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Educación y tecnología  
en México y América Latina. 
Perspectivas y retos. Introducción

MoNográFICo

Resumen
La realidad demográfica de los países latinoamericanos, con un número creciente de población jo-
ven en edad de cursar estudios universitarios, está alterando sus espacios tradicionales, impactando 
en ellos. Esto lleva a las instituciones a buscar soluciones eficaces; de este modo, se ha identificado la 
tecnología como una «salida» para ofrecer la formación que esta creciente población joven deman-
da. Por tal razón, la educación mediada por la tecnología debe contribuir a mejorar la calidad de vida 
de los ciudadanos latinoamericanos. 

En el caso mexicano, y desde 2010, el Sistema Nacional de Educación a Distancia (SINED), surgido 
como una iniciativa impulsada desde las universidades interesadas en fortalecer la educación media-
da por las tecnologías de la información y de la comunicación (TIC), explora vías para la incorporación 
de estas herramientas en el devenir universitario mexicano y, por extensión, latinoamericano. 

El presente monográfico elaborado conjuntamente con RUSC es parte del esfuerzo que SINED 
realiza para avanzar en el camino de generar información, documentación y material de apoyo para 
la comunidad académica que está inmersa en el uso, el aprendizaje y/o la investigación en TIC e in-
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novación educativa. Para avanzar en los objetivos fijados, es importante apoyar y difundir iniciativas 
eficaces y experiencias consolidadas de uso y aplicaciones tecnológicas en los contextos educativos 
universitarios, así como favorecer la aparición de espacios abiertos a los agentes de la comunidad 
educativa para la difusión y puesta en común de sus experiencias con las tecnologías en educación.

Palabras clave
Latinoamérica, innovación educativa, casos de éxito, espacios de conocimiento

Education and Technology in Mexico and Latin America:  
Outlook and Challenges

Abstract
With an increasing number of young people reaching university entrance age, the demographic reality 
of Latin American countries is changing the face of their traditional higher education spaces. The impact 
is driving institutions to seek effective solutions, and technology has been identified as a ‘way forward’ in 
terms of offering education to the growing population of young people who want it. Technology-mediated 
education must therefore help to improve Latin American citizens’ quality of life. 

In Mexico, and since 2010, the National System of Distance Education (SINED) – an initiative led by uni-
versities interested in strengthening education mediated by information and communication technologies 
(ICTs) – has been exploring ways to incorporate these tools into the evolution of Mexican and, by extension, 
Latin American universities. 

This monographic Dossier, produced in conjunction with RUSC. Universities and Knowledge Society 
Journal, is part of the SINED’s effort to progress towards generating information, documentation and 
materials to support the academic community involved in ICTs and innovation from a number of angles, 
including use, learning and research. In order to achieve the objectives set, it is important to support and 
disseminate effective initiatives in and consolidated experiences of using and applying technologies to 
university education contexts, and also to foster the emergence of spaces that are open to the agents of 
the educational community for disseminating and sharing their experiences of technologies in education.

Keywords
Latin America, educational innovation, successful cases, knowledge spaces

El Sistema Nacional de Educación a Distancia (SINED) nació en el año 2010 como una iniciativa im-

pulsada desde las universidades mexicanas interesadas en fortalecer la educación mediada por las 

tecnologías de la información y de la comunicación (TIC). La misión del SINED es contribuir a elevar 

la calidad, cobertura y equidad de la educación en México, a través de la institucionalización de redes 

sociales educativas, así como trabajar para el aprovechamiento, integración, desarrollo y difusión de 

tecnologías, productos y servicios educativos innovadores que promuevan la generación y gestión 

del conocimiento para el crecimiento económico y el bienestar social.

El SINED ha mantenido firme su compromiso de ser eje e instrumento para consolidar la educa-

ción mediada por el uso de las tecnologías, vocación que se ve favorecida porque, tanto en México 

como en Latinoamérica, esta modalidad ha experimentado, en las últimas décadas, un avance sig-
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nificativo, pero también ha debido sortear (y lo sigue haciendo) obstáculos importantes para poder 

convertirse en un instrumento de política educativa capaz de mitigar el rezago educativo, fomentar 

la educación para la toda la vida y dar certidumbre en términos de calidad en los cursos orientados 

a estudios de tipo superior y de posgrado. Para decirlo en una frase: la educación mediada por la 

tecnología debe contribuir a mejorar la calidad de vida de los ciudadanos latinoamericanos.

Las universidades están sometidas a fuertes presiones de cobertura en países como México, don-

de el bono demográfico está impactando en los espacios tradicionales de estudios superiores hasta 

hacerlos insuficientes; estas instituciones miran justamente hacia la tecnología como una «salida» 

para ofrecer formación profesional a una creciente población joven que así lo demanda. Sin embar-

go, la falta de planificación, de sostenibilidad y de conocimiento sobre las características, necesida-

des y requerimientos de la educación mediada por la tecnología lleva a generar expectativas falsas 

con los consiguientes resultados deficientes.

En materia de competencia digital, por ejemplo, se vive un mosaico de contrastes y contradiccio-

nes, un sinfín de problemáticas asociadas a la desigualdad en el acceso tecnológico: las instituciones 

más modernas, que se ubican en las metrópolis, permiten a casi cualquier estudiante hacer de los 

espacios digitales su ambiente de aprendizaje cotidiano, asistan o no al espacio físico universitario. 

Esto conlleva la necesidad de analizar qué ocurre con las interacciones entre alumno y el ambiente 

de aprendizaje, y qué sucede con la interacción alumno y profesor y colegas.

En el otro extremo están las instituciones universitarias que, situadas fuera de las capitales o prin-

cipales ciudades, no gozan de los mismos beneficios económicos, pero que sí sufren las exigencias 

de la demanda de cobertura, formación y calidad académica, que se diseñan e implantan, en la ma-

yoría de los casos, centralizadamente. Estas instituciones sobreviven con escasos recursos y ofrecen 

muy pocas o casi nulas opciones de competencias digitales a sus estudiantes y profesorado. 

Como puede observarse, los retos de esta modalidad son muchos; tal vez entre los más visibles 

se encuentran los relacionados con los problemas asociados a la infraestructura tecnológica y de 

telecomunicaciones que, vinculada a los costes que implican, se conocen genéricamente con el 

nombre de «brecha digital»; pero están también los modelos educativos, así como las leyes y regla-

mentos que en materia de educación superior contribuyen o limitan esta modalidad como opción 

real y de calidad para miles de jóvenes y adultos que desean continuar estudiando y para quienes la 

educación presencial tradicional no es realmente una opción por más de una circunstancia.

El esfuerzo de RUSC y del SINED a la hora de publicar este número especial surge de algunos 

casos exitosos en este campo, de visiones innovadoras para afrontar asertivamente estas y otras 

problemáticas, así como del análisis profuso que pueda aportar nuevo conocimiento para abordar 

nuestras realidades educativas latinoamericanas desde ópticas hasta ahora poco exploradas, poco 

difundidas o documentadas.

Comunicar a los pares el estado actual de la interacción de las TIC y la educación en entornos de 

innovación tanto a nivel nacional como internacional, particularmente en Iberoamérica, resulta, hoy 

más que nunca, de vital importancia, sobre todo por la incorporación cada vez más vertiginosa de la 

tecnología en la educación formal y no formal de los ciudadanos.

Hoy por hoy, la generación de conocimiento que aborde con pertinencia y rigor la incorporación 

de dispositivos tecnológicos de última generación a los entornos de aprendizaje supone todo un 
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reto. Y también lo es evaluar seriamente su impacto en el procesamiento de la información y en el 

desarrollo cognitivo de los usuarios. Llevar a cabo el análisis de estos y otros temas se ha convertido 

en una labor cada vez más apremiante si se quiere que la innovación educativa no continúe a la zaga 

de los procesos de formación, aprendizaje y desarrollo de habilidades tecnológicas.

Algunos de los propósitos de esta alianza RUSC-SINED para la edición de este monográfico son: 

generar información, documentación y material de apoyo para quienes ya están inmersos en el tra-

bajo, el aprendizaje y/o la investigación en TIC e innovación educativa; apoyar y difundir iniciativas 

eficaces y experiencias consolidadas de uso y aplicaciones tecnológicas en los contextos educati-

vos, y ofrecer, en suma, espacios abiertos a los agentes de la comunidad educativa para la difusión 

y puesta en común de sus experiencias con las tecnologías en educación. El rigor académico de 

este monográfico permite generar conocimiento nuevo y estimula la documentación y difusión de 

múltiples experiencias latinoamericanas que se están llevando a cabo en el campo de la educación 

mediada por la tecnología.

Finalmente, para el SINED, este monográfico es un espacio de reflexión y de análisis sobre la 

política educativa y su relación con las tecnologías, pero también constituye una oportunidad para 

documentar y compartir los esfuerzos y las acciones que en esta materia llevan a cabo muchas insti-

tuciones de educación superior y centros de investigación en América Latina.

Ha sido tarea de los miembros del Comité Científico Editorial de RUSC seleccionar, en un proceso 

de revisión anónima por pares, los cinco artículos que componen el monográfico y que presentamos 

brevemente a continuación.

El trabajo «Retos y perspectivas en el movimiento educativo abierto en educación a distancia: 

estudio diagnóstico de un proyecto SINED», elaborado por María Ramírez, nos ofrece el análisis de 

la adaptación al entorno mexicano del caso de éxito que representa la Comunidad Latinoamericana 

Abierta Regional para la Investigación Social y Educativa (CLARISE). Este proyecto, en el que se impli-

caron doscientos cincuenta y cinco participantes de doce países latinoamericanos y europeos, tuvo 

como uno de sus focos de atención el papel de los recursos educativos abiertos (REA) en las prácticas 

educativas abiertas. En el trabajo, el autor estudia el uso de REA en ambientes mediados con la tecno-

logía en nueve instituciones mexicanas, y sugiere en sus conclusiones diversos retos y oportunidades 

en torno al uso de los REA y el desarrollo de prácticas abiertas en ambientes de educación virtuales 

en la universidad mexicana.

Clelia Pineda Báez, Cristina Hennig y Yasbley Segovia examinan en su artículo «Modelos pedagógi-

cos, trabajo colaborativo e interacción en programas virtuales en Colombia: un camino por recorrer» 

las percepciones y experiencias de estudiantes, docentes/tutores y coordinadores sobre los modelos 

pedagógicos empleados en programas virtuales de seis instituciones de educación superior colom-

bianas. Su objetivo es explorar las diferentes visiones sobre los modelos pedagógicos empleados e 

indagar cómo se han puesto realmente en práctica, empleando tanto técnicas cualitativas como 

cuantitativas. Las conclusiones presentadas apuntan hacia la problemática derivada de la existencia 

de modelos pedagógicos institucionales que se conciben como ideales, lo que genera ambigüedad 

en el desarrollo del concepto de trabajo colaborativo, y lo limita a la formación de grupos de trabajo 

y a la distribución de tareas, lo que penaliza la interacción entre los partícipes. 
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En «Cooperación para el fortalecimiento: conocimiento compartido en la búsqueda de la mejora 

de la enseñanza», Almudena Alonso presenta parte de los resultados obtenidos a lo largo de los 

cuatro años de vida de un proyecto de cooperación institucional. El trabajo, igual que en el caso 

expuesto por SINED, surge de una experiencia de colaboración previa en una red, UNISIC, en la que 

seis universidades latinoamericanas trabajan desde 2006.

El objetivo principal era incluir la tecnología en una de las instituciones, sobre todo en relación 

con la mejora de la enseñanza. Para su puesta en marcha se dividió la labor en cinco programas 

diferentes en los que interrelacionaron la formación del profesorado con la investigación en el cam-

po de la tecnología educativa y la inversión tecnológica. A lo largo del artículo, la autora señala as-

pectos importantes para el éxito de un proyecto de esta envergadura, como son la apuesta por el 

conocimiento en abierto y el software libre, la necesaria (y muchas veces olvidada) adecuación de 

la infraestructura tecnológica a las necesidades reales de los usuarios, los cambios en las culturas 

institucionales en el largo plazo y el apoyo al proyecto.

Como la autora apunta, la síntesis de un proyecto tan complejo es difícil, pero el resumen que 

presenta permite atisbar en los resultados obtenidos pautas útiles para la implementación de accio-

nes similares en otras instituciones.

«Percepciones de los estudiantes universitarios latinoamericanos de las redes sociales y el trabajo 

en grupo», obra de Verónica Marín y Julio Cabero, analiza, a través del estudio de una muestra de mil 

cuarenta estudiantes de siete instituciones de educación superior en cuatro países latinoamericanos, 

el grado de conocimiento que los estudiantes tienen respecto a las redes sociales, así como sus 

percepciones sobre el trabajo grupal. Como señalan los autores, la formación universitaria actual es 

difícil de llevar a cabo sin la presencia de la tecnología de la información y de la comunicación, si bien 

la formación virtual se puede ver penalizada por el aislamiento sociocognitivo del alumnado, y es en 

este punto donde las actividades grupales y colaborativas ayudan a crear entornos más activos, por 

lo que es importante conocer la actitud de los estudiantes ante ellas. 

Los autores se plantean diversos objetivos. El primero de ellos es averiguar qué percepción tienen 

los estudiantes respecto al software social, así como al trabajo en grupo y colaborativo frente al trabajo 

individual. Asimismo se analizan las diferencias en función del país de procedencia respecto al último as-

pecto citado. Por último, se pretende identificar las herramientas sociales que los alumnos emplean más.

La discusión de los resultados obtenidos aporta algunas ideas para la incorporación de diferentes 

estrategias y TIC a la formación virtual que merecen que los responsables académicos latinoamerica-

nos, en su esfuerzo por incorporar las tecnologías a la educación superior, tengan en cuenta.

En «Contribución de Twitter a la mejora de la comunicación estratégica de las universidades lati-

noamericanas», Alba Patricia Guzmán y María Esther del Moranos presentan un trabajo que examina 

el uso de Twitter por parte de las universidades. Este servicio de mensajería, a pesar de imponer una 

limitación de ciento cuarenta caracteres a los mensajes que se pueden enviar, forma parte del día a 

día de cientos de millones de usuarios, y las universidades no han sido inmunes a esta realidad.

A través del estudio de las cuentas institucionales de doscientas sesenta y tres universidades de La-

tinoamérica, las autoras han analizado el uso que, desde el punto de vista de la comunicación estraté-

gica, se hace de esta herramienta. En la discusión que plantean, surge la figura del community manager 

como un elemento necesario para emplear eficientemente Twitter en la estrategia de comunicación 
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institucional; por su parte, las conclusiones del estudio cuantitativo señalan hacia la variabilidad de 

su utilización en las universidades y la existencia de dos tendencias prioritarias en el uso que se le da.

Como coeditores de este monográfico, agradecemos la ayuda de los autores y revisores que han 

participado en la confección de este monográfico, para cumplir con los plazos marcados y llegar así 

puntualmente a la cita de RUSC con la comunidad científica. 

Por último, queremos expresar nuestra gratitud a Elsa Corominas, secretaria editorial de RUSC, por 

su ayuda y apoyo durante el proceso de edición de este monográfico, y a Steven Norris, por su labor 

de traductor y corrector para la edición en inglés.

Sobre los autores

Margarita Ontiveros y Sánchez de la Barquera 
montiveross@conacyt.com
Coordinadora general del Consorcio Nacional de Recursos de Información Científica y Tecnológica 
(CONRICYT)

Estudió la licenciatura de Ciencias de la Comunicación en la Universidad Autónoma Metropolitana 
(UAM), Unidad Xochimilco (México), y obtuvo el grado de maestría de Comunicación y Tecnología 
Educativa por el Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa (ILCE). En 2003 realizó una 
estancia en Francia para estudiar el uso de las TIC en la educación, becada por el Conacyt, en la 
Universidad de París V (René Descartes) y en el Instituto Nacional de Investigación Pedagógica (INRP).

Actualmente es profesora de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM), donde ha 
impartido docencia en varias facultades; ha dado clases en los posgrados de la Universidad Anáhuac, 
la Universidad de Xalapa y la Universidad Panamericana.

Fue asesora del subsecretario de Educación Superior de la Secretaría de Educación Pública (SEP) 
para el proyecto de la Universidad Abierta y a Distancia de la SEP (2008-2010).

Formó parte de la Comisión Técnica SES-ANUIES para la instalación del Sistema Nacional de 
Educación a Distancia, del cual actualmente es asesora permanente para el desarrollo de proyectos 
especiales. 

Es miembro del Comité Técnico de la prueba sobre competencias digitales para la educación 
y el trabajo (CODIET) para evaluar el manejo de habilidades tecnológicas en jóvenes de educación 
media superior y superior, tanto para el mercado laboral como para ingresar a estudios de educación 
superior. 

Actualmente es coordinadora general del Consorcio Nacional de Recursos de Información Cien-
tífica y Tecnológica (CONRICYT) en el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, y responsable del 
índice de revistas científicas del mismo consejo.

Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología
Av. Insurgentes Sur 1582
Col. Crédito Constructor
Del. Benito Juárez
México DF. CP 03940

http://rusc.uoc.edu


169

http://rusc.uoc.edu Educación y tecnología en México y América Latina. Perspectivas y retos

Margarita Ontiveros y Sánchez de la Barquera y José Raúl Canay Pazos
FUOC, 2013

CC

CC

RUSC VOL. 10 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2013 | ISSN 1698-580X

Los textos publicados en esta revista están sujetos –si no se indica lo contrario– a una licencia de Reconoci-
miento 3.0 España de Creative Commons. Puede copiarlos, distribuirlos, comunicarlos públicamente y hacer 
obras derivadas siempre que reconozca los créditos de las obras (autoría, nombre de la revista, institución 
editora) de la manera especificada por los autores o por la revista. La licencia completa se puede consultar en:
<http://creativecommons.org/licenses/by/3.0/es/deed.es>

José Raúl Canay Pazos
raul.canay@usc.es
Profesor en el Departamento de Economía Financiera y Contabilidad  
de la Universidad de Santiago de Compostela.

Estudió la licenciatura de Ciencias Económicas y Empresariales, sección Ciencias Económicas, en la 
Universidad de Santiago de Compostela (USC), y obtuvo el grado de doctor en Economía por el Ins-
tituto Universitario de Estudios y Desarrollo de Galicia de la USC. En su formación de posgrado están 
el posgrado de Dirección y gestión de proyectos de e-learning en la Universitat Oberta de Catalunya, 
el posgrado de Auditoría (USC-Instituto de Auditores-Censores Jurados de Cuentas de España) y el 
posgrado de Administración financiera y tributaria (USC). 

Ocupó el puesto de director del Centro de Tecnología para el Aprendizaje (CeTA) de la USC desde 
su creación en el año 2003 hasta julio de 2010. Allí estuvo al cargo de la puesta en marcha y gestión 
del actual Campus Virtual de la USC, así como de diversas iniciativas vinculadas a las políticas de 
innovación docente relacionadas con el uso de las TIC en dicha universidad.

Desde su creación es miembro del grupo de investigadores expertos que colabora con el Grupo 
de Trabajo de Análisis y Planificación TIC de la Conferencia de Rectores de las Universidades Españo-
las (CRUE) para la elaboración del informe «Las TIC en el sistema universitario español», cuya séptima 
edición está a punto de publicarse. 

Pertenece al Consejo de Redacción de la Revista de Universidad y Sociedad del Conocimiento, edi-
tada por la UOC, al Comité Científico de la Revista Campus Virtuales, al Consejo Científico de Evalua-
ción de la Revista Comunicar y es miembro fundador de la Asociación Red Universitaria de Campus 
Virtuales (RUCV).

Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales
Campus Norte
Avenida de Burgo das Nacións s/n
15782 Santiago de Compostela
España

http://rusc.uoc.edu


170

http://rusc.uoc.edu

María Soledad Ramírez Montoya
FUOC, 2013

CC

CC

RUSC VOL. 10 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2013 | ISSN 1698-580X

Cita recomendada
RAMÍREZ, María Soledad (2013). «Retos y perspectivas en el movimiento educativo abierto de educa-
ción a distancia: estudio diagnóstico en un proyecto SINED». En: «Educación y tecnología en México 
y América Latina. Perspectivas y retos» [monográfico en línea]. Revista de Universidad y Sociedad del 
Conocimiento (RUSC). Vol. 10, n.º 2. págs. 170-186. UOC. [Fecha de consulta: dd/mm/aa].
<http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v10n2-ramirez/v10n2-ramirez-es>
<http://doi.dx.org/10.7238/rusc.v10i2.1719>
ISSN 1698-580X

Fecha de presentación: diciembre de 2012
Fecha de aceptación: abril de 2013

Fecha de publicación: julio de 2013

Retos y perspectivas  
en el movimiento educativo abierto 
de educación a distancia:  
estudio diagnóstico en  
un proyecto SINED1 

Artículo

Monográfico «Educación y tecnología en México y América Latina. 
Perspectivas y retos»

María Soledad Ramírez Montoya
solramirez@tecvirtual.mx
Investigadora titular de la Cátedra de Investigación de Innovación en Tecnología y Educación  
del Tecnológico de Monterrey

1.  Reconocimiento: este estudio se desarrolló en el marco del proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia (https://

sites.google.com/site/sinedclarise/) apoyado por el Sistema Nacional de Educación a Distancia (SINED-cn-02/12), con la 

participación de los integrantes del proyecto. Se otorga un reconocimiento especial a los colaboradores por ser participantes 

de esta publicación y a SINED por apoyar esta red.

http://rusc.uoc.edu
mailto:solramirez@itesm.mx


170

http://rusc.uoc.edu

María Soledad Ramírez Montoya
FUOC, 2013

CC

CC

RUSC VOL. 10 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2013 | ISSN 1698-580X

Cita recomendada
RAMÍREZ, María Soledad (2013). «Retos y perspectivas en el movimiento educativo abierto de educa-
ción a distancia: estudio diagnóstico en un proyecto SINED». En: «Educación y tecnología en México 
y América Latina. Perspectivas y retos» [monográfico en línea]. Revista de Universidad y Sociedad del 
Conocimiento (RUSC). Vol. 10, n.º 2. págs. 170-186. UOC. [Fecha de consulta: dd/mm/aa].
<http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v10n2-ramirez/v10n2-ramirez-es>
<http://dx.doi.org/10.7238/rusc.v10i2.1719>
ISSN 1698-580X

Fecha de presentación: diciembre de 2012
Fecha de aceptación: abril de 2013

Fecha de publicación: julio de 2013

Retos y perspectivas  
en el movimiento educativo abierto 
de educación a distancia:  
estudio diagnóstico en  
un proyecto SINED1 

Artículo

Monográfico «Educación y tecnología en México y América Latina. 
Perspectivas y retos»

María Soledad Ramírez Montoya
solramirez@tecvirtual.mx
Investigadora titular de la Cátedra de Investigación de Innovación en Tecnología y Educación  
del Tecnológico de Monterrey

1.  Reconocimiento: este estudio se desarrolló en el marco del proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia (https://

sites.google.com/site/sinedclarise/) apoyado por el Sistema Nacional de Educación a Distancia (SINED-cn-02/12), con la 

participación de los integrantes del proyecto. Se otorga un reconocimiento especial a los colaboradores por ser participantes 

de esta publicación y a SINED por apoyar esta red.

http://rusc.uoc.edu
http://rusc.uoc.edu/ojs/index.php/rusc/article/view/v10n2-ramirez/v10n2
http://dx.doi.org/10.7238/rusc.v10i2.1719
mailto:solramirez@itesm.mx
https://sites.google.com/site/sinedclarise
https://sites.google.com/site/sinedclarise


171

http://rusc.uoc.edu Retos y perspectivas en el movimiento educativo abierto de educación a distancia...

María Soledad Ramírez Montoya
FUOC, 2013

CC

CC

RUSC VOL. 10 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2013 | ISSN 1698-580X

Resumen
El objetivo de este artículo es presentar un análisis de retos y perspectivas a través de un proyecto 
apoyado por el Sistema Nacional de Educación a Distancia (SINED) y que tiene sus antecedentes 
en un caso de éxito de la Comunidad Latinoamericana Abierta Regional de Investigación Social y 
Educativa (CLARISE). El proyecto CLARISE para la educación a distancia (2012-2013) busca generar 
conocimiento en torno a modelos de enseñanza acordes con las necesidades de la modalidad a 
distancia y el enfoque de formación en competencias, a través de las actividades de una red, en tres 
etapas (diagnóstico, formación, implementación). Este artículo se enfoca en la primera etapa, donde 
se presenta un estudio exploratorio-descriptivo, con un diagnóstico de cuarenta participantes de 
nueve instituciones mexicanas, que indagó en cuatro dominios: datos de identificación, movimiento 
educativo abierto, competencias en educación a distancia e innovación y redes. Todo para proyectar 
las acciones que realizar como grupo de investigación en el ámbito de la educación a distancia. Los 
retos se vislumbran en tres niveles: (a) políticas institucionales para el acceso abierto, (b) gestión y co-
municación del conocimiento y (c) cultura de colaboración. Las perspectivas se abren a través de: (a) 
formación de facilitadores para el desarrollo de competencias, (b) modelos innovadores con sistemas 
de acceso abierto y (c) movilización a través de redes e innovación.

Palabras clave
movimiento educativo abierto, innovación, educación a distancia, retos educativos, acceso abierto, 
competencias digitales

Challenges and perspectives for the open education movement  
in the distance education environment: a diagnostic study in  
a SINED project

Abstract
The aim of this article is to present an analysis of challenges and perspectives through a project supported 
by the Mexican National System of Distance Education (SINED) and based on a successful case called the 
Regional Open Latin American Community for Social and Educational Research (CLARISE). The CLARISE for 
Distance Education project (2012-2013) seeks to generate knowledge on teaching models in accordance 
with distance education needs and a competency-based training approach, by means of networking 
activities that progress through three phases (diagnosis, training, implementation). This article focuses on 
the first phase. Having conducted a diagnostic survey of 40 participants from 9 Mexican institutions, it 
presents a descriptive exploratory study into 4 areas: identification data, the open education movement, 
distance education and innovation competencies, and networks. The purpose of the study was to devise 
the actions that would need to be carried out as a research group in the field of distance education. 
The challenges were identified in three areas: (a) institutional policies for open access; (b) knowledge 
management and communication; and (c) cultures of collaboration. The perspectives could be opened up 
by: (a) facilitator training for competency development; (b) innovative models with open access systems; 
and (c) mobilisation through innovation networks

Keywords
open education movement, innovation, distance education, educational challenges, open access, digital 
competencies
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Introducción

La modalidad de educación a distancia ha venido incrementando su oferta educativa en las insti-

tuciones de educación superior en México a través de diversos programas: cursos de apoyo a los 

sistemas presenciales, programas que combinan el sistema presencial con modalidades a distancia, 

programas completamente a distancia con apoyo de plataformas y recursos tecnológicos, así como 

programas formativos para educación continua. A la par del crecimiento de la educación a distancia, 

los Gobiernos, organismos internacionales como la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económico (OCDE, 2007) y la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (UNESCO por sus siglas en inglés, 2002-2012), y las instituciones educativas han impulsado 

diversas iniciativas para producir, diseminar y compartir materiales digitales conocidos como recur-

sos educativos abiertos (REA) que apoyen las actividades académicas y de investigación. Si bien los 

REA son materiales que pueden apoyar los procesos educativos, el conocimiento que se tiene de 

ellos en la comunidad educativa es aún escaso en el contexto latinoamericano y, particularmente, 

en el mexicano.

En el entorno latinoamericano se consideró necesario desarrollar proyectos a través de redes para 

movilizar sus prácticas educativas. Fue así como en el año 2011 se aprobó un proyecto internacional 

en el marco de la convocatoria COMCLARA 2011 para la creación de la comunidad de investigación 

a la que se llamó CLARISE (Comunidad Latinoamericana Abierta Regional para la Investigación Social 

y Educativa https://sites.google.com/site/redclarise/), que involucró en su primera etapa a veintisiete 

investigadores de cinco países como Argentina, Costa Rica, Uruguay, Colombia y México. En esta 

comunidad, la organización y coordinación se promovió en México, lo cual lo coloca en la punta del 

movimiento abierto en la región de Latinoamérica. El caso CLARISE es considerado como un ejem-

plo de éxito por las actividades que se realizaron en el ámbito latinoamericano y que se ha logrado 

extender a Europa, concretamente al ámbito iberoamericano.

A partir de esta experiencia surgió el interés de promover la temática del movimiento educativo 

abierto en el entorno de la educación a distancia, y fue así como académicos de nueve instituciones 

mexicanas participaron en la convocatoria nacional que promocionó el Sistema Nacional de Educa-

ción a Distancia (SINED) para la «institucionalización de redes temáticas del SINED» (SINED-cn-02/12), 

donde se aprobó el proyecto CLARISE para la educación a distancia, con el fin de ser desarrollado en 

el periodo 2012-2013.

El objetivo del proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia es generar conocimiento 

en torno a modelos de enseñanza acordes con las necesidades de la educación a distancia y el en-

foque de formación en competencias, a través de la creación de proyectos integrados en los que 

se conjunten los conocimientos y las experiencias de investigadores y docentes especializados en 

dicha modalidad educativa. Al mismo tiempo, se pretende conformar un espacio de colaboración 

que sirva como plataforma para investigar y desarrollar las capacidades del movimiento educativo 

abierto para fomentar el uso del conocimiento (producción académica y científica) de acceso abierto 

disponible en internet y apoyar la mejora de las prácticas educativas en las instituciones de educa-

ción a distancia.
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En concreto, en este artículo se persigue analizar los retos y las perspectivas que se vislumbran 

para la primera etapa del proyecto, a partir de un diagnóstico de los participantes con el fin de 

proyectar las acciones que realizar como grupo de investigación en el ámbito de la educación a 

distancia. El escrito se presenta en cinco partes: la descripción del marco contextual, el sustento a 

través del marco conceptual, el método, los resultados y la discusión.

1. Marco contextual

El proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia tiene sus antecedentes en un caso de 

éxito denominado Comunidad Latinoamericana Abierta Regional para la Investigación Social y 

Educativa (CLARISE, figura 1). CLARISE surgió en el año 2011, con la colaboración de profesores 

investigadores vinculados a las redes nacionales de internet de sus países. Su objetivo es atender 

a la necesidad regional latinoamericana de coadyuvar esfuerzos, a través de la conformación de 

redes de colaboración y aprendizaje, para dar visibilidad y acceso libre a la producción cultural, 

científica y académica de autores e instituciones de Latinoamérica, que pueda ser consultada por 

todo el mundo. El principal tema de investigación está relacionado con el movimiento educativo 

abierto, concretamente con los recursos educativos abiertos (OER, por sus siglas en inglés de «Open 

Educational Resources»). 

Figura 1. Portal de CLARISE (portal Web https://sites.google.com/site/redclarise/)

La red CLARISE está trabajando en investigaciones que dan cuenta de la aplicación de los recursos 

educativos abiertos, culturas de colaboración y prácticas educativas abiertas. Entre sus actividades 

destaca la impartición de un seminario virtual del movimiento educativo abierto, que contó con 

doscientos cincuenta y cinco participantes de doce países latinoamericanos y europeos. De impor-
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tancia sustancial para el desarrollo de CLARISE han sido las redes asociadas, tales como Red CLARA, 

Proyecto ALICE2 (América Latina Interconectada Con Europa), CUDI (Corporación Universitaria para 

el Desarrollo de Internet), RENATA (Red Nacional Académica de Tecnología Avanzada), INNOVA RED 

(Red Nacional de Investigación de Argentina) o RAU2 (Red Académica Uruguaya). La difusión de las 

actividades de la red se ha dado a través de diversas publicaciones (Burgos y Ramírez, 2011; Glasser-

man, 2012; Nappa y Pandiella, 2012; Peré, 2011; Ramírez, 2012a; Ramírez y Burgos, 2011 [coords.] 2012; 

Salazar, Rodríguez y Campos, 2012; Waisman y Olivares, 2011), así como en los boletines y portales de 

difusión de las instituciones participantes.

Con la experiencia y los resultados obtenidos a través de esta red latinoamericana se optó por 

participar en una red afiliada para integrar innovaciones educativas en la modalidad a distancia; fue 

así como, en el año 2012, SINED apoyó el origen de CLARISE para la educación a distancia (figura 2). 

En el proyecto inicial fueron nueve las instituciones que participaron en este proyecto:

 • Escuela Normal Superior Oficial de Guanajuato

 • Instituto Tecnológico de Chihuahua

 • Instituto Tecnológico de Sonora

 • Tecnológico de Monterrey

 • Universidad Autónoma de Baja California

 • Universidad Autónoma del Estado de México

 • Universidad Autónoma de Yucatán

 • Universidad de Montemorelos

 • Universidad Autónoma de Guadalajara

Posteriormente se integró otra institución educativa, el Tecnológico de Estudios Superiores de Chalco 

(sin embargo, para efectos de esta publicación, los datos se dirigen a las nueve instituciones iniciales 

que participaron en el diagnóstico). 

Figura 2. Portal de CLARISE para la educación a distancia (portal web https://sites.google.com/site/sinedclarise/).
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El proyecto busca generar conocimiento en torno al uso de REA en ambientes mediados con 

tecnología, así como apoyar en la innovación de las prácticas, de manera específica en la educación 

a distancia. Además, la colaboración de investigadores y académicos a través de una red virtual se 

plantea como una forma innovadora de trabajo que busca aprovechar el potencial que ofrecen las 

TIC e internet para compartir experiencias y conocimiento. Por ello, un planteamiento inicial que 

se aborda en este escrito es: ¿qué retos y perspectivas se vislumbran en el movimiento educativo 

abierto de educación a distancia?

2. Marco teórico

La educación a distancia y el desarrollo de competencias. En la innegable impronta de la inclusión de las 

tecnologías en los ambientes de aprendizaje, se vislumbran cambios emergentes en las formas de 

aprender y, por ende, en el modo de enseñar. La educación a distancia surge como respuesta al con-

siderable aumento de la demanda de espacios en la educación superior, debido al crecimiento de 

los egresados de niveles educativos previos y la necesidad de flexibilizar los modelos de enseñanza-

aprendizaje. Actualmente, en la educación a distancia, la oferta de cursos, licenciaturas y estudios 

de posgrado ha sido adoptada por numerosas instituciones de educación superior (Guthrie y Mc-

Cracken, 2010; ANUIES, 2001). Según Cabero (2008), la educación a distancia ha pasado de ser una 

modalidad poco aceptada socialmente, a ser una opción con gran potencial, y a la cual se dedican 

grandes esfuerzos y recursos económicos. 

Algunas de las estrategias que sin duda pueden contribuir al fortalecimiento de los sistemas 

educativos, particularmente en la educación a distancia, consisten en: crear una cultura de apertura 

hacia las TIC a través de la capacitación; conformar redes de colaboración interinstitucionales a nivel 

nacional y de América Latina y formar equipos multidisciplinarios de investigadores a nivel regional 

que aporten conocimiento sobre el tema para la generación de nuevas políticas (Facundo, 2002). De 

igual forma, es importante tener presente que, ante las demandas de la sociedad del conocimiento, 

los sistemas educativos requieren transformarse para lograr los recursos humanos capaces de inser-

tarse eficazmente en una sociedad compleja. Uno de los enfoques que busca expresar el fenómeno 

educativo desde la perspectiva del pensamiento complejo es la formación en competencias (Tobón, 

2006). 

Para entender el proceso de enseñanza-aprendizaje, es necesario identificar las competencias 

que deben tener o desarrollar sus protagonistas: los docentes y los estudiantes. Aunque desde hace 

años se viene trabajando en la selección y definición de las competencias docentes (Sugumar, 2009), 

la tarea no puede considerarse sencilla o terminada. Sin embargo, a partir de los trabajos de Zabalza 

(2003) y Perrenoud (2004), por mencionar a algunos de los autores que han propuesto categorías 

para describir el desempeño docente, es posible contar con una guía de las competencias que ca-

racterizan la profesión, tales como el conocimiento del currículo y sus contenidos, la capacidad de 

comunicación e interacción con los alumnos, el desarrollo de planes o diseños instruccionales, entre 

otras.
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Con respecto a las competencias de los estudiantes, el proyecto Tuning América Latina, en el 

cual participan universidades de diecinueve países del continente, define veintisiete competencias 

generales (Tuning América Latina, 2008) que los alumnos de instituciones de educación superior 

deben desarrollar durante su formación: capacidad de abstracción, análisis y síntesis; capacidad de 

aplicar los conocimientos en la práctica; capacidad para planificar y organizar el tiempo; capacidad 

de comunicación escrita; capacidad de investigación; capacidad de aprender y actualizarse perma-

nentemente; habilidad para buscar, procesar y analizar información de diversas fuentes; capacidad 

para identificar, plantear y resolver problemas; capacidad de trabajo en equipo; habilidad para traba-

jar de forma autónoma. 

En la educación a distancia las competencias de docentes y estudiantes se conjugan en un mo-

delo de aprendizaje integrado o proyecto integrador, en el que los medios virtuales sirven como 

escenario para la propuesta y solución de problemas (Medina-Rivilla, Domínguez-Garrido y Sánchez-

Romero, 2008; Guohong, Ning, Wenxian, Wenlong, 2012). Es así que los conocimientos, las habilida-

des y las actitudes de los actores del proceso educativo se «movilizan» para transformar el entorno 

de los aprendices.

Movimiento educativo abierto y desarrollo de prácticas educativas abiertas. Una de las ramas del 

movimiento educativo abierto se centra en la producción, diseminación, uso y reúso de REA. En 2002, 

la UNESCO acuñó el concepto de REA. La William and Flora Hewlett Foundation los define como 

recursos destinados para la enseñanza, el aprendizaje y la investigación que residen en el dominio 

público o que han sido liberados bajo un esquema de licenciamiento que protege la propiedad 

intelectual y permite su uso de forma pública y gratuita, o consiente la generación de obras deriva-

das por otros. Los REA se identifican como cursos completos, materiales de cursos, módulos, libros, 

vídeos, exámenes, software, y cualquier otra herramienta, materiales o técnicas empleadas para dar 

soporte al acceso de conocimiento (Atkins, Brown y Hammond, 2007, p. 4; Tuomi, 2013; Gurell, Kuo 

y Walker, 2010).

Actualmente, en todo el mundo se impulsan proyectos tendentes a la creación, uso y transforma-

ción de REA, así como al desarrollo de repositorios y catálogos en los que se alojan dichos recursos. 

Algunos de los ejemplos más conocidos son el OpenCourseWare (OCW) del Instituto Tecnológico 

de Massachusetts (MIT por sus siglas en inglés), la Rice University, la Carnegie Mellon University y la 

Universidad de Yale, en Estados Unidos; el consorcio China Open Resources for Education (CORE); el 

Japanese OCW Consortium y el proyecto OCW de Paris Tech (OCDE, 2007). En México destaca el Tec-

nológico de Monterrey, que ha desarrollado diversos proyectos que incluyen la creación del portal 

educativo Temoa, la publicación de contenido académico en el OCW-MIT, la creación del repositorio 

DAR (Desarrolla, Aprende y Reutiliza), que aloja investigación y objetos de aprendizaje y la publica-

ción de libros electrónicos, entre otras iniciativas (Burgos y Ramírez, 2011). Destacan, asimismo, los 

esfuerzos de la Universidad Autónoma del Estado de México (UAEM) y de la Universidad Nacional 

Autónoma de México (UNAM) por difundir el conocimiento a través de Redalyc y Scielo (Aguado, 

Rogel, Becerril y Baca, 2009).

No obstante los esfuerzos realizados, el uso de REA en la práctica educativa es aún incipiente. 

Algunas de las razones de esta problemática son la falta de desarrollo de la competencia para el uso 
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de la tecnología (OCDE, 2007; Ochoa y Duval, 2009; Minguillón, 2010; Lane y McAndrew, 2010); los 

límites debido al idioma, los contenidos y los rasgos culturales de los productores de REA, que en 

su mayoría provienen de instituciones angloparlantes (Amiel, 2013; D’Antoni, 2007 y 2009; Baaren y 

Vries, 2010; Davis, 2010); y la desconfianza derivada de la falta de licenciamientos que garanticen el 

respeto a los derechos de autor (Atkins et al., 2007; D’Antoni, 2007; Davis, Carr, Hey et al., 2010). En 

este entorno, la Open Educational Quality Initiative (OPAL) ha propuesto centrar los esfuerzos en el 

desarrollo de prácticas educativas abiertas (PAE) que las describen como el conjunto de actividades 

en torno al diseño instruccional y la implementación de eventos y procesos destinados a apoyar el 

aprendizaje (OPAL, 2011). 

En sintonía con estas iniciativas, el movimiento educativo abierto es concebido como las ac-

tividades educativas de acceso abierto que permiten diversas prácticas formativas: el uso de REA 

disponibles en internet, la producción de materiales con licenciamiento abierto, la selección de REA 

a través de repositorios y conectores que actúan como infomediarios de los catálogos de REA, la 

diseminación de prácticas en entornos académicos, gubernamentales, institucionales, etc., y la movi-

lización hacia las prácticas educativas (Ramírez, 2012b). Asimismo, la participación en comunidades 

de investigación y práctica se considera una estrategia indispensable para compartir y difundir el 

conocimiento y las experiencias en torno a prácticas pedagógicas innovadoras.

3. Método

El proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia se sustenta en el método de investigación-

acción, donde se trabaja con el tema del movimiento educativo abierto para ambientes a distancia 

con enfoque en la formación en competencias. El proyecto se lleva a cabo en tres grandes etapas: a) 

diagnóstico interinstitucional, b) formación de recursos humanos y c) implementación de proyectos 

de investigación del movimiento educativo abierto. La construcción colaborativa se promueve a 

través del proyecto, con el apoyo de los nodos de SINED en la educación a distancia.

En este escrito, se da cuenta de la primera etapa, con el método exploratorio descriptivo, donde 

se aplicó una encuesta diagnóstica a los participantes del proyecto de las nueve instituciones con las 

que inició el proyecto. El diagnóstico interinstitucional indagó en el conocimiento de los participan-

tes en torno al movimiento educativo abierto enfocado a la producción, diseminación y uso de REA, 

así como al desarrollo de PEA.

El diagnóstico contenía treinta cuestionamientos de preguntas abiertas y cerradas, que explo-

raban cuatro dominios: a) datos de identificación de los participantes y de aplicación de REA, b) 

movimiento educativo abierto, c) competencias en educación a distancia e innovación y d) redes. 

La población la constituyeron cuarenta y dos participantes iniciales del proyecto. Contestaron la en-

cuesta cuarenta participantes a través de un muestreo dirigido por invitación.
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4. Resultados 

A partir de los cuatro dominios explorados en la encuesta diagnóstica, a continuación se presentan 

los resultados.

Datos de identificación de los participantes y de aplicación de REA

La edad de los participantes del proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia se distribuye 

de forma homogénea (figura 3) en cuatro segmentos relativamente equilibrados. En cuanto a sus 

titulaciones académicas, catorce de ellos cuentan con estudios de doctorado, trece con maestría y 

siete con licenciatura. Entre las funciones que desempeñan se encuentra principalmente la de profe-

sor investigador (67%), seguido de administradores (22%) y estudiantes (11%).

Figura 4. Nivel educativo donde aplicarán los REA
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Figura 3. Edad de los participantes del proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia.

■ 40-49 años (10)

■ Más de 50 años (6)

■ Menos de 30 años (9)

■ 30-39 años (11)

Dos terceras partes de los participantes pertenecen a instituciones públicas, y una tercera a institu-

ciones privadas. Los niveles educativos donde pretenden aplicar los REA (figura 4) se distribuyen en-

tre el nivel de licenciatura (educación superior, 33%), posgrado (educación superior, 28%), educación 

continua (capacitación, 11%) y otras modalidades (cursos de formación extracurricular, 28%).
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Algunas de las prácticas abiertas que mencionaron los participantes en las que han estado involucra-

dos son la documentación de REA en cursos, participación en seminarios del movimiento educativo 

abierto de CLARISE 2011, cursos masivos, desarrollo de recursos educativos móviles y abiertos, repo-

sitorios, redes y proyectos de investigación financiados a nivel nacional e internacional, así como es-

tancias en la University of Nottingham, relacionada con las cosechas de repositorios y la producción 

y distribución de REA, entre otros. 

La percepción de los participantes sobre las barreras o limitaciones para el uso de REA se ubica, 

en mayor medida, en el desconocimiento, la falta de reconocimientos al usarlos y la falta de políticas 

(tabla 1)

Competencias en educación a distancia

Los participantes manifestaron que su conocimiento o experiencia sobre el tema de «formación en 

competencias» era intermedio (50%); se consideraron expertos y avanzados (33%); y, en menor me-

dida, principiantes y quienes manifestaron desconocimiento de la temática (17%).

Movimiento educativo abierto

Cuando se preguntó a los participantes el nivel en que consideraban que se ubicaba en el conoci-

miento de REA, los resultados indicaron que la distribución era homogénea (figura 5) entre los que se 

consideraban expertos (31%), avanzados (14%), intermedios (25%), principiantes (22%) y en menor 

proporción estaban los que desconocían el tema (8%).

Figura 5. Percepción de dominio en torno a los REA
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Tabla 1. Barreras o limitaciones percibidas para el uso de REA

Hay desconfianza en los recursos producidos por otras personas 11 33%

Hay desconocimiento en la institución en cuanto a los derechos de autor para  
usar y/o compartir REA 20 61%

No tengo tiempo para encontrar materiales adecuados 7 21%

No tengo acceso a internet 3 9%

Se requiere software especializado para modificar los recursos 7 21%

Los REA no tienen la calidad de la que disponen los recursos que uso 2 6%

Los REA no son adaptables a las características culturales de nuestra institución 5 15%

El idioma de los REA dificulta su uso en nuestra institución 7 21%

El uso de REA no se reconoce o incentiva en mi institución 21 64%

Falta de interés en innovar por parte de los profesionales de la educación 18 55%

Falta de políticas a nivel nacional y regional para apoyar la creación y uso de REA 22 67%

Falta de políticas a nivel institucional para apoyar la producción y uso de REA 24 73%

Falta de habilidades y conocimientos para producir o usar REA 19 58%

Figura 6. Percepción de conocimiento/experiencia sobre el tema de «formación en competencias»
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Innovación y redes

La conceptualización de innovación por parte de los participantes se ubica más en torno a considerarla 

como una acción que introduce algo nuevo en un sistema u organización (50%), así como la concre-

ción tangible como resultado de la creatividad y las ideas (40%). Manifestaron que en sus instituciones 

la ponen en práctica, lo cual puede verse en los diferentes proyectos que han marcado nuevos para-

digmas a nivel nacional e internacional en materia de innovación educativa. En sus planes marcan cla-
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ramente que apoyan las iniciativas de innovación, así como de programas que la fomenten. Se expresó 

también una disposición hacia la innovación, concretamente a la actualización referente al uso de TIC.

Tabla 2. Interés en la innovación manifestado en la planeación estratégica institucional

Todo el personal de la institución opera en la producción de innovación 10 25%

La innovación se genera por medio de centros especializados y/o de investigación 6 15%

La innovación se define en estrategias, metas y objetivos específicos 16 40%

La innovación no es un tema explícito en la operación de la institución 4 10%

Por último, los participantes manifestaron participar ampliamente en diversas redes académicas 

como el SINED (69%), la Corporación Universitaria para el Desarrollo de Internet (CUDI, 53%), la Aso-

ciación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES, 75%), el Consejo 

Mexicano de Investigación Educativa (COMIE, 50%), la Red Mexicana de Investigadores de la Inves-

tigación Educativa (REDMIIE, 41%) y la Red de posgrados en Educación (28%), entre otras, como: 

la CLARISE, la Red de Investigación e Innovación en Educación del Noreste de México (REDIIEN), 

EDUTEC, la Red de Normalistas Trabajando, el SIRCA, la AERA, la Red Mexicana de Investigadores en 

Aprendizaje Móvil (ReMIAM) y la Adventist Virtual Learning Network.

5. Discusión y conclusiones

A partir del diagnóstico de los participantes del proyecto y de los objetivos planteados en el proyecto 

SINED-CLARISE para la educación a distancia, se pueden vislumbrar los retos siguientes: (a) necesidad 

de generar políticas nacionales e institucionales que regulen y promuevan el acceso abierto en las 

prácticas educativas; (b) es imperante el desarrollo de sistemas de gestión de REA y la comunicación 

del conocimiento abierto y (c) la promoción de una cultura de colaboración académica (que quizá 

sea el reto principal), donde se reconozca la importancia de compartir y se promueva la producción 

de REA y su uso en las prácticas educativas de la modalidad a distancia. 

Por otra parte, las perspectivas en el proyecto SINED-CLARISE para la educación a distancia se abren 

a través de los rubros siguientes: (a) la formación de facilitadores para el desarrollo de competencias 

a través del seminario proyectado en la segunda etapa del proyecto: «Formación de educadores en 

ambientes a distancia para el desarrollo de competencias en el uso de REA», que tiene por objetivo 

desarrollar competencias digitales y de diseño instruccional para integrar REA en los ambientes a 

distancia (este seminario se impartirá en línea en modalidad MOOC, durante 2013); (b) la promoción 

de modelos innovadores con sistemas de acceso abierto, donde la experiencia acumulada con el 

proyecto CLARISE (como caso de éxito), así como el nivel de dominio de los participantes del proyecto 

serán de gran ayuda para promover la producción, uso, diseminación y movilización de prácticas 

educativas abiertas en ambientes a distancia; y (c) la movilización a través de redes e innovación con 

la conformación de la red que busca apoyar prácticas abiertas y replanteamiento de investigaciones 

e innovación en ambientes de educación a distancia.
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Por último, es importante cerrar este escrito con la invitación a contribuir en la generación de 

nuevo conocimiento en torno al uso de REA y el desarrollo de prácticas educativas abiertas en 

ambientes de educación virtuales, a través de estudios transversales inter e intrainstitucionales que 

conjunten la experiencia y los esfuerzos innovadores en diversos contextos educativos en el ámbito 

nacional e internacional. 
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Resumen
El presente artículo expone los resultados de una investigación cuyo propósito fue explorar las per-
cepciones y experiencias de estudiantes, docentes/tutores y coordinadores sobre los modelos peda-
gógicos que sirven de sustento para los programas de pregrado en modalidad virtual en Colombia 
y sobre la aplicación de esos modelos en relación con el trabajo colaborativo y la interacción. El 
estudio empleó técnicas cualitativas y cuantitativas para complementar y contrastar las percepcio-
nes de los participantes. Se realizaron 48 entrevistas grupales e individuales y una encuesta en línea 
a la que respondieron 288 estudiantes y 44 profesores. Los resultados revelan que los programas se 
fundamentan en los principios del constructivismo y tienden a utilizar pedagogías activas propias de 
esa corriente. Sin embargo, docentes y estudiantes manifiestan incertidumbres sobre la puesta en 
marcha del trabajo colaborativo y el fomento de la interacción.

Palabras clave
modelo pedagógico, educación virtual, constructivismo, trabajo colaborativo, interacción

Pedagogical models, collaborative work and interaction on online 
undergraduate programmes in Colombia: still some way to go

Abstract
This article presents the results of a study whose aim was to explore the experiences and perceptions that 
students, lecturers/tutors and coordinators had of the pedagogical models underpinning online undergra-
duate programmes in Colombia, and of the application of these models with regard to collaborative work 
and interaction. The study used qualitative and quantitative techniques to complement and contrast the 
participants’ perceptions. A total of 48 group and individual interviews were conducted, and 288 students 
and 44 lecturers answered an online survey. The results show that the programmes are based on cons-
tructivist principles and tend to use active pedagogies pertaining to that theory. However, the lecturers 
and students expressed uncertainty about the implementation of collaborative work and the fostering of 
interaction.
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1. Introducción 

Colombia, en su interés por favorecer procesos de inclusión y equidad, ha aumentado su oferta edu-

cativa en modalidad virtual y actualmente cuenta con 28 programas de pregrado y 26.124 estudian-

tes matriculados (Ministerio de Educación Nacional, 2013). No obstante, el análisis de esos programas 

es incipiente, lo que abre el espacio para examinar su dimensión pedagógica y establecer avances 

y retos. Este artículo responde a la necesidad de documentar cómo se han implementado los mo-

delos pedagógicos en esos programas y explorar las tendencias teóricas que los orientan, así como 

indagar sobre la visión de estudiantes y profesores acerca de la manera en que se asume el trabajo 

colaborativo y la interacción, que son aspectos medulares en la puesta en marcha de la educación 

virtual. Si bien los investigadores reconocen el avance y la aplicación de los cursos masivos y abiertos 

a nivel mundial, esta investigación es una primera aproximación para la reflexión sobre el diseño y 

la implementación de programas formales en modalidad virtual que se ofertan exclusivamente en 

Colombia y que conducen a la obtención de un título profesional reconocido por el Ministerio de 

Educación Nacional.

2.  El papel de la interacción y del aprendizaje colaborativo  
en los programas virtuales

Uno de los pilares de la educación virtual es el socioconstructivismo, que resalta el papel de la inte-

racción social y dialógica, el intercambio simbólico (Araya, Alfaro y Andonegui, 2007), el debate y la 

negociación que actúan como facilitadores en la construcción de conocimiento. De lo anterior se 

desprende la necesidad de crear espacios sincrónicos y asincrónicos para participar conjuntamente 

alrededor de unos contenidos previamente establecidos y favorecer el trabajo colaborativo, enten-

dido como aquel que asumen dos o más individuos en la elaboración de conocimiento (Wessner y 

Pfister, 2007).

La interacción es el proceso de comunicación entre los agentes del triángulo interactivo (ma-

teriales, profesor y estudiante) y en el que el ritmo de aprendizaje y la confirmación desempeñan 

un papel significativo (Hannafin, 1989, citado en Garrison y Anderson, 2003). Es por medio de la 

interacción que se generan las «instancias formativas basadas en el aprendizaje colaborativo asistido 

por computador» (Silva y Gros, 2007, p. 85) y se propician los espacios en los que con una adecuada 

organización de tiempo los estudiantes avanzan en su proceso según sus capacidades y ritmo de 

aprendizaje. Coll (2004-2005) señala que la interactividad o interacción a través de las TIC permite al 

estudiante establecer una relación contingente e inmediata entre la formación y sus propias accio-

nes de búsqueda y procesamiento. Además, permite una relación activa con la información, potencia 

su protagonismo, facilita la adaptación a distintos ritmos de aprendizaje y logra efectos positivos para 

su motivación y autoestima.

Una condición fundamental para propiciar espacios de interacción adecuados es la existencia de 

un balance de actividades y control del trabajo individual y colectivo, que implica propiciar espacios 
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y usar tiempo razonable para el logro de objetivos de aprendizaje. Otra es mantener la sincronía de 

los grupos que participan en los espacios virtuales y garantizar que se trabaja colectivamente. Esto 

requiere controlar la frecuencia de actividades, el número de participantes por grupo, así como regu-

lar los roles, la negociación y las responsabilidades en el trabajo grupal.

Si las anteriores condiciones se cumplen, se forman colectivos que trabajan en pro de la cons-

trucción de conocimiento y se puede hablar entonces de aprendizaje colaborativo. Este proceso pri-

vilegia la realización de actividades donde la interacción estructurada y deliberada permite construir 

conocimiento (Thompson et al., 2009). En este tipo de aprendizaje los profesores estructuran activi-

dades de manera intencional para comprometer a los estudiantes en el trabajo en equipo. Karagiorgi 

y Symeoyu (2005) señalan que la colaboración no se restringe a compartir información o llegar a un 

consenso, sino que implica examinar un objeto de estudio desde múltiples perspectivas, analizar y 

evaluar los argumentos que se presentan para la realización de una tarea. 

La discusión argumentada ejerce gran injerencia en el trabajo colaborativo y la construcción de 

conocimiento en la modalidad virtual (Barberà, 2006). Para su logro es necesario contar con un siste-

ma cognitivo desarrollado que se manifieste en contribuciones individuales (Näykki y Järvelä, 2008), 

promover el desarrollo de habilidades colaborativas como la creatividad colectiva, el liderazgo y el 

compromiso con las tareas del grupo (Thompson et al., 2009) y no restringirlo a la coordinación y 

comunicación entre estudiantes sin que necesariamente se desarrollen habilidades colaborativas 

entre ellos (Kollar y Fischer, 2010). 

El papel del docente en el fomento de la colaboración y la interacción es innegable y está marca-

do por la dinamización del grupo y porque asume la organización de actividades, la estimulación, la 

motivación y la creación de un clima agradable de aprendizaje. En este sentido Salinas (2004) apunta 

que el profesor pasa a ser guía y deja de lado su imagen de fuente absoluta del conocimiento. En 

general, el educador actúa como un facilitador que propicia experiencias para el autoaprendizaje y la 

construcción de conocimiento y se caracteriza por su habilidad para el manejo técnico, de conteni-

dos y por su capacidad comunicativa (Benito, 2009). 

Un aspecto esencial del rol docente es la realimentación que ofrece y que puede derivarse de 

la interacción con los contenidos de las materias o de la comunicación con otros estudiantes. La 

realimentación es un acto formativo permanente y sistemático que involucra la identificación de las 

fortalezas, debilidades y vacíos a los que se enfrentan los estudiantes, de tal manera que se diseñen 

estrategias para facilitar el logro de los objetivos trazados en un programa (Román, 2009). 

Aunque la realimentación se puede dar de manera sincrónica o asincrónica, Schullo et al. (2007) 

sugieren el empleo de la primera dado que le permite al tutor caracterizar al estudiante y determinar 

su influencia en la apropiación del conocimiento, lo que además posibilita realizar modificaciones a 

sus estrategias formativas para responder al perfil de aprendizaje de su alumno. Ham y Davey (2005) 

apoyan el empleo de herramientas de comunicación sincrónica y basan su sugerencia en la comodi-

dad que experimentan los estudiantes con ella. Independientemente del momento en que se realice 

la realimentación, lo fundamental es su calidad. De ahí la necesidad de examinar en qué aspectos 

se centra esa realimentación; si es sobre el proceso evaluativo, orientaciones para el desarrollo de 

actividades, la resolución de dificultades tecnológicas, dudas sobre contenidos o asuntos de carácter 

personal.
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3. Descripción del trabajo

Esta investigación fue desarrollada en el año 2011 por dos grupos de la Universidad de La Sabana en 

Colombia, pertenecientes a la Facultad de Educación y al Centro de Tecnologías para la Academia. 

Bajo una metodología mixta se exploraron las percepciones y experiencias de estudiantes, docentes/

tutores y coordinadores sobre los modelos pedagógicos empleados en algunos programas virtuales 

colombianos. El estudio incluyó 9 instituciones de educación superior que participaron voluntaria-

mente; pero solo 6 de ellas respondieron a una encuesta en línea diseñada con el propósito de 

conocer la perspectiva sobre aspectos relacionados con la pedagogía y la tecnología empleadas 

en sus programas. La encuesta fue validada por pares expertos, se piloteó y modificó para luego ser 

aplicada en línea. 

El instrumento fue respondido por 288 estudiantes (56% mujeres y 44% hombres), cuya edad 

media era de 31,80 años y con una desviación típica de 8,31 años. Las edades oscilaron entre 16 y 

59 años señalando una alta variabilidad en el interior del grupo. En cuanto a los docentes/tutores, 

44 (70% hombres y 30% mujeres) respondieron a la encuesta. La edad media fue de 43,16 años, con 

una desviación típica de 10,21 años. El rango de edad para este grupo osciló entre 25 y 70 años. Un 

56.8% del total de docentes/tutores señaló que trabajaba en instituciones públicas y el resto, 43,2%, 

en centros privados.

También se realizaron 48 entrevistas grupales e individuales con coordinadores, profesores y 

estudiantes. Las entrevistas se centraron en las experiencias de enseñanza y de aprendizaje de los 

participantes y tuvieron una duración de 1 hora y 30 minutos. Fueron transcritas y posteriormente 

analizadas empleando el programa ATLAS.ti. Se siguieron las orientaciones de Charmaz (2010) para el 

análisis de datos cualitativos y se utilizó la triangulación metodológica para darle mayor credibilidad 

y transparencia al análisis, tal como propone Merriam (2009). 

4. Principales resultados

Uno de los objetivos de esta investigación fue explorar las diferentes visiones sobre los modelos 

pedagógicos empleados en los programas y su puesta en marcha en las prácticas pedagógicas. 

Del análisis cualitativo surgieron unas categorías que condensan la idea principal de los patrones 

agrupados. Esa información se contrastó y complementó con los datos recogidos en la encuesta. A 

continuación se expone cada hallazgo.

4.1. Programas con un matiz constructivista

Las visiones de docentes/tutores y coordinadores en las entrevistas revelaron una apropiación de los 

fundamentos del modelo pedagógico que se emplea en sus instituciones. La tendencia es aplicar 

modelos constructivistas, que coinciden en ubicar al estudiante en el centro del acto educativo. 

Los coordinadores aludieron a características como la construcción de conocimiento, el papel del 
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docente en ese proceso, la autonomía del estudiante, el trabajo colaborativo y la importancia de la 

realimentación oportuna. Todos estos aspectos forman parte de los principios de las metodologías 

fundamentadas en el constructivismo. La siguiente muestra de una entrevista ilustra uno de esos 

puntos:

 [...] para esta modalidad, este modelo busca que el estudiante tenga unos roles particulares como co-

laborador, cooperador. De ahí las teorías de aprendizaje cooperativo, colaborativo, como investigador y, 

en particular como [ser] autónomo. Esa autonomía a veces genera choque con los estudiantes. (Coor-

dinador, institución 2, p. 11)

Las respuestas coinciden con los datos que arrojan las encuestas. La gráfica 1 muestra que un 50% 

de los docentes considera que su programa se apoya en el constructivismo, seguidos por quienes 

creen que hay una postura crítico-constructivista (29,5%). En menor proporción aparecen quienes 

consideran que está basado en pilares tradicionales (15,9%) y por último (4,5%) los que se basan en 

la corriente conductista.

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

Tradicional

Crítico-constructivista

Constructivista

Conductista

15,9%

29,5%

50,0%

4,5%

Gráfica 1. Corriente pedagógica en la que se apoya el programa

4.2.  Constructivismo: brechas, incertidumbres y vacíos en su aplicación 

Algunos docentes/tutores reconocen que aunque las instituciones cuentan con modelos pedagó-

gicos, éstos se tornan ambiguos, resultan insuficientes para guiar a los profesores en su labor peda-

gógica y se conciben como ideales o utópicos. Al parecer, la ambigüedad en el manejo de términos 

proviene de vacíos conceptuales y de una insuficiencia en la socialización de los modelos, y de las 

estrategias y herramientas para ponerlos en marcha. El sentir de estos docentes coincide con la afir-

mación de Prendes y Castañeda (2010), quienes resaltan el papel de la reflexión acerca de las necesi-
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dades institucionales y pedagógicas de los profesores, principalmente en lo que atañe a sus compe-

tencias en el manejo pedagógico de TIC. El siguiente extracto de una entrevista ilustra este apartado:

El modelo pedagógico […] no es suficientemente coherente, como para dar las herramientas pedagógi-

cas o directrices al docente para que las pueda aplicar. Es un modelo demasiado utópico […]. Como tal, 

el modelo pedagógico se limita a hacer una descripción de las teorías pero no cómo se asume dentro 

de las herramientas que un docente pueda desarrollar; dentro de sus estrategias pedagógicas. (Profesor, 

institución 2, entrevista p. 2)

De manera similar, en otras instituciones los profesores señalaron las inconsistencias que se presen-

tan entre los planteamientos de corte socioconstructivista del modelo y su aplicación. Uno de los su-

puestos más relevantes del socioconstructivismo es que un individuo tiene la posibilidad de elaborar 

conocimientos en interacción con sus pares. Pero, según los docentes, se sigue privilegiando la cons-

trucción individual, que no guarda concordancia con la intención de los modelos pedagógicos que 

destacan el trabajo colectivo, colaborativo y la construcción de conocimiento a partir de la interacción: 

Aquí es donde yo converjo que el modelo pedagógico es una cosa y la realidad es otra. En realidad, el 

acompañamiento que realiza el docente es personalizado porque vienen los grupos, pero ahí en los 

grupos se da uno cuenta de que las falencias son individuales. Al identificar las falencias individuales, el 

docente debe realizar un acompañamiento personalizado. Entonces no hay constructivismo social, por-

que el grupo en realidad lo que hace es compartir un escenario, pero el proceso cognitivo es netamente 

individual. (Profesor, institución 4, p. 10)

Los datos de las entrevistas guardan relación con los recolectados en la encuesta. Tanto a profe-

sores como a estudiantes se les preguntó por las actividades de aprendizaje. Un alto porcentaje de 

estudiantes (55%) y de profesores (50%) señala que los programas promueven actividades individua-

les. Llama la atención que un 9% de los educadores señala que nunca realiza actividades grupales 

(tabla 1).

Tabla 1. Frecuencia de actividades desarrolladas en los cursos

Siempre Con frecuencia En ocasiones Casi nunca Nunca Total

Actividades 
individuales

Estudiantes 55% 29% 11% 4% 1% 100%

Profesores 50% 36% 11% 3% 0% 100%

Actividades 
grupales

Estudiantes 20% 22% 26% 18% 14% 100%

Profesores 34% 32% 20% 5% 9% 100%

Se observa que a pesar de que los programas virtuales se basan en modelos constructivistas, su 

aplicación en la práctica genera incertidumbre ya que se sigue favoreciendo el desarrollo de activida-

des individuales, que si bien son necesarias, resultan insuficientes para la generación de conocimien-
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to. Como señalan Powell y Kalina (2009) debe haber un balance entre estrategias constructivistas, 

prácticas pedagógicas y comunicación entre estudiantes y docentes para producir una clase efectiva.

4.3.  ¿Se puede hablar de condiciones favorables para el trabajo colaborativo 
y la interacción?

Uno de los pilares del constructivismo social es la interacción que depende del tipo de estructuración 

que proponga el tutor. En primera instancia, el cuestionario indagó acerca de la frecuencia con que 

se realizaba la asignación de roles para el desarrollo de actividades grupales. La tabla 2 muestra que 

el 43,2% de los docentes manifiesta asignar dichos roles siempre o con frecuencia, mientras que un 

18% no lo hace nunca. Las respuestas de los estudiantes señalan, por el contrario, que casi nunca 

(21,8%) y nunca (27,8%) se ofrecen indicaciones para ejercer esos roles, lo que puede incidir en las 

dinámicas de interacción y en el desarrollo del trabajo colectivo.

Tabla 2. Inclusión de indicaciones para asumir roles para el desarrollo de actividades grupales

Siempre Con frecuencia En ocasiones Casi nunca Nunca Total

Profesores
9 

(20,5%)
10

 (22,7%)
10 

(22,7%)
7 

(15,9%)
8

(18,2%)
44

(100%)

Estudiantes
44 

(15,3%)
51

(17,7%)
50

(17,4%)
63

(21,8%)
80

(27,8%)
288

(100%)

En las entrevistas se profundizó acerca del manejo de la interacción y se preguntó a los estu-

diantes acerca de las estrategias empleadas. Se observó que no es frecuente el trabajo colectivo y 

que cuando se propone, la carencia de orientaciones para interactuar de manera efectiva genera 

insatisfacción entre ellos:

Hay compañeros que no saben contestar y tienen una manera diferente de pensar entonces ahí hemos 

notado ese hueco, ese vacío en esa parte. Faltan más canales para interactuar con el docente y con los 

compañeros. (Estudiante, institución 1, entrevista p. 2)

Otro aspecto que emerge de las entrevistas es que si bien los tutores brindan realimentación a 

sus estudiantes, y que señalan su importancia por cuanto les permite identificar los aspectos que se 

han de mejorar, no se encontraron evidencias sobre la estimulación de la comunicación sincrónica 

entre estudiantes. Este hallazgo es relevante por cuanto evidencia un vacío en la estructuración de la 

interacción y realimentación entre pares, que como indica Falloon (2011) sirve de apoyo para clarifi-

car las dudas sobre las temáticas que se abordan en un curso. 

En el estudio también se indagó por el empleo de herramientas para estimular la comunicación. 

En la gráfica 2 se aprecia que el correo electrónico es empleado por casi la totalidad de los maestros 

(97,7%) seguido por los foros (79,5%) y el chat (68,2%). Las de menos uso son Twitter, Facebook y Hi5 
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(13,6%) y los wikis (15,9%). Estas tendencias se observan también en las respuestas de los estudiantes, 

quienes señalan que el correo electrónico (93,7%) y los foros (84%) son las herramientas más em-

pleadas y las menos utilizadas son las redes sociales (7,6%). Es relevante indicar que a pesar de contar 

con diferentes herramientas, la llamada telefónica prevalece con fuerza como medio para estimular 

la comunicación. 

Gráfica 2. Herramientas empleadas en los cursos para la comunicación

Llamada telefónica

Redes sociales (twitter, facebook, Hi5)

Wikis (Googledocs, wikispaces)

Espacios para anuncios
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De los resultados de la gráfica anterior se podría inferir que existen falencias en cuanto a la 

familiarización de los profesores con el uso de ciertas herramientas que ofrece la Web 2.0, hecho 

que se reafirma en las entrevistas. Por ejemplo, no hubo alusión alguna por parte de los docentes al 

empleo de redes sociales o de herramientas como wikis o blogs. Los estudiantes, por su parte, fueron 

contundentes en señalar la carencia de un «perfil de educador virtual»:

Cuando yo entré a la parte virtual si esperaba que fuera más interactiva, al menos que tuviéramos unos 

chats o al menos que tuviéramos unas videoconferencias. [Esperaba] que alguna vez tuviéramos ese 

contacto visual con los profesores o al menos más en los foros. Pero muchas veces estamos muy solos 

en esa clase de actividades. Desafortunadamente no todos los profesores manejan ese perfil virtual. 

(Estudiante, institución 1, p. 2)

Es importante señalar que aunque no se evidencia variedad en el empleo pedagógico de cier-

tas herramientas, profesores y estudiantes coincidieron en que en los foros se intenta fomentar la 
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discusión argumentada y se estimula la capacidad para profundizar en algunos temas. Pero aún en 

estos espacios, el trabajo se asume como una distribución de tareas, búsqueda y presentación de 

información que generalmente está a cargo de un solo miembro del grupo:

…hacemos el trabajo en grupo sobre un tema. […] entonces cada cual investiga la parte que le corres-

ponde de acuerdo al tema. Al final yo lo que hago es unificarlo. (Estudiante, institución 1, p. 3)

Por último, se indagó sobre la comunicación con los docentes. La mayoría de los estudiantes 

señaló que sus interacciones con ellos giran en torno a la orientación para el desarrollo de activi-

dades (50%), seguido por la resolución de dudas sobre contenidos de los cursos (45%). En menor 

proporción la comunicación se focaliza en la resolución de dificultades tecnológicas y en la atención 

a asuntos de carácter personal (16%).

0%

20%

40%

60%

80%

100%

Resolver dudas  
de contenidos

Orientar el desarrollo  
de actividades

Resolver dificultades 
tecnológicas

Atender asuntos  
de carácter personal

8%
5%

12%

55%

12% 13%

36%

17%

35,% 32%
28%

13%

45%
50%

24%
15%

Gráfica 3. Aspectos en los que se centra la comunicación con los docentes

*En la escala 4 representa una alta frecuencia, 1 significa baja frecuencia.

5. Conclusiones y discusión

Los programas de formación de pregrado en modalidad virtual explorados en este proyecto se funda-

mentan en los principios del constructivismo y reconocen al estudiante como agente activo en el de-

sarrollo de sus procesos de aprendizaje. El lenguaje de los docentes deja entrever una familiarización 

con características como la autonomía, el trabajo colaborativo, la interacción y el acompañamiento. 

Sin embargo, falta apropiación de los marcos teóricos sobre los cuales se fundamentan las propuestas 

académicas, lo que conduce a vacíos e incertidumbres en la puesta en escena de los programas y ge-

nera ambigüedad con respecto al desarrollo del trabajo colaborativo y al fomento de la interacción. 
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El análisis de los datos recogidos por medio de encuestas y entrevistas revela que el trabajo colaborati-

vo es un campo por desarrollar. El significado que se le atribuye está asociado a la conformación de grupos 

de trabajo y a la distribución de tareas en las que cada estudiante, individualmente, realiza búsquedas de 

información y la comparte con sus compañeros, sin que necesariamente se generen habilidades colabo-

rativas, o como señalan Kollar y Fisher (2010) sin interdependencia positiva y un procesamiento grupal.

La comprensión de conceptos sobre el trabajo colaborativo podría estimular la generación de 

actividades de aprendizaje adecuadas e intencionales entre pares de tal manera que ellos se com-

prometan a trabajar en colectivos que cumplan con los objetivos de aprendizaje propuestos. Según 

Barkley, Cross y Howell (2007) esto implica cumplir tres condiciones clave: (1) una estructura inten-

cional; es decir, actividades de aprendizaje con pretensiones claras, (2) una comprensión de lo que 

significa colaborar, o en otros términos, el compromiso equitativo y participativo en lo que se realiza y 

(3) una enseñanza encaminada al logro de aprendizajes previstos. Si estas condiciones se cumplen, el 

trabajo colaborativo influirá positivamente en los procesos de regulación del grupo, en su cohesión 

y en su satisfacción (Dewiyanti, Brand-Gruwel, Jochemsa, y Broers, 2007). 

Es también prioritario que la colaboración involucre la participación activa de los estudiantes 

en el examen crítico de un objeto de estudio (Karagiorgi y Symeou, 2005). Este aspecto tiene serias 

implicaciones si se considera que la educación, independientemente de su modalidad, debe tender 

a la preparación para la vida profesional mediante el trabajo en equipo, requisito para el logro de 

objetivos de los colectivos en diferentes esferas sociales. 

Estimular el trabajo con otros requiere un examen crítico de las alternativas metodológicas y de 

las estrategias que se promueven en el interior de los programas. Los foros, chats y otros espacios 

de interacción deben estar expuestos al escrutinio en aras de examinar el tipo de discusión que se 

propone, los contenidos de esas discusiones, las formas de trabajo colectivo y la distribución de roles 

y responsabilidades. Varias investigaciones han señalado que en la educación a distancia la frecuen-

cia de interacción se convierte en la plataforma para analizar la participación y el logro académico, 

eludiendo aspectos como la calidad de la participación (Yang, 2012). Esa calidad, a su vez, no se res-

tringe al estudiante, sino que involucra también al docente. En este sentido, Barberà (2006) y Näykki 

y Järvelä (2008) recalcan que las formas de interacción que promueven los programas influyen en el 

fomento de la discusión argumentada para la construcción de conocimiento.

Es indiscutible que el campo de educación virtual en las instituciones de educación superior en 

Colombia exige un uso más categórico de las posibilidades tecnológicas que ofrece la Web 2.0. Ca-

racterísticas como su dinamismo, interactividad, volatilidad, adaptabilidad, entre otras, (Brown, 2012) 

representan posibilidades infinitas para estimular cognitivamente y de forma creativa a los estudian-

tes colombianos, además de promover procesos reflexivos individuales y fomentar la interacción y el 

aprendizaje colaborativo (Laru, Näykki y Järvelä, 2012; Kesim y Agaoglu, 2007).

Por otro lado, se requiere seguir estimulando el uso de foros puesto que  constituyen una pieza 

fundamental para el trabajo colaborativo de la educación virtual colombiana. Mantener a los estu-

diantes comprometidos en discusiones en línea es vital ya que estimula el aprendizaje colaborativo, 

incrementa el diálogo constructivo y se proveen oportunidades para la socialización. Empero, es 

necesario considerar que a diferencia de lo que ocurre en las clases presenciales, donde los gestos 

y las señales visuales y/o verbales le pueden dar al instructor una idea de la motivación y el nivel de 
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interés de sus estudiantes, en el foro de discusión asíncrono, no es fácil evaluar el nivel de motivación 

y compromiso de los participantes.

Sin embargo, es imperativo no obviar aspectos fundamentales como la idea de que independien-

temente de la herramienta o la actividad que se utilice, el profesor debe contar con un trasfondo edu-

cativo que priorice el logro de objetivos. La capacidad reflexiva de diseñadores, expertos temáticos 

y sobre todo de los profesores, debe prevalecer para decidir sobre la aplicabilidad y utilidad de esas 

herramientas y actividades. En este sentido es también imperativo asegurar que los agentes educati-

vos no se dejen «seducir» por la novedad, sino que prioricen el acompañamiento y el andamiaje en 

el proceso de aprendizaje (Azevedo y Jacobson, 2008). 
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Resumen
Se presenta la evaluación del proyecto de cooperación institucional «Universidad y sociedad del 
conocimiento. Fortalecimiento institucional en áreas dedicadas a la enseñanza universitaria con 
nuevas tecnologías» (FEUNT), financiado por la Agencia Española de Cooperación Internacional 
para el Desarrollo (AECID) y desarrollado entre la Universidad de Santiago de Compostela (España) 
y la Universidad Nacional de Córdoba (Argentina). El proyecto, de cuatro años de duración, ha 
tenido como objetivo principal la inclusión de tecnologías en la institución poniendo el acento en 
la mejora de la enseñanza y en sus condiciones institucionales. A través de una combinación de 
estrategias top-down, bottom-up y middle-out (Cummings et al., 2005), el proyecto ha articulado 
cinco programas (investigación, formación del profesorado, mejora tecnológica, producción de 
materiales para la docencia y difusión y conocimiento abierto) que interrelacionaron la formación 
del profesorado con la investigación en el campo de la tecnología educativa y la inversión tecnoló-
gica. Teniendo en cuenta las necesidades, se invirtió en tecnologías centrales y periféricas (Salmon, 
2005) que permitieron el desarrollo de las actividades y se propusieron otras que mostraron el ho-
rizonte de nuevas posibilidades. El trabajo desarrollado pretendió movilizar la cultura institucional 
con el objeto de generar cambios en las prácticas de enseñanza (Hargreaves, 2003). La formación 
de profesores se ha desarrollado a través de talleres que han tenido como foco la producción de 
materiales para la enseñanza como un artefacto que posibilitó al profesorado participante la re-
flexión sobre la toma de decisiones al encarar los procesos de enseñanza mediados con tecnología 
(Cochran-Smith y Lytle, 2001). Los resultados de la evaluación muestran el éxito de una propuesta 
basada en el fortalecimiento de un grupo de trabajo (Área de Tecnología Educativa) que apoya al 
profesorado. También muestra algunas debilidades sobre todo atendiendo a la sostenibilidad del 
proyecto.

Palabras clave
cooperación internacional, fortalecimiento institucional, enseñanza universitaria con tecnologías

Cooperation for institutional strengthening: shared knowledge  
in the quest for improved teaching

Abstract
This article presents an evaluation of the institutional cooperation project entitled “Universidad y 
sociedad del conocimiento. Fortalecimiento institucional en áreas dedicadas a la enseñanza universitaria 
con nuevas tecnologías” (FEUNT, Universities and knowledge society. Institutional strengthening in 
areas dedicated to new technology-mediated university teaching), funded by the Spanish Agency for 
International Development Cooperation (AECID) and undertaken by the University of Santiago de 
Compostela (USC), Spain, and the National University of Córdoba (UNC), Argentina. The main aim of 
the four-year project was to incorporate technologies into the institution, with emphasis on improved 
teaching and institutional conditions. By combining top-down, bottom-up and middle-out strategies 
(Cummings et al., 2005), the project articulated five programmes (research, lecturer training, technological 
improvement, teaching materials production, and dissemination and open knowledge), in which lecturer 
training, educational technology research and technology investment were interrelated. Taking needs into 
account, investment was made in core technologies and peripheral learning technologies (Salmon, 2005) 
that allowed the activities to be carried out, while others showing new potential were proposed. The aim of 
the work was to mobilise institutional culture in order to bring changes in teaching practices (Hargreaves, 
2003). Lecturer training was carried out by means of workshops focusing on teaching materials production, 
viewed as an artefact that enabled teaching staff to reflect on decision-making when confronted with 
technology-mediated teaching processes (Cochran-Smith & Lytle, 2001). The results of the evaluation 
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1. Introducción

La introducción de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) aparece como un impera-

tivo en las instituciones de educación superior enmarcado en las profundas transformaciones de las 

formas en que se produce y distribuye el conocimiento académico en la sociedad contemporánea. 

En un contexto económico y social que interpela a las instituciones educativas públicas, las TIC resul-

tan otro revulsivo que cuestiona a la universidad en todas sus dimensiones y funciones. Tanto es así 

que se han transformado en otra fuente de desigualdad. De ahí que sea importante conocer cómo 

afectan realmente a la investigación, a la docencia y a la extensión y qué consecuencias tendrá su 

ausencia en lugares y tiempos en los que no esté disponible (De Sousa, 2012).

En las últimas dos décadas, la integración de estas tecnologías ha formado parte de la agenda 

política de la mayor parte de las instituciones de educación superior de todo el mundo (Hanna, 2003; 

GUNI, 2008). Concretamente, Latinoamérica enfrenta su particular desafío en la medida en que tiene 

que superar, una vez más, otro síntoma de la región, la «brecha digital» (Selwyn, 2010).

Académicos de las universidades de todo el mundo, y en especial del espacio iberoamericano, 

aluden a insuficiente formación en metodologías y herramientas que posibiliten recursos frente a 

los nuevos desafíos. Esto ha llevado a una percepción limitada del concepto de inclusión digital y 

a entender la brecha digital como un todo (Gewerc, 2007a), sin analizar sus diferentes dimensiones 

(estratégicas y operativas).

Este es el marco en el que se discute por qué incluir nuevas tecnologías en propuestas educativas 

o cuáles son las posibilidades de transformación reales que estas tecnologías ofrecen para el logro 

de prácticas docentes que den respuestas a las demandas de la sociedad contemporánea. Y este 

es el contexto en que se lleva adelante el proyecto «Universidad y sociedad del conocimiento. For-

talecimiento institucional en áreas dedicadas a la enseñanza universitaria con nuevas tecnologías» 

(FEUNT), financiado por la Agencia Española de Cooperación Internacional para el Desarrollo (AECID), 

en la Facultad de Filosofía y Humanidades (FFyH) de la Universidad Nacional de Córdoba (UNC), Ar-

gentina, y coordinado por la Universidad de Santiago de Compostela (USC), España. 

El diseño e implementación de este proyecto surge como producto del trabajo conjunto y sos-

tenido de ambas universidades en el marco de la Red Unisic;1 en la que, desde el año 2006, cinco 

1. http://unisic.usc.es

evidenced the success of a proposal based on strengthening a working group (Educational Technology 
Area) to support teaching staff. They also highlighted several weaknesses, particularly in relation to the 
project’s sustainability.

Keywords
international cooperation, institutional strengthening, technology-mediated university teaching
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universidades iberoamericanas apoyadas por la AECID han desarrollado investigaciones, debates, se-

minarios y propuestas que permitieron generar un diagnóstico fundado, así como orientaciones espe-

cíficas para el fortalecimiento institucional de la UNC en materia de inclusión de nuevas tecnologías.

El proyecto desarrollado en la UNC ha combinado estrategias top-down, bottom-up y middle-out 

(Cummings et al., 2005). Consta de cinco programas interrelacionados y ha basado su trabajo en la 

vinculación de la formación docente con la investigación. Teniendo en cuenta las necesidades de 

la UNC en esta materia, con el apoyo de la financiación de la AECID, se ha invertido en tecnologías 

centrales y periféricos (Salmon, 2005) para permitir el desarrollo de las actividades y los objetivos 

propuestos e identificar alternativas para el desarrollo de nuevas posibilidades. El trabajo tiene como 

objetivo movilizar la cultura institucional para generar cambios en las prácticas de enseñanza (Har-

greaves, 2003). La formación se desarrolla mediante talleres que se centraron en la producción de 

materiales de enseñanza, estos vistos como un artefacto que permita a los profesores reflexionar 

sobre la enseñanza (Cochran-Smith y Lytle, 2001).

Desde su inicio, FEUNT ha sostenido un enfoque de conocimiento abierto y ha apostado por el 

software libre en todas sus aplicaciones, con lo que se ha puesto de relieve la importancia de proble-

máticas como el copyright y los derechos de autor en todas sus acciones.

La propuesta de evaluación que se plantea surgió con el objetivo fundamental de valorar el im-

pacto global del proyecto en el conjunto de la institución, considerando fundamental la visión de 

los implicados y atendiendo a pautas y criterios que puedan ser útiles a la hora de proyectar el forta-

lecimiento institucional con tecnologías para la enseñanza al resto de la UNC, así como transferirlo a 

otras universidades.

2. El proyecto y la cooperación 

El trabajo realizado en el marco del proyecto FEUNT apuesta por la cooperación como principio de rela-

ción y de trabajo para el crecimiento mutuo, de las personas, las instituciones y el conocimiento. Como es-

pacio de diálogo, ha permitido generar relaciones de colaboración, poner en común recursos, desarrollar 

actividades en beneficio de los participantes, ampliar y estrechar vínculos, crear sentido de pertenencia, 

socializar conocimientos, experiencias y saberes y establecer relaciones de intercambio y reciprocidad.

Las investigaciones realizadas en la UNC en el marco de la Red Unisic, durante los años 2007 y 

2008 (Gewerc, 2009), muestran que los procesos de inclusión de tecnologías son muy incipientes, 

con diferentes grados de desarrollo y caracterizados por la yuxtaposición de esfuerzos de docentes y 

unidades académicas aisladas entre sí. Sumado a esto, la incorporación de tecnologías no siempre ha 

estado acompañada de procesos de reflexión sobre las prácticas pedagógicas que permitan producir 

modificaciones. La UNC en general y la FFyH, en particular, no contaban con la infraestructura básica 

para las actividades con TIC. En esta facultad, con alrededor de 6.000 alumnos, existía un laboratorio 

con diez computadoras, las aulas no tenían conectividad ni cañones proyectores y los docentes no 

poseían espacios donde elaborar sus materiales digitales o atender consultas a distancia. Esto profun-

dizaba las diferencias existentes entre aquellas personas que tenían acceso a estos recursos fuera de 
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la institución y las que no lo tenían. Escaseaban académicos que estuvieran trabajando estos temas y 

menos aún con formación de posgrado que permitiera generar un área de investigación y desarrollo. 

Las ofertas de formación vinculadas con esta temática eran limitadas y no se centraban en la relación 

entre universidad, sociedad del conocimiento y enseñanza, sino en solamente los aspectos técnicos 

de la inclusión de tecnologías. Además, la oferta de formación docente para incluir tecnologías en las 

prácticas era insuficiente. Con este panorama, resultaba imposible realizar un acompañamiento per-

manente que propiciara la continuidad de las propuestas con tecnologías y permitiera sistematizar 

los logros y dificultades por la escasez de personal capacitado (Gewerc, 2009).

El análisis de esta realidad ha posibilitado elaborar un proyecto de mejora con la idea de fortale-

cimiento institucional como un objetivo que articula el desarrollo de los principios históricos de la 

universidad pública: formación, investigación, extensión;2 con los desafíos del siglo xxi: la integración 

de las TIC, las relaciones internacionales y la constitución de redes. Todo esto en el contexto particular 

de una macrouniversidad latinoamericana con escaso financiamiento y pretensiones de mayor acce-

so, democratización y alta calidad académica (Edelstein et al., 2009).

El proyecto, para cuatro años, con etapas anuales, se centra en el Área de Tecnología Educativa 

(ATE) de la FFyH, para fortalecerla generando acciones y programas que aprovechen sus potencia-

lidades con el objeto de que redunden en beneficios para todos los docentes. Este desafío orientó 

la propuesta en múltiples direcciones claramente articuladas, en las cuales las tecnologías no son 

solo el equipamiento imprescindible para lograr el acceso a los bienes culturales que circulan en la 

red, sino también materia objeto de reflexión, estudio, investigación, producción de conocimiento y 

crítica, propios de la actividad académica universitaria.

Se plantearon cinco programas que se concretaron en la FFyH, con proyección al conjunto de la 

UNC. Estos programas fueron: a- Programa de formación, b- Programa de producción de materiales 

educativos, c- Programa de investigación y desarrollo, d- Mejora tecnológica y e- Programa de difu-

sión, comunicación y promoción de políticas de conocimiento abierto.

Cada uno de ellos aporta al objetivo general, centrado en el fortalecimiento institucional de un 

área, para la mejora de la enseñanza universitaria con nuevos medios y tecnologías, al tiempo que 

pretende dejar sentadas las bases para un modo de crecimiento y consolidación institucional articu-

lado, atento y flexible a las transformaciones que se requieran en el proceso.

3.  Estrategias y perspectivas.  
Cambios en las instituciones universitarias 

Plantear un proyecto de mejora desde la perspectiva que se pretendía implicó, desde el primer mo-

mento, atravesar diferentes desafíos. En primer lugar, el de aprovechar las lecciones aprendidas de ex-

2.  La Reforma de Córdoba de 1918 incorpora la extensión como una de las funciones que permite el acercamiento de la 

universidad a la sociedad y propugnó por hacer de ella el centro por excelencia para el estudio científico de los grandes 

problemas nacionales.
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periencias anteriores en diferentes partes del mundo. Una de ellas, indudablemente, era pensar que, 

a pesar de la imperiosa necesidad de dotación de infraestructura tecnológica que existía, esta tenía 

que ser pertinente y responder a las necesidades reales de los usuarios, de lo contrario podría transfor-

marse en un desecho en poco tiempo.3 Otro de los desafíos estuvo puesto en la necesidad de gene-

rar cambios en las culturas institucionales, referidas a los modos en que habitualmente se desarrolla 

la enseñanza en la institución. Esto implicó, desde el inicio, la necesidad de un proyecto de más largo 

plazo, porque interesaba sentar bases sólidas para su desarrollo, más allá de la financiación de la AECID. 

Son numerosas las investigaciones que dan cuenta de la complejidad de los cambios en la ense-

ñanza y en la organización explicitando que dependen de las creencias del profesorado y las teorías 

de enseñanza y el aprendizaje que sustentan, la formación, las políticas educativas y la cultura orga-

nizacional, entre otros (Hargreaves, 2003; Law, Pelgrum y Plomp, 2008; Mumtaz, 2000; Somekh, 2008). 

Por otro lado, hace ya más de una década que las investigaciones de Larry Cuban demostraron que 

«in order for fundamental changes to occur in teaching and learning, we must have an overall reform 

in the organizational, political, social and technological contexts of schools» (2001, pág. 195). En la 

misma línea se manifiesta Tony Bates (2001). Sin embargo, tanto nuestros estudios (Gewerc, 2009; 

2010) como los de otros países (Shoham y Perry, 2009; Czerniewicz y Brown, 2009) muestran que los 

mayores esfuerzos se han realizado en la adquisición de equipos informáticos, mientras que aspectos 

como la formación del profesorado se han descuidado (Duart, Gil, Pujol y Castaño, 2008).

Además, los estudios sobre políticas de integración de las tecnologías en las instituciones han 

demostrado que el éxito de aquellas está determinado en gran medida por los actores que las imple-

mentan y las posibilidades de mediación entre el regulador y los actores regulados (Duart y Lupiáñez, 

2005). Un agente mediador dentro de la institución se transforma, entonces, en una pieza relevante, 

actúa entre el imperativo tecnológico (que podría estar representado por políticas top-down) y el 

constructivismo social (bottom-up). Este encuadre pone al descubierto una tercera opción, la middle-

out, liderada por los mandos intermedios. McNaught et al. (2000), en su investigación nacional sobre 

la adopción de tecnologías en 28 universidades australianas, evidencian que los tres enfoques no 

son necesariamente excluyentes entre sí. Aunque tienen características muy diferentes y operan en 

entornos institucionales también diferentes.

Con el objeto de integrar el enfoque middle-out, se selecciona al ATE, un grupo institucionalizado 

que reunía las características necesarias para realizar esa mediación (cercanía al profesorado, su pen-

samiento y necesidades y, además, contacto directo con las autoridades académicas de la facultad). 

En ese sentido, su fortalecimiento podría influir tanto en uno como en otro nivel de la organización. 

La investigación de McNaught et al. (2000), ya mencionada, resume y articula en tres dimensiones 

los factores interrelacionados que ayudan a definir propuestas exitosas: política, cultura y apoyo. La 

política podría identificarse con el enfoque de arriba hacia abajo, incluyendo el grado de liderazgo, 

la existencia de políticas institucionales específicas y los procesos estratégicos, etc. La cultura podría 

representarse por el enfoque de abajo hacia arriba y comprende factores tales como los modelos de 

3.  Numerosas investigaciones dan cuenta de que la dotación de tecnología en las instituciones educativas queda en desuso 

en poco tiempo, ya que responde a un imperativo tecnológico más que a la necesidad sentida por los actores de la institu-

ción (Montero, 2007; Gewerc, 2007b). 
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enseñanza y aprendizaje, actitudes hacia la innovación, etc. El tercer componente, el apoyo, com-

prende la infraestructura institucional destinada a apoyar y facilitar el proceso de cambio, como la 

biblioteca y los servicios de tecnología de la información, el desarrollo profesional del personal, apo-

yo a los estudiantes, etc. McNaught et al. (2000) representaron los tres componentes en un diagrama 

de Venn, y reconocieron que cuando tiene lugar el cambio existe una superposición entre los tres 

componentes: política, cultura y apoyo. Veremos, a través de la evaluación de impacto del proyecto, 

cómo se han desarrollado estas tres dimensiones.

4.  La evaluación del proyecto: aprendiendo del proceso  
y de los resultados

La evaluación fue planteada para ser llevada a cabo durante el tercer y cuarto año de proyecto. Se 

plantea como «un tipo de investigación orientada a determinar el valor (mérito y/o valor) de alguna 

entidad –evaluando– como un tratamiento, programa, instalación, performance y similares, a fin de 

mejorar o perfeccionar el evaluando (evaluación formativa) o para evaluar su impacto (evaluación 

sumativa)» (Lincoln y Guba, 1986, pág. 550). 

En este contexto, la evaluación se centra en analizar el proceso y el impacto derivado de la imple-

mentación del proyecto en la FFyH-UNC desde una perspectiva cualitativa, de corte interpretativo. 

Lo que ha permitido incorporar a las personas implicadas y comprometidas con el proyecto con la 

finalidad de analizar e interpretar la información relevante de su discurso, es decir, su conocimiento 

declarativo. Fue realizada en dos fases. La primera, durante el tercer año del proyecto, focalizó en el 

taller de producción de materiales; la segunda, realizada entre el tercer y el cuarto año, hizo hincapié 

en el proceso y el impacto del proyecto en su conjunto, centrando el interés en conocer lo que se ha 

alcanzado, los cambios, efectos y consecuencias sociales, culturales y técnicas que ha provocado en 

la institución y a las personas de la comunidad educativa. Para llevarla a cabo se utilizaron tres tipos 

de instrumentos con el propósito de complementar metodologías y enriquecer los datos obtenidos: 

cuestionarios, focus group y entrevistas. En este trabajo exponemos los resultados obtenidos de la 

segunda fase que se refieren al impacto del proyecto en el conjunto de la institución.

4.1. Cuestionarios, entrevistas y focus group 

Se aplicó un cuestionario de carácter anónimo y autoadministrado por vía on-line a una muestra de 

211 docentes de la FFyH, seleccionados aleatoriamente entre la población total (467), con un error 

de muestreo del 5% en un intervalo de confianza del 95%. Se recibieron 70 réplicas, lo que supone 

una tasa de respuesta del 33,18%. El instrumento tenía 41 ítems agrupados en cinco bloques que tu-

vieron en cuenta cuestiones sobre identificación; la plataforma de gestión de contenidos de la FFyH; 

la participación en actividades de formación realizadas por el ATE; la dotación de equipamientos; y 

el apoyo institucional. Los datos de los cuestionarios fueron volcados al paquete estadístico SPSS 18 

(PASW Statistic).
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También se realizó un total de catorce entrevistas en profundidad, cinco de ellas a docentes par-

ticipantes en el taller de materiales y nueve a informantes claves por su papel en el desarrollo del 

proyecto. Fueron de gran utilidad para profundizar en las perspectivas de los sujetos involucrados, lo 

que permitió captar sus intencionalidades y los sentidos que les otorgan a la acción.

En las entrevistas se indagó sobre aspectos generales del proyecto y la participación e implica-

ción en este, la percepción de fortalezas y debilidades y su impacto en la institución. Los datos de las 

entrevistas fueron procesados mediante análisis de contenido (Glaser, 2002).

El focus group se utilizó para complementar y triangular los datos recogidos con los otros instru-

mentos. Se llevó a cabo con nueve directores de las distintas escuelas de la FFyH. El guión incluía 

cuestiones relativas a la percepción del impacto del proyecto en la institución, la valoración del ser-

vicio del ATE, puntos débiles y fuertes del proyecto, y la continuidad de este.

5. Resultados

Se presentan los resultados extraídos del análisis sobre el impacto del proyecto FEUNT en la FFyH 

atendiendo a las tres dimensiones mencionadas.

5.1. Política

En la década de 1990, Argentina comienza a dar respuestas a la agenda internacional de la edu-

cación superior a través de la Ley 24.521, aún vigente, que, desde un enfoque neoliberal, plantea 

tres cuestiones: la descentralización, la reducción del papel del gobierno nacional y la apertura a la 

privatización. Sin embargo, no menciona específicamente a las TIC como un elemento importante 

en la transformación de las universidades. Esta escasa regulación sobre la temática exige, si cabe aún 

más, una profunda reflexión, abordando las transformaciones que estas tecnologías pueden plantear 

a la universidad y las consecuencias de su ausencia, en la línea del planteamiento de De Sousa (2012). 

En ese sentido, según datos extraídos del focus group, el conjunto de los participantes del proyecto 

valora el papel desempeñado por el proyecto, al generar un marco de reflexión y trabajo conjunto. 

Se visualiza como una fortaleza que posibilita ampliar la visión sobre la problemática universitaria, 

conociendo experiencias, contextos y realidades diferentes y, en ese sentido, comprender mejor el 

propio contexto.

Por otro lado, la política institucional de la FFyH ha sido un espacio ideal para el desarrollo del pro-

yecto. El gobierno de la facultad, que acompañó su marcha, estaba comprometido con los ideales de 

una universidad pública y la función democrática del conocimiento y, en ese sentido, con el proyec-

to. Un director de escuela comenta que «es un proyecto bastante interesante porque se inserta en 

una institución de la que ellos (el equipo del ATE) forman parte, y justamente están consustanciados 

con una serie de cuestiones que hacen que hayan pensando el proyecto específicamente para esta 

facultad. Detrás del proyecto hay una voluntad política del grupo de fortalecer la facultad en esos 

aspectos absolutamente innovadores».
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Dos factores complican la imagen. En primer lugar, la FFyH es una de las facultades más com-

plejas de la UNC, con 28 títulos de grado en 9 escuelas. En segundo lugar, a partir de la década de 

1990, la política de educación superior en Argentina ha promovido la investigación en detrimento 

de la enseñanza. Estas dos cuestiones se han tenido en cuenta al generar la estrategia de gestión de 

los programas del proyecto. La complejidad organizativa de una institución como esta ha generado 

dificultades en la difusión del proyecto y las posibilidades que ofrecía al conjunto. Para mejorar este 

aspecto se puso énfasis en estrategias de difusión interna y en el cuarto año del proyecto ha habido 

avances en ese sentido, pero, aun así, algunos profesores y profesoras manifiestan no asistir a las 

propuestas de formación por falta de información. Por otro lado, la necesidad de acreditaciones del 

profesorado, basadas más en la investigación que en la docencia, ha generado un viento en contra 

para la participación en las actividades de formación de más a largo plazo. Las propuestas de ge-

nerar un espacio de posgrado sobre enseñanza universitaria no han tenido el anclaje institucional 

esperado. 

El proyecto también ha promovido que la institución y el equipo de gobierno se impliquen y 

tomen decisiones sobre aspectos legales tan importantes como la definición de utilizar programas 

informáticos libres para todas las aplicaciones informáticas, tanto las de gestión como las académi-

cas. «Discutir la cuestión de las licencias y la cuestión de derechos de autor. Nosotros veíamos hace 

un tiempo como una de las dificultades mayores de esta cuestión, no tanto el tipo de solución que 

uno debía proponer, sino, también, que aparecía como un problema para la comunidad académica» 

(autoridad académica de la UNC).

La dotación financiera otorgada por la AECID ha supuesto un impulso importante para el logro 

de todas estas acciones y, si bien no podemos decir que esto sea lo más significativo del proyecto, 

no podemos dejarlo de lado, porque ha actuado como un impulsor al posibilitar la concreción de las 

acciones y del personal para llevarlas a cabo. 

También ha quedado constancia de algunas dificultades, especialmente en lo que se refiere a 

los tiempos de actuación que coordinan cuatro lógicas institucionales al mismo tiempo (AECID, 

USC, UNC y la FFyH). En palabras de la coordinadora local del proyecto: «me parece que una línea 

de dificultad bastante complicada ha sido la línea administrativa, ¿no? Tenemos cuatro lógicas 

administrativas que definen tiempos, prioridades, modos de hacer las cosas, límites legales… di-

ferentes». 

La sostenibilidad del proyecto provoca gran preocupación, especialmente por los recursos hu-

manos y materiales que ha supuesto, pues la financiación otorgada por la AECID ha posibilitado la 

puesta en marcha y el desarrollo del proyecto, así pues, surge el interrogante de cómo hacer susten-

tables las acciones realizadas y continuar sin esta ayuda económica. De las entrevistas a personas 

claves en la gestión del proyecto se extraen evidencias en este sentido, como por ejemplo «habrá 

que ver después con qué otra vía de financiación… diseñar prácticas que no dependan de un alto 

costo de recursos humanos para llevarse a cabo». Esta preocupación es también observable entre 

los directores de escuelas que se preguntan «Cómo se hace sustentable lo hecho en el proyecto, las 

acciones ya realizadas. Es un límite fuerte».
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5.2. Apoyos

La propuesta de fortalecimiento de enseñanza de la FFyH se ha basado en la presencia del grupo del 

ATE como motor de cambio y como lugar clave y estratégico. Está compuesto por un especialista en 

medios de comunicación, una pedagoga y dos especialistas en cine. Se reconoce como un espacio 

importante, cercano y que cuenta con el apoyo institucional. El desarrollo del proyecto ha permitido 

su permanencia en el tiempo, su fortalecimiento y su legitimación en la facultad. Además se valora 

la apuesta por la organización interdisciplinaria de este equipo. Esto queda de manifiesto en eviden-

cias extraídas de las entrevistas a docentes: «para mí fue muy positivo trabajar con otras áreas de la 

universidad, porque además en el área se trabaja desde una forma más transversal. Y hay que saber 

trabajar en equipo». También en el grupo de discusión se pone de manifiesto la importancia y el 

fortalecimiento del equipo del ATE que se ejerce «como un apoyo incondicional, un espacio impor-

tante, con el apoyo institucional detrás» y genera confianza porque «se ve que el otro está haciendo 

algo significativo». Asimismo las personas claves en la gestión del proyecto también evidencian la 

importancia de este grupo al considerar que «el área se ha convertido en un lugar de referencia».

La formación y el desarrollo profesional docente han sido un factor clave en el que se ha foca-

lizado para lograr el objetivo general de fortalecimiento institucional. El análisis de las entrevistas y 

del focus group muestra el fuerte efecto que el proyecto ha tenido sobre cómo usar y cómo trabajar 

con tecnologías digitales en la universidad. «En el caso de este proyecto ha sido muy fuerte e impor-

tante el efecto en los docentes porque han podido empezar a pensar con tecnologías y no que la 

tecnología sea un… algo (añadido) a la propuesta de enseñanza» (focus group, directores de escuela). 

El profesorado entrevistado manifiesta sensaciones en esta línea: «uno le tiene miedo a las nuevas 

tecnologías, cree que no va a poder, que no lo va a hacer bien, pero con el respaldo y el apoyo de un 

equipo de gente que conoce…».

Los datos extraídos del cuestionario refuerzan lo recuperado de las entrevistas y del grupo de dis-

cusión. Un 46,4% de los encuestados declara haber realizado formación con tecnologías en los últimos 

tres años. De este porcentaje, un 78,6% afirma haberse formado en el ATE y señalan que la formación 

recibida ha posibilitado mejorar el proceso de enseñanza, principalmente en la dinámica del aula.

Un 44,3% de los docentes encuestados afirma haber participado en alguna actividad de forma-

ción del ATE, y destacan el curso de capacitación docente para el uso de la plataforma Moodle, el 

taller de producción de materiales y el curso de formación sobre aplicaciones libres. Estas actividades 

se valoran como excelentes o muy buenas. Además, queda de manifiesto la posición del ATE como 

espacio de referencia para la formación docente con tecnología en las peticiones de aquellos do-

centes que no participaron en las actividades propuestas, pues prácticamente la totalidad demanda 

más posibilidades horarias para la formación, con mayor apoyo y asesoramiento desde este espacio.

5.3. Cultura

El análisis refleja que el proyecto ha tenido un gran impacto en las prácticas docentes, pues se ma-

nifiesta la intención de realizar cambios, aunque sean mínimos, lo que provoca que se vayan «na-
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turalizando» las tecnologías, que se integran en las propuestas de enseñanza. En este sentido los 

directores de escuela manifiestan que «nadie está pensando si usa o no usa, o va a tal o cual recurso, 

sino que ya se piensa con ese recurso» y consideran que «hoy por hoy la gente está amigada con las 

tecnologías, un lenguaje diferente, pero que se incorpora en la enseñanza como algo natural».

A raíz de la formación realizada por el ATE en el marco del proyecto, se ha logrado generalizar 

el uso de la plataforma de gestión de contenidos en la enseñanza de las materias, utilizada por un 

92,9% del profesorado encuestado.

Las herramientas utilizadas principalmente aumentan la comunicación con los alumnos (86,4%), 

informan de cuestiones administrativas (90,9%) y facilitan el acceso a los materiales de la cátedra 

(90,9%). Encontramos diferencias significativas entre los que las utilizan para enlazar archivos (78,8%) 

y mensajería (87,9%) y aquellos que utilizan wikis, blogs y grupos (< 30%). Lo cual muestra que, si bien 

aún se utiliza a modo de repositorio, como muestra la mayor parte de las investigaciones sobre la 

temática (Gewerc, 2007b; Salinas, 2008), el espectro se ha ampliado en el último tiempo. 

Los espacios y equipamientos impulsados por el ATE han favorecido el desarrollo de propuestas 

de enseñanza más innovadoras, el 87% de los docentes encuestados admite que el uso de estos 

espacios y equipamientos ha provocado cambios en la dinámica de sus clases. Principalmente en la 

comunicación con el alumnado (78,7%), la participación (66%) y la motivación (65,2%).

6. Conclusiones

Sintetizar un proyecto de esta envergadura, de cuatro años de duración, es una tarea compleja. Cada 

uno de los cinco programas que lo componen, por sí mismos, ha arrojado datos cuantitativos y cuali-

tativos que dan cuenta de los cambios que ha sufrido la institución. Entre las dotaciones del proyecto 

se encuentran la compra de equipamiento para las aulas y escuelas de la facultad, los sistemas de 

videoconferencias, las aulas-laboratorio y el laboratorio móvil de informática, la instalación de la red 

Wi-Fi OpenFilo y la mejora en la conectividad de todos los pabellones, la elaboración de materiales 

para la enseñanza destinados a diferentes asignaturas y carreras de grado, la dotación de libros y de 

ordenadores portátiles para la biblioteca, el reequipamiento del despacho de becarios del Centro de 

Investigaciones, la creación y equipamiento de la Sala de Profesores, la producción de materiales de 

divulgación y videoconferencias, el mantenimiento de las aulas virtuales, la puesta en marcha de una 

plataforma de blogs institucionales y la compra de los equipos destinados a la producción y archivo 

multimedia para el Área de Tecnología Educativa y el Centro de Documentación Audiovisual.

También, con el objetivo de promover el uso y la apropiación de nuevas tecnologías y el acceso 

libre al conocimiento, se organizaron numerosas actividades de promoción del software libre y se 

crearon programas gratuitos de formación docente. Resalta, además, la creación del Repositorio de 

Materiales Educativos para la Formación y el Desempeño Docente, Ansenuza,4 en convenio con la 

Dirección General de Educación Superior del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba.

4. http://ansenuza.unc.edu.ar/ 
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Indudablemente que para todo esto ha sido fundamental la complicidad y el apoyo de la política 

institucional, que generó caldo de cultivo para normativizar las acciones que se fueron desarrollando. 

Este acompañamiento se vio claramente en la política orientada a fortalecer la enseñanza que, por 

ejemplo, posibilitó que la formación del profesorado desarrollada tenga peso en las acreditaciones 

del profesorado. Claro que esto no es suficiente para dar cuenta del éxito de las acciones, se necesita 

que estén integradas en la vida cotidiana de la institución. Y allí el fortalecimiento del equipo del 

ATE ha sido crucial, a través de la planificación operativa, la gestión de proyectos, la resolución de 

problemas y al facilitar la conexión entre la visión de las políticas institucionales y las prácticas del 

profesorado (Cummings et al., 2005).

El trabajo en el contexto de una red iberoamericana ha permitido una comprensión de lo global, 

para ayudar a lo local, teniendo en cuenta las particularidades culturales propias. 

A veces ha sido un camino complicado, el proceso ha requerido aunar y compatibilizar culturas 

de trabajo, formas de hacer y de estar en la institución. 

Y aunque la financiación que provenía de la AECID ha finalizado, y esa es una de las preocupacio-

nes centrales para su continuidad, se espera que la institución asuma el costo del equipo del ATE, en 

la medida en que se ha convertido en espacio importante dentro de la institución y, como expresa 

una de las personas clave en la gestión del proyecto, «en un actor en condiciones de ayudar a otros a 

desarrollar el mismo proceso», aspecto que ya está en marcha en otra de las universidades de la Red. 

Aún hay mucho camino por recorrer, los cambios en las instituciones requieren de mucho más 

tiempo que los cuatro años que ha durado el proyecto, el valor de esta experiencia de cooperación 

ha sido el de comenzar a trazar un camino que la propia institución debe continuar por sí sola. 
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Resumen
En los últimos tiempos la formación universitaria ha estado bastante centrada en el entorno de in-
ternet y de las herramientas de la web 2.0. Destacan dentro de este entramado las clasificadas como 
software social, siendo las redes sociales las que más atención despiertan. En el ámbito educativo 
las redes sociales se han ido dibujando como un recurso de gran valor didáctico, dado que los estu-
diantes que hoy habitan las aulas universitarias viven inmersos en ellas. La visión constructivista de la 
enseñanza, apoyada fundamentalmente en el trabajo en grupo de los estudiantes, puede  alimentar-
se a través de este tipo de recursos, debido a que potencia, entre otros aspectos, la socialización, la 
búsqueda de información, el logro de una meta común, etc.; pero para ello el alumno debe tener ac-
titudes positivas para trabajar en grupo. En este trabajo, realizado con estudiantes de Argentina, Espa-
ña, República Dominicana y Venezuela, exponemos los resultados obtenidos en un estudio sobre el 
grado de conocimiento que tiene el alumnado respecto a las redes sociales y sus percepciones para 
trabajar en grupo. Entre los hallazgos encontrados destaca que los estudiantes tienen una elevada 
percepción respecto al trabajo en grupo, junto con la posibilidad de trabajar online con compañeros 
que no están en su misma zona geográfica.

Palabras clave
internet, software social, universitarios, redes sociales

Latin American university students’ perceptions of social networks  
and group work

Abstract
In recent years, the Internet and Web 2.0 tools have played a fairly pivotal role in university education. Social 
software tools have stood out in particular, with social networks attracting the most attention. In the field 
of education, social networks have gradually become a highly valuable didactic resource because the stu-
dents who populate today’s university classrooms also live out a large part of their lives on those networks. 
Student group work is a cornerstone of the constructivist view of teaching, which can draw on resources of 
this type because, among other things, they foster socialisation, information searching, the attainment of a 
common goal, etc. But, for all of this to happen, students must have positive attitudes towards group work. 
This article presents the results of a study on university students’ level of knowledge of social networks and 
their perceptions of group work. It was conducted on a sample of students from Argentina, Spain, the Do-
minican Republic and Venezuela. The findings particularly show that the students held high perceptions of 
group work and of the opportunity to work online with fellow students from different geographical areas.

Keywords
Internet, social software, university students, social networks

1. Una aproximación teórica

Es difícil llevar a cabo la formación universitaria actual sin la presencia de las tecnologías de la in-

formación y la comunicación (TIC), ya que estas afectan a todas las variables que intervienen en 

los escenarios en los cuales ésta se lleva a cabo y facilitan que el aprendizaje pueda desarrollarse 

en cualquier momento y lugar, además de posibilitar que los estudiantes marquen su propio ritmo 
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educativo y autorregulen su aprendizaje (Álvarez, 2012), lo que potencia de forma extraordinaria la 

formación virtual.

Ahora bien, muchas de las experiencias que se han llevado a cabo en la formación virtual han 

fracasado por el aislamiento sociocognitivo en el que está inmerso el alumnado (Anderson, Annand y 

Wark, 2005). Frente a ello, se ha propuesto la realización de acciones formativas grupales y colaborati-

vas con el fin de ayudar a crear entornos más activos y participativos, que superen el trabajo aislado e 

independiente (Gros, González y Lara, 2009; Meirinhos y Osorios, 2009) y potencien lo que empieza a 

denominarse «e-learning 2.0» (Cabero, 2012). Desde esta perspectiva, el trabajo colaborativo se apoya 

cada vez más en las tecnologías, siendo dos de ellas las redes sociales y las comunidades virtuales 

(Marqués, 2011; Taya y Allenb, 2011; Callaghan y Bower, 2012; Da Mata, 2012). 

La penetración de las redes sociales es tal que el informe «Social Media around the World», que 

analiza su presencia en 14 países de todos los continentes, señala que el 72% de los usuarios de 

internet pertenece al menos a una red social (ONTSI, 2011, pág. 23). Y esta presencia también está 

aumentando en los contextos de formación universitaria (Fogel y Nehmad, 2009; Piscitelli y otros, 

2010; Domínguez y Álvarez, 2011; Llorens y Capdeferro, 2011; Túñez y García, 2012; Fondevila, Ca-

rrera y Del Olmo, 2012), principalmente porque presenta grandes posibilidades de adaptación a las 

metodologías que ha puesto en marcha el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) (Espuny, 

González, Lleixà y Gisbert, 2011). 

Ello nos lleva a señalar, como han puesto de manifiesto los dos Informes Horizon centrados en 

Iberoamérica, que tanto las redes sociales como el trabajo colaborativo se presentan como dos he-

rramientas con fuerte penetración en las instituciones educativas (García y otros, 2011; Durall y otros, 

2012). 

Ahora bien, su incorporación pasa necesariamente por dos aspectos; el primero, referido a la 

capacitación técnico-educativa que el alumno tiene de las TIC, respecto a la cual hay investigacio-

nes que aportan resultados divergentes (Marín y Cabero, 2010; Solano, González y López, 2013); y 

el segundo, respecto a la actitud favorable del alumnado hacia el trabajo en grupo y colaborativo 

(Martínez, 2003). 

 

2. Nuestra investigación

A continuación exponemos los resultados de una investigación desarrollada en varios países latinoa-

mericanos y en España, en la que se han estudiado las percepciones que tenía el alumnado respecto 

al software social, en concreto a las redes sociales, así como al trabajo grupal y colaborativo. Los 

objetivos que se perseguían fueron los siguientes: 

 • Conocer las percepciones del alumnado respecto al software social y al trabajo en grupo y 

colaborativo en comparación con el trabajo individual.

 • Conocer si existen diferencias en función del país de procedencia en cuanto a las percepciones 

sobre el trabajo en grupo e individual.

 • Conocer qué herramientas de software social utiliza preferentemente el alumnado.
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3. Metodología de investigación

Para la recogida de los datos se realizó una adaptación del cuestionario de Anderson y Poellhuber 

(2009) («Social Software survey used with unpaced undergrad»), que estaba conformado por 91 

ítems, distribuidos en las siguientes dimensiones: Identificación, Preferencia de aprendizaje, Habili-

dades técnicas-tecnológicas, Experiencia en software social, Software social para el aprendizaje, Con-

fianza en las habilidades de la educación a distancia y Conclusión. La adaptación del instrumento se 

produjo mediante la incorporación de una variable de identificación –Universidad de procedencia– y 

la supresión de las dos últimas dimensiones del cuestionario original, ya que no se adecuaban a nues-

tros objetivos de trabajo. Finalmente nuestro cuestionario estuvo formado por 68 ítems, distribuidos 

en: Aspectos generales (universidad, género…), Preferencia por trabajar en grupo o individualmente, 

Habilidades técnicas-tecnológicas, Experiencia con herramientas de la web 2.0 y Uso de distintas 

herramientas de software social en la formación a distancia.

El cuestionario se administró a través de internet durante el otoño de 2012 y puede consultarse 

en http://www.sav.us.es/encuestas/redsocial/index.htm. Dado que el cuestionario se modificó, se 

procedió a realizar la prueba Alfa de Crombach para determinar su fiabilidad, alcanzando un valor de 

0,860, una cifra que, según Mateo (2006) puede considerarse alta.

El número de participantes fue de 1.040, pertenecientes a universidades de España (Sevilla, País 

Vasco y Córdoba), Venezuela (Metropolitana y Carabobo), República Dominicana (PUCAIMA) y Argen-

tina (UTN). El 70% de los participantes eran mujeres y la mayoría de edad se situó en el intervalo 17-20 

años (45,65%), seguido de 21-24 años (26,99%) y de 25-28 años (11,67%).

En cuanto a la realización de acciones formativas a través de internet, el 64,69% afirmó haber 

llevado a cabo este tipo de actividades y el 94.25% informó que accedía de forma regular a internet 

con fines educativos.

4. Resultados obtenidos

Comenzando con las preferencias de aprendizaje del alumnado, en la tabla nº 1 se indican los resul-

tados obtenidos.

El 89,73% indicó que sabía trabajar individualmente, ya que no estaban «TD» o en «D» con la frase: 

«No se trabajar solo», pero preferían trabajar en equipo, como podemos observar en las siguientes 

respuestas donde la suma de porcentajes de las opciones «A» y «TA» destaca sobre las demás:

 

 • El trabajo en grupo es útil para reunir las ideas de todos y tomar una decisión (86,55%).

 • Me gusta ser capaz de utilizar las ideas de otras personas, así como las mías propias (85,90%).

 • Los trabajos se hacen más rápido si todos colaboramos (84,70%).

 • El trabajo con otros estudiantes me puede ayudar a aprender (97,15%).

 • Me gusta ser capaz de utilizar las ideas de otras personas, así como las mías propias (63,53%).
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Tabla nº1: Preferencias de aprendizaje

TD D N DA TA

% % % % %

Trabajar en un grupo conlleva obtener resultados negativos. 28,16 44,44 23,37 2,78 1,25

Un maestro puede ayudar a sus estudiantes cuando están 
trabajando en grupo.

3,07 1,82 4,22 50,77 40,12

Prefiero trabajar de forma individual para así poder avanzar 
rápidamente.

5,20 26,49 39,79 21,00 7,51

El trabajo en grupo es útil para reunir las ideas de todos y tomar una 
decisión. 

3,65 3,55 5,96 52,83 34,01

Cuando un grupo o clase necesita hacer algo importante, me ayuda 
más hacer el trabajo en grupo que solo por mi cuenta. 

3,17 10,96 20,96 48,56 16,35

Trabajar en un grupo me da miedo. 50,29 38,87 7,10 2,98 0,77

No me gusta trabajar solo. 15,01 30,99 37,92 12,70 3,37

En una discusión de grupo, nunca se llega a conclusiones 
importantes. 

24,57 50,39 18,47 6,07 2,50

Me gusta que los cursos se desarrollen a través del trabajo en grupo. 1,61 9,27 44,56 36,90 7,66

Me gusta ser capaz de utilizar las ideas de otras personas, así como 
las mías propias.

1,64 3,67 8,79 65,80 20,10

Si trabajo por mí mismo la mayor parte del tiempo, me vuelvo 
solitario y me encuentro infeliz. 

23,08 43,45 20,27 10,48 2,72

Los trabajos se hacen más rápido si todos colaboramos. 2,90 2,71 8,70 37,78 47,92

Mi trabajo es de mayor calidad si lo hago solo. 6,89 34,92 45,30 9,99 2,91

Me gusta ayudar a otras personas al trabajar en grupo. 1,36 2,33 8,72 62,40 25,19

Si trabajo por mi cuenta sabré desenvolverme mejor en el futuro. 5,91 30,43 35,85 22,67 5,14

No sé trabajar solo. 47,00 42,73 7,75 1,55 0,97

Me gusta más mi trabajo cuando lo hago yo solo sin ayuda de nadie. 6,99 33,50 38,74 16,99 3,79

Otros estudiantes no necesitan saber lo que hago cuando estoy 
estudiando.

8,51 30,66 39,75 18,38 2,71

Trabajar en grupo ahora me ayudará a trabajar con otras personas 
en el futuro. 

1,35 1,35 5,70 48,89 42,71

Me gusta mantener mis ideas. 1,26 5,63 24,83 57,03 11,25

El profesor puede ayudar a seleccionar el trabajo más adecuado 
para cada estudiante. 

1,55 7,86 19,98 56,55 14,06

El trabajo con otros estudiantes me puede ayudar a aprender. 0,49 0,68 3,69 55,83 39,32

Me gusta trabajar por mi cuenta sin prestar atención a otros 
compañeros.

24,88 51,80 17,88 4,66 0,78

No me gusta trabajar con otros compañeros. 34,01 48,06 11,53 4,26 2,13

TD=totalmente en desacuerdo, D=en desacuerdo, N=ni de acuerdo ni en desacuerdo, A=de acuerdo, TA=totalmente de acuerdo.
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Esta preferencia también se observa en los ítems formulados negativamente, donde la suma de res-

puestas «TD» y «D» prevalece sobre las demás:

 • Trabajar en un grupo conlleva obtener resultados negativos (72,60%).

 • Trabajar en un grupo me da miedo (89,16%).

 • En una discusión de grupo, nunca se llega a conclusiones importantes (74,96%).

 • Me gusta trabajar por mi cuenta sin prestar atención a otros compañeros (75,68%).

 • No me gusta trabajar con otros compañeros (82,47%).

En la pregunta «Prefiero trabajar de forma individual para así poder avanzar rápidamente», la opción 

de respuesta «N» era la que alcanzaba mayor porcentaje (39,79%). Por otra parte, se percibe que para 

aprender y trabajar en el futuro, el trabajo en equipo, es una condición necesaria:

 • Si trabajo por mi cuenta sabré desenvolverme mejor en el futuro, donde solamente el 27,81% 

se mostraban «DA» y «TA».

 • Trabajar en grupo ahora me ayudará a trabajar con otras personas en el futuro, donde la gran 

mayoría (91,60%) se mostraban «DA» y «TA».

Preguntados por sus preferencias acerca de determinados aspectos relacionados con el trabajo en 

grupo, las tres opciones de respuesta, que saturaron casi el 50% de la distribución, fueron las siguien-

tes:

 • Compartir recursos en internet (18,44%).

 • Trabajar en un proyecto (17,55%).

 • Hacer un trabajo o cursos (15,55%).

Por países los resultados obtenidos fueron los siguientes:
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Gráfica nº1: Preferencias acerca de determinados aspectos relacionados con el trabajo en grupo
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En un porcentaje elevado, los alumnos calificaban su experiencia de trabajar en equipo de forma 

positiva (57,25%), seguida de la opción «neutral» (20,78%), y a muy corta distancia de «muy positiva» 

(19,61%). Cabe destacar que la suma de las valoraciones negativas no sobrepasó el 3%. Estos datos 

fueron similares en todos los países (gráfica nº 2).

Grafica nº 2: Experiencia de trabajar en grupo
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El 63,17% indicó que estaba «interesado» en trabajar en equipo, seguido del 23,09% que señaló que 

estaba «muy interesado». Es preciso apuntar que la suma de respuestas «nada interesado» y «no muy 

interesado» no alcanzó el 8%. Estos resultados también fueron muy similares por países (gráfica nº 3).

Gráfica nº 3: Interés en trabajar con otros estudiantes
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A continuación presentamos las habilidades técnicas que poseían los alumnos para el manejo de 

distintas tecnologías (tabla nº 2): 

Tabla nº2: Preguntas relacionadas con las habilidades técnicas.

TD D N DA TA

% % % % %

Me gusta el uso de los ordenadores para la investigación y la 
educación. 

1,47 1,28 6,58 51,32 39,35

Me gusta comunicarme con los demás mediante la comunicación 
asistida por ordenador (por ejemplo, correo electrónico, mensajes de 
texto) como apoyo a mi aprendizaje. 

0,79 2,76 8,98 50,54 36,92

Paso mucho tiempo en internet. 3,04 15,21 24,24 34,45 23,06

Sé cómo enviar y recibir mensajes y archivos adjuntos a través de 
diversas herramientas de comunicación (correo electrónico, mensajería 
instantánea, etc.). 

1,67 1,38 1,87 33,07 62,01

Mi ordenador es seguro ante las amenazas que puedan surgir cuando 
me conecto a internet. 

2,45 7,56 17,66 45,04 27,28

Soy bueno para encontrar lo que busco cuando utilizo los motores de 
búsqueda de internet (Google, Yahoo…).

0,29 3,93 13,95 51,87 29,96

Cuando se confunden mis compañeros sobre cómo hacer algo con 
el ordenador, yo estoy capacitado para buscar la información para 
resolver el problema (función de ayuda, documentación, etc.). 

1,38 9,92 31,83 39,00 17,88

Estoy capacitado para escribir documentos a través de procesadores de 
texto (por ejemplo utilizando el subrayado, las negrillas, la creación de 
tablas, etc.). 

0,99 1,38 6,11 36,95 54,58

Sé cómo instalar software para apoyar mi aprendizaje con el 
ordenador. 

5,21 19,06 20,04 29,37 26,33

Me siento a gusto trabajando con ordenadores. 0,79 2,76 11,71 44,59 40,16

Puedo solucionar la mayoría de los problemas asociados al uso de un 
ordenador.

3,64 17,99 30,29 31,17 16,91

Tengo amplia experiencia en el uso de ordenadores. 2,07 16,39 30,60 32,97 17,97

Soy bueno en el uso de software de presentación (por ejemplo, 
Powerpoint).

1,68 7,12 18,30 43,52 29,38

Soy bueno en el uso de hojas de cálculo (por ejemplo,  Excel). 6,05 25,69 27,48 28,08 12,70

Soy capaz de configurar y administrar directorios de archivos. 4,45 18,97 30,14 31,03 15,42

TD=totalmente en desacuerdo, D=en desacuerdo, N=ni de acuerdo ni en desacuerdo, A=de acuerdo, TA=totalmente de acuerdo

Como podemos observar, las percepciones hacia las TIC son positivas. En algunos casos, la suma 

de las opciones «A» y «TA» supera el 80%: 

 • Me gusta el uso de los ordenadores para la investigación y la educación (90,67%).

http://rusc.uoc.edu


227

http://rusc.uoc.edu Percepciones de los estudiantes universitarios latinoamericanos...

Julio Cabero Almenara, Verónica Marín Díaz
FUOC, 2013

CC

CC

RUSC VOL. 10 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2013 | ISSN 1698-580X

 • Me gusta comunicarme con los demás mediante la comunicación asistida por ordenador 

como apoyo a mi aprendizaje (87,46%). 

 • Me siento a gusto trabajando con ordenadores (84,65%).

También informaron que se encontraban capacitados para realizar diferentes actividades, como po-

demos ver en los porcentajes obtenidos que sumaban las opciones de respuesta «DA» y «TA»:

 • Sé cómo enviar y recibir mensajes y archivos adjuntos a través de diversas herramientas de 

comunicación (95,08%).

 • Soy bueno para encontrar lo que busco cuando utilizo los motores de búsqueda de internet 

(Google, Yahoo…) (81,83%).

 • Estoy capacitado para escribir documentos a través de procesadores de texto (por ejemplo 

utilizando el subrayado, las negrillas, la creación de tablas, etc.) (90,53%).

 • Soy bueno en el uso de software de presentación (72,90%).

Los alumnos reconocen que «pasan mucho tiempo en internet», ya que la suma de las opciones 

de respuesta «A» y «TA» alcanza el 57,51%. No hallamos un porcentaje elevado de respuestas «TD» 

(3,04%) y «D» (15,21%). Por países los resultados fueron similares en todos los casos. 

En lo que se refiere a la experiencia que los alumnos tenían respecto al software social, en la tabla 

nº 3 presentamos los resultados obtenidos:

Tabla nº3: Experiencia social del software

N P I A E

% % % % %

¿Cuál ha sido tu experiencia con los blogs? 13,54 32,21 27,57 23,52 3,16

¿Cuál ha sido tu experiencia con wikis? 32,84 30,28 27,22 8,28 1,38

¿Cuál ha sido tu experiencia con los marcadores sociales? (por ejemplo, 
De.licio, Diigo). 

71,74 15,82 8,46 3,28 0,70

¿Cuál ha sido tu experiencia con las videoconferencias realizadas a través de 
la web? (por ejemplo, Elluminate, Adobe Connect, Skype…). 

23,96 30,79 17,72 21,39 6,14

¿Cuál ha sido tu experiencia con las redes sociales? (por ejemplo, Facebook, 
MySpace, Ning…).

2,67 6,43 13,75 46,09 31,06

¿Cuál ha sido tu experiencia con la publicación de fotografías? (por ejemplo, 
Flickr, Picasa, Facebook…).

5,32 13,10 21,28 42,07 18,23

¿Cuál ha sido tu experiencia con el uso compartido de vídeos? (por ejemplo, 
Youtube, Vimeo…).

8,22 18,42 30,79 29,50 13,07

¿Cuál ha sido tu experiencia con el podcasting? 67,29 17,84 11,00 2,97 0,89

¿Cuál ha sido tu experiencia con el software 3D de inmersión? (por ejemplo, 
Second Life).

77,40 15,86 4,36 1,49 0,89

N=Ninguna. No tengo ni idea acerca de ello; P=Principiante. Tengo algún conocimiento al respecto; I=Intermedio. Puedo buscar etiquetas y comentarios; 
A=Avanzado. Tengo una cuenta propia y contribuyo con publicaciones, archivos y recursos; E=Experto. Lo sé hacer casi todo con esa herramienta.

http://rusc.uoc.edu


228

http://rusc.uoc.edu Percepciones de los estudiantes universitarios latinoamericanos...

Julio Cabero Almenara, Verónica Marín Díaz
FUOC, 2013

CC

CC

RUSC VOL. 10 N.º 2 | Universitat Oberta de Catalunya y University of New England | Barcelona, julio de 2013 | ISSN 1698-580X

Los datos encontrados permiten constituir tres grupos según el nivel de formación que afirman te-

ner los alumnos. Por una parte estarían las tecnologías en las que señalan que tienen un nivel de 

formación «avanzado»: redes sociales (46,93%) y la publicación de fotografías (42,97%); por otra, las 

tecnologías en las que su nivel era «ninguno»: wikis (32,84%), marcadores sociales (71,74%), podcas-

ting (67,29%) y experiencias en software 3D de inmersión (77,40%). Finalmente hay algunos casos 

en que las opciones «principiante» e «intermedio» ocupan porcentajes similares: blog (32,21%) y 

videoconferencia a través de la web (30,79%).

Estos datos no nos permiten señalar la fuerte capacitación de los alumnos en determinadas 

tecnologías, aunque sí destacan en lo que se refiere a la publicación de fotografías y a compartir 

vídeos, en los que consideraban que tenían una formación «intermedia» y «avanzada». Destaca el 

nivel «avanzado» y «experto» de su experiencia con las redes sociales (77,15%).

Respecto a las redes sociales (Facebook, Twitter, Linkedin y Hi5), el 66,34% señaló que Facebook 

era la red más utilizada, mientras que el 31,60% prefería Twitter. Las otras dos opciones, Linkedin y Hi5, 

sólo fueron señaladas por un 2%.

En la gráfica nº 4 presentamos los resultados obtenidos por países. Salvo en España, en el resto de 

países, la red social Facebook sobresale respecto a las demás. 

Gráfica nº 4: Utilización de redes sociales

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

España RD Argentina Venezuela

Facebook Twitter Linkedin Hi5

La última parte del cuestionario pretende conocer el grado de interés que tenían los alumnos en el 

manejo y el uso de software sociales específicos (tabla nº 4).

Como se puede observar, la opción más seleccionada ha sido «interesado». Sin embargo, en tres 

ítems  – «¿En qué medida te interesa utilizar los marcadores sociales que se emplean en los cursos 

de formación que realizas?» (19,52%), «¿En qué medida te interesa disponer de las herramientas de 

podcasting que se utilizan en los cursos de formación que realizas?» (22,34%), y «¿En qué medida 

te interesa tener las herramientas tipo e-portfolio que se utilizan en los cursos de formación que 

realizas?» (18,67%)–, los porcentajes de respuesta en la opción «no muy interesado» fueron elevados.
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Tabla nº 4 Preguntas relacionadas con las preferencias de aprendizaje

NN NI I MI N

% % % % %

¿En qué medida te interesa el uso de los wikis que se utilizan en los cursos 
de formación que realizas?

5,65 19,52 47,37 14,77 12,69

¿En qué medida te interesa utilizar los marcadores sociales que se emplean 
en los cursos de formación que realizas? (por ejemplo, De.licio.us, Diigo).

11,96 26,82 34,30 8,08 18,84

¿En qué medida te interesa disponer de la herramienta para la realización 
de videoconferencias que se utiliza en los cursos de formación que realizas? 
(por ejemplo, Elluminate, Adobe Connect, VIA).

5,89 18,68 47,05 19,78 8,59

¿En qué medida te interesa disponer de las redes sociales que se utilizan en los 
cursos de formación que realizas? (por ejemplo, Facebook, MySpace, Ning).

3,81 12,04 48,04 34,60 1,50

¿En qué medida te interesa disponer de las herramientas de publicación de 
fotos que se utilizan en los cursos de formación que realizas? (por ejemplo, 
Flickr, Picasa). 

4,30 18,02 48,85 23,62 5,21

¿En qué medida te interesa descargar el vídeo y las herramientas para 
compartir que se utilizan en los cursos de formación que realizas? (por 
ejemplo, YouTube, Vimeo).

1,60 7,20 51,80 37,70 1,70

¿En qué medida te interesa disponer de las herramientas de podcasting 
que se utilizan en los cursos de formación que realizas? 

9,12 22,34 38,38 11,42 18,74

¿En qué medida te interesa estar en las redes sociales tipo Twitter y 
Facebook que se utilizan en los cursos de formación que realizas? 

4,79 13,7 43,21 37,03 1,80

¿En qué medida te interesa tener las herramientas tipo e-portfolio que se 
utilizan en los cursos de formación que realizas? 

5,46 18,67 44,49 14,60 16,78

NN=Nada interesado, NI=No muy interesado, I=Interesado, MI=Muy interesado, N=No lo sé

Uno de los objetivos que perseguíamos era conocer si había diferencias significativas entre 

los estudiantes de los diferentes países en las cuatro grandes dimensiones que conformaban el 

cuestionario. Para ello formulamos dos hipótesis tradicionales: la hipótesis nula (H0), referida a la no 

existencia de diferencias significativas, y la hipótesis alternativa (H1), que iba en la dirección contraria.

Para ello utilizamos el estadístico de Kruskal-Wallis (Gibbons y Chakraborti, 2003) para muestras 

independientes, realizado con el programa SPSS, con el que se obtuvieron los resultados que 

presentamos en la tabla nº 5.

Tabla nº 5: Estadístico de Kruskal-Wallis

K-Wallis Nivel de significación

preferencia de aprendizaje 5,105 0,164

habilidades técnicas-tecnológicas 192,909 0,000(**)

experiencia de software social 42,530 0,000(**)

software social para el aprendizaje 39,468 0,000(**)

**=significativas al 0,01
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Estos resultados nos permiten rechazar la H0 para las dimensiones «habilidades técnicas-tecnológi-

cas», «experiencia de software social» y «software social para el aprendizaje», en todos los casos con 

un riesgo alfa de equivocarnos del 0,01. Por el contrario no la rechazamos en la dimensión de  «pre-

ferencias de aprendizaje», en la que no encontramos diferencias significativas entre los estudiantes 

de las distintas universidades. Para conocer en este caso entre qué países se daban las diferencias 

aplicamos el test de Dunn (Dunn, 1964) (tabla nº 6).

Tabla nº 6: Diferencias entre países

Muestras Prueba estadística Sig.

habilidades técnicas-tecnológicas

España-Rep. Dominicana -25,311 1,000

España-Venezuela -111,478 0,000(**)

España-Argentina -364,027 0,000(**)

Rep. Dominicana-Venezuela -86,166 0,085

Rep. Dominicana-Argentina -338,716 0,000(**)

Venezuela-Argentina 252,549 0,000(**)

experiencia de software social

Rep. Dominicana-España 119,625 0,001(**)

Venezuela-España 4,152 1,000

España-Argentina -120,243 0,000(**)

Rep. Dominicana-Venezuela -115,473 0,007(**)

Rep. Dominicana-Argentina -239,868 0,000(**)

Venezuela-Argentina 124,395 0,000(**)

software social para el aprendizaje

España- Rep. Dominicana -67,591 0,226

España-Venezuela -127,679 0,000(**)

Argentina-España 26,547 1,000

Rep. Dominicana-Venezuela -60,088 0,540

Argentina-Rep. Dominicana 94,138 0,780

Argentina-Venezuela -154,226 0,000(**)

**=significativas al 0,01

Como podemos observar las grandes diferencias se dieron en las tres dimensiones entre los alumnos 

de Argentina y España, y República Dominicana y Venezuela.
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4. Discusión de los resultados y conclusiones

El trabajo aquí presentado nos permite aportar algunas ideas para la incorporación de diferentes es-

trategias y TIC a la formación virtual en el momento actual. Con respecto al primer objetivo (conocer 

las percepciones del alumnado respecto al software social y al trabajo en grupo y colaborativo en 

comparación con el trabajo individual) es preciso señalar que los estudiantes, independientemente 

del país latinoamericano, tienen una actitud positiva para el trabajo en grupo y consideran que éste 

no repercute en resultados negativos para el aprendizaje. Ello nos lleva a afirmar que, inicialmente, 

existen actitudes y predisposiciones significativas para trabajar desde esta perspectiva metodológica. 

Por consiguiente, el profesor no debe tener miedo a incorporarla a los procesos de formación virtual, 

estrategia que al mismo tiempo permite superar una de las variables de fracaso de este tipo de for-

mación: el aislamiento sociocognitivo del alumnado.

En lo que se refiere al segundo objetivo (conocer si existen diferencias en función del país de pro-

cedencia en cuanto a las percepciones sobre el trabajo en grupo e individual), podemos concluir que 

los estudiantes que participaron en este estudio, independientemente de su país de procedencia, 

perciben que el trabajo en grupo es una de las formas de trabajar en la sociedad del conocimiento, 

lo que facilitará la puesta en funcionamiento de acciones de trabajo colaborativo entre estudiantes 

de diferentes países, aspecto que coincide con los resultados hallados en otras investigaciones en 

niveles educativos inferiores (Túñez y García, 2012), así como la superación de los roles tradicionales 

adjudicados en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Tinmaz, 2012). De nuestra investigación tam-

bién se desprende que los alumnos tienen una gran experiencia en el trabajo educativo vía internet, 

de ahí que las experiencias formativas que aplican esta tecnología tengan una buena acogida entre 

los estudiantes, aspecto que, en el contexto iberoamericano, nos permitirá  trabajar en lo que se 

denomina movilidad virtual de los estudiantes para el aprendizaje.

Por último, con respecto al tercer objetivo planteado (conocer qué herramientas de software 

social utiliza preferentemente el alumnado), debemos señalar que si los social media están llamando 

a las puertas de las instituciones de formación, el conocimiento que afirman tener nuestros alum-

nos sobre ellas, más sus percepciones para el trabajo en grupo, ofrecen altas expectativas para su 

incorporación a la formación. Estos resultados difieren de los obtenidos en otros estudios (Marín y 

Cabero, 2010), en los que se indicaba que los estudiantes tenían unos conocimientos limitados de las 

herramientas que ofrece internet, así como de su valor educativo. 

Los datos recopilados avalan los esfuerzos realizados en diferentes universidades para incor-

porar las redes sociales a las acciones educativas (Baltaci-Goktalay y Ozdilek, 2010; Piscitelli y otros, 

2010).

Por último, es preciso señalar que el instrumento utilizado (Anderson y Poellhuber, 2009) presenta 

gran validez y utilidad como herramienta para averiguar el interés por trabajar en grupo que tiene 

una parte determinada de la población, así como para conocer el uso de software social de los es-

tudiantes.
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1. Introducción: Twitter en el ámbito universitario

La web 2.0 constituye un ecosistema en el que cualquier usuario puede aportar y compartir de forma 

creativa contenidos (Forkosh-Baruch y Hershkovitz, 2011; Grosseck y Holotescu, 2010). Se ha conver-

tido en un escenario para la enseñanza-aprendizaje y constituye una interesante aportación para la 

creación de conocimiento (Tilfarlioglu, 2011). Las universidades ven en la web 2.0 una fuente valiosa 

de información, y cada vez más participan en las redes sociales junto con los miembros de su co-

munidad educativa (Chamberlin y Lehmann, 2011; Hergüner, 2011). La mayoría mantiene un perfil 

actualizado e interactúa con los miembros de su comunidad, con lo cual propicia una retroalimen-

tación rápida y directa. Ello contribuye tanto a mejorar su imagen corporativa (Kierkegaard, 2010) 

como a optimizar sus estrategias de servicio y a fomentar la participación de la comunidad educativa.

Las redes sociales invitan a las universidades a que integren las nuevas tecnologías sociales y 

las adopten como recursos imprescindibles (Griffith y Liyanage, 2008). Twitter, Facebook, YouTube y 

otras redes posibilitan que los encuentros virtuales adquieran un valor social (Agarwal y Mital, 2009). 

Resumen
Se analizan las claves para una comunicación estratégica eficaz de las universidades en Twitter. Se 
evalúa y compara el uso que 263 universidades hacen de Twitter mediante susseguidores, tweets, 
retweets, replies y hashtags. Así se obtienen las tendencias prioritarias de su uso para dinamizar la 
comunicación entre los miembros de su comunidad y difundir información institucional. Muchas 
universidades iberoamericanas tienen presencia activa en Twitter, pero necesitan a un community 
manager para gestionar sus perfiles oficiales, optimizar su comunicación e incrementar su alcancea-
provechando la actividad de sus usuarios.

Palabras clave
community manager, comunicación, promoción, Twitter, universidades

Twitter’s contribution to improving strategic communication  
in Latin American universities

Abstract
An analysis was performed to identify the key points for achieving effective strategic communication in 
universities via Twitter. An evaluation and comparison was made of how 263 universities used Twitter by 
looking at their followers, tweets, retweets, replies and hashtags. The main purposes for its use were iden-
tified as boosting communication among members of its community and disseminating institutional in-
formation. Many Latin American universities are active on Twitter, but they need community managers to 
manage their official profiles to optimise communication and to increase their reach by making the most 
of their users’ activity.

Keywords
community manager, communication, promotion, Twitter, universities
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Son indiscutibles canales de comunicación (Boyd y Ellison, 2007; Linvill, McGee e Hicks, 2012; Alloway 

y Alloway, 2012) y se utilizan, cada vez más, en el ámbito universitario (Roblyer et al., 2010; Kietzmann 

et al., 2011; Guzmán, Del Moral y González, 2012). Las prácticas sociales de los universitarios están vin-

culadas al uso de las redes (Madhusudhan, 2012), son conscientes de su utilidad (Haneefa y Sumitha, 

2011) y un 76% de ellos las emplea para desarrollar trabajos y actividades con sus compañeros (Del 

Moral y Villalustre, 2012). Además, los docentes las usan para interactuar con sus estudiantes (Junco, 

Heiberger y Loken, 2011).

Concretamente Twitter facilita la interacción de millones de usuarios con cuenta mediante el 

seguimiento de su actividad (Ebner, Lienhardt, Rohs y Meyer, 2010). Entre sus ventajas destacan: la 

utilización de tweets, frases cortas –de un máximo de 140 caracteres– (Chamberlin y Lehmann, 2011; 

Veletsianos, 2011), que reflejan opiniones personales incorporando enlaces, fotos o vídeos, y el em-

pleo de hashtags(palabras o frases que comienzan con «#») para debatir sobre diferentes temas o 

eventos que espontáneamente se generan entre los usuarios (Huang, Thornton y Efthimiadis, 2010). 

Otros de sus elementos básicos son: retweets, following, followers y replies. Los tweets permiten inte-

ractuar en línea respondiendo al usuario que publica, al compartir un tweet produce un retweet y la 

información se difunde de forma viral (Boyd, Golder y Lotan, 2010; Chamberlin y Lehmann, 2011). El 

elemento following o «siguiendo» hace referencia a las cuentas que sigue el usuario, y en followers 

están sus seguidores. Finalmente, los replies aglutinan las respuestas que dan los usuarios a los tweets.

Dabbagh y Kitsantas (2012), Forkosh-Baruch y Hershkovitz (2011), Özsoy (2011), Shafique, Anwar 

y Bushra (2010) apuestan por el aprovechamiento de Twitter para intercambiar información, comu-

nicación e interacción con los estudiantes. Özsoy (2011) afirma que permite el acercamiento entre 

usuarios para debatir temas por su rápida interacción. Ebner et al. (2010) junto a Stieger y Burger 

(2010) reconocen que es útil en el ámbito universitario para difundir información y fomentar debates 

entre estudiantes interesados en temas específicos (Rinaldo, Tapp y Laverie, 2011). Favorece el apren-

dizaje a partir de la participación de la comunidad (Rampai y Sopeerak, 2011) y potencia el inter-

cambio de opiniones y experiencias enriquecedoras entre personas de diversos grupos y proyectos 

(Rinaldo et al., 2011). Los hashtags permiten transmitir en tiempo real conferencias, seminarios, etc., 

realizar encuestas y formular preguntas directas a los ponentes.

Twitter ayuda a la difusión de información sobre conferencias, cursos, becas, etc., mantiene a los 

usuarios actualizados y promueve su participación (Fields, 2010; Milstein, 2009) en foros, congresos y 

seminarios (Grosseck y Holotescu, 2010), e invita a la comunidad educativa a participar en actividades 

de interés social (Atkinson, 2009). Sirve para difundir campañas promocionales vinculadas a la capaci-

dad de consolidación territorial de algunas universidades, para publicitar su oferta formativa, mejorar 

su competitividad (por ejemplo, el Campus de Excelencia en España), captar estudiantes, divulgar los 

servicios ofertados, su programación cultural... (Fields, 2010; Milstein, 2009; Mistry, 2011).

Con el presente estudio, por un lado, se constatan las dos marcadas tendencias de uso de Twitter 

que hacen las universidades iberoamericanas: favorecer la difusión de información de interés para la 

comunidad universitaria y dinamizar la comunicación e interacción entre sus miembros. Y, por otro, se 

identifican las claves para convertirlo en herramienta útil al servicio de una comunicación estratégica 

eficaz. Inicialmente se hacen algunas consideraciones generales sobre el uso de Twitter en el ámbito 

académico y las fórmulas que las comunidades universitarias arbitran para aprovecharlo, tanto para 
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impulsar la participación entre sus miembros como para promover su imagen corporativa. Más tar-

de, se presenta el estudio empírico –mediante análisis multivariante–, que ha permitido evaluar y 

comparar el uso que hace de Twitter la muestra integrada por 263 universidades de Iberoamérica del 

rankingWebometrics (Prieto, 2012), todas con cuentas oficiales activas.

2. Estudio empírico: metodología 

El enfoque del presente estudio posee un carácter cuantitativo, cuyo objetivo se orienta a: 1) describir 

la diversidad de usos institucionales que hace de Twitter la muestra constituida por 263 universidades 

iberoamericanas del ranking Webometrics (Prieto, 2012); y 2) identificar las oportunidades que Twitter 

les ofrece para favorecer la visibilidad de la universidad como institución académica y promover el inter-

cambio de información, experiencias y actividades entre los miembros de la comunidad universitaria. 

2.1. Procedimiento y recogida de información

Los datos se recogieron de internet, de manera semejante al procedimiento empleado por Bae y 

Lee (2012) en sus investigaciones sobre el uso de Twitter en las organizaciones, recabando la infor-

mación relevante a partir de los tweets, retweets y replies que, a modo de indicadores, se extrajeron 

de las cuentas o los perfiles oficiales de cada universidad en Twitter, con lo que se midieron tanto los 

seguidores, o número de usuarios que siguen a la cuenta de la universidad, como los «siguiendo»,o 

número de cuentas de otros usuarios que sigue la universidad.

Se utilizaron dos herramientas de analítica web,TweetreachyTweetstats. En Tweetreach–que se 

especializa en mediciones de cada cuenta de usuario en Twitter– se recogieron el número de los 

tweets,o publicaciones de máximo de 140 caracteres,ylos replies,o respuestas que se dan a un tweet. 

En Tweetstatsse recopilaron las publicaciones que se realizan en cada cuenta de usuario, así como 

los hashtags o posts publicados en sus cuentas oficiales, y se les asignaron puntuaciones de 1 a 5 

en función de su nivel de publicación (escala de Likert: 1 = muy baja publicación, y 5 = muy alta 

publicación). Más tarde, estos se clasificaron para identificar sus prioridades: consolidación de su 

presencia, refuerzo de su reputación corporativa e imagen de marca, incremento de la comunicación 

e interacción entre los miembros de su comunidad educativa, etc. Con ello se pretendía inferir las 

oportunidades que la presencia y actividad en Twitter ofrece a las universidades iberoamericanas.

Se definieron las siguientes variables para categorizar las universidades de la muestra:

(a) Variables de contexto relativas a las universidades: 1) país de origen; 2) años de antigüedad; 3) 

número de estudiantes matriculados; 4) titularidad.

(b) Variables relativas a la presencia y actividad de las universidades en Twitter: 1) seguidores; 2) 

usuarios seguidos; 3) tweets; 4) replies.

Los datos se recogieron mediante la asociación de tags a las categorías definidas, con la posterior 

clasificación de las entradas de cada universidad en el periodo considerado (enero-marzo de 2012). 
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A partir de ellos se efectuó un análisis descriptivo sobre el nivel de utilización de Twitter de cada 

universidad de la muestra. Posteriormente, se emplearon técnicas multivariantes como la regresión 

lineal para detectar la relación entre variables y el análisis de clúster para clasificar el uso de Twitter 

atendiendo a las tendencias de los seguidores de la cuenta de las universidades según el grado de 

asociación entre variables. En este último análisis, se consideró para el ajuste de los datos el método 

de Ward y para la valoración de la dispersión entre el conjunto de datos la distancia euclidiana al 

cuadrado. Finalmente, se aplicó el estadístico ji al cuadrado de Pearson para estudiar la dependencia 

de las variables: número de estudiantes, tweets y seguidores. El nivel de confianza estimado es del 

95%. El paquete estadístico empleado fue SPSS (versión 18).

2.2. Muestra

La muestra objeto de estudio está integrada por las 263 universidades iberoamericanas que figuran 

en la clasificación Webometrics (Prieto, 2012), y se agrupan atendiendo a las variables definidas:

1) País de origen: La distribución por países de las universidades de la muestra (tabla 1) queda 

representada por un 49,1% procedente de España (29,3%) y de Brasil (19,8%). El porcentaje restante 

se reparte entre las de México (7,2%), Argentina (6,1%), Colombia (6,1%), Chile (5,3%) y un 26,2% re-

presentado en las Antillas, Bolivia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, Nica-

ragua, Panamá, Paraguay, Perú, Portugal, Puerto Rico, la República Dominicana, Uruguay y Venezuela.

Tabla 1. Distribución de las universidades por países. Fuente: Elaboración propia.

2) Años de antigüedad: a) de menos de 20 años (16,8%); b) de entre 21-40 años (23,3%); y c) de más 

de 40 años (59,9%). Las universidades de una antigüedad superior a 100 años forman el grupo más 

numeroso, su media es de 130 años (desviación estándar = 165). Las más jóvenes son la Universidad 
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Federal de la Integración Latinoamericana (3 años), la Universidad Técnica Nacional de Costa Rica y 

la Universidad Internacional de La Rioja (5 años cada una), y las más antiguas son la Universidad de 

Salamanca y la Universidade de Coimbra (795 y 723 años respectivamente).

Las universidades españolas de menos de 40 años son las más numerosas junto a las brasileñas de 

más de 40 años (tabla 2), las argentinas, colombianas y mexicanas.

Tabla 2. Distribución de las universidades investigadas en función de su titularidad y antigüedad.  
Fuente: Elaboración propia.

3) Titularidad (pública o privada). El 69,6% de las universidades investigadas son públicas y el resto 

(30,4%) son privadas (tabla 2). La mayoría de las universidades públicas de la muestra son de España 

(50), seguidas por las de Brasil (45), México (15) y Argentina (14). De forma similar, las privadas se 

concentran en España (27), Brasil (7) y Colombia (7).

4) Número de estudiantes matriculados. Se plantearon tres intervalos: a) «de < 20.000», (56,6%); b) 

«de entre 20.001-40.000» (26,2%); y c) «de > 40.000» (17,2%). El valor promedio de los estudiantes es 

de 38.226 (desviación estándar = 44.263). La Universidad de Buenos Aires es la que más estudiantes 

posee (316.050), seguida de la Universidad Nacional Autónoma (México) (290.000). Y las instituciones 

con menos estudiantes son la UniversidadAbat Oliba CEU (782) y la Universidad Católica Santa Teresa 

de Jesús de Ávila (España) (758).

3. Resultados

3.1. Datos descriptivos de la muestra

Se detectó que el 93,2% de las universidades investigadas posee cuenta oficial en Twitter, to-

das tienen al menos tres cuentas. Concretamente, las universidades poseen un promedio de 11 

cuentas (desviación estándar = 6,90). Las que poseen más perfiles son: la Universidad Nacional 

de Educación a Distancia (España) (27), la Universidad Politécnica de Valencia (25) y la Univer-
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sidad de Antioquia (Colombia) (25). Y las que menos poseen son: la Universidad Autónoma de 

Chiriquí (Panamá), la Universidad Abierta Interamericana (Argentina) y la Universidad de Costa 

Rica, con solo una cuenta.Para cada caso se consideró un perfil como el oficial, y los demás como 

secundarios.

Las universidades con mayor número de perfiles se encuentran en Colombia, la República Do-

minicana, Brasil y Chile (tabla 3). El mayor número de tweets lo registran las de El Salvador, Venezuela, 

la República Dominicana y Chile. Las cuentas que más se siguen son de universidades de Venezuela, 

Chile, Colombia y Perú. Y, el mayor número de seguidores se encuentra en las universidades de Vene-

zuela, Chile, México y Colombia.

Tabla 3. Distribución de las universidades por países según indicadores de Twitter.  
Fuente: Elaboración propia.

La mayor actividad en Twitter procede de las universidades de Chile, Colombia y Venezuela. Bo-

livia, Cuba y Uruguay carecen de actividad. Es evidente que las universidades tienen una actividad 

muy desigual en Twitter, como se infiere a partir de los indicadores estudiados:

1) Seguidores. Con un valor medio de 13.104 (desviación estándar = 27.924,1). La Universidad de 

Chile tiene el mayor número de seguidores (119.100), seguida por la Universidad Nacional Autónoma 

(México) (111.377). Hay universidades con un escaso número de seguidores como la Universidad 

Pontificia Comillas (España) y la Universidad Autónoma de Chiriquí (Panamá).

2) Usuarios seguidos. El valor promedio es de 253 usuarios seguidos por los perfiles oficiales de las 

universidades de la muestra (desviación estándar = 425,9). Los valores máximos son alcanzados por 

la Universidad de Granada (14.015), seguida por la Universidad Central de Venezuela (12.400), y las 

menos seguidas sonlaPontificia Universidade Católica do Minas Gerais (Brasil) y la Pontificia Universi-

dad Javeriana (Colombia).

3) Tweets. Las universidades con más tweets publicados son la Pontificia Universidad Católica de 

São Paulo (Brasil) (26.032), seguida por la Universidad Central de Venezuela (12.087), y las que menos 
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tweets generan son la Universidad Ramón Llull (España) y la Pontificia Universidad Javeriana (Colom-

bia). El promedio se cifra en 2.078 (desviación estándar = 2.695,8).

4) Replies. El promedio de replies recibidos por las universidades fue de 9 (desviación están-

dar = 4,8). Las que generan mayor número de replies fueron la Universidad de Barcelona (38) y la 

Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Brasil),la Corporación Universitaria Minuto de Dios (Colombia)

y la Universidad de Panamá (con 37 cada una); y las que menos fueron la Universidade Federal do 

Espírito Santo (Brasil), la Universidad Politécnica de Madrid y la Universidad Jaume I de Castellón 

(España) con solo unreplie cada una.

5) Hashtags para difundir sus servicios. Las universidades generan más hashtags relacionados 

con la biblioteca (96,1%), convocatorias de diverso tipo (94,4%), invitaciones y promociones de 

sus servicios (93,0%), descripción de la imagen corporativa de la universidad (93,0%) y novedades 

(91,4%).

6) Hashtags para fomentar la comunicación. El 100% de los temas publicados en las cuentas de las 

universidades se dirige a los estudiantes y el 69,3% son publicaciones de los profesores.

3.2. Usos institucionales de Twitter

A partir de los datos descriptivos de la muestra y de los obtenidos de las cuentas de usuario se reali-

zaron los contrastes pertinentes y se constataron los siguientes resultados:

Tabla 4: Resumen de la actividad generada en los perfiles de las universidades investigadas.  
Fuente: Elaboración propia a partir de Twitter (2012).

a) Twitter, herramienta para la comunicación entre los miembros de la comunidad educativa

En la actividad de Twitter (tabla 4) se observan desviaciones estándares altas que evidencian una 

participación irregular de las universidades, y aunque no todas publican en sus cuentas, muchas lo 

utilizan como herramienta de comunicación basada en la participación de sus usuarios.
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Existe una relación directa entre la posición que ocupan las universidades en el ranking Webo-

metrics y la utilización que hacen de Twitter. Estar en los primeros lugares de estaclasificaciónimplica 

tener un mayor número de tweets publicados y decuentas en Twitter.Se detectó que las primeras 

lo usan más (la correlación de la posición es significativa para, p < 0,05, número de perfiles 0,204; 

seguidores 0,169).

Las regresiones lineales mostraron que no existía relación directa (p > 0,05) entre la antigüedad 

de las universidades con estar en Twitter. La relación entre el número de estudiantes y el de perfiles 

y de seguidores que estas poseen es significativa (p-valor = 0,000) (F = 20,005). Su correlación es mo-

derada para todas las variables, aunque se registra un mayor peso entre la relación de la antigüedad 

con el número de perfiles (r-pearson = 0,165), y la relación entre el número de estudiantes con el de 

seguidores (r-pearson = 0,412) y con los tweets (0,147).

Se puede afirmar que las universidades más antiguas usan más Twitter, y que las que tienen más 

estudiantes tienen más seguidores y publican más tweets. En general, las universidades siguen a 

otros usuarios para conocer sus temas y publicaciones. Su presencia en Twitter y la comunicación 

que generan con su comunidad está creciendo, aunque no en todas.

b) Participación de la comunidad universitaria en conversaciones en línea mediante tweets 

El promedio de tweets generados por las universidades en el periodo investigado es de 2.078, 

según el número de tweets referenciados en el perfil de cada una. Lo cual explica que Twitter favorece 

la participación de la comunidad universitaria en sus cuentas.

Figura 1. Dendrograma de las tendencias de publicación en Twitter. Fuente: Elaboración propia.
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c) Tendencias de uso de Twitter por las universidades

Twitter es la red social que más utilizan las universidades. Hay 13.104 seguidores en promedio que 

siguen las publicaciones que hacen las universidades en sus perfiles de Twitter.

El análisis de los hashtags permitió determinar dos categorías que identifican lastendencias de 

uso más destacadas (figura 1).

Tras reagrupar los hashtags publicados por las universidades se realizó un análisis de clúster con 

la utilización de los 231 casos válidos y con el método de Wardmedidos con la distancia euclidiana al 

cuadrado, y se obtuvieron 2 clústeres que definen las dos macrotendencias:

1.º Mantener la imagen de marca de la universidad: promoción y comunicación

 • Invitación a jornadas, foros, etc.

 • Convocatorias para asistencia a actividades propias de la universidad.

 • Temas sobre la biblioteca.

 • Difusión de campañas de promoción de servicios.

 • Descripción de la imagen corporativa de la universidad

2.º Favorecer la interacción de la universidad con su comunidad educativa

 • Publicaciones dirigidas a los estudiantes.

 • Divulgación de temas publicados por los docentes.

4. Discusión

Si bien esta herramienta del social media y sus mediciones proporciona fuentes de datos fidedignas, 

su utilización eficaz depende del uso que las universidades hagan de ella al servicio de una mayor 

promoción de sus servicios, dirigiéndose no solo a su potencial comunidad educativa sino a la so-

ciedad en general.

Ciertamente la utilización de Twitter puede ofrecer alternativas a las universidades como medio 

de comunicación, pero ello no será efectivo si estas no generan un protocolo de estrategias operati-

vas dirigidas al mantenimiento de su presencia en las redes sociales, por tanto, en estos momentos 

es difícil que se pueda valorar como un indicador de calidad.

Es indudable que Twitter ofrece grandes ventajas al respecto, dado que facilita una comunica-

ción ágil, entretenida y motivadora; permite compartir experiencias y opiniones; cambia la dinámica 

formativa al promover la comunicación y estimular la creatividad y la imaginación; suscita interés, dis-

cusión y participación (Rinaldoet al., 2011), al tiempo que se propone como una herramienta idónea 

para comunicarse con los estudiantes (Johnson, 2011).

Las universidades deben adaptarse a las nuevas tecnologías, pues son un motor propulsor de la 

innovación (Casas y Stojanovic, 2013), además precisan contar con la figura de un community ma-

nager, como sucede en otras organizaciones de carácter empresarial, su papel es clave en las redes 

sociales para ayudar a visibilizar sus investigaciones y publicaciones más destacadas, promocionar 

sus actividades y dinamizar la participación de los miembros de la comunidad académica desde el 

rigor y la profesionalidad. Las competencias de esta nueva figura emergente podrían orientarse a:
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 • Gestionar eficazmente los perfiles oficiales de la universidad.

 • Ser capaz de optimizar los procesos de comunicación interna y externa, es decir, entre los miem-

bros de su propia comunidad académica y los de otras, e incluso la sociedad en su conjunto.

 • Incrementar el alcance de la universidad, aprovechando la actividad derivada de sus seguido-

res, bien sean investigadores, docentes, estudiantes, etc.

 • Propiciar la participación de los distintos miembros que la integran para aprovechar las siner-

gias derivadas de los flujos de información e intercambio de experiencias para la construcción 

colaborativa del conocimiento.

Las universidades, al ser centros que promueven el desarrollo y el saber de las comunidades donde 

se insertan, deben aprovechar las oportunidades que les ofrecen las redes sociales para minimizar las 

diferencias entre las personas e impulsar la igualdad de oportunidades para la creación del conocimien-

to desde la colaboración. En concreto, Twitter, a través de sus seguidores, les aporta un capital social 

que demanda especial atención, y exige nuevas estrategias para generar información especializada.

Conclusiones

Las oportunidades de las redes sociales para la difusión de información, comunicación e interacción 

entre los distintos usuarios de la comunidad educativa son múltiples y ofrecen fórmulas eficaces a 

las universidades para mejorar su identidad corporativa y promocionar sus servicios. Muchos centros 

relevantes están apostando por reforzar su imagen corporativa participando activamente en Twitter 

e, incluso, algunas tienen más de una cuenta abierta para publicar información, lo cual denota la 

importancia que realmente le están dando a esta red social.

El mayor número de universidades participantes en la investigación pertenecen a España y Brasil, 

pero donde realmente se utiliza Twitter es en las instituciones de Chile, Colombia y Venezuela, porque 

es donde cuentan con mayor número de seguidores. Lo cual evidencia el gran potencial de Twitter para 

las universidades iberoamericanas si lo aprovechan para optimizar sus estrategias de comunicación.

El estudio de los indicadores descriptivos de las universidades relativos a sus cuentas de Twitter 

destaca que los estudiantes siguen habitualmente las cuentas de sus centros y que, lógicamente, las 

universidades con más estudiantes poseen más seguidores y tuitean más. Y, por ende, las universida-

des que difunden más tweets responden a un mayor número de seguidores pendientes de las noticias 

que se publican a través de los hashtags. En general, las universidades siguen a otros usuarios para 

conocer sus temáticas y publicaciones con lo que generan un flujo de comunicación pluridireccional.

Sin embargo, la diferencia entre las medias y la desviación estándar de la mayoría de las variables 

consideradas evidencia que la utilización de Twitter no es homogénea en todas las universidades. 

La presente investigación confirma –según el análisis de clúster realizado a partir de la clasificación 

de los hashtags que estas publican– la existencia de dos tendencias prioritarias en el uso que hacen 

de Twitter: 1.º promoción y consolidación de su imagen corporativa, y 2.º comunicación entre los 

miembros de la comunidad educativa.
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Los contrastes de hipótesis correspondientes indican que ni la antigüedad, ni la titularidad, ni el 

número de estudiantes de las universidades suponen una mayor actividad de estas en Twitter. Sin 

embargo, el número de seguidores de las universidades sí influye en su mayor utilización y, por con-

siguiente, en una mayor actividad medida a través de la publicación de tweets y retweets.

El hecho de que las universidades tengan varias cuentas en Twitter no les garantiza llegar a una 

mayor audiencia, puesto que lo importante es que sepan gestionar la cuenta oficial de forma efectiva 

y concentren todos sus efectivos, para no duplicar información y confundir a sus seguidores.

Se puede afirmar que las redes sociales ofrecen una oportunidad para la comunicación estraté-

gica de las universidades, siempre que tengan en consideración la figura del community manager 

como gestor de sus cuentas oficiales, para optimizar la comunicación de la institución con su propia 

comunidad y el contexto externo que la rodea,incrementando su alcance y aprovechando la co-

bertura que ofrecen los usuarios que ya la siguen en sus cuentas, concretamente de Twitter, para 

aumentar el campo de acción y diseminación de la información de la universidad a una audiencia 

que la espera.
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