margarita García-Candeira t 

Liga, Roda, Clica. Estudos em Mídia, Cultura e Infância; Monica
Fantin y Gilka Girardello (Orgs.); São Paulo, Papirus, 2008; 171 págs.
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t Ana Bermejo

Adaptarse a las nuevas exigencias tecnológicas está provo-
cando que los medios de comunicación y, en concreto, la
televisión esté en un continuo proceso de reinventarse.
Aunar las nuevas herramientas digitales como las redes
sociales, los blogs o webs con el formato tradicional de tele-
visión se está convirtiendo en un reto constante en el que
los profesionales tienen mucho que decir. En esta investi-
gación de Soraya Ferreira se realiza una profunda reflexión
sobre la cantidad de medios de comunicación que se ven
afectados por la renovación tecnológica constante y la me -
ditación sobre este fenómeno que se realiza en el entorno
de los medios de comunicación. Tras una breve presenta-
ción de la situación actual de la televisión en la que se
debate sobre cómo se le puede llamar 'televisión expandi-
da', en la que se explica cómo ver televisión ya no solo es
ponerse delante de una pantalla, sino que se complementa
con la interacción de los usuarios en redes sociales, blogs
especializados al respecto, o la propia televisión a la carta a
través de Internet, Ferreira introduce su investigación sobre
cómo se está realizando la convergencia de los medios tra-
dicionales televisivos con los nuevos, exponiendo las fun-
ciones y signos que hacen que distingamos unos de los
otros. Así, el libro se divide en cuatro capítulos más un
amplio apéndice en el que se incluye todo el material extra
de la investigación como son los números de publicaciones
de las diferentes televisiones estudiadas en redes sociales
como Facebook o Twitter, así como cuadros informativos

con datos de interés al respecto de la in -
vestigación. El primer capítulo, «A ex -
pansão da TV Panorama e as mu dan ças
na linguagem para enfrentar a conver -
gência», se autodivide en otros tres epí-
grafes en los que se explica cómo surgió,
creció y se ha ido consolidando esta tele-

visión; la expresión «ao vivo» como lenguaje integrado e identificativo del público espectador, haciéndolo participante del mismo,
y se aborda cómo la convergencia digital está transformando los procesos comunicativos. El segundo capítulo se centra en la con-
vergencia digital en televisiones públicas y privadas de la zona de Mata Mineira y de Belo Horizonte. En el mismo se analiza la
situación de cuatro de las televisiones (TV Alterosa, TV Assembleia, TV Integração, TV Rede Minas), sus acciones en redes
sociales como Facebook y Twitter; cómo ven esta situación los funcionarios y trabajadores de las mismas, así como cómo es la
interactividad entre los espectadores con sus televisiones. «Mudanças no conteùdo dos portais das TVs nacionais dos canais aber-
tos e fechados» es el tercer epígrafe dedicado al análisis de las webs tanto de las televisiones públicas como de dos televisiones
privadas, de pago. En el último capítulo, «Repetição e reconfiguração estética», la autora reflexiona, gracias a la base de las inves-
tigaciones realizadas, sobre cómo se han reconfigurado estéticamente y cómo trabajan las televisiones por la convergencia digital
y su incursión entre los espectadores y por tanto en los medios de comunicación para interactuar con ellos. El apéndice final es
una muestra perfecta de cómo realizar un estudio de estas características, mostrado con detalles y máximo cuidado por parte de
la autora. A través de las preguntas ¿Estamos viviendo una fase consolidada de la integración de los recursos de los medios de
comunicación?, ¿Se puede hablar de plena convergencia?, ¿Qué ha hecho la televisión para adaptarse a esta nueva era?, Soraya
Ferreira reflexiona sobre cómo están evolucionando los medios de comunicación, en concreto las televisiones, debido a la intro-
ducción del mundo digital en el espectador. 

A televisão em tempos de convergência; Soraya Ferreira; Juiz de
Fora, Universidade Federal de Juiz de Fora (Brasil); 132 págs.
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Este libro es un fiel y desgarrador retrato de la situación del
País Vasco durante las décadas en que ETA utilizó la lucha
armada para exigir a toda costa la independencia de la
comunidad vasca y así apartarla del territorio español, y en
menor medida, francés. La primera parte del ejemplar, a
modo de contextualización de la realidad que le tocó vivir
a muchas personas, está dedicada a describir y detallar las
particularidades de la vida de la sociedad civil allí presente
que, de manera directa o indirecta, ha visto cómo sus vidas
han sido condicionadas en mayor o menor medida por la
organización criminal con sus actos. Expone de forma ex -
plícita casos reales de gente que presta su testimonio en pri-
mera persona para denunciar extorsiones y amenazas que
se produjeron desde el nacimiento de ETA, produciendo
un sentimiento constante de miedo y una privación de la
libertad individual, incluso algunas de ellas obligadas al exi-
lio, que alcanzó cotas insospechadas, consiguiendo mante-
ner silenciada a una población paralizada por la incerti-
dumbre de no saber si ellos podrían ser la siguiente víctima
de la banda y engrosando así una lista interminable de dam-
nificados por un conflicto del que nunca quisieron tomar
partido. Entrada en materia, Ofa Bezunartea se detiene en
narrar esta problemática desde el enfoque de aquellas par-
tes de la población más susceptibles de convertirse en el
punto de mira de atentados de diversa índole, como los
profesionales de la educación, la comunicación y la justicia,
e incluyendo en el documento final una sección testimonial
dedicada a miembros de estos tres «po -
deres». La autora reproduce va rias en -
trevistas, todas ellas con un marcado ca -
rácter de resignación y respeto a la ciuda-
danía del País Vasco, en las que Mikel
Azurmendi, Mikel Iriondo, Carlos Fer -
nández-de-Casadevante, Gotzone Mo -
ra, Edurne Uriarte, Manu Montero, Francisco Llera y los periodistas José María Calleja, Aurora Intxausti, Carmen Gurrutxaga,
Charo y José-Antonio Zarzalejos y Pedro Briongos pormenorizan cómo ellos afrontaban el día a día del conflicto terrorista,
muchos de ellos obligados al exilio por el temor de que algo dramático pudiera sucederles a ellos y a los miembros de su familia,
un peligro que salpicó a todos los ciudadanos sin distinción alguna. Aunque los atentados y los secuestros hayan sido los aconte-
cimientos que han gozado de mayor difusión en nuestros medios de comunicación, en el libro queda constancia de otro tipo de
problemas quizás menos conocidos fuera del País Vasco pero igualmente flagrantes: la tiranía etarra en los juzgados en forma de
coacción, la consolidación de una corriente de defensa del terrorismo por parte de algunos profesionales de la judicatura así como
de la abogacía, los continuos escándalos dialécticos producidos en las aulas en un intento de imposición de la ideología indepen-
dentista, profesores que se convirtieron en la voz de la organización dentro del ámbito universitario, la falta de normalidad aca-
démica provocada por un reducido número de radicales o el acceso a estudios superiores en la Universidad del País Vasco (UPV-
EHU) de todos aquellos presos que habían sido condenados por delitos de terrorismo, que cuando menos, levantaba algo de
suspicacia y crispación entre el colectivo vasco. Fruto de muchos años de trabajo y numerosas e incalculables colaboraciones, la
autora, testigo directo del problema y obligada como muchos otros a exiliarse durante algún tiempo, es consciente de la necesidad
tan imperiosa que constituye para todos los españoles el conocimiento en profundidad de una lacra intolerable como supuso
ETA, a la vez que manifiesta expresamente su rechazo a la violencia y la condena de todo acto terrorista como delito contra la
humanidad.

Ángel Mojarro-Aliaño t 

Memorias de la violencia: Profesores, periodistas y jueces que ETA
mandó al exilio; Ofa Bezunartea; España, Almuzara, 2013; 341 págs.
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La presente obra colectiva se consagra como el primer ma -
nual en castellano centrado exclusivamente en la dirección
de campañas electorales y marketing político, realizado des -
de la óptica de académicos y profesionales del área tan to
españoles como latinoamericanos. La visión pragmática es
imperante en todo su contenido y se constituye co mo pie-
dra angular, abordando áreas temáticas acerca de las agen-
das de campañas electorales, actividades de Rela cio nes
Públicas, la propaganda y los actos políticos, la cobertura
informativa, la planificación de discursos y el cabildeo, sin
abandonar las nuevas modalidades de interacción social
que brindan las tecnologías de información y comunica-
ción, al dedicarle dos capítulos a las figuras del ciberactivis-
mo y el «community manager». Con un enfoque práctico,
el libro también revisa casos y experiencias acerca de las re -
laciones con los medios de comunicación social y el cabil-
deo en la Unión Europea, por lo que se convierte en una
referencia obligada tanto para consultores políticos, gabine-
tes de comunicación, asesores de campaña, marketing y
comunicación política, como para el profesorado y alumna-
do universitario interesado en conocer, actualizarse y refle-
xionar sobre las estrategias y técnicas de la gestión de cam-
pañas electorales. Aunque el enfoque del manual es ma -
yormente práctico, no se abandona su componente acadé-
mico al revisar críticamente temáticas como la propaganda
electoral (pp. 129-147) y el traslado que ha sufrido el mo -
delo tradicional y los procesos políticos a las nuevas formas

de comunicación, en el cual se hace es -
pecialmente relevante la mutación que
sucede de la poética aristotélica y la esté-
tica comunicativa a los paradigmas y cla-
sificaciones de los spots propagandísticos
en relación a la imagen y narrativa audio-
visual actual. Asimismo se ofrece una ra -
diografía sobre el diseño y la ejecución

de la cobertura informativa en campañas electorales (pp. 187-208) mayormente enfocada a la televisión por la primacía y rele-
vancia que tiene este medio en países hispanohablantes. En este apartado se hace una revisión pormenorizada del marco jurídico
español en materia de cobertura informativa en campañas electorales y se plantea una hoja de ruta para la planificación informa-
tiva de candidatos enfocada en Radio Televisión Española, atendiendo a sus bloques informativos y grilla de programación actual.
Otra temática de importante reflexión es abordada en la obra en referencia al análisis del discurso y los tipos de audiencia a las
que el candidato hará frente (pp. 239-269), ofreciendo algunas pautas para la redacción del discurso, la argumentación, y una
selección de las figuras retóricas más efectivas en la persuasión y de las falacias más habituales en este campo, y finalmente dando
recomendaciones y sugerencias para la puesta en escena del acto comunicativo. En relación al ciberactivismo, nuevo paradigma
de la comunicación digital y participación ciudadana, este manual también ofrece una visión pragmática y analítica sobre el poten-
cial uso estratégico de las herramientas tecnológicas para motivar los apoyos de base a través de las redes sociales (pp. 77-106).
En este apartado se revisan datos estadísticos sobre el uso de la «Ciberpolítica» tanto en Latinoamérica como en Estados Unidos
y se ofrece una guía estratégica para maximizar la influencia y la fuerza numérica del candidato en el ecosistema digital, haciendo
referencia a casos como la campaña de Barack Obama o del ex candidato colombiano Antanas Mockus. En definitiva, este
manual viene a ofrecer una visión pragmática actualizada sobre la metamorfosis que ha venido gestándose en el campo de la
comunicación electoral en virtud de los cambios de hábitos de consumo informativo y participación ciudadana, por lo que lleva
a considerar que el marketing político está tomando nuevas y más efectivas herramientas para favorecer la interrelación con los
prospectos votantes y analiza las estrategias más novedosas en este campo del conocimiento.

t Luis-M. Romero-Rodríguez

Comunicación en campaña: Dirección de campañas electorales y
marketing político. Julio César Herrero y Max Römer (Coords.);
Madrid, Pearson, 2014; 321 págs.
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Existen numerosas obras que nos informan sobre el diseño,
desarrollo y evaluación de proyectos de intervención social.
Sin embargo, pocas veces una pequeña obra en tamaño,
como es esta, es capaz de trasmitir tanto, profundizando en
elementos tan relevantes, y de hacerlo además partiendo
de un proyecto cooperativo que conecta infancia, cultura y
emoción. Probablemente esto se consigue porque los auto-
res han intervenido y vivido el proyecto desde dentro, y han
sido capaces de reconstruir un relato en el que han hecho
protagonistas a todos los participantes en el mismo. El rela-
to se construye sabiamente desde un amplio conocimiento
experiencial del campo y contexto de estudio. Pero tam-
bién se enriquece a partir de testimonios de menores, en
unas ocasiones, y de profundas reflexiones sobre las inter-
venciones socioeducativas realizadas, en otras. Los lectores
interesados en menores en contexto de riesgo van a encon-
trar, sin duda, pautas para la intervención, bien fundamen-
tadas y fácilmente aplicables, en sus propios proyectos ac -
tuales o futuros. Muy acertadamente los principios de ac -
ción de la propuesta parten: a) de trabajar inicialmente so -
bre las similitudes, que son muchas, en lugar de sobre las
diferencias; b) de un conocimiento práctico-experiencial
del contexto; c) del imprescindible trabajo y gestión de las
emociones; d) de saber ocupar estratégicamente, con la
intervención socioeducativa, el espacio que la legislación
no es capaz de proteger de manera integral; e) de poner en
valor el determinante periodo de la adolescencia, a menu-
do olvidado en estos menores; entre otros.
Los lectores interesados en la interven-
ción socio-educativa en general van a
descubrir un ejemplo de modelo de ac -
ción educativa que es transferible a otros
muchos contextos sociales. El modelo se
apoya en la investigación-acción e ilustra
a través de situaciones reales, estrategias de observación, reflexión y evaluación de la realidad socioeducativa. El libro comienza
con un prólogo de Daniel Senovilla-Hernández (MIGRINTER-Universidad de Poitiers-Centro Nacional de Investigación Cien -
tífica de Francia), una reconocida autoridad en la materia a nivel internacional por sus trabajos científicos y por su compromiso
social. Antonio-Salvador Jiménez, coordinador y co-autor de la obra, nos presenta en el primer capítulo los conceptos de cultura,
contexto y emoción. Su análisis tiene en cuenta el concepto de cultura y el contexto del niño en riesgo para, desde ahí, desarrollar
competencias culturales y emocionales desde la intervención educativa. Su trabajo se acompaña de varios anexos clarificadores
de la competencia para la acogida de estos niños y de pautas interculturales para trabajar con el menor, entre otros. Patricia
González nos muestra, en el segundo capítulo, cómo el trabajo con las emociones, a través de la actividad física y el deporte, nos
proporciona recursos e instrumentos de intervención educativa. Herminia Carrasco-Santos nos propone una interesante inmer-
sión en el contexto de los menores en el norte de Marruecos. Con exhaustividad, rigor y contemplando testimonios de los propios
menores, reflexiona y profundiza sobre conceptos claves para entender el fenómeno en su origen, como son la familia, la kafala
musulmana, la explotación infantil, los centros de acogida y los menores en la calle. José-David Gutiérrez-Sánchez nos presenta
en el cuarto y último capítulo algunas pautas, contrastadas en la práctica, sobre el planteamiento y diseño de proyectos sociales
en contextos de riesgo. De igual manera, el autor nos relata un ejemplo de proyecto educativo de inserción socio-laboral que la
Asociación Infancia, Cultura y Educación (AICE) está desarrollando, con mucha ilusión y resultados tangibles, en la ciudad de
Tetuán. En definitiva, esta obra nos permite introducirnos en el análisis de una realidad socioeducativa de terminada, aportando
resultados y propuestas ya contrastadas en un contexto de menores en riesgo. Pero además, su lectura nos hace plantearnos pre-
guntas y reflexiones que sin duda pueden contribuir a que tengamos en cuenta diversos elementos relevantes de análisis a la hora
de plantear y desarrollar nuestras propias intervenciones socio-educativas.

Juan-Carlos Tójar-Hurtado t 

Infancia, cultura y emoción. Un escenario internacional de formación;
Antonio-Salvador Jiménez (Coord.); Granada, GEU, 2014; 96 págs.



220

L I B R O S

© ISSN: 1134-3478 • e-ISSN: 1988-3293

C
om

un
ic

ar
, 4

4,
 X

X
II,

 2
01

5

t María-García Pérez-Calabuig

La obra que se presenta a continuación está escrita por dos
autores relevantes dentro de los campos de la pedagogía y
el uso de las tecnologías aplicadas a la educación, como
son Cristóbal Suárez Guerrero y Begoña Gros Salvat. Am -
bos autores poseen una dilatada trayectoria científica y pro-
fesional dentro de esta área. Así pues contamos con un li -
bro teórico y reflexivo, pero basado en la experiencia, que
resulta de especial relevancia para la comunidad educativa
implicada en la educación a distancia y en la educación
apoyada en internet. En este documento se destaca la im -
portancia de entender internet, más allá de su visión de re -
curso educativo, como un auténtico entorno de acción
educativa que define formas de comunicación en red dis-
tintas a la comunicación en el aula. Esta singularidad comu-
nicativa abre serias oportunidades de repensar la interac-
ción en Internet como una condición social de aprendizaje
a tener en cuenta en, como se enfatiza en la obra, la refor-
mulación del aprendizaje colaborativo. La oportunidad del
aprendizaje colaborativo en condiciones tecnológicas en
red es, por tanto, el tema central que compone esta obra.
No obstante, no se trata únicamente de ampliar en la red
el aprendizaje colaborativo, sino también de analizar el
cambio sustancial que se produce en los roles docente y
discente en un entorno marcado por una comunicación en
red. El libro se compone de dos partes bien diferenciadas.
En la primera, se evalúan y exponen –utilizando el concep-
to de e-learning como paraguas conceptual– los cambios

generados sobre el concepto de entorno
educativo y entorno en red. Así, se des-
taca cómo la noción de aula de aprendi-
zaje cambia cuando el proceso se sostie-
ne en un entorno de interacción global y
social donde es posible consolidar el
aprendizaje dentro de las acciones for-
mativas basadas en la comunicación en

red. De esta forma se destaca que los participantes se convierten en miembros de una comunidad con unas intervenciones activas,
ya sea como autores, cocreadores y coconstructores del propio conocimiento. Así los autores señalan que «la red no es solo un
material didáctico, sino un entorno de comunicación que mediatiza la relación educativa de una forma particular y donde caben
proyecciones de acción y representación conjunta de aprendizaje». En la segunda parte del libro, se analizan las buenas expe-
riencias de aprendizaje en línea desde la óptica de la colaboración en red, y para ello se centran en el cambio de rol que debe
experimentar el docente para el buen funcionamiento de las comunidades de práctica. Según los autores se deben tener en cuen-
ta cinco criterios específicos en los contextos educativos en línea que garantizan el éxito y calidad del proceso de aprendizaje
colaborativo y que son: 1) Creación de comunidades de aprendizaje que promuevan la interacción, el intercambio de conoci-
miento y el trabajo en grupo; 2) Mejora del diseño y organización de las actividades y estrategia de comunicación; 3) Esta ble -
cimiento de una coherencia entre objetivos de aprendizaje, contenidos, tareas y la acción colaborativa que se lleva a la práctica
donde las tecnologías actúan como apoyo; 4) Interacción del papel facilitador de las tecnologías durante la aplicación de las acti-
vidades didácticas colaborativas; 5) Búsqueda y aplicación de herramientas de evaluación de carácter grupal, de autoevaluación
y de coevaluación. En conclusión se puede afirmar que es un libro muy original, con enfoques inéditos, rigurosos y completos,
cuya lectura obliga a repensar de forma precisa la colaboración práctica en los entornos virtuales de aprendizaje y su aportación
a las comunidades de práctica, por medio del análisis de los elementos estructurales facilitadores de los procesos de producción
e intercambio de conocimiento y comunicación.

Aprender en red: de la interacción a la colaboración; Cristobal
Suárez y Begoña Gros; Barcelona, Universidad Oberta de Cataluña
(UOC), 2013; 78 págs.
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José-Manuel Mansilla-Morales t 

George Steiner, gran ensayista y nada sospechoso de ser
exagerado, afirmaba que la revolución sufrida en el ámbito
de la creación, la comunicación y la conservación de datos
producida por ordenadores, el intercambio electrónico a
escala planetaria y la realidad virtual es mucho más radical
y tiene un alcance mucho mayor que la revolución de Gu -
tenberg. Por motivos similares, algunos investigadores pre-
conizaban un nuevo paradigma para la división de la histo-
ria de la humanidad según la tecnología predominante en
cada momento para la gestión de la información puesto
que, a su juicio, generaba no solo nuevos conocimientos,
sino determinados cambios en la cognición humana y en las
formas sociales. En la actualidad, tras la aparición del len-
guaje, la escritura y la imprenta, asistimos a la ‘cuarta revo-
lución’ a hora de codificar, almacenar, recuperar y comu-
nicar la información. Las tecnologías de la información y
comunicación han procurado que nuestro mundo digital
sea capaz de generar en un solo año tanta información
como se venía haciendo en cinco mil años. La edición
semanal de un periódico atesora tantos datos como los que
una persona del siglo XVIII podría acumular en toda su
existencia. El 90% de los científicos que han existido en la
historia son contemporáneos nuestros y el saber de algunas
ciencias se duplica cada dos años… En las sociedades de -
sarrollas no hay problemas de escasez, sino de abundancia
de información. Gestionar bien esa información se ha con-
vertido en un objetivo vital para el futuro de individuos y
organizaciones, porque la «información»
-transformada en conocimiento- es mate-
ria prima y nueva fuente de prosperidad
en nuestro mundo globalizado. Internet y
la Web han permitido democratizar par-
cialmente el conocimiento al procurar el
acceso gratuito a la información conteni-
da en millones de bases datos y nuevos
entornos de comunicación e intercambio. Sin embargo, la denominada «brecha digital» se interpone en este camino de progreso.
Los que no tienen acceso a la educación ni a la tecnología se quedan sin acceso al conocimiento, sin poder optimizar o rentabi-
lizar sus talentos. Este libro es el resultado de varios años de trabajo intenso, pero gratificante, según confiesan sus autores, expe-
rimentando nuevas vías para superar la brecha digital existente entre sociedades avanzadas y en vías de desarrollo. Se trata de
un texto que quiere afrontar algunos de los temas más candentes en la Sociedad de la Información y del Conocimiento, presen-
tando la experiencia de un proyecto de investigación financiado por la Agencia Española de Cooperación Internacional para el
Desarrollo-AECID: «Capacitación y Gestión del Conocimiento con herramientas Web 2.0 para Docencia Universitaria, Gestión
Administrativa y Educativa y Desarrollo Profesional Continuo en Argentina, Chile y Ecuador». La publicación analiza la Gestión
del Conocimiento y Gestión del Talento, presenta las experiencias en formación Web 2.0, realizadas principalmente mediante
cinco cursos e-learning impartidos por la Unidad Ejecutora del Proyecto e incluye sinergias con otros proyectos de investigación
que añadieron valor a los resultados del proyecto. El trabajo es fruto de la colaboración de cuatro universidades en cuatro países:
Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) de Madrid, España, Universidad Nacional de la Patagonia San Juan
Bosco (UNPSJB) de Argentina, Universidad de Concepción (UdeC) de Chile y la Escuela Politécnica del Ejército (ESPE) de
Ecuador. El libro se estructura en tres apartados. El primero realiza una introducción al Proyecto AECID CGC Web2.0, la
Gestión del Conocimiento y la Gestión del Talento. En la segunda parte, se presentan las experiencias en formación Web 2.0,
realizadas principalmente mediante cinco cursos e-learning impartidos por la Unidad Ejecutora del Proyecto. Finalmente, incluye
sinergias con otros Proyectos de Investigación que añadieron valor a los resultados del mismo. Un trabajo que, sin duda, podrá
ayudar a diseñar otras muchas acciones de desarrollo sostenible con la Web 2.0 en la sociedad contemporánea.

Capacitación y gestión del conocimiento a través de la Web 2.0;
Domingo-J. Gallego y Mabel Álvarez (Coords.); Madrid, 

Dykinson, 2013; 265 págs.
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El director de la Cátedra UNESCO de Educación a Dis -
tancia (CUED) de la Universidad Nacional a Distancia nos
presenta esta obra en la que se aborda de un modo didác-
tico y con sólidos fundamentos científicos las teorías, los
recursos, los métodos y las tecnologías de la educación a
distancia propias del contexto de la sociedad digital en la
que nos encontramos. El libro que se reseña considera,
completa, revisa y, sobre todo, actualiza los pilares y conte-
nidos que tanto éxito dieron al profesor García Aretio en su
anterior obra, La educación a distancia. De la teoría a la
práctica (2001), un libro considerado de referencia dentro
del ámbito y que ha recibido cerca de setecientas citas en
los últimos cinco años. De tal modo, se ha constituido como
manual de consulta para numerosos estudiantes, investiga-
dores y gestores de entidades cuyo propósito es la educa-
ción a distancia. La estructura del libro que acaba de ser
publicado resulta completa y coherente en su desarrollo. A
su vez, presenta tres grandes ejes vertebradores sobre los
que se articulan los contenidos conformando un esqueleto
robusto que se muestra redondo por su desarrollo y proyec-
ción. En primer lugar, se establecen los fundamentos de la
educación a distancia que comprenden los cuatro primeros
capítulos del libro. En este gran bloque se tratan las bases
conceptuales y la historia de la educación a distancia desde
los orígenes hasta las más recientes propuestas didácticas
como es el caso de los MOOC en Educación Superior.
Asimismo, se atiende a los modelos teóricos que fundamen-

tan la enseñanza a distancia y se propone
un nuevo modelo de diálogo didáctico
mediado. Finalmente, el bloque conclu-
ye poniendo énfasis en los elementos
clave para el aseguramiento de la calidad
en los proyectos de educación a distan-
cia. En segundo lugar, se presenta un

bloque de contenidos constituido por tres capítulos en los que se hace referencia a las mediaciones en las que se integran los
medios, los recursos, las metodologías y la actuación docente dentro de una sociedad digital que requiere nuevas formas de
aprender y, en consecuencia, nuevas formas de enseñar. De tal modo, se contemplan, en profundidad, modelos de aprendizaje
tan diversos como el e-learning, b-learning, m-learning, aprendizaje colaborativo, rizomático, etc. Así mismo, se estudian diferen-
tes herramientas integradas en los circuitos educativos y propias de la Web 2.0, tales como plataformas digitales, foros, RSS, pod-
cast, wiki, chat, redes sociales, blog, e-porfolio, PLE, webconferencia, etc. En tercer lugar, un último bloque de dos capítulos
reflexiona en profundidad sobre el futuro de la educación a distancia. Se analiza si la educación a distancia supone una disrupción
en el ámbito de la educación y se valora la incidencia de las tecnologías más recientes en la enseñanza a distancia que tendrá
lugar en los próximos años (aprendizaje móvil, flipped classroom, gamificación, analíticas de aprendizaje, realidad aumentada,
etc.). Al respecto, se aborda el futuro educativo en la sociedad digital con un optimismo pedagógico mayúsculo que, asentado en
una fundamentada realidad, se aleja de recetas educativas para reflexionar en profundidad sobre los complejos procesos de cam-
bio que atañen a la enseñanza en la actualidad. A modo de conclusión, se presenta un último capítulo en el que se contemplan
las fases esenciales de una planificación educativa en instituciones y programas de educación a distancia: fundamentación, espe-
cificación, producción, implementación-desarrollo y evaluación. En este capítulo, igualmente, se delibera sobre la interrelación
dinámica de actores, acciones, recursos, etc., que tiene lugar en el proceso de planificación. En síntesis, se trata de un libro que
surge ante las demandas y necesidades de la comunidad educativa y que resulta esencial, dado que ofrece una mirada vital, viable
y relevante de la educación a distancia que fue, que es y que vendrá. 

Bases, mediaciones y futuro de la educación a distancia en la sociedad
digital; Lorenzo García-Aretio; Madrid, Síntesis, 2014; 318 págs.
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Francisca-María Rodríguez-Vázquez t 

La Fundación Dr. Antonio Esteve junto con el Instituto
RTVE son los encargados de publicar este libro, para esti-
mular la participación de los científicos en los medios. En
él, se reúnen a catorce profesionales de la comunicación
científica de España, que ofrecen una muy completa y
detallada radiografía de las diferentes plataformas para la
divulgación de la ciencia, partiendo desde los medios más
tradicionales hasta llegar a los nuevos soportes, pasando en
su trayecto por la comunicación corporativa e institucional.
Esta obra está recogida dentro de una colección de cuader-
nos, «Los Cuadernos de la Fundación Dr. Antonio Esteve»,
y que pueden incluir tanto un conjunto de artículos publi-
cados en una revista científica como (por citar solo un
ejemplo) el contenido de una reunión no organizada direc-
tamente por la Fundación pero que de otra manera tendría
quizás dificultades para ser publicado. Los cuadernos aco-
gen también el contenido de reuniones especiales promovi-
das por la Fundación que no corresponden al formato de
sus mesas redondas. En razón del origen de sus contenidos,
los cuadernos se publican en el idioma en el que aquellos
se han originado. Parte con una primera toma de contacto
con el oficio periodístico que busca menguar la fobia, cada
vez más anecdótica, de la comunidad científica hacia los
medios. Para ofrecer una panorámica completa de los me -
dios de comunicación, el libro amplía el foco más allá de los
soportes audiovisuales y aborda desde los medios tradicio-
nales a los nuevos soportes, pasando por la comunicación
corporativa e institucional. Es el director
del Observatorio de la Comunicación
Científica de la Universitat Pompeu Fa -
bra, Vladimir de Semir, quien abre la
publicación contando su experiencia so -
bre los protagonistas y los públicos que
existen en la interacción entre ciencia y
sociedad. La directora de Indagando TV
y coordinadora del curso, Graziella Almendral, es la encargada de inaugurar el apartado sobre la televisión explicando cómo fun-
ciona la redacción de noticias de un informativo y ofreciendo al científico algunos consejos para convertirse en un buen comu-
nicador televisivo. Por su parte, Ana Montserrat Rosell, directora del espacio tres14 de La 2, aborda las peculiaridades del repor-
taje científico en televisión, mientras que Francisco Asensi, director de desarrollo de negocios interactivos de RTVE, abre el
amplio abanico de posibilidades que tiene el investigador en Internet para divulgar la ciencia. No obstante, es la prensa escrita
quien también expone su experiencia desde la sección de ciencia de un periódico (de la mano de Pablo Jáuregui, redactor jefe
de Ciencia de El Mundo) y desde una revista de divulgación, representada por Jorge Alcalde, director de QUO. Por otro lado,
Patricia Fernández de Lis explica las ventajas e inconvenientes del periodismo científico en internet y las claves del éxito de
Materia, la web de noticias de ciencia que dirige y que en tan solo un año se ha posicionado como una de las mayores fuentes
de información científica en español. Completa la visión sobre la red Esperanza García Molina, coordinadora y redactora jefa de
la agencia SINC, la primera agencia pública de ámbito estatal especializada en información sobre ciencia, tecnología e innova-
ción. Y es de la mano de Manuel Seara, director del espacio científico A hombros de gigantes (RNE), quien nos adentra en las
peculiaridades de la radio y en la oferta científica que existe actualmente en la radiodifusión española. Marc de Semir, director
de comunicación corporativa y mecenazgo de la Universidad de Vic, y Pilar Tigeras, vicepresidenta adjunta de cultura científica
del CSIC, profundizan respectivamente en la comunicación corporativa y desde instituciones públicas. Por último, cierra este
viaje a través de los medios de comunicación Gonzalo Casino, colaborador de «El País» y «The Lancet», con una visión crítica
sobre los conflictos y complicidades entre científicos y periodistas.

El científico ante los medios de comunicación. Retos y herramientas
para una cooperación fructífera; Barcelona, Fundación Dr. Antonio

Steve e Instituto RTVE, 2013; 106 págs.
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América Latina supone uno de los mercados más potentes
del mundo en lo que respecta a la industria televisiva gra-
cias a su poder exportador de formatos propios como las
telenovelas. Sus ideas en materia audiovisual poseen in -
fluencia en los ámbitos luso-hispanos, con los que compar-
te una identidad cultural y lingüística, al mismo tiempo que
interfieren en los programas y formatos de la televisión esta-
dounidense. Esta cohesión lingüística y cultural ha facilita-
do en gran medida el desarrollo de un mercado regional
para la producción y distribución del modelo televisivo. En
este contexto se inserta este libro, formando parte de una
colección de manuales dedicados a las industrias interna-
cionales, particularmente en los ámbitos audiovisual y me -
diático. La colección, editada por Michael Curtin y Paul
McDonald, se ocupa del análisis de las industrias dedicadas
a los medios a nivel mundial, examinando sus prácticas y
los contextos sociales en los que operan. Los diferentes títu-
los se acercan a la realidad de la industria cinematográfica,
televisiva y de los medios digitales; entre otros están «The
American Television Industry», de Michael Curtin y Jane
Shattuc; «European Television Industries», de Petros Iosi -
fidis, Jeanette Steemers y Mark Wheeler, y Video and
DVD Industries, de Paul McDonald. El libro reseñado,
escrito en inglés, se centra en la industria de la televisión de
los países de habla luso-hispana, es decir, España, Portugal
y Latinoamérica, y se estructura en seis capítulos, precedi-
dos por una introducción y clausurados por las conclusio-

nes tras el análisis de la industria televisi-
va latinoamericana. El argumento princi-
pal gira en torno a cómo América Latina
ha desarrollado su propia forma de hacer
televisión, con programas, formatos y
géneros que incurren en lo local y popu-
lar pero también en lo regional, lo nacio-

nal y lo global, permitiendo la exportación a otros contextos. De este modo, se crean mercados internacionales que exportan e
importan ideas televisivas, tomando modelos de Estados Unidos, España y Portugal e influyendo en las programaciones de estos
mismos ámbitos. Así, en la introducción se alude a las características de México y Brasil como mercados dominantes en la televi-
sión de habla hispana y portuguesa del mundo –aspectos desarrollados en el segundo y en el tercer capítulo respectivamente. Por
otra parte se describen los éxitos de exportación en mercados como Rusia y China con formatos propios como la telenovela. Los
diversos capítulos se dedican al desarrollo de la radiodifusión en Latinoamérica como región, el análisis de México y Brasil como
mercados dominantes, los productores emergentes y los mercados en América Latina, así como la situación de Iberoamérica y los
espacios de habla portuguesa como mercados globales de televisión, y los sistemas de televisión nacionales en la era global. Tras
este recorrido por los distintos apartados se configura una visión global de los mercados latinos y su relación con las culturas veci-
nas. En las conclusiones se plantea una síntesis de las ideas principales y se trazan las distintas perspectivas sobre la industria tele-
visiva en el ámbito descrito. En ellas, el autor afirma que el lenguaje y la cultura deben ser tenidos en cuenta en la producción y
distribución de los programas de televisión y el resto de servicios ofrecidos por la industria televisiva para acceder a los mercados
ajenos a países de origen apelando a las similitudes culturales e idiomáticas. Por todo ello, se trata de un texto que recopila la rea-
lidad de una industria en desarrollo: la industria televisiva en Latinoamérica, enfatizando sus características como miembro de una
comunidad más amplia formada por los hablantes luso-hispano, y confirmando su liberación del yugo impuesto por la televisión
norteamericana gracias a la creación de un género fiel a su propia idiosincrasia como región materializado en la telenovela.

Latin American Television Industries; J. Sinclair y J.D. Straubhaar;
Londres, Palgrave Macmillan, 2013; 205 págs.

t Jennifer Rodríguez-López
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Talón nominativo adjunto al pedido a favor de Grupo Comunicar (añadir 8,00 euros de gastos bancarios)
Transferencia bancaria IBAN ES24 1465 0100 9119 0002 5510 (Adjuntar justificante) (sin gastos de envío)
Tarjeta de crédito VISA. Fecha caducidad Número
Domiciliación bancaria (cumplimentar boletín inferior) (sin gastos de envío) CVV2

Extranjero:
Tarjeta VISA Fecha caducidad Número
(agregar 15,00 € de gastos de envío) CVV2

Sistema de envío: Los servicios se tramitan por vía postal ordinaria (tarifa editorial). 

Opción envío urgente (24/48 horas) (solo en España) (Agregar 15,00 € adicionales al pedido)
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REVISTA CIENTÍFICA «COMUNICAR»
Suscripción anual institucional (45 y 46) . . . . . . . . . . . . . . . .80,00 €
Suscripción anual personal (45 y 46) . . . . . . . . . . . . . . . . . . .70,00 €
Comunicar 01: Aprender con los medios . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 02: Comunicar en el aula . . . . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 03: Imágenes y sonidos en el aula . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 04: Leer los medios en el aula . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 05: Publicidad, ¿cómo la vemos? . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 06: La televisión en las aulas . . . . . . . . . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 07: ¿Qué vemos?, ¿qué consumimos? . . . . . . . .14,00 €
Comunicar 08: La educación en comunicación . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 09: Valores y comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 10: Familia, escuela y comunicación . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 11: El cine en las aulas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 12: Estereotipos y comunicación . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Comunicar 13: Comunicación y democracia . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Comunicar 14: La comunicación humana . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Comunicar 15: Comunicación y solidaridad . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Comunicar 16: Comunicación y desarrollo . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 17: Nuevos lenguajes de comunicación . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 18: Descubrir los medios . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 19: Comunicación y ciencia . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 20: Orientación y comunicación . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 21: Tecnologías y comunicación . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 22: Edu-comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €

Comunicar 23: Música y comunicación . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Comunicar 24: Comunicación y currículum . . . . . . . . . . . . 16,00 €

Comunicar 25: TV de calidad . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 26: Comunicación y salud . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 27: Modas y comunicación . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 28: Educación y comunicación en Europa . . . . . 20,00 €
Comunicar 29: La enseñanza del cine . . . . . . . . . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 30: Audiencias y pantallas en América . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 31: Educar la mirada. Aprender a ver TV . . . . . 20,00 €
Comunicar 32: Políticas de educación en medios . . . . . . . . . 20,00 €
Comunicar 33: Cibermedios y medios móviles . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 34: Música y pantallas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 35: Lenguajes fílmicos en Europa . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 36: La TV y sus nuevas expresiones . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 37: La Universidad Red y en Red . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 38: Alfabetización mediática . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 39: Currículum y formación en medios . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 40: Jóvenes interactivos . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 41: Agujeros negros de la comunicación . . . . . . 25,00 €
Comunicar 42: Aprendizajes colaborativos virtuales . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 43: Prosumidores mediáticos . . . . . . . . . . . . . . . 25,00 €
Comunicar 44: MOOC en educación . . . . . . . . . . . . . . . . . 40,00 €
Comunicar 45: Comunicación en mundo que envejece . . . . 40,00 €

COLECCIÓN «EDUCACIÓN Y MEDIOS»
Televisión y educación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13,00 €
Publicidad y educación . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 13,00 €

MONOGRAFÍAS «AULA DE COMUNICACIÓN»
Comunicación audiovisual . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
Juega con la imagen. Imagina juegos . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €
El universo de papel. Trabajamos con el periódico . . . . . . . 14,00 €
El periódico en las aulas . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 €

COLECCIÓN «GUÍAS CURRICULARES»
Descubriendo la caja mágica. Aprendemos TV . . . . . . . . . . 16,00 €
Descubriendo la caja mágica. Enseñamos TV . . . . . . . . . . . 16,00 €
Aprendamos a consumir mensajes. Cuaderno . . . . . . . . . . . 16,00 €
Escuchamos, hablamos... con los medios (Cuaderno). . . . . . 18,00 €
Escuchamos, hablamos... con los medios (Guía) . . . . . . . . . . 15,00 €

COLECCIÓN «EDICIONES DIGITALES»
Comunicar 1/35 (textos íntegros de 35 números) . . . . . . . . 45,00 €
Comunicar 1/30 (textos íntegros de 30 números) . . . . . . . . 30,00 €
Luces en el laberinto audiovisual (e-book) . . . . . . . . . . . . . .16,00 €
La televisión que queremos... (e-book) . . . . . . . . . . . . . . . . .16,00 €

Televisión y multimedia (Master TV Ed.) (e-book) . . . . . . . .10,00 €
Educar la mirada (e-book) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .15,00 €

COLECCIÓN «AULA MEDIA»
Televisión y telespectadores . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Aprender con el cine. Aprender de película . . . . . . . . . . . . 20,00 €

Comprender y disfrutar el cine . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
Geohistoria.net . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 €
El periodista moral . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 19,00 €

COLECCIÓN «PRENSA Y EDUCACIÓN»
II Congreso andaluz «Prensa y Educación» . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Profesores dinamizadores de prensa . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Medios audiovisuales para profesores . . . . . . . . . . . . . . . . . . 16,00 € 
Enseñar y aprender con prensa, radio y TV . . . . . . . . . . . . . 17,50 €
Cómo enseñar y aprender la actualidad . . . . . . . . . . . . . . . . 15,00 €
Enseñar y aprender la actualidad con los medios . . . . . . . . . 15,00 €
Luces en el laberinto audiovisual (Actas) . . . . . . . . . . . . . . . .16,00 €

COLECCIÓN «LA COMUNICACIÓN HUMANA»
El puntero de don Honorato... . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 14,00 € 
Historietas de la comunicación. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .20,00 €  

COMICS INTERCULTURALES «VALORI COMUNI»
Kit de 5 cómics y guía didáctica . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 45,00 €

Relación de colecciones, títulos y preciosRelación de colecciones, títulos y precios

q Importe del pedido
q Gastos de envío
q Importe total

e-mail: info@grupocomunicar.com / Formulario electrónico: www.revistacomunicar.com
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CRITERIOS DE IMPACTO DE EDICIÓN (EDITION IMPACT CRITERIA)

Normas de publicación
Resumen de normativa en página 6. Normas completas: www.revistacomunicar.com / www.comunicarjournal.com

Criterios de calidad como medio científico de comunicación
• «COMUNICAR» cuenta con un Consejo de Revisores Internacionales de 353 investigadores de 24 países, un Comité Científico
Internacional de 38 investigadores internacionales (22 países: 9 europeos, 12 americanos; 1 africano), y con un Consejo de
Redacción de 32 doc tores, expertos en educomunicación de 23 Uni versidades españolas y centros de investigación (consulta
15-06-2014). El Comité Científico asesora y evalúa la publicación, avalándola científicamente y proyectándola internacional-
mente. El Con sejo de Redacción emite informes, propone temáticas y evalúa manuscritos. El Comité de Revisores somete a
evaluación ciega los manuscritos estimados en la publicación (con una media de cinco revisiones por manuscrito).
• «COMUNICAR» ofrece información detallada a sus autores y colaboradores sobre el proceso de revisión de manuscritos y marca
criterios, procedimientos, plan de revisión y tiempos máximos de forma estricta: a) Fase previa de esti ma ción/ desestimación de
manuscritos (máximo 30 días); b) Fase de evaluación de manuscritos con rechazo/aceptación de los mismos (máximo 150 días);
c) Edición de los textos en preprint (digital) e impresos en español e inglés. Publica abstracts en chino y próximamente en árabe
y portugués.
• «COMUNICAR» acepta para su evaluación manuscritos en español e inglés, editándose todos los trabajos a texto completo en
bilingüe. 

Criterios de calidad del proceso editorial 
• «COMUNICAR» mantiene su edición de números con una rigurosa periodicidad desde su nacimiento en 1993. En 22 años se
han editado 44 títulos de manera totalmente regular (enero y julio). Mantiene, a su vez, una estricta homogeneidad en su línea
editorial y en la temática de la publicación.
• Todos los trabajos editados en «COMUNICAR» se someten a evaluaciones previas por expertos del Comité Científico y Consejo
de Redacción, así como por el Consejo Internacional de Revisores, investigadores independientes de prestigio en el área.
• Las colaboraciones revisadas en «COMUNICAR» están sometidas, como mínimo requisito, al sistema de evaluación cie ga, que
garantiza el anonimato en la revisión de los manuscritos. En caso de discrepancia entre los evaluadores, se acude a nuevas revi-
siones que determinen la viabilidad de la posible edición de las colaboraciones.
• «COMUNICAR» notifica de forma motivada la decisión editorial que incluye las razones para la estimación previa, revisión pos-
terior, con aceptación o rechazo de los manuscritos, con resúmenes de los dictámenes emitidos por los expertos externos. 
• «COMUNICAR» cuenta en su organigrama con un Comité Científico, Consejo de Redacción, Consejo de Revisores y Consejo
Técnico, además del Editor, Editores Adjuntos, Coeditores Internacionales, Editores Temáticos, Centro de Diseño y Gestión
Comercial.
• El Comité Científico y Consejo de Revisores están formado por profesionales e investigadores de reconocido pres      tigio, sin vin-
culación institucional, ni con la revista ni con la editorial, marcando la evaluación y auditoría de la revista. 

Criterios de la calidad científica del contenido 
• Los artículos que se editan en «COMUNICAR» están orientados básicamente al progreso de la ciencia en el ámbito de la «edu-
comunicación» y se dedican básicamente a trabajos que comuniquen resultados de investigación originales. 
• Los trabajos publicados en «COMUNICAR» acogen aportaciones variadas de expertos e investigadores de todo el mun do, velán-
dose rigurosamente en evitar la endogamia editorial, especialmente de aquellos que son miembros de la organización y de sus
Consejos.

Información sobre evaluadores, tasas de aceptación/rechazo e internacionalización 
• Número de trabajos recibidos para «COMUNICAR» 44: 226; Número de trabajos aceptados publicados: 20.
• Nivel de aceptación de manuscritos en este número: 8,85%; Nivel de rechazo de manuscritos: 91,15%.
• Número de Revisores en «COMUNICAR» 44: 154 (37 internacionales y 117 nacionales) (véase en www.revistacomunicar.com).
• Número de Indizaciones en bases de datos internacionales: 253 (15-12-2014) (actualización: www.revistacomunicar.com).
• Internacionalización de autores en «COMUNICAR» 44: 10 países (Alemania, Brasil, Chile, Colombia, España, Estados Unidos,
México, Reino Unido, Rumanía y Turquía). 






