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Resumen

Exponemos en estas paginas los resultados de un trabajo de investigacion accioén para la puesta en
practica de un método que facilite al alumno la creaciéon de documentos web que reflejen un aprendizaje
significativo, alcanzado este mediante un disefio tecnopedagdgico que conjuga en un entorno de trabajo

cooperativo diversas herramientas TIC para el etiquetado social.

Se ha desarrollado en un instituto de ensefianza secundaria de Oleiros (A Corufia) por el profesor y
los alumnos de la asignatura Griego I de bachillerato, a lo largo de su trabajo de investigacion escolar en
modalidad hibrida sobre diversas manifestaciones del teatro clasico griego, llevada a cabo durante el pri-

mer trimestre del curso 2012-13.

Los resultados de la experiencia parecen mostrar que los alumnos pueden servirse de las herramientas
de la web de informacion social Diigo para efectuar autbnomamente labores de anélisis y sintesis de tex-
tos, de forma que se enuncien en forma de etiquetas sociales los conceptos mas relevantes de un tema y

articulen un documento web original. Un ambiente de trabajo cooperativo facilita esta tarea.

Palabras clave: aprendizaje significativo, aprendizaje cooperativo, etiquetado social, Diigo

Abstract

In the following pages, we are going to examine the results of an action research investigation for the
implementation of a method which facilitates students to create web documents which reflect meaningful
learning that is achieved through a techno-pedagogical design that combines, in a cooperative work envi-

ronment, various ICT social tagging tools.

This method has been developed at a secondary school in Oleiros (A Corufla) by the teacher and stu-
dents taking first year baccalaureate Ancient Greek, implementing blended learning on classic Greek

Theater throughout the investigation which was conducted during the first quarter of 2012-13.

The results of the experience seem to show that students can use the social information web tools
found on Diigo to perform text analysis and synthesis tasks autonomously, outlining the most relevant
concepts of a topic and elaborating an original web document by using social tagging. A cooperative

work environment facilitates this task.

Keywords: meaningful learning, cooperative learning, social tagging, Diigo
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1. Titulo

Aprendizaje significativo con Diigo: un método de etiquetado social para trabajos escolares en web

2. Introduccion

En las paginas que siguen, describimos un procedimiento de aprendizaje, tal como se llevo a cabo por
un grupo de alumnos/as de ensefianza secundaria y su profesor. Se traté de obtener provecho de estrate-
gias clasicas de ensefianza-aprendizaje, como el resaltar fragmentos relevantes de textos, localizar frases
y palabras clave, y resumir o valorar contenidos. Todas ellas promueven una lectura atenta, reflexiva y
critica en el alumno y, frente a un aprendizaje repetitivo y mecénico, facilitan el camino para el cambio

conceptual, para la integracion de los nuevos saberes en el esquema mental del alumno.

Mediante las TIC, es posible ahora aplicar estas herramientas al medio web e incorporarlas a través de
una herramienta tecnologica que nos va a permitir trabajar en la gran biblioteca de Babel que es Internet.
Con esta tecnologia, llamada de etiquetado social, accedemos a los recursos en linea y procedemos a mar-
carlos (designarlos, conceptuarlos, anotarlos...) como nos parezca conveniente; es decir, a afiadir nuestro
propio contenido como marca o etiqueta, para estar en condiciones de acceder de nuevo a ellos cuando

deseemos.

Tanto la accion de etiquetar como las etiquetas mismas tienen una importante funcion en la arquitectu-
ra del conocimiento. Méas alld que un simple medio de busqueda de recursos, sirven actualmente para la
construccion de la llamada web semantica, o web 3.0, por su valor de depositarias de significados que los

usuarios, en una labor iterativa y prolongada en el tiempo, le otorgan en el acto mismo del etiquetado.

Nosotros estamos convencidos de que este valor de las etiquetas como portadores de significados, en
concreto su funcidén de expresion de categorias y palabras clave referidas a objetos web, también puede
ponerse al servicio de la praxis escolar e integrarse en procesos de aprendizaje significativo, como el que

nosotros diseflamos aqui en forma de investigacidon cooperativa escolar en linea.

Se describe, por tanto, el camino que hemos recorrido en esta investigacion-accion, en busca de una
mejora de nuestra practica tecnopedagodgica real, por medio de articular las herramientas que Diigo, una
web de informacion y etiquetado social, nos presta: resaltar textos, describirlos, resumirlos, referenciarlos
y etiquetarlos. Si logramos que los alumnos expresen en las etiquetas los conceptos obtenidos a través de
estos procesos de analisis y sintesis, seran capaces de estructurar, jerarquizar e integrar en un documento

original suyo las ideas adquiridas.

El éxito en esta tarea supone poner a disposicion de los estudiantes y la sociedad en conjunto un méto-
do de trabajo que optimiza su acceso a las fuentes de informacion en Internet, les facilita tareas de apren-
dizaje y creacidén auténomas, a la vez que fomenta procedimientos de ayuda y cooperacion entre los

alumnos.



3. Justificacion

Esta investigacion es fruto de la constatacion por parte del profesor-investigador de la necesidad de
dar pasos hacia el cambio en la dindmica educativa en el aula, sentida esta como insatisfactoria, tanto por
los alumnos como por el profesor mismo. La conciencia de una practica ineficaz, que se percibe como
desmotivadora y que rinde unos resultados de aprendizaje pobres, contrasta aun mas cuando se produce
en presencia de un contexto rico en medios TIC, en el que se cuenta con la conectividad y equipamiento

cuando menos suficiente para llevar a cabo dindmicas de aprendizaje modernas.

Los resultados de esta infraestructura tecnoldgica son insuficientes en términos de aprendizaje. Los
documentos que normalmente devuelven los alumnos tras una investigacion auténoma en web acostum-
bran a mostrar una escasa calidad. Los defectos mas frecuentes que se observan son la desestructuracion
de los trabajos (en muchas ocasiones simples acumulaciones de ideas), la superficialidad en el tratamien-
to de los temas, que denota la carencia de un estudio detenido de las fuentes de informacion manejadas,
que comprenda el andlisis de estas y su sintesis integradora posterior; y una exigua creatividad en la pre-
sentacion de los resultados, pues como consecuencia de los déficit mencionados se ven incapaces de to-

mar distancia de las fuentes de informacién manejadas y aportar una perspectiva propia al tema estudiado.

La opinién mayoritaria entre los alumnos que participaron en la investigacion reflejaba como un de-
fecto extendido el uso del llamado copia y pega; es decir, copiar texto en linea e insertarlo directamente
en el procesador de textos. En ocasiones esto se enmascara con un mero cambio de redaccion que dificul-
ta la deteccion del plagio, pero muestra en realidad un aprendizaje repetitivo, en las antipodas de un ver-

dadero aprendizaje significativo.

Sin embargo, cuando a los alumnos se les pregunta sobre la riqueza de contenidos en la web y las po-
sibilidades que ofrece para el aprendizaje el uso de las TIC, no dudan en declarar que ahi se puede encon-
trar todo y que se debiera obtener mas partido de estos medios. En sus palabras se explicita la conciencia
del contraste entre la riqueza de medios técnicos y la pobreza de resultados de aprendizaje, y revela en el
fondo una doble frustracion: la suya; por sentirse incapaces de sacar provecho de las TIC en forma de

aprendizaje real, y la atribuible al profesor, por no haber conseguido mostrarles como lograrlo.

En esta situacion, se evidencia la necesidad de un cambio en la préctica educativa. Ello pasa, enten-
demos nosotros, por la adaptacién de alumnos, profesor y contenido a las nuevas formas de relacion e
interdependencia mutua generadas con la integracion de las nuevas tecnologias en el aula, fundada sobre
una base pedagogica contrastada y liderada a pie de aula por una metodologia activa, centrada en el
alumno, de forma que genere realmente una mayor autonomia en el aprendizaje y lo facilite mediante

practicas que eviten el aprendizaje mecanico.

Nuestra intencion primordial es, por tanto, ensayar un método de investigacion que sirva para alcanzar
los objetivos marcados en el disefio curricular de nuestra asignatura. Este método deberia idealmente

aprovechar las ventajas de las TIC para la facilitaciondel aprendizaje, con las caracteristicas de significa-



tividad, autonomia, pensamiento critico, colaboracion y creacion propia, fomentando de forma transversal

la insercidn del alumno en la sociedad red actual.

Para el desarrollo de nuestra investigacion, hemos partido de la existencia previa de unas estrategias de

aprendizaje significativo ampliamente respaldadas por la teoria y contrastadas en la practica real del aula:

* Estrategias de andlisis y sintesis de contenidos expositivos o narrativos, de forma que salgan a la
luz las ideas clave para la comprension del tema y puedan ser expuestas de forma clara, ordenada

y resumida.

* Creacion de taxonomias con categorias y palabras clave del tema, para la elaboracién de un mapa
conceptual como reflejo del modelo mental del alumno, que categoriza, ordena y estructura de

forma relacional los conceptos aprendidos.

* Lateoria afirma que el aprendizaje se negocia en y con el medio social, que incluye las relaciones
con otros iguales. Las actividades de colaboracién o cooperacion se instituyen asi como una for-
ma de optimizacion del aprendizaje, adquiriéndose transversalmente habilidades ttiles para la so-

ciedad actual.

* FEl aprendizaje toma cuerpo en la creacion propia, cuando el aprendiz se muestra capaz de expre-

sarse de forma autobnoma y creativa.

La realizacion de la tarea sin restricciones de lugar ni momento se ve facilitada por la instrumentaliza-

cion de las estrategias anteriores en tres herramientas de la web 2.0:

* Diigo, fundamental para la puesta en practica de los ejercicios de analisis, sintesis y taxonomias

antedichos, asi como medio de comunicacién grupal.
*  Mindmeister, para la elaboracion de mapas conceptuales colaborativos.

*  Google Drive, como medio de expresion creativo del aprendizaje, en forma de documento hiper-

media.

Como consecuencia de lo anteriormente dicho, creemos que el alumno obtiene las siguientes ventajas:

* Segun nuestro disefio de aprendizaje con TIC, el alumno lleva a cabo un proceso cuidado de tra-
bajo con materiales accesibles en web, posee los medios para juzgar su calidad, realiza un estudio
detenido, analiza, ordena, plasma e interioriza los conceptos tratados en didlogo continuo con sus
compafieros y recrea el conocimiento en forma de productos propios, en el orden més alto del

aprendizaje (Bloom).

* La elaboracion de una rutina de investigacion como la descrita, creemos que resultard util al
alumno no s6lo en nuestra asignatura concreta, sino que el procedimiento parece extrapolable a
otras materias cuyo nucleo se corresponde con contenidos cualitativos, en el ambito socio-

lingtiistico.



* Transversalmente, la adquisicién de habitos de trabajo en web y su facilitacion para contenidos en
linea es de gran utilidad como recurso personal de aprendizaje, independientemente de la finali-
dad concreta para la que se use. Algunas de las herramientas empleadas, como los mapas concep-
tuales y el etiquetado social, poseen una vertiente metacognitiva que conciencia al usuario sobre

su propia labor de aprendizaje.

La consecucion de estos objetivos supone también un beneficio evidente para la sociedad en su con-
junto, no so6lo por mejorar la formacion del alumno en un aspecto concreto de la cultura humana, sino
también por desarrollar su capacidad de desempefio en una sociedad donde las TIC son un elemento clave

de integracion.
4. Revision tedrica
4.1 Aprendizaje significativo

4.1.1 El procedimiento de aprendizaje significativo

La dinamica de trabajo escolar que nosotros proponemos parte de las premisas de la teoria del apren-
dizaje significativo. Nuestra meta es que el alumno interiorice correctamente los conceptos que se traba-
jan en la investigacion escolar y que esto se produzca de forma logica, integradora y creativa; es decir, en
un marco o esquema mental de relaciones dindmicas que los recoja, subsuma y transforme dialécticamen-

te.

El aprendizaje se produce cuando un nuevo concepto es introducido en la estructura mental del sujeto
y se conecta con algln otro preexistente (subsunsor) de forma que queda fijado en ella y genera nuevas
relaciones de significado. El aprendizaje significativo (por oposicion al mecénico, en el extremo débil del
aprendizaje) transforma de forma global la estructura mental del sujeto. Se trata por tanto de un aprendi-

zaje no arbitrario (Moreira, 1997)

Se podria decir que el individuo ha aprendido cuando ha generado nuevas relaciones significativas co-
rrectas (el aprendizaje puede ser erroneo) y altera las preexistentes. Como consecuencia, es capaz de ex-
plicar lo aprendido usando como herramienta su propio conocimiento, sus propias palabras. Su aprendiza-

je es sustantivo, en cuanto posee significado propio en un sistema también propio (Moreira, 1997).

Esto nos presenta uno de sus principios fundamentales: debe conocerse la situacion cognitiva previa de
los alumnos, como marco de significados ldgicos, ya que no podemos contar con la realizacién de un
proceso relacional si no hay una base fijada en la mente del individuo; dicho en terminologia ausubeliana,

si no existen los subsunsores que sirvan de referente a los nuevos conceptos.

En el aprendizaje por recepcion, la modalidad méas comun, propia del individuo cognitivamente adulto
y desarrollada habitualmente en la escuela, se le pide al alumno la interiorizacién de contenidos expositi-
vos. Para el éxito de esta tarea son indispensables, segin Ausubel, dos condiciones: que éstos sean sus-

ceptibles de relacionarse significativamente con el contenido previo conceptual del alumno y que el



alumno esté motivado para el aprendizaje. La ausencia de tales condiciones determina la imposibilidad

del aprendizaje significativo:

"El alumno debe manifestar [...] una disposicion para relacionar sustancial y no arbitrariamente el
nuevo material con su estructura cognoscitiva, como que el material que aprende es significativo
para él, es decir, relacionable con su estructura de conocimiento sobre una base no arbitraria”

(Ausubel, 1983:48).

Los conceptos tedricos de diferenciacion progresiva y reconciliacion integradora sirven asimismo
como principios rectores de la estrategia pedagdgica para llevar a cabo un aprendizaje real. El primero se
refiere al proceso de adaptacion de los subsunsores al nuevo significado, mediante el cual paulatinamente
cobran nuevos significados y establecen nuevas relaciones jerarquicas. En la escuela, se fomentaria este
proceso si se lleva a cabo una presentacion progresiva de contenidos cada vez mds precisos y matizados

sobre la base de una interiorizacion previa de los més generales e indiferenciados.

La reconciliacion integradora supone la reordenacion de significados bajo una categoria que las inte-
gra; frente a la diferenciacion progresiva, que implica una suma de significados y su enriquecimiento
consiguiente, la reconciliacion integradora reordena los significados de forma estructuralmente diferente.
El planteamiento de problemas inductivos y la busqueda activa de relaciones entre conceptos diferencia-
dos, de manera que se comprendan los hechos a partir de estas relaciones, representan maneras de apro-

vechar este proceso psicologico del aprendizaje.

Jonassen (2006) se refiere a esta segunda operacion de reorganizacion del esquema mental de la per-
sona como una forma mas perfeccionada de aprendizaje, mientras que la primera estaria menos compro-

metida cognitivamente.

4.1.2 Principios fundamentales del aprendizaje significativo

El modelo descrito de aprendizaje es susceptible de insertarse en la labor de aula en forma de princi-
pios para el aprendizaje significativo. Ausubel menciona, como hemos visto mas arriba, la motivacion y
la significatividad del contenido. Pueden afiadirse sin embargo otros, como los que indica Jonassen
(2006), y que son comunmente aceptados en la practica. Segun este autor, el aprendizaje debe ser activo,

constructivo, colaborativo, intencional, conversacional, contextualizado y reflexivo.

En la terminologia que emplea Jonassen constan influencias claras del constructivismo vygotskyano,
pero tal como Moreira (1997) afirma, la teoria del aprendizaje significativo sirve para explicar también
las ideas clave de otras corrientes del pensamiento pedagogico. En este sentido, la teoria del aprendizaje

significativo resulta comprensiva e integradora, al aceptar y asumir otros postulados tedricos.

Respecto a la contextualizacioén del referente como cualidad necesaria, dice Jonassen (2006:11) que
“las actividades de aprendizaje estan situadas en ciertas tareas significativas del mundo real o simulado
mediante un entorno de aprendizaje basado en algun caso o problema”. El distanciamiento entre conte-

nido y cotidianeidad induciria entonces al desinterés del alumno en la materia y, por ende, a una mayor



dificultad en el cambio significativo. Rodriguez (2011) concuerda en establecer la conveniencia de inte-
resar al alumno en el contenido sujeto a aprendizaje, pero niega que el interés del alumno sea conditio
sine qua non para un aprendizaje verdaderamente significativo. Ello conllevaria el tratar exclusivamente
lo que interesa al alumno, o que el docente, obligado a plegarse a este interés aprioristico no pueda intro-
ducir los contenidos curriculares que se le exigen, lo que ocurre a menudo cuando se trata de contenidos

declarativos o factuales alejados del contexto actual del alumno.

Nosotros concordamos con Diaz y Hernandez (2002) en que la valoraciéon del aprendizaje auténtico o
contextualizado puede realizarse en funciéon de la relevancia cultural que supongan las actividades pro-
puestas al alumno. Una préctica mediada con herramientas modernas aplicadas a la comunicacion y cola-
boracion posiblemente no podria decirse descontextualizada de las circunstancias que rodean al alumno

hoy.

4.1.3 Estrategias de ensefianza-aprendizaje

Lo dicho anteriormente sobre la adquisicion y elaboracidén de conceptos en el proceso de aprendizaje
asi como de los principios que lo facilitan, revierte en la practica del aula en forma de disefio de estrate-
gias, llamadas de ensefianza cuando emanan de la habilidad instruccional del docente; de aprendizaje,
cuando suponen la aplicacidon por parte del alumno de procedimientos adquiridos e intencionales destina-

dos al aprendizaje significativo (Diaz y Hernandez, 2002).

Estas se materializan en primer lugar en una secuenciacion adecuada de los contenidos al esquema
mental del alumno. Se requiere, por tanto, un analisis cuidadoso de los conocimientos previos del alumno
y la facilitacion del engarce entre conceptos subsunsores y nuevos conceptos. Los contenidos deben orga-
nizarse en forma légica y ordenada, como sistemas de conceptos organizados jerarquicamente e interrela-

cionados.

El empleo de estrategias concretas de aprendizaje depende también del tipo de contenidos que se tra-
bajen. Cuando, como en nuestro caso, se trata de contenidos declarativos (conceptos, proposiciones y
explicaciones textuales) resulta apropiado su representacion grafica mediante redes y mapas conceptuales,

la elaboracion de resimenes, la toma de notas y la elaboracion de preguntas (Diaz y Hernandez, 2002).

Moreira (Rodriguez, 2011) también da cuenta de otras estrategias: aprender/ensefiar preguntas en lugar
de respuestas (principio de interaccion social y cuestionamiento), y aiade el aprender a partir de distintos
materiales educativos (principio de la no centralidad del libro de texto) y aprender que simplemente repe-

tir la narrativa de otra persona no estimula la comprension (principio del abandono de la narrativa).

4.1.4 Espacios de aprendizaje mediados por las TIC

La implementacion de estrategias de aprendizaje significativo como las citadas en el apartado anterior
ocurre en un ambiente de aprendizaje concreto, en el que entra en juego el desarrollo real de las interac-
ciones de los diversos elementos que componen el ambiente o espacio de aprendizaje. Los factores estric-
tamente pedagogicos que hemos atendido hasta ahora son un vector mas entre las distintas fuerzas que

dinamizan las multiples relaciones en el aula. Los elementos nucleares del triangulo interactivo (Coll,
9



1997) o didactico (Diaz, 2006), constituido por alumnos, profesores, contenido y las interacciones que se
producen entre ellos en la préctica escolar cotidiana, estan especialmente afectados por la presencia de
herramientas TIC (Coll, Mauri y Onrubia, 2008). Es en el marco de estas interacciones donde habremos
de valorar el papel de la tecnologia para la mejora del proceso. Se trata de determinar la ventaja que afa-
den no sdlo como utiles para el disefio de estrategias de ensefianza-aprendizaje, sino, desde un nivel mas

global, su contribucion al proceso entero de aprendizaje significativo que acabamos de esbozar.

El uso de las TIC como herramientas mediadoras facilita las tareas del quehacer educativo al potenciar
la interactividad de los tres vértices del tridngulo citado. Coll et al. (2008) subrayan la idea de interacti-
vidad como tejido nervioso del aprendizaje, por el que se producen multiples interconexiones entre el
contenido que es objeto de enseflanza y aprendizaje, la actividad educativa e instruccional del profesor y

la actividad de aprendizaje de los alumnos.

En el analisis del escenario educativo con TIC se aprecian distintas dimensiones de aplicacién: la in-
teractividad tecnoldgica en su faceta potencial, que vendria a sefalar las posibilidades calculadas de inter-
accion con TIC; la interactividad tecnoldgica real, o su aplicacion efectiva, y la interactividad pedagogica,
tanto en sus aspectos de proyecto como en la aplicacion que finalmente ha tenido lugar (Barbera et al.,

2004; Onrubia, 2005).

Las TIC entrarian por tanto a formar parte indisolublemente de la interrelacion dinamica entre los
elementos nucleares de la secuencia educativa, a modo de vehiculo de transporte y comunicaciéon de la
estrategia pedagogica. Por este motivo, su incorporaciéon en el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje, esto es, la interactividad tecnopedagogica real, reviste especial relevancia, bajo el supuesto
de que estas herramientas promueven una mejor calidad educativa y facilitan el aprendizaje. Para com-
prender su impacto, se necesita estudiar de manera empirica como profesores y alumnos usan las TIC en

el desarrollo real de las practicas del aula (Coll et al., 2008).

Por este caracter fundamental de la dimension tecnopedagodgica, se sigue la obligacion de atender a las

notas definitorias de su calidad:

* La puesta en practica de una pedagogia transformadora, que atienda a la generacion de pensa-

miento critico auténomo.
* Lacreacion de espacios de colaboracion y de interaccion.

* FEl establecimiento de mecanismos de seguimiento y evaluacion, capaces de constituir por si mis-

mos un medio de aprendizaje.

* La facilitacion del acceso a multiples fuentes y recursos de informacién que promuevan un
aprendizaje activo, contextualizado y consecuente con el nivel y las capacidades cognitivas del

alumno.
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4.1.5 Aprendizaje cooperativo

La vision del aprendizaje como una alteracion significativa del modelo mental individual en absoluto
esta refiida con una vision interpersonal, relacional, de este (Johnson, Johnson & Smith, 1991; Jonassen,
2006). En la dindmica interactiva de un espacio de aprendizaje, sea virtual, hibrido o presencial, se produ-
cen los intercambios y enriquecimientos de los significados negociados y de ahi la eficacia de un aprendi-

zaje en cooperacion.

El sistema cooperativo, considerado como variante del colaborativo, busca al igual que este la conse-
cucion de una meta de aprendizaje, pero se diferencia por una mayor estructuracion en cada una de las
fases del proceso, que le viene dada desde fuera del grupo, habitualmente por el profesor (Panitz, 1997).

El modelo colaborativo, en cambio, goza de amplia autonomia en medios, procesos y fines.

La transversalidad del aprendizaje colaborativo se concreta en las 5 dimensiones esenciales del

aprendizaje cooperativo (Johnson, Johnson y Holubec, 1993; Panitz, 1997; Suéarez, 2012):

* Interdependencia positiva. Estd presente en la medida en que cada miembro del grupo percibe que

esta interconectado a los deméas y que no puede tener éxito sin el concurso y ayuda de los otros.

* Interaccion real. En ella cada miembro participa activamente, comunica y trabaja conjuntamente

(co-operare) con los demaés.

* Responsabilidad individual y grupal. El conglomerado conceptual y actitudinal del individuo, a
través de la negociacion de significados, tiene sus efectos en el aprendizaje y actitudes de los de-
mas participantes; y lo mismo en sentido inverso, del grupo al individuo. Asi se dice que el estu-

diante y el grupo son corresponsables.

* Evaluacion participativa. El grupo conoce su dindmica interna y estd en condiciones de valorarla,
tanto en el desempefio grupal como en el rendimiento individual. "Esto implica analizar y valorar
en qué medida se estarian logrando concretar las metas de aprendizaje compartidas, como se han

desempefiado cooperativamente todos y cada uno de los miembros" (Suérez, 2012).

Es fundamental fomentar las habilidades sociales dentro del grupo en aras de conseguir un buen fun-
cionamiento como equipo. Guitert y Giménez (2004) destacan como actitudes facilitadores del trabajo de
equipo en un entorno virtual el compromiso, la transparencia, constancia, el respeto y la ayuda a los
compaiferos y compafieras. Estas actitudes toman cuerpo en la actuacion concreta de cada uno de los

miembros.

Guitert, Giménez yLloret (2004) observan cuatro fases en la colaboracion virtual: creacion del equipo,
consolidacion, desarrollo y disolucion; en ellas cada elemento nuclear del tridngulo educativo juega un

papel diferenciado. Sefialan ademas

“cinco elementos considerados claves en un proceso de trabajo y aprendizaje en equipo, en
un entorno virtual: Rol y tareas del docente; Organizacion, Planificacion y Temporalizacion de

tareas,; Gestion e intercambio de la informacion, Comunicacion e interaccion; La toma de deci-
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siones, Optimizacion del tiempo,; Actitudes ante un trabajo de equipo virtual.” (Guitert, Giménez

y Lloret, 2004:1)

La metodologia del trabajo cooperativo puede tomar diversas formas, entre las mas comunes destacan
la discusion, el juego de rol, el estudio de casos y el Jigsaw (Pérsico y Pozzi, s.f.; Slavin, 1986). Existe
un estandar de dindmica colaborativa que procede desde la integracion de los miembros (cuatro o cinco),
la realizacion de un "entrenamiento”, en forma, por ejemplo, de debates virtuales (incluso previo a la for-
macion del grupo); la toma de acuerdos rectores de la dindmica organizativa (responsabilidades, espacios
y tiempos de comunicacion, etc.); la concrecion de la tarea; el planning y, finalmente, la presentacion de
un borrador para el debate, del cual nace la exposicion final del trabajo (Guitert et al., 2004). La evalua-
cion o autoevaluacion se deja para el final de la actividad. En todo caso, e independientemente de la mo-

dalidad empleada, cada técnica busca concretar las cinco dimensiones mencionadas anteriormente.

En la evaluacion del trabajo cooperativo se atiende tanto los aspectos individuales del trabajo de
aprendizaje como a la dindmica cooperativa interpersonal. También aqui juegan su papel las cinco dimen-
siones mencionadas més arriba y su plasmacién en las interacciones habidas en el equipo. Casanova, Al-
varez y Goémez (2009), proponen un conjunto de indicadores para evaluar la competencia cooperativa.
Aunque su trabajo se aplica especificamente a foros de debate asincronos, el sistema propuesto es exten-
sible a otros espacios y herramientas (Gutiérrez, 2009). En concreto, proponen atender a las manifestacio-
nes del lenguaje como referidas a las tres dimensiones del trabajo colaborativo que observan (interdepen-
dencia positiva, construccion de significado y relaciones psicosociales). Expresiones como “Les envio el
desarrollo de mi perspectiva...” denotan el “cumplimiento del compromiso personal frente a la tarea
grupal”, y suponen un indicador de la responsabilidad individual, una categoria de la dimension de la
interdependencia positiva. Otras experiencias apuntan a la pertinencia de distinguir determinadas compe-

tencias en colaboracion y valorar su presencia en la dinamica del grupo (Gil, Bafos, Alias y Gil, 2007).
4.2 Marcadores, etiquetas, taxonomias y folksonomias

4.2.1 Marcadores

Los marcadores (bookmarks) nacen de la necesidad del usuario de Internet de almacenar las referen-
cias o enlaces (links) a los recursos disponibles en la red y facilitar asi su acceso posterior. Eran los na-
vegadores los encargados de gestionar las referencias, que se ordenaban bajo algun criterio logico, de tal

forma que pudiesen ser facilmente recuperables aun en el caso de que su nimero aumentase considera-

blemente (Bookmark (World Wide Web), s.f.)

En un primer momento, los bookmarks se archivaban en la memoria local del ordenador, pero pronto
se observo que compartir los enlaces significaba en la practica compartir los propios recursos, con la ven-
taja afiadida de que era s6lo el enlace (una simple URL textual) y no el contenido mismo lo que se com-
partia, de forma que se constato la utilidad de crear sistemas que posibilitasen el compartir marcadores y
se facilitase al usuario la tarea de su creacion y almacenaje, sobre todo por medio de incluir en los nave-

gadores botones de marcado y sistemas de gestion de marcadores (Social Bookmarking, s.f.)
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4.2.2 Etiquetas

Un segundo momento en la evolucion hacia los marcadores sociales se realiza a través de dos conoci-
das herramientas de la web 2.0: Delicious (www.delicious.com) y Flickr (www.flickr.com), cuya innova-
cion reside en la forma de identificar mediante etiquetas los recursos que albergaban ( marcadores, el
primero, imagenes el segundo). El almacenamiento ya no se localizaba exclusivamente en el ordenador
privado, sino que la propia web recoge y alberga convenientemente los recursos. Ademas, en vez de ar-
chivarse estos en carpetas ordenadas jerarquicamente, el usuario emplea etiquetas (fags) para identificar-
los y posteriormente recuperarlos cuando los necesite. Los tags, a menos que se especifique lo contrario,
se indexan y comparten para toda la comunidad que participa de la web y, por tanto, se pueden ejecutar
busquedas de marcadores, o imagenes en el caso de Flickr, segln las etiquetas con las que se les ha iden-
tificado (keiser, 2009). Un usuario registrado de Flickr, por ejemplo, puede etiquetar una imagen como
"amanecer", y otros encontrarla empleando como palabra clave esta misma etiqueta. Como fruto de las
interrelaciones entre usuarios, etiquetas y marcadores surge el marcado social o social bookmarking, que
posibilita al usuario de Internet el almacenaje, etiquetado, publicaciéon y bisqueda de marcadores (Lomas,
2005).

El uso de etiquetas se ha extendido més alld de los propios marcadores de enlaces, y podemos encon-
trarlas ahora como medio de marcar variados tipos de recursos, ya sean documentos, imagenes, musica,

videos, etc. Incluso aspectos de tipo personal se prestan a ser etiquetados en las redes sociales.

La razén de su éxito y extension viene dada por la capacidad de indexar recursos de forma sencilla a
través del propio usuario, pues la atribuciéon de etiquetas corre a su cargo y es este quien las elige libre-
mente conforme a sus intereses particulares. Cada vez que se etiqueta un objeto estamos dejando una
sefial que va a permitir su busqueda posterior, tanto por parte del usuario que la ha etiquetado, como por
la comunidad de usuarios de la web (Berendt y Hanser, 2007); es decir, el etiquetado sirve tanto a los

intereses individuales de quien la emplea, como a la comunidad web en general.

4.2.3 Taxonomias

Ademas, las etiquetas permiten hipotéticamente la clasificacion del recurso marcado segin un sistema
jerarquico de clasificacion, sobre la base de categorias bien definidas, formando parte de una taxonomia
de elementos, de modo semejante a como la ciencia biologica clasifica los seres vivos. Idealmente, una
sistematicidad universal y absoluta en el empleo de etiquetas conforme a un sistema taxonémico a cargo
de los miles de millones de usuarios de la red a lo largo del tiempo, posibilitaria en Gltimo término, en-
contrar indefectiblemente cualquier ente que buscdsemos en la red; llegariamos siempre al resultado
deobtener la informacion buscada o, de no ser asi, constatar su inexistencia. Evidentemente, atin parece

que estemos lejos de una situacion tal.

El problema parece residir en que esa sistematicidad y coherencia en el empleo de etiquetas es extre-
madamente dificil de conseguir e incluso es dudoso que el etiquetado de recursos a cargo de especialistas
entrenados que se cifien a un vocabulario de términos cerrado garantice una categorizacion correcta del
objeto.
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4.2.4 Etiquetado social: folksonomias
Cuando se va més alla de la actividad de etiquetado de un usuario sobre un objeto web y se atiende al
resultado de conjunto, a la "nube" de etiquetas creadas por multiples usuarios, estamos atendiendo enton-

ces a la denominada folksonomia, un producto social caracterizado por un conjunto de etiquetas (Trant,

2009).

Precisamente de su cualidad social, surge su capacidad de contener conceptos que no seiialan relacio-
nes objetivas, referidas intrinsecamente al recurso al que se aplican, sino que remiten en algiin grado a la
subjetividad del que etiqueta el objeto. La expresividad ganada en la eleccion de fags es, en este sentido,
amplisima, pero, por el contrario, supone el detrimento de un uso objetivamente sistematico y coherente.
Tampoco pueden obviarse cuestiones de tipo ético, sobre todo en las taxonomias empleadas en redes tipo

facebook (www.facebook.com) o tuenti (www.tuenti.com) (Notess, 2009)

En este sentido, a la clasificacion sui generis obtenida mediante la acumulacion plana de etiquetado
social se le denomina bottom-up en la literatura sobre el tema, y se contrapone a la taxonomia sistematica
top-down (Quintarelli, Resmini y Rosati, 2007). El empleo de etiquetado plano, es decir, el que simple-
mente afiade contenido al objeto y no lo sitia en un sistema jerarquico, presenta también ventajas que
pueden aprovecharse. Mds abajo veremos las que nosotros le atribuimos en el plano educativo, pero no se
puede dejar de mencionar de modo general, su gran dinamismo, es decir, la rapidez con la que el objeto
web obtiene una caracterizacion, de forma que se podria decir que estd listo ya para ser encontrado y

compartido en la red.

Otra ventaja sefialada es que las etiquetas sociales a pesar de generar en ocasiones caracterizaciones
ilogicas u extraias, suponen una invitacion a la bisqueda y al encuentro por azar (serendipity) (QA Fo-

cus, 2005).
4.3 Conceptualizacion del etiquetado para la practica educativa

4.3.1 Funciones del etiquetado social

A efectos practicos los fags pueden considerarse como etiquetas textuales adheridas a objetos web,
que sirven (Kim, 2011:14-18) para clasificarlos en categorias, destacar sus conceptos clave o simplemente
anotar lo que el objeto sugiere alsujeto que escribe la etiqueta. Segun este autor, el etiquetado puede servir

a tres diferentes funciones:

4.3.1.1 Categorizacion

Se lleva a cabo una categorizacion cuando se describe el objeto en funcidén de unos rasgos comunes
compartidos con otros. Valga como ejemplo un hipotético etiquetado de una pagina sobre una marca de
vino. Este puede ser descrito mediante las categorias de color, acidez, graduacion, situacidon geografica,
fabricante, tipo de botella en el que se envasa, etc. Algunas de estas etiquetas pueden pertenecer a un sis-
tema preexistente de clasificacion top-down, digamos que uno aceptado comunmente por los endlogos;
otras responden a generalizaciones que el usuario establece bottom-up, fuera de una taxonomia estableci-

da. (Quintarelli et al, 2007).
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4.3.1.2 Enunciado de palabras clave

La segunda funcién de los tags reside en el enunciado de palabras (o expresiones) claves del objeto, ya
sea que se encuentren estas insertas en el propio objeto (Al-Khalifa y Davies, 2006) ya sea que el usuario
las conceptiia como tales de forma independiente. El primer caso es tipico de las broad folksonomies,
donde muchos usuarios etiquetan un item; el segundo es el mas frecuente, sin embargo, en la narrow folk-
sonomies, donde son los propios autores del item quienes adhieren los tags. Las narrow folksonomies son
tipicas de sitios como Youtube o Flickr cuya poblacion de items procede de objetos subidos por los pro-
pios usuarios, que son los mas interesados en una clasificacion adecuada del objeto por ellos creado

(Vander, 2005).

4.3.1.3 Anotaciones

El tercer uso de los fags se define por servir como simples anotaciones al objeto, de forma semejante a
quien apunta una nota al margen de un texto. Entran en este grupo aquellas etiquetas cuyo significado esté
mas proximo a la esfera del usuario que al propio objeto. En general se trata de expresiones referidas a
tareas con el objeto («revisar», «archivary, «leer»...) o a emociones («graciosoy», «repugnantey, «molay)
que sugiere el item al sujeto. Frente a lo, que pueda parecer, la frecuencia de este tipo de anotaciones es

relativamente baja (Kim, 2011).

4.3.2 Las funciones del etiquetado en el marco del aprendizaje

Las tres funciones antedichas de categorizar, enunciar claves y expresar la subjetividad no parece que
se encuentren muy lejos de habilidades que se consideran eficaces para el logro de un aprendizaje signifi-
cativo y creativo. Al hilo de esta idea, intentaremos apreciar si el etiquetado, la actividad central de nues-
tra experiencia, puede asimilarse a dinamicas de ensefianza-aprendizaje consideradas comunmente por la

teoria como validas.

4.3.2.1 Categorizacion como estrategia de organizacion
El manejo de estrategias de organizacion, se revela como una importante habilidad para el estudiante;

este debe reconocer estructuras de la realidad, pero también debe ser capaz de crear las suyas propias:

"se puede hacer significativo un aprendizaje que, partiendo de los conocimientos teoricos, utiliza co-
mo recurso la estrategia de organizacion. Los estudiantes necesitan reconocer estructuras e imponer Sus
propias estructuras en la informacion que reciben [...].Las estrategias de organizacion consisten en la
construccion de sistemas de agrupamiento, ordenacion y categorizacion de datos, estableciendo relacio-

nes internas entre ellos”. (Lara y Lara, 2004: 355)

La perspectiva de los autores atiende a la construccidon de mapas conceptuales, pero sus reflexiones
son igualmente validas para el etiquetado social, en su funcién de categorizacion. Se propone aqui un
ejercicio de pensamiento abstracto relacional, donde subsumir conceptos mas simples en una categoria
mayor favorece el aprendizaje. Pero ademas parece realizarse aqui de forma mas auténtica y personal que
la sola adscripcion del objeto a una taxonomia preestablecida. En el etiquetado social, el alumno parte a

priori de una mayor capacidad para, como dice Lara, imponer sus propias estructuras en la informacion
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que recibe. Que esta libertad otorgada por la naturaleza de las etiquetas signifique en todo caso la quiebra
de la capacidad de una organizacion taxondmica up-bottom podria apreciarse tal vez en el curso de nues-
tra investigacion. La tarea de realizacion de un mapa conceptual sobre la base de las etiquetas podria pro-

porcionarnos alguna pista sobre ello.

4.3.2.2 Palabras clave como conceptos

El enunciado de palabras clave sobre el objeto de aprendizaje es fruto de una labor detenida de analisis
de los elementos que lo conforman y una comprension sintética de sus aspectos importantes, por ello es
facil encontrar actividades de busqueda y enunciado de palabras clave como estrategia de aprendizaje

significativo (Diaz y Hernandez, 2002).

Las palabras clave, cuando verdaderamente proceden de un estudio reflexivo, deben recoger los con-
ceptos relevantes para la comprension del objeto, pero no porque estos aparezcan textualmente, sino por-
que son fruto de una actividad de busqueda o negociacion de significado entre, por un lado, los distintos
elementos del texto y sus relaciones y, por otro, el esquema mental previo en el que se deben acomodar
las nuevos hallazgos de significacion. En nuestro trabajo consideramos las palabras (o expresiones) clave
como sinénimos de conceptos, como los dtomos de pensamiento sobre los que montar el conocimiento

(Moreira, 2010).

4.3.2.3 Anotaciones para la expresion de la creatividad

En la canalizacion de la subjetividad por medio de tags basa en numerosas ocasiones la corriente mas
opuesta a las folksonomias su argumento contra la posibilidad de utilizarlas como un medio de aprendiza-
je ordenado y sistemadtico. Sin embargo, incluso dejando de lado las facetas anteriores de categorizacion y
enunciado de claves, es posible encontrar aspectos aprovechables para la practica escolar. Al menos en lo

tocante al aprendizaje creativo:

"Is it possible then, to index subjective associations and emotions consistently so that users can re-
trieve images that cause specific emotions? This question, studied by Schmidt and Stock (2009), found
that collective intelligence of study participants (n=763) produced consistent indexing results, especially

on anger and fear, rather than on happiness or sadness."(Ercegovac, 2012:101).

El enunciado de la cita anterior, muestra que se pueden dar en el etiquetado formas de coherencia
emocional fruto de la reaccion de grupos de sujetos ante un mismo item, lo que abriria la posibilidad de
incluir en el etiquetado escolar términos referidos a la creatividad o voluntad artistica del individuo o
grupo, teniendo en cuenta que la tarea ultima del procedimiento que estamos probando, la creaciéon de un

documento estructurado, representa un medio apropiado para expresion de la creatividad.
4.4 Tecnologias de etiquetado social para el aprendizaje

4.4.1 ;Qué es Diigo?
Diigo nace en el afio 2006 en su version 1.0 como una web de marcado social al estilo de la pionera

Delicious, y va evolucionando al instrumentar paulatinamente nuevas funcionalidades, como el resaltado
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y las anotaciones sobre textos en linea (v2.0), e importantes mejoras para las actividades colaborativas,
como las referidas a la interaccion en grupos (v3.0). Posteriormente, la adicion de la posibilidad de una
mejor adaptacion al usuario, de modos mejorados de busqueda y representacion de la informacion, de la
capacidad de generar y archivar instantaneas de diversos objetos en web, etc., abrieron el paso a la consi-
deracion de Diigo como un sitio apto para espacio personal de aprendizaje (v4.0). Actualmente, ya en la
v 5.0, destaca la incorporacion de los servicios de la web movil y multiplataforma, en forma de aplica-

ciones para los sistemas Android e 10S 'y plug-ins para los distintos navegadores.

La amalgama de diversas funcionalidades que encierra Diigo, y que recoge su propio nombre, acro-
nimo de Digest of Internet Information, Groups and Otherstuff, hace que su definicién no se encuadre en
un término de significado univoco. Para nosotros, Diigo se define como una herramienta web de investi-
gacion, tanto individual como colaborativa, que facilita la comunicacion e interaccion de usuarios y
conocimiento. En su propia web' se considera Diigo como una red de informacién social (Social Infor-
mation Network, SIN), cuya marca de distintiva frente a otras redes sociales es el papel de nucleo central

que juega el conocimiento o informacion.

La definicién anterior no destaca, sin embargo, un aspecto que consideramos muy importante para
nuestro nivel de estudio: su capacidad para mimetizar (Manolovitz, n.d.) en la virtualidad ciertas practi-

cas comunes del aprendizaje escolar.

Actividades tradicionales y frecuentes como destacar fragmentos de textos relevantes, localizar fra-
ses y palabras clave, o resumir y valorar contenidos, promueven una lectura atenta, reflexiva y critica en
el alumno y pueden llevarse a cabo ahora en Diigo sobre items web. Incluso dinamicas de cooperacion
comparables a la busqueda en comun de recursos en la biblioteca escolar y la realizacion de trabajos en

grupo tienen su contrapartida en Diigo.

En nuestra perspectiva, la practica escolar conlleva un espacio temporal de desarrollo de una relacion
dindmica entre alumno, profesor y contenido (Coll, Mauri y Onrubia, 2008) determinada a su vez por una
estrategia pedagdgica que en nuestro caso sigue la llamada teoria del aprendizaje significativo, que puede
realizarse eventualmente mediante actividades cooperativas. Se hace necesario, por tanto, revisar las he-
rramientas de Diigo en la medida en que influyen en el disefio y la practica tecnopedagdgica de nuestro
espacio de aprendizaje real, subrayando sus capacidades tedricas, pero sin llevar a cabo un analisis deta-
llado y profundo del funcionamiento de cada una de ellas en la medida en que no vayan a aplicarse ni al

disefio ni a la praxis de nuestra experiencia.

1 http://www.Diigo.com/about
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4.4.2 Funciones de Diigo

4.4.2.1 Marcado de items en linea

El usuario puede almacenar en la nube los recursos que le interesen. Estos se listan de forma publica o
privada, segun se desee, pudiendo acceder a ellos mediante criterios de busqueda variados (por etiqueta,
contenido, usuario, grupo, vy otros). Los marcadores pueden ser editados para modificar o eliminar la

informacion que hayamos afiadido en la ventana de marcado.

Esta riqueza de posibilidades de convierte a Diigo en una herramienta muy poderosa para la blisque-
da de recursos web para el aprendizaje, y mas atin cuando se conjuga, como veremos mas adelante con un

sistema que facilita el compartir conocimiento con otros usuarios, grupos o comunidades de interés.

4.4.2.2 Etiquetado

Las etiquetas se inscriben en una caja de texto que se nos muestra cuando seguimos el procedimiento
normal de marcado. Las etiquetas afiaden informacion al objeto etiquetado (Berendt y Hanser, 2007), en
el caso de Diigo al objeto marcado en la biblioteca personal (My Library). En Diigo la folksonomia
afiadida al objeto es susceptible de ser relacionada de multiples formas y conlleva un buen numero de
funciones utiles para el aprendizaje. Entre otras destacamos, por ejemplo, la creacion y participacion de
listas de objetos agrupadas seglin los criterios que se consideren oportunos, la formulacioén de diccionarios
de etiquetas que constituyen por si mismos un modo de aprender el vocabulario de la disciplina cientifica
correspondiente, la localizacion facil de objetos segun criterios 16gicos de busqueda y la creacion de do-

cumentos (tagsclouds y slideshows) que facilitan la visualizacion y el analisis de las etiquetas empleadas.

El valor de empleo de folksonomias en Diigo, dentro del marco de nuestra experiencia, viene dado
por la aplicacion de un procedimiento ordenado y sistematico en un ambiente de investigacion guiado
por la busqueda consciente de etiquetas de calidad, que connoten significados validos en el &mbito de la

disciplina a la que se aplica:

"El etiquetado social es el ejemplo mds popular de como el software social ha ayudado a su-
perar los limites de los enfoques tradicionales de la categorizacion de contenidos. Incluso se
puede decir que en un darea especializada, las etiquetas tienen un valor mds intrinseco que en un
contexto general, donde el término aislado tiene diferentes acepciones, porque su entorno le con-
fiere un valor afiadido, que es la especificidad de ese término en ese campo junto a otras etique-

tas de su mismo contexto cientifico.” (Alonso, 2009)

Frente a otras webs de marcado social, Diigo destaca por ofrecer los ttiles necesarios para la creacion
de este contexto cientifico, pero asequibles al ambito escolar. El entorno de Diigo llega a ser un espacio
personal de aprendizaje, que integra herramientas que facilitan el recorrido del aprendiz desde los 6rde-
nes mas elementales hasta los més elevados segin la taxonomia de Bloom (Churches, 2008) desde el
simple analisis de la informacion, hasta la creacion de otra nueva, pasando por la evaluacion y los aspec-

tos metacognitivos.
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No podemos dejar de citar un caveat de orden técnico al aspecto del etiquetado en Diigo: existe el li-
mite de 256 caracteres totales para el apartado de etiquetas; lo que puede provocar en ocasiones proble-

mas cuando el objeto aporte informacion en numerosas categorias o palabras clave.

4.4.2.3 Resaltado

Diigo permite destacar textos html resaltandolos como si se tratase de un rotulador fosforescente, en
colores amarillo, azul, verde y rosa. El texto resaltado aparece automaticamente disponible en nuestra
libreria, lo que ofrece la ventaja de poder consultar las partes que se han destacado desde el propio espa-

cio de Diigo, sin tener que acudir de nuevo a las webs.

Los textos resaltados por los miembros de un grupo son visibles para todos los componentes del gru-
po, siempre que se tenga activada la barra de Diigo, de forma que se facilita la busqueda inmediata de las

partes de las web resaltadas por los alumnos o el profesor.

El uso del resaltado fomenta una lectura detenida, atenta y activa de los textos, por cuanto que fuerza
al lector a distinguir entre diversos niveles de importancia. En nuestro caso, por ejemplo, el alumno debe
diferenciar entre la informacién que interesa a su grupo, y lo que la que pertenece a su campo individual

de investigacion, y por supuesto, distinguir lo relevante de lo que no lo es.

4.4.2.4 Anotaciones

Las anotaciones pueden referenciarse a un texto que hayamos resaltado o al item considerado global-
mente. La diferencia estriba basicamente en el posicionamiento de la nota sobre el texto. En las notas al
resaltado se sitian al lado de éste, mientras que las notas al item, que se insertan a través del botén co-

mentario de la barra del navegador, pueden colocarse libremente en la pagina.
El texto de las anotaciones puede servir a fines de aprendizaje de varias formas:

* El profesor las utiliza como medio de comunicacién con el alumno con diversos fines, como el de

proporcionar feedback, guia, etc. [ejemplos de uso en la bibliografia]
* FEl alumno anota sus reflexiones de forma contextualizada.

* A modo de hilos de conversacion, cuando las notas reciben comentarios o respuestas, pudiéndose
usar entonces discusiones contextualizadas, que atiendan, por ejemplo, a las ideas resaltadas, a un

idea o reflexion motivada por el item, etc.

Las notas facilitan, por tanto, un medio de comunicacion e interaccién entre los tres elementos nuclea-

res del espacio de aprendizaje, alumnos, profesor y contenido.

4.4.2.5 Descripcion de items
En el procedimiento de marcado normal, nos aparecerd una caja de texto titulada Description, en la

que podemos incluir unos cuantos parrafos de texto.

Si bien no se aprecia un uso extenso de esta herramienta en las distintas experiencias didacticas que he
manejado, nosotros destinamos a este espacio la expresion por el alumno de la evaluacion de la propia
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web, mediante una guia de valoracion que nosotros le proporcionamos (Barker, 2004), junto con la des-
cripcion de los aspectos destacados de su estructura y contenido. Funciona, pues, a modo de ficha biblio-

gréfica sobre el item trabajado. Estellés (2010:182) sugiere también esta aplicacion didactica:

"An interesting didactic application to be implemented in learning contexts could be an exer-
cise that involves collecting items in order to analyze the value of a web page or a web resource,
such as authorship, reliability, scientific rigor, or educational potentiality, and ask students to

Justify their decision to select it as interesting or useful and share it with others."”

La funcién educativa de este apartado es por un lado, capacitar al alumno para evaluar y cribar la in-
formacion fiable y contrastada de la que puede no serlo, de forma que se elija como fuente aquellas elabo-
radas por autores u organismos reconocidos; por otro, recoger los aspectos estructurales que pueden con-
dicionar la informacion transmitida: el tipo de web, la forma del contenido (texto, imagenes, video), su

valor de enlace a otras fuentes, etc.

4.4.2.6 Notas (memordndums o resumenes)

En este apartado nos referimos al espacio de escritura que se encuentra en My Library, denominado
Notes, que imita la hoja de papel fisica tipica de las libretas de nota o memorandums. Estos “apuntes”
virtuales son de libre utilizacion para los miembros del grupo, y puede servir, por ejemplo, como recorda-

torios de tareas, apuntes de ideas, esquemas etc.

Este espacio se constituye en uno de los instrumentos fundamentales de nuestra experiencia, pues aqui
es donde los alumnos redactan el resumen del contenido informativo de cada web elegida. El espacio
disponible es suficiente para la tarea, y ademas nos libera de la limitacion de los 256 caracteres de las

etiquetas de marcadores.

4.4.2.7 Foro de discusion (Topic)

En el espacio de grupo, existe la posibilidad de enviar un mensaje a todo el grupo, que puede ser co-
mentado por sus integrantes como si se tratase de un foro virtual de discusion. Pueden constituirse asi
hilos de conversacion que sirvan para plasmar los hallazgos, ideas, cuestiones, reflexiones, etc. de todos
los miembros del grupo. Aunque no cuenta con todas las posibilidades de un foro especifico tal como
suele integrarse, por ejemplo, en las aulas virtuales, permite que los mensajes sean editados y moderados.
En cambio, como un importante valor afiadido, los propios mensajes pueden ser resaltados y comentados,
lo que aflade mas juego a la dindmica educativa. Piénsese, por ejemplo, en la posibilidad de feedback (de

alumnos, del profesor), a los mensajes enviados al grupo.

4.4.2.8 Listas

Las listas agrupan conjuntos de marcadores bajo un epigrafe comiun. Como otras herramientas, resulta
sencillo hacer participes de su contenido a los demas miembros de la comunidad o grupo. El envio de
enlaces iniciales a través de una lista compartida a los alumnos para el comienzo de un trabajo de investi-

gacion responde a un uso tipico de las listas.
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4.4.2.9 Grupos

Los alumnos pueden integrarse en diversos grupos, sin necesidad de una direccion de correo electrd-
nico. De este modo sera factible trabajar con menores de 14 afios en Diigo. Ademads, unicamente los
miembros del grupo pueden comunicarse dentro el grupo, de forma que se consigue un entorno de trabajo

seguro.

Los miembros de un grupo pueden compartir sus marcadores con los demas miembros, pueden obser-
var los elementos resaltados por los demas, las notas insertas en las webs, asi como contestar a estas. Lis-
tas, notas de libreria, y busquedas pueden ser asimismo participadas por los demés miembros. Todas estas
herramientas hacen de los grupos de Diigo un instrumento poderoso para la practica de actividades coope-

rativas en linea, al facilitar la interaccién y comunicacion entre sus miembros.

4.4.3 Empleo de Diigo en la ensefianza secundaria

Si bien existen algunas webs que exponen y aconsejan diferentes usos de las herramientas insertas en
Diigo, lo hacen desde un punto de vista mas teorico, sin descender a la praxis del aula. No abundan, en
cambio los ejemplos de uso en el ambito escolar, y aun estos se limitan mayoritariamente al empleo de

unas pocas herramientas individuales.

En una hoja de célculo disponible en Google Docs, un autor desconocido (n.d., 2011) se ha ocupado

de reunir ejemplos de uso, sobre todo de especialistas en tecnologia educativa. Asi se nos cita:

* La utilizacion de las Anotaciones para contener cuestionarios guiados sobre temas de la propia

pagina en la que se insertan.
*  Empleo de la plataforma para la formacion de grupos y el intercambio de enlaces.

* Creacion de cuentas para los alumnos de cada clase, mediante las cuales guiar la investigacion de
los estudiantes o comprobar su progreso en la investigacion. Las anotaciones se emplean para el

intercambio de notas con los estudiantes sobre los items leidos.

* Creacion de grupos para cada clase con la finalidad de que los alumnos marquen sus favoritos y

enviar los enlaces a una wiki de clase.

Un ejemplo mas detallado (Durnin, 2010) propone insertar Diigo en un marco de aprendizaje basado
en proyectos de investigacion (inquiry based learning). Se trata de alumnos de ensefianza secundaria (13-
14 afios) que crean sus propias cuentas en Diigo, y se siguen mutuamente como participantes en un grupo.
La profesora les envia un enlace a los marcadores de su biblioteca de Diigo etiquetados con la palabra
responsabilidad (responsability). Estos marcadores seran sus fuentes para documentar la biografia de un
individuo cuya trayectoria haya acreditado un comportamiento “responsable”. Durante el proceso, los
alumnos leen y resaltan los textos digitales y les afiaden notas, que serviran de base para el documento
final en Google Docs. Segun la profesora, los alumnos se muestran muy satisfechos con el empleo de

estas herramientas.
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En otra actividad escolar (Edwards, 2009), los alumnos resaltan, anotan y guardan los marcadores pa-
ra compartirlos con los deméas miembros de la clase. El hecho de resaltar y anotar textos se considera
como una capacitacioén del alumno en el andlisis y sintesis de las propias ideas, ademas de una oportuni-
dad de profundizar en el conocimiento al generar nuevas conexiones o relaciones significativas (connec-

tions) tanto individual como grupalmente, al compartirse distintos puntos de vista.

En una segunda fase, es el profesor el que emplea el espacio Anotaciones para comunicar su feedback
formativo, en forma de didlogo abierto con los alumnos, que pueden responder a las notas y mejorar su

documento final.

Otra muestra de uso de Diigo, segiin se recoge en un comentario a un articulo dedicado a Diigo
(Fisch, 2009) consiste en la formacion de un grupo por clase, con un tema de investigacion establecido
previamente. Durante dos sesiones, los alumnos, subrayaban y anotaban toda la informacion importante
que hubiesen sido capaces de encontrar. Disponian también de un tiempo para revisar y participar en las
anotaciones de los demads. Después, debian de extraer la informaciéon mas importante de esas paginas,
sintetizandola de tal forma que tuviese cabida en la extension de un fwitter. Esta informacion sintética se
usa posteriormente a modo de ficha de contenido para la cita bibliografica de las fuentes usadas. La in-

formacion de los twits se respalda ademas en un documento Google.

Ferriter (2011) nos presenta un modelo de uso de Diigo en el aula, del que describe sus finalidades de
aprendizaje, su desarrollo general y algunos detalles importantes del disefio instruccional que deben te-
nerse en cuenta para su puesta en practica; esto ultimo en forma de apuntes (hand-outs) de buenas practi-
cas con Diigo, referidas tanto a la actuacion tanto del profesor como de los alumnos en distintos momen-

tos del proceso. Nos ofrece ademas una de evaluacion especifica para el trabajo con Diigo.

Este autor recurre a Diigo como factor de motivacién para el aprendizaje de sus alumnos. A partir de
una cuenta de profesor, registra a los alumnos y los inscribe en grupos de clase. Les proporciona un con-

junto amplio de marcadores con textos resaltados y anotaciones hechas por ¢l mismo.

Cada grupo debe partir en su investigacion de la biblioteca de marcadores, hasta obtener un numero
de al menos 20, fiables y carentes de sesgo, sobre el tema sujeto del trabajo. Se deben establecer relacio-
nes conceptuales también con otros temas marginales al trabajo y afnadir sus propios resaltados, que, cu-

riosamente, en su sistema sefialan aquellas informaciones no comprendidas, y sus anotaciones.

En el procedimiento de Ferriter, las anotaciones sirven para establecer conversaciones entre los alum-
nos, que deben plantear cuestiones sobre las lecturas, promoviendo puntos de vistas provocadores, criti-
cos o integradores, que pongan en cuestion el pensamiento establecido y lo reformule. Todo ello, en 1l-
tima instancia, hard surgir nuevas conexiones para el aprendizaje, nuevas perspectivas y nuevas fuentes

compartidas de conocimiento.

Debe observarse, sin embargo, que se trata de una reconstruccion de su procedimiento segun se des-

prende de los datos que nos ofrece, pues Ferriter no describe exhaustivamente su sistema, sino que sefiala
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las lineas generales (2011), y detalles concretos de su estrategia con Diigo (2009). Detalles y generalida-
des parecen, en general, encajar coherentemente, si bien se adivina una evolucion hacia la simplificacion

del procedimiento en 2011.

Especialmente interesantes en el trabajo de este profesor son sus guias de procedimiento (Ferriter,
2009), aplicadas tanto al trabajo de planificacioén de los profesores, como a la dindmica que los alumnos
deben seguir. Recomienda la creacién mediante el método de lluvia de ideas (Brainstorming) de una lista
previa de etiquetas por cada grupo, y que todos los miembros posean una copia de esta lista; a esta guia
inicial de etiquetado se le afiadiria el diccionario de etiquetas que el profesor, segin aconseja el autor,
debe también establecer previamente. Asimismo, es buena practica acordar de antemano los sistemas de

comunicacién, entre los miembros del grupo, preferentemente los foros de discusion (Topic) de Diigo.

Ferriter (2009) enumera diferentes roles para el trabajo con Diigo, agrupados en dos conjuntos de 5

segun se apliquen al marcado y etiquetado o a la discusion (conversation):
Roles para el marcado:

*  Original thinkers: para cribar hasta 20 webs que merecen la pena trabajar, estas webs son las que

pasan a los demas miembros del grupo para ser estudiadas.
* Reliability Cops: determinar la fiabilidad de las webs.
* (Connectors: establecer enlaces entre el tema trabajado y otros temas.

* Johnny Oposite: eliminar la posibilidad de sesgo o tendenciosidad en la eleccion del conjunto de

marcadores.

*  Mind sreader: buscar recursos en sitios de marcado social (Diigo y Delicious) empleando exclu-

sivamente etiquetas.

2 7 . ’, .
En uno de sus apuntes o handsout” anade también el rol Cleaning’s Crew, encargado de observar si

cada item posee su etiquetado y descripcidon correspondiente.
-Roles para la discusion:

* Captain Cannonball: encargado de iniciar el didlogo planteando cuatro o 5 cuestiones sobre la

lectura

*  The Provocateur: una especie de "abogado del diablo" con la tarea de entender informaciones y

contenido desde otro punto de vista mas critico.

*  The Middle Man: debe encontrar los nexos de unién, los puntos en comun de la discusiéon en cur-

SO.

*http://digitallyspeaking.pbworks.com/f/Handout DiigoDirectionsStudent.pdf
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* The Author’s Worst Nightmare: para suscitar la reflexion sobre afirmaciones consideradas esta-

blecidas y que pueden estar sujetas a reformulacion

* The Repo Man: encargado de recoger los sumarios de las discusiones, estando atento en todo

momento al surgimiento y devenir de nuevas ideas y cuestiones.

Un cotejo entre las funciones de cada uno de los roles y el procedimiento general que hemos descrito
mas arriba evidencia el empleo de una estrategia de ensefianza-aprendizaje social, de orden colaborativo,
en donde los participantes se agrupan de cara a un proyecto comun metédicamente organizado y donde
cada individuo ejerce una funcién coadyuvante del trabajo y aprendizaje de los deméas. A nuestro enten-

der, se trata del ejemplo de uso de Diigo mas sobresaliente en el &mbito escolar.

5. Pregunta de investigacion

Tal como hemos visto en el marco tedérico de referencia, parece deducirse que el empleo del etiqueta-
do social tiene relevancia en el campo educativo. Desde el punto de vista de su funcionalidad teérica
(Kim, 2011), las etiquetas sociales no estan lejos de lo que en la teoria del aprendizaje significativo se
denominan conceptos (Moreira, 2010). Desde el punto de vista practico, las hemos visto funcionar a tra-
vés de Diigo en actividades de investigacion escolar, aunque centradas en su capacidad de referencia (en-
lazado) a las web marcadas, no en su valor intrinseco de forma de expresion de categorias y palabras cla-

VveE.

Se percibe, entonces, la posibilidad de conjugar ambas perspectivas, la tedrica y la practica, y vehicu-
lar las etiquetas como forma de expresion de conceptos, para contribuir con ello a la construccion de un
entorno de aprendizaje significativo, que pretende un cambio conceptual no arbitrario en el modelo men-
tal, a través de un aprendizaje activo, constructivo, colaborativo, etc. (Moreira, 1997; Jonassen 2006).
Este entorno se materializa, en nuestro caso concreto, en forma de tareas escolares de investigacion en

web.

Por tanto, la pregunta que guia nuestra investigacion, inserta en el contexto de una estimada necesidad
de cambio, podria expresarse del siguiente modo: {De qué forma el empleo del etiquetado social contri-

buye a la mejora de las investigaciones escolares en web?

6. Objetivo general

Para elucidar la cuestion, debemos plasmar las ideas anteriores en la practica tecnopedagdgica real,
por lo que nuestro objetivo general va a consistir en llevar a cabo un procedimiento de realizacion de
trabajos escolares en web que promueva el aprendizaje significativo a través de las herramientas para el

analisis, sintesis y expresion de conceptos que ofrece Diigo.

7. Objetivos especificos

Con el fin de conseguir un disefo eficiente del método de investigacion escolar que proponemos y va-

lorar el ingrediente del empleo de etiquetado social, marcamos las siguientes metas especificas:
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En primer lugar, trataremos de probar el desempeiio de Diigo en el procedimiento. Este retune tanto el
espacio de etiquetado requerido como los instrumentos para la realizacion de estrategias de andlisis y
sintesis de conceptos. La valoraremos, por tanto, en funcién de las ventajas e inconvenientes que nos pre-

sente.

El segundo objetivo especifico es articular nuestro procedimiento en un ambiente de trabajo coopera-
tivo, como medio idéneo para el desarrollo de aprendizaje significativo, por su nota esencial de aprendi-
zaje social o negociado. La aparicion de interacciones en los grupos que manifiesten las cinco dimensio-

nes del trabajo cooperativo, servira para evidenciar su imbricacion en el proceso.

En tercer lugar, intentamos facilitar a los alumnos un método apropiado para la creacion de documen-
tos en web originales. Esto representa el colofon final de todo el procedimiento, en cuanto sitia al alumno

en el considerado orden taxondémico mas alto del aprendizaje: la creacién propia y autdnoma.

8. Disefio de la investigacion

En la llamada investigacion-accion participativa el investigador efectua un cambio en el medio social
donde se desarrolla el estudio, con la participacion de los propios sujetos de estudio. Se trata de una mo-
dalidad de investigacion cualitativa, con exigencia estricta de un disefio fiable que limite el sesgo de un
investigador que no observa como outsider el curso de la accidn, sino que esta implicado e interesado en

ella.

Nosotros hemos seguido un plan de accidon en dos fases generales. La primera fase atiende al estable-
cimiento del contexto de la accion, de sus elementos relevantes tanto respecto al espacio y tiempo de eje-
cucioén como al medio humano, a las personas que en calidad de alumnos o profesor ejecutan en comun la
investigacion. Se construyen en este momento los procedimientos de actuacion e instrumentos de recogi-

da de datos bajo los requisitos éticos y de fiabilidad requeridos.

En la segunda fase se lleva a cabo el cambio, la transformacion motivadora de la investigacion, y se

procede a la observacion, analisis e interpretacion de los datos que surgen a través del propio proceso.

A diferencia del procedimiento de Stringer (2007:8), que ofrece una vision iterativa en tres fases, no-
sotros hemos considerado més adecuado llevar a cabo una sucesion lineal de las fases primera y segunda,
y aplicar procedimientos de evaluacion continua a partir de la segunda, pues la naturaleza y el contexto de
la investigacion que nosotros llevamos a cabo, creemos que impide la dindmica recursiva que sugiere
Stringer. Por esto mismo, no podemos considerar como una fase del disefio propiamente dicho la tercera
y ultima parte que Stringer diferencia, pues en nuestro estudio se realiza después de la finalizacion de la
investigacion, y se limita a la redaccion del informe final, con las conclusiones y propuestas de actua-

cion futura.

8.1. Analisis del contexto y participantes
La investigacion se enmarca en la asignatura de Lengua Griega I, explicada en primero de bachillera-

to. El curriculo de la asignatura (Xunta de Galicia, 2008: 349-359) muestra dos bloques de contenido,
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estando los aspectos culturales en un segundo plano respecto a los lingiiisticos, tanto por su mayor rele-
vancia en la evaluacion como por la cantidad de contenidos y tiempo necesario para su aprendizaje. Como

una de sus orientaciones metodoldgicas apunta a que:

“-Promoverase a participacion dos estudantes en pequenos traballos de investigacion. Debe-
ran ser orientados/as para que poidan acadar a capacidade de realizar un proxecto de investiga-

cion escolar de forma autonoma.” (Xunta de Galicia, 358)
Asimismo, enfatiza el empleo de las TIC como medio de informacion, aprendizaje y comunicacion.

La infraestructura tecnologica del centro sirve perfectamente a las necesidades de nuestro proyecto. El
instituto dispone de un equipamiento cuando menos suficiente: conectividad completa a través de cable y
wireless, varias aulas con equipamiento informatico pleno, una biblioteca dotada con un buen niimero de
equipos, e incluso el departamento especifico de griego cuenta con seis ordenadores en red a disposicion
de los alumnos que cursan 1° de griego y que participan en esta investigacién. En todas y cada una de las
aulas del centro, el profesor dispone asimismo de un equipo también en red y conectado a una pizarra
digital interactiva (PDI). Todo ello, ademas, al servicio de un nimero relativamente pequefio de alumnos,
ya que los alumnos pertenecientes a los cursos de 1° y 2° de ESO cuentan con equipamiento y material
exclusivo en las aulas del proyecto Abalar (el plan de extension de las TIC en la ensefianza secundaria de

Galicia). Por todo ello, salvo imprevistos, no se producen problemas de disponibilidad de medios.

El grupo de investigacion contaba con nueve miembros (ocho chicas y un chico) de entre dieciséis y
diecisiete afios. El pequefio nimero de participantes y el interés mostrado por todos hizo que buscasemos
desde un principio la creacion de una comunidad participativa, donde sus miembros se sientan agentes de
una investigacion de calidad de forma que se lleve a cabo en un ambiente de consenso y responsabilidad,

buscando un producto fiable y valido.

Se intent6 en todo momento que los alumnos diferenciasen entre el rol profesor y el rol investigador,
para que, desde la perspectiva del alumno, este apareciese como un simple observador y acompanante de

la investigacion en curso; no como una figura preeminente o autoritaria.

Se instrumentaron los medios de obtencidon de la informacién necesaria para establecer el punto de
partida y adecuar el proyecto de investigacion al contexto individual del alumno, a sus conocimientos
previos, sus capacidades y habilidades, tanto en el orden tecnoldgico como de los contenidos. Una conse-
cuencia de la importancia de este analisis fue la constatacion de la necesidad de establecer un ambiente
hibrido de trabajo, ya que dos alumnos no disponian de conexion a Internet en su hogar para la realizacion
del trabajo de forma asincronica. El interés y los conocimientos previos sobre el tema fueron también

constatados en esta fase.

Igualmente se proporcion6 a los alumnos informacién sobre los canales de comunicacion. Se insistio

tanto en la plena disponibilidad del investigador en los momentos presenciales para la resoluciéon de pro-
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blemas como en la necesidad de crear un espiritu abierto al didlogo desde los primeros momentos del

trabajo.

El correo electronico se establece como via de contacto en las primeras fases de la investigacion para
los momentos no presenciales; los alumnos sugieren como mas inmediato el sistema de mensajeria por

movil whatsapp.

8.2 Procedimiento de investigacion de los alumnos

Teniendo en cuenta la situacion de partida y los resultados buscados, se articuld cada una de las fases
del procedimiento de trabajo de los alumnos, en la condicién de que este iba a ser sometido a una evalua-
cion continua, de forma que cualquier aspecto concreto del trabajo no sélo podria, sino también debia ser
constantemente cuestionado para su correccién y mejora. Se hizo hincapié en este aspecto de provisiona-
lidad de método con el fin de obtener continuo feedback de los alumnos y, simultaneamente, disponer de

cierto margen de maniobra para corregir cualquier error o imprevisto.

En estas condiciones, se les comunico a los alumnos participantes el procedimiento que se iba a seguir,
desde las fases preliminares de practica hasta la culminacion del trabajo, incluyendo en estas los objetivos

y criterios de evaluacion concretos.

8.3 Fiabilidad
La intervencion activa del investigador en el medio obliga a un ejercicio consciente de objetividad, si
se busca construir un estudio valido y fiable. Esto se ha mantenido como un principio guia en nuestro

disefio.

8.3.1 Credibilidad

Se ha disefiado una triangulacion de datos que permitiese cotejar las multiples perspectivas de los par-

ticipantes con los documentos producidos a todo lo largo del proceso de investigacion:

*  Observaciones directas del profesor.

El profesor investigador ha atendido a las cuestiones surgidas en el proceso y ha tomado notas de

campo a lo largo de todo este tiempo sobre los aspectos significativos del trabajo individual y grupal.

* Entrevistas individuales y en grupo de los participantes

Se ha realizado una entrevista inicial a cada uno de los alumnos que sirviese para establecer las nece-
sidades y el contexto del trabajo y un Focus Group para destacar la postura de los alumnos ante las diver-

sas fases y su valoracion.

* Documentos generados a lo largo de la investigacion.

Cada una de las fases de la investigacion produjo un resultado documental concreto analizable y eva-

luable.
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8.3.2 Transferibilidad

Con las salvedades emanadas de las caracteristicas de la investigacion-accion, muy dependiente del
marco concreto en que se lleva a cabo (Stringer, 2007), en nuestra opinion la investigacion es extrapola-
ble a otros contextos dentro del marco de la ensefianza del bachillerato y sobre contenidos expositivos,

cuando se den las siguientes condiciones:

* Inclusidon del tema de investigacion en el marco curricular

* Infraestructura tecnologica suficiente

* Motivacion de los participantes para el uso las TIC como herramienta de aprendizaje
* (Capacitacion tecnopedagogica

Creemos que, bajo estos supuestos, la experiencia que ofrece nuestro estudio puede ser tutil para la
practica investigadora escolar que busque un aprendizaje significativo en cooperacion mediante herra-

mientas propias de la sociedad actual.

8.3.3 Dependencia

Nuestro estudio se ha atenido a las técnicas y procedimientos usuales en la modalidad de investiga-
cion-accion participativa. El curso de la investigacion se ha disefiado conforme a los métodos y procedi-
mientos que promueve la teoria comunmente aceptada, sobre todo Stringer (2007) y Altrichter, Poschy
Somekh (1993). Lo mismo puede decirse de los instrumentos de recogida de datos y de su anélisis poste-

rior.

8.3.4 Confirmabilidad

Los datos recogidos, instrumentos, grabaciones, y toda la documentacion generada ha sido respaldada,

almacenada y se presenta abierta a consulta.
9. Técnicas e instrumentos

9.1. Entrevistas
Las entrevistas a los alumnos representan uno de los medios mas destacados de obtencion de datos en
nuestro trabajo y todas ellas buscan obtener respuestas a las diferentes preguntas de investigacion, que

sirven de referente permanente para la elaboracion de estos instrumentos.

Si bien es cierto que Internet brinda multiples y ricas posibilidades para realizar entrevistas en linea
(Skype, Google Talk, etc.), hemos decidido no emplearlas, para no fastidiar a los alumnos con demasiados
aspectos técnicos. Las entrevistas se llevan a cabo, por tanto, de forma tradicional, mediante una grabado-
ra, y se transcriben con procesador de textos. Las transcripciones pueden consultarse en el correspondien-

te anexo.

Sirve para obtener un panorama de base, o estadio inicial de desarrollo, que luego contrasta con la si-

tuacion a la conclusion de la experiencia.
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Buscamos datos sobre el interés de su participacion, juicios sobre la metodologia que emplean, expe-
riencias sobre la realizacion de trabajos de investigacion, las necesidades y carencias sentidas, sus cos-
tumbres de uso de las TIC, experiencias de aprendizaje mediante estas en clase, sus ideas sobre la forma
ideal de realizacidn de trabajos, sus aspiraciones en el aprendizaje, su motivacion y estrategias individua-

les.

9.2. Focus Group

Se ha llevado a cabo tras la finalizaciéon de la investigacion escolar, en el aula tematica del centro,
ocupando temporalmente el intervalo del recreo y una hora de clase previa a las vacaciones de Navidad.
Su funcidn estriba en conocer la valoracion que los alumnos hacen de su experiencia global con el método
llevado a cabo y en particular con de cada herramienta TIC. Sus impresiones han resultado de gran valor a

la hora de poder enjuiciar el flujo de trabajo que el método proponia

El Focus Group ha sido grabado tanto en video como en audio, pero desgraciadamente, ambos medios

dejaron de registrar lo sucedido dos minutos antes de su finalizacion.

Se plantearon cuestiones sobre:

* Trabajo con Diigo: valoracidn, interés, motivacion, resultados obtenidos, problemas sobreveni-

dos.

* Trabajo con Mindmeister: Necesidades percibidas, provecho del aprendizaje, motivacion, interés,
aspectos sobre el uso de las etiquetas, el trabajo multimedia, e iteraciones con las etiquetas, si las

ha habido.

* Creacion de la presentacion y conclusion de la fase individual: evaluacion infer pares, valoracion

de la metodologia, necesidades detectadas. Aspectos de iteracion.

* Dinamica cooperativa

9.3 Documentos

Los documentos generados por los alumnos a lo largo de su trabajo revelan para el investigador las in-
teracciones de los alumnos con las herramientas TIC, sus resultados manifiestos y evaluables. Asimismo
ofrecen al profesor la vision in situ de sus posibilidades para la practica escolar segtin el disefio tecno-

pedagogico establecido. Ambas perspectivas son tenidas en cuenta en el analisis documental.

Los documentacion generada consiste en el resaltado, resumen y etiquetado durante la practica preli-
minar en Diigo, el documento real trabajado en clase; el resaltado, resumen, descripcion y etiquetado de
las webs durante la investigacion; los documentos de control de la dindmica cooperativa cubiertos por
alumnos encargados, y, finalmente, los dos documentos construidos cooperativamente: el mapa concep-

tual y la presentacion web por cada uno de los grupos.
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Los documentos generados por el profesor estdn constituidos por todas las notas informativas no ora-
les: exposicion de tareas, fechas de realizacion, criterios de evaluacidon, y la documentacion referida a la

organizacion del trabajo cooperativo.

9.4. Observaciones del profesor

El profesor ha llevado consigo un cuaderno de campo para tomar nota de aquellos aspectos relevantes
que ocurrian en la dindmica interactiva del aula y que podian tener incidencia en la investigacion que se
estaba llevando a cabo. Asimismo, apuntaba las ideas que iban surgiendo para la mejora o correccion de

la investigacion.
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10. Planificacion

31

Fecha | Fase | Actividad alumnos Tareas especificas Actividad profesor Actividad investigadora
Trabajo con Mindmeister Registro en MindMap Instrucciones del funcionamiento del mapa Analisis del mapa mental: incluido
b Iteraciones en la busqueda. Construccion del mapa basado en el | mental en Mindmeister su historial de construccion
'[:]) marcado y etiquetado. conocimiento anterior. Explicacion y fomento del uso de los tags en | Redaccion de la entrevista (instru-
g Revision y refinamiento de lo obte- | el mapa conceptual. mentacion)
b nido en la etapa anterior. Entrevista con los alumnos
g | Elaboracién del documento Construccion de la estructura de la | Instrucciones sobre el funcionamiento de las | Observacién directa
%‘- hipermedia (compartido) presentacion hipermedia a partir de la | presentaciones Gdocs. Focus group sobre la calidad de los
o | Presentacion. estructura del mapa conceptual. trabajos
2 g,_’. Iteracion en la investigacion: | Desarrollo del documento. Analisis de la presentacion GDoc
_‘3 2_ libe.rtad para regresar atrasy | Presentacion. Opinion experta
& & | variar la construccion segin Redaccion:
Z 2 | las necesidades 4. Revision tedrica: (a) Folksonomias
2 2 y taxonomias. Bibliografia. (b) ma-
° pas conceptuales y aprendizaje signi-
ficativo. Bibliografia
o Entrevista con el profesor Redaccion instrumento y entrevista
;‘ Redaccion: 4 Revision teorica: nive-
g les de aprendizaje. Bibliografia
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Fe-

e Fase | Actividad alumnos Tareas especificas Actividad profesor Actividad investigadora
Vision general del Introduccion del tema, de | Observacion directa
trabajo que realizar tipo narrativo: el teatro Documentacion
griego antiguo (obras, Redaccion:
— g autores, tematicas, perso- | 4. Revision tedrica: Aprendizaje cooperativo. Bibliografia.
E’ <! najes etc.). Entrega dela | Jonassen y los mind-tools. Bibliografia
o @ matriz de evaluacion del 8. Disefio de la investigacion (este mismo documento puede
§ % trabajo.Explicitacion del | servir de base). Bibliografia
: = marco temporal. Instruc- | 9. técnicas e instrumentos. Biblografia
ciones generales sobre ¢l
trabajo cooperativo.
Formacion de grupos Eleccion de tema. Reparto de roles El trabajo cooperativo de | Observacion directa: cuestiones, dudas planteadas, etc.
(3+3+4). (coordinador, investigador, presenta- | investigacion en web a Documentacion generada por el grupo sobre su autoregula-
dor, etc). través de Diigo: cion
Autoregulacion. instrucciones sobre los
Marco temporal mecanismos para la
cooperacion, interaccion
y comunicacion en Diigo
(alumno-alumno, alumno-
profesor)
Investigacion autonoma | Subrayado. Anotaciones. Resumen. Recogida de historial Web
- en Web a través de etiquetado. Intercambio de conoci- Material generado en Diigo (subrayado, post-its, notas, re-
tf Diigo. miento. simenes y etiquetas)
: Obtencion y etiquetado de material documentacion de interacciones alumno-alumno, alumno-
2 hipermedia profesor.
’ Redaccion:

10. Planificacion e implementacion del trabajo de campo.




Fecha Fase | Actividad alumnos Tareas especificas Actividad profesor Actividad investigadora
Elaboracion coopera- | Construccion del mapa mental con | Instrucciones sobre po- | Interacciones alumno-alumno / alumno-profesor
tiva del mapa mental | la ayuda de los materiales obtenidos | sibilidades cooperativas Historial de construccion del mapa conceptual cooperativo
en el apartado anterior. y la incorpo- | en el mapa conceptual Iteraciones Bisqueda-etiquetado-mapeo de conceptos (su-
i) - racion del material multimedia. ponemos que el proceso de refinamiento del conocimiento en
g\ 8 este sistema es ciclico, no lineal. Es decir, el alumno llega con
2 Tj: etiquetas validas para la construccion del mapa, pero puede
o 2 volver a recoger mas informacion y categorizar-
& 5 la/taxonomizarla en un nueva busqueda que luego recupera en
’ el mapa mental).
Los mapas mentales elaborados.
Redaccion:
11. Estrategia analitica. Bibliografia
Elaboracion de la Construccion de la presentacion de Analisis de la presentacion.
presentacion (con forma cooperativa Contraste presentacion-mapa mental.
o5 instrumento de eva- Integracion de elementos hiper- Iteraciones presentacién-investigaciéon-mapeo: refinamien-
& luacion) Intercambio | media.Intercambio de los trabajos to de las etiquetas y de la estructura.
=2 de trabajos en web. elaborados con los demas grupos Opinidn experta: otro profesor evalta la calidad de la presen-
tacion.
Redaccion:
12. aspectos éticos
_ Evaluacion entre Contestaciones a las preguntas de Documentacion de las respuestas individuales.
& pares los demas grupos. Focus Group (el aula) centrado en lo conseguido en el trabajo
- que se refiere a las dimensiones estudiadas
& Redaccion:
) 14. Calendario de trabajo
. e Enrevista fmalicon - Entrevista, centrada en l.a valoraci(’)p individugl de cada .
11-16 dic | = S Valoracion individual alqmno sobre las dimensiones estudiadas referidas al aprendi-
zaje.
1725 en. Redaccién final Revision y mejora de edaccion:
Sen. Entrega TFI Entrega TFI
5-25 en. S;cparacwn phisiens Elaboracion de la presentacion y defensa

Tabla 1. Planificacion
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11. Implementacion

11.1 Descripcion general de las fases

El desarrollo requeria la preparacion de los alumnos para el manejo de Diigo y para ello se establecid
la primera fase de practica individual. Se entendia que para una buena comprensioén de las herramientas
podrian aprovecharse las formas habituales de trabajo no tecnoldgicas; se partié de la hipotesis de que los
alumnos visualizarian mejor la funcionalidad de las herramientas web entendiéndolas como un reflejo de
sus practicas habituales, por lo que parecid adecuado establecer un segundo momento preliminar para

facilitar esta conceptualizacion.

El documento sirvié ademas para establecer el marco de conocimientos generales del tema sobre los
que partia la investigacion. Una vez familiarizados los alumnos con conceptos y habilidades técnicas ne-
cesarias, comienza la primera fase del procedimiento, con la formacién de los grupos de trabajo. En este
ambito cada alumno realiza de forma independiente una tarea de investigacion sobre aspectos particulares
del tema, procediendo a la busqueda, marcado, resaltado, descripcion, resumen y etiquetado de items web,

mientras crea paralelamente un mapa conceptual referido a su tema especifico.

En la segunda fase se estableci6é una dindmica de trabajo cooperativo, con el fin de que cada miembro
del grupo desempefiase un rol diferenciado y colaborase con los demas en el logro de un objetivo de
aprendizaje que se aprovechase de los esfuerzos individuales de cada uno y del trabajo comun. El objeti-
vo era establecer conexiones entre los distintos segmentos de trabajo individual se plasmase en forma de

creacion original y coherente.

En la tercera fase procedemos a la comunicacion de los resultados obtenidos a lo largo de las fases an-
teriores, los alumnos discuten las cuestiones planteadas en cada uno de los documentos y evaluan el

aprendizaje de los demds grupos respecto la unidad tematica de su grupo.

11.2 Marco espacio-temporal

La experiencia se ha llevado a cabo de forma hibrida.

* Espacios presenciales:

Aula tematica. Definida por el hecho de dedicarse exclusivamente a las tareas de ensefianza del de-
partamento al que ha sido asignada; en nuestro caso, el departamento de Griego. Posee como
equipamiento informatico un equipo integrado en el dominio del propio centro educativo, conec-
tado a Internet mediante red de alta velocidad y con las aplicaciones de trabajo estandar instaladas
(ofimatica, navegadores, etc.). Se conecta ademas a una PDI, que motiva y facilita la comunica-
cion de contenidos y la interactividad alumno-profesor-contenido. En nuestro procedimiento, se
empled sobre todo para presentar las herramientas tecnoldgicas por parte del profesor y para las

exposiciones finales a cargo de los alumnos.
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Aula de informatica. Con 13 equipos en red similares al descrito anteriormente, y también con PDI.
La mayor parte del trabajo presencial discurre aqui, dedicado sobre todo a la investigacion en red.

El profesor sirve de guia en ésta y atiende a las dudas y cuestiones de los alumnos.
* Espacios virtuales:

Aula virtual. Como espacio de comunicacion e interaccion, la clase integra participaba de un aula

virtual en Edmodo (www.edmodo.com) , donde, entre otras actividades, se realizaban y entrega-

ban habitualmente las tareas de clase.

Internet. Entendido como espacio de trabajo en la virtualidad. Los alumnos tenian oportunidad de
completar su trabajo en este medio. La actividad se ha desarrollado lo largo de 8 semanas lectivas
(53 dias naturales), desde el 20 de Octubre hasta el 11 de diciembre de 2012, distribuida en fases

segun se indica en la tabla 1:

Fase Fechas Espacio/Tiempo Procedimiento
Preliminares 20/10 11/11 Aula Tematica -Explicaciones del profesor
15" a 20 " por clase, a lo | sobre funcionamiento de Diigo
largo de 10 clases -Solucién de dudas
-Cuestiones del alumno
Virtual -Investigacion preliminar so-
bre otros autores
No Virtual -Formacion de los grupos
-Estudio del panorama general
y mimesis de Diigo
Individual 12/11-25/11 Aula Informatica -Investigacion del alumno
8 clases (50" cada clase) | -Guia del profesor
Virtual -Investigacion del alumno
Tiempo indefinido
Grupal 1 26/11-9/12 A. Informatica -Investigacion y elaboracion
de los documentos hipermedia
8 clases por el alumno
-Guia del profesor
Virtual -Investigacion y elaboracion
Tiempo indefinido de los documentos hipermedia
por el alumno
Final 10/12-16/12 Aula tematica -Presentacion y explicacion de

(Grupal e indi-
vidual)

4 clases los doc. hipermedia por el
grupo.
-Guia del grupo
-Guia del profesor

Virtual -Contestacion individual a las

Tiempo indefinido

cuestiones planteadas
-Evaluacion inter pares

Totales:

8 semanas

23 clases aprox.

Tabla 2. Distribucion de las fases
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11.3 Evaluacion sumativa

Para la evaluacion se exige que se valore numéricamente el grado de aprendizaje del alumno en fun-
cion de los criterios de evaluacion establecidos y los objetivos alcanzados, gradudndolo en una escala de 1
a 10. Para hacer operativa esta escala en nuestro esquema de actividades, de forma que se ajustase a la
distribucién de la carga de trabajo en cada uno de los bloques, se establecio dividir el total segiin cada uno
de los bloques, recibiendo el apartado lingiiistico el 40% de la puntuacidn total, y el 60% restante para el
hecho cultural. El hecho de ponderar mas en esta primera evaluacion al ambito cultural responde al mayor
peso y carga de trabajo realizado. En las siguientes evaluaciones, serd, en cambio, el hecho lingiiistico lo

que reciba mayor peso.

Asi dividido, las puntuaciones establecidas para cada una de los hitos de la investigacion se reparten

de la forma que expresa la tabla 2:

Fase de la investigacion Puntos Porcentaje
1. Estudio de autores 0,3 5%

2. Panorama del teatro griego 0,3 5%

3. Autores teatrales (individual) 2,1 35%

4. El teatro (grupal) 2,4 40%

5. Presentacion y evaluacion 0,9 15%
Total: 6 100%

Tabla 3. Fases y puntuaciones globales

11.4 Fase preliminar
Es fundamental que en una labor de preparacion previa de la infraestructura TIC, el profesor facilite
las herramientas necesarias para el desarrollo del proceso, a fin de evitar problemas que compliquen o

demoren el trabajo de los alumnos. En este momento, el profesor:

* Crea las cuentas de correo Gmail para cada uno de los alumnos y los tres documentos de presen-

tacion compartidos para cada grupo en Google Drive.
* Crea un grupo de trabajo en Diigo, al que incorpora a los alumnos, previo registro.

* Registra a los alumnos en Mindmeister para la construccion de los mapas conceptuales indivi-

duales y crea un mapa general compartido con los alumnos para la tarea grupal.

11.4.1 Practica 1: familiarizacion con Diigo
Para cubrir la necesidad de un manejo normalizado de Diigo se establecio la primera fase inicial de
toma de contacto y practica sencilla con la herramienta. Al hilo de las lecciones que se impartian en clase,

se le pidio6 a los alumnos que marcasen en Diigo referencias web sobre los autores tratados. Se emple6 en
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la clase presencial dos periodos de un cuarto de hora cada uno para la explicacion del concepto de marca-
do y etiquetado, las operaciones basicas en la interfaz de Diigo, y el procedimiento de marcado, resalta-
do, descripcidon y etiquetado por medio de la barra de herramientas. En el aula virtual los alumnos tenian a
su disposicién un documento web ilustrativo del funcionamiento de Diigo (anexo IV). La fase se inicid
eligiendo cada alumno como sujeto de trabajo un autor clasico no teatral de entre los que se explicaban en
las primeras lecciones de la asignatura (tabla 4). El profesor hacia una breve introduccion a las caracteris-
ticas mas destacables del autor para que el alumno dispusiese de una primera visiéon de la tematica y de

criterios para su eleccion.

Con el fin de que el alumno se centrase en su trabajo con Diigo, parecié lo mas conveniente liberarlo
de la tarea de busqueda de recursos, de forma que fue el profesor en esta fase el que selecciond bajo su
criterio (fiabilidad, sencillez, y variedad) un numero limitado de recursos. Cred en su cuenta de Diigo
una biblioteca de enlaces, marcados como publicos, de forma que fuesen accesibles a los alumnos, y los
etiquetd con el nombre del autor. A continuacidn, el profesor efectué una busqueda sencilla por cada
autor usando como criterio el nombre de este. Se obtenia asi un listado formado exclusivamente por los

recursos pertinentes para cada alumno.

Diigo facilita ademas el crear un enlace especifico a cada lista resultante de una busqueda, para com-
partirla con quien interese. En nuestro caso, el profesor recopilé en un documento de texto cada uno de

los enlaces a los listados por autor y lo publico en el aula virtual (tabla 4):

Alumn@ Autor Enlace
Uxia Hesiodo http://Diigo.com/0vi5v
Pilar Pausanias http://Diigo.com/0ttdi
Andrea Safo http://Diigo.com/0Ottds
Lula Herddoto http://Diigo.com/0ttdw
Marta Estrabon http://Diigo.com/0vi63
Irene Platon http://Diigo.com/0vi64
Ariadna Aristételes http://Diigo.com/Qviém
Celia Tucidides http://Diigo.com/Otufr
Alex Jenofonte http://Diigo.com/0vi6qg

Tabla 4. Enlaces para los trabajos individuales

Simplemente con pulsar sobre el enlace de su interés el alumno accedia a la biblioteca de recursos so-
bre los que poner en practica los primeros rudimentos del trabajo con Diigo. En este punto el alumno
estaba comenzando a operar en los dos niveles de los procesos de aprendizaje mediados con TIC, por un
lado, tomaba contacto con el autor literario presentado y por otro se familiarizaba con el entorno de Diigo
y su funcionamiento para el aprendizaje, sentando las bases para enjuiciar la funcionalidad de las tareas

que estaban realizando y los objetivos que se pretendian lograr.
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A lo largo de esta fase, los alumnos debian iniciarse en el procedimiento de trabajo con Diigo, reali-

zando las tareas de:

1. Resaltado de los datos mas importantes de la web trabajada, empleando varios colores para

significar relaciones y grados de importancia de aquellos.

2. Descripcion del valor y fiabilidad de la web como fuente de informacién, en el apartado Des-

cription de la ventana de marcado de Diigo .
3. Resumen de su contenido, creando un “Topic” o tema de conversacion.

4. Etiquetado de la web mediante la expresion ordenada (taxondémica) de categorias y conceptos

clave.

La realizacion de los pasos anteriores da como resultado el marcado y etiquetado social de la web en
Diigo, y, 1o mas interesante para nosotros, nos ofrece unas herramientas estratégicas para conducir al

alumno por la via del aprendizaje significativo, no mecénico.

En esta fase se despejan las dudas que puedan presentarsele al alumno en cualquiera de las cuatro

apartados mencionados.

11.4.2 Practica 2: Panorama general del tema y mimesis de las actividades TIC
Para esta fase, el profesor constituye ya los grupos de cooperacion, integrados cada uno por tres alum-

nos de nivel heterogéneo, segun la tabla 5:

Grupo Tema Subtema Integrantes
Esquilo Marta

Grupo 1 La Tragedia Griega | Sofocles Uxia
Euripides Pilar

Aristofanes y las mujeres Ariadna

Aristofanes y la politica Celia

Las fiestas y el publico

Escenografia, attrezzo, decorado Lula

Tabla 5. Establecimiento de grupos y temas

Las tareas que se realizan en esta periodo serviran para facilitar el aprendizaje en dos sentidos: en pri-
mer lugar, ofrecen al alumno una visién global de un tema todavia inexplorado, de forma que puedan
construir un modelo mental inicial sobre este; por otro lado, el empleo de técnicas tradicionales, como el
subrayado en papel y la elaboracion de resimenes y esquemas, actian como espejo de las actividades TIC
que van a realizar. Este hecho ayuda a que el alumno asimile el empleo de herramientas TIC como utiles

que facilitan el aprendizaje en el nuevo medio.
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En concreto, se entrega a cada alumno un documento que presenta un panorama general de las dife-
rentes manifestaciones del teatro griego clasico (anexo III), en el que deben proceder a realizar las mis-
mas cuatro actividades anteriores, pero esta vez sobre el documento en papel entregado y sobre el tema

que corresponde a cada uno.

Se anade ademas una quinta tarea: la realizacion de un mapa conceptual sobre su tema individual a
partir del panorama inicial visto. Su realizacion, ademas de representar jerarquicamente las categorias y
palabras clave recogidas en las etiquetas, pone de relieve nuevos interrogantes cuya respuesta se estudiara

en fases posteriores.

11.5 Investigacion individual con Diigo

Después de haber trabajado la introduccion al tema, cada alumno comienza su investigacion seleccio-
nando tres fuentes de informacion en web utiles y fiables, segtn su juicio. Se establecid la condicion que
fuesen de origen diferente, para evitar que una misma fuente (la Wikipedia, por ejemplo) monopolizase su
trabajo. Para esto el profesor explicd a los alumnos los criterios basicos de valoracion de fuentes secunda-

rias en web y se les entregd un documento en papel que fijaba un método concreto a tal fin (Baker, 2004).

Durante esta fase, el alumno debia seguir con el sistema de trabajo en Diigo, tal como se habia esta-

blecido en los preliminares de la investigacion.

11.6 Construccion de documentos grupales
En esta fase termina el trabajo individual y comienza la cooperacion dentro de cada grupo para la ela-
boracion de un mapa conceptual colaborativo y una presentacion que plasme el aprendizaje alcanzado

hasta el momento.

11.6.1 Creacion de una dinamica de trabajo cooperativa: roles y distribucion de tareas

En aras del establecimiento de una buena dindmica de trabajo, se reiterd la importancia del didlogo y
la ayuda mutua en el desarrollo de un trabajo cooperativo y la necesidad de una coordinacién agil y efec-
tiva de las tareas de cada miembro, asi como la conveniencia de establecer previamente un protocolo de

actuacion para afrontar cualquier hecho que supusiese un detrimento para el grupo.

El proceso de trabajo se cifi6 a la practica comtn del trabajo cooperativo. Se fijo la realizacion de ta-
reas grupales que vehiculasen esta practica, como el establecimiento de un nombre y una imagen repre-
sentativos del grupo, unas normas de actuacién, la asunciéon por cada miembro de un determinado rol

(tabla 6) y el acuerdo sobre plazos de comunicacion, entrega de resultados, etc.
Aun cuando cada alumno desempefia funciones especificas, todos los miembros del grupo deben:

* Cooperar con los demas en el buen funcionamiento general del grupo.
* Participar en la discusion y el trabajo de los demas.

* Comentar, sugerir, preguntar, cuestionar, mejorar las aportaciones del grupo.
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Rol Funciones

Sefnala las conexiones entre los distintos trabajos individuales, los enlaces entre

categorias y/o palabras claves de los distintas ramas del grupo.

Define claramente en qué consiste la relacion .

Relaciones 3 ) .
Argumenta con razones y ejemplos en el espacio de conversacion.

publicas
Atiende a las informaciones que los demas le ofrecen.

Propone las preguntas sobre relaciones que se van a incluir en la presentacion de

su grupo.

Aporta e inserta los objetos multimedia de calidad (imagenes, videos, etc.) , con

su correspondiente etiquetado.

Relaciona de forma argumentada y razonada en el espacio de conversacion el

objeto con las etiquetas y el mapa.

Disefiador Atiende a los argumentos e informaciones que los demas le ofrecen.

Diseia los diversos documentos construidos, de manera que su lectura sea facil

y estéticamente cuidada.

Propone las preguntas sobre los objetos multimedia que se van a incluir en la

presentacion.

Plantea cuestiones sobre temas que necesiten ser atendidos, explicados, aclara-

dos, etc., razonando sus preguntas.

Recuerda plazos, observa si se cumplen las expectativas, si el didlogo y la parti-
cipacion del grupo se desarrolla convenientemente, etc. Debe cubrir el formula-

rio de seguimiento y control del grupo.

Revisa y resume las ideas expresadas en la espacio de conversacion y las expli-
Productor . .
ca con sus propias palabras, preguntando a los demas si aprueban su resumen o

se debe corregir.

Incluye en el lugar correcto del mapa o documento las ideas recogidas en las

conversaciones.

Propone las preguntas generales que se van a incluir en la presentacion del gru-

po.

Tabla 6. Roles en el trabajo cooperativo

Como forma de autocontrol del grupo, el diseiiador fue el encargado de cubrir el cuestionario sobre la

marcha del trabajo del grupo (anexo V)

11.6.2 Elaboracion de los documentos grupales
Dentro de Mindmeister, cada alumno elabora como especialista un mapa conceptual de su propio te-

ma, facilitado por la taxonomia creada mediante el etiquetado en Diigo, que en compaiiia del realizado
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por los demas miembros del grupo forma el mapa conceptual global de su grupo. A su vez, las tres ramas

grupales representan el todo resultante de la investigacion.

Pareci6 lo mas conveniente que al principio de la actividad cada alumno dispusiese de su propio espa-
cio individual para la construccion de su mapa, pues era su primer toma de contacto con el trabajo colabo-
rativo en Mindmeister y podria dar lugar a problemas de orden técnico, que luego, en la fase colaborativo
efectivamente se produjeron, pues por equivocacion los alumnos borraban ramas del trabajo de los demaés.
La capacidad de Mindmeister de regresar a un punto anterior en la historia de construccion del documento

posibilitaba la recuperacion del trabajo, pero causaba molestias y retraso.

Simultaneamente a la construccion del mapa conceptual, cada grupo seguia su investigacion en web,
pero esta vez también centrada en la busqueda y etiquetado, también a través de Diigo, de multimedia
relevante para los documentos que elaboraban. En este caso, no se pusieron limites a la cantidad de recur-

sos etiquetados.

La construccién cooperativa de un documento de presentacion en Google Drive representa la cima de
nuestro método de trabajo. A nuestro juicio, los alumnos dispondran ahora de una vision clara de los con-
ceptos clave, categorias y estructura general del tema tratado, que les facilita la creacion de una docu-

mento original que plasma su aprendizaje. Se incluian como requisitos para su elaboracion:

* La presencia de una estructura clara, que diese unidad y coherencia a cada una de las partes del

documento.
* El empleo justificado de multimedia etiquetada y referenciada al tema tratado.

* La presencia de un cuestionario sobre aspectos relevantes del tema.

11.6.3. Exposicion de las presentaciones y evaluacion inter pares.

El cierre de nuestro método de investigacion se produce en el aula temadtica con la exposicion a través
de la PDI de cada presentacion grupal a los demas grupos. Se decidié que fuese el grupo en conjunto el
que decidiese quién se encargaria de la exposicion: todos los grupos acordaron que cada alumno presenta-

se la parte que habia trabajado en mayor profundidad.

Al final de cada exposiciéon, cada miembro de los demds grupos debian contestar a las preguntas plan-
teadas en la presentacion y entregarlas al grupo que exponia para que este efectuase su evaluacion (cada

miembro corregia un cuestionario).

12. Estrategia analitica

Se han tabulado los datos obtenidos a través de los instrumentos disefiados en forma de entrevistas,
notas de campo, Focus Group y documentos generados, para obtener la valoracion de la experiencia en su
conjunto y de cada una de sus fases por parte de los alumnos los alumnos y profesor. Asimismo, se ha
valorado la calidad de los documentos generados tanto individualmente y como grupalmente por los

alumnos en funcién de la profundizacion légica en el tema estudiado y la pertinencia (ausencia de errores)
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de los conceptos empleados tanto en el mapa conceptual como en la presentacion. Se ha cotejado tam-
bién la calidad documental resultante con el empleo que los alumnos han llevado a cabo de las herramien-

tas de aprendizaje, a fin de observar la posible existencia de correlaciones.

Finalmente, llevamos a cabo un analisis DAFO de las etiquetas a partir de los datos concurrentes en la

investigacion para dejar patente las ventajas que hemos apreciado en su empleo.

13. Aspectos éticos

Desde el inicio de nuestro trabajo hemos puesto en practica las actuaciones debidas para salvaguardar
los derechos de los alumnos participantes, teniendo en cuenta que participaban en ella jévenes menores,

cuya edad va desde los 15 a los 16 afios.

Se solicitd por escrito su consentimiento y la de padres o tutores para su participacion en la investiga-
cion, garantizando la confidencialidad de los datos personales, de forma que ningin alumno en concreto
pudiese ser identificado. Asimismo, se insistié en todo momento en la posibilidad abierta de desistimiento

de forma global o especialmente en cualquiera de las entrevistas en las que tuviese parte (anexo I).

Estamos convencidos asimismo, que nuestro estudio no supuso detrimento alguno en los aspectos de
aprendizaje de la materia, ya que se siguieron estrictamente las directrices que la ley del bachillerato de
Galicia establece para el curriculo de la materia de griego, donde se afirma la conveniencia de establecer
procedimientos de investigacion autonomos para el aprendizaje de los alumnos en un contexto favorece-
dor al uso de las TIC (Xunta de Galicia, 2008), que pueden versar sobre aspectos de la herencia cultural
recibida. Nuestra investigacion sobre la literatura y el teatro clasico griego se inscribe perfectamente en

aquella.

El trabajo realizado por los alumnos tuvo su recompensa , como seria esperable, en términos de nota
numérica ponderada en la evaluacion del primer trimestre del curso; pero en todo caso se inform6 clara-
mente a los alumnos sobre las condiciones y exigencias de su estudio, ofreciéndoles la posibilidad, a
quienes asi lo deseasen, de negociar el llevar a cabo un trabajo de corte mas tradicional, con la misma
tematica, plazos, y ponderacion semejante. En todo caso, ningin alumno consideré en ningin momento

esta via alternativa.

Respecto a la proteccion de datos en el entorno de trabajo web, hacemos las siguientes consideracio-
nes: los alumnos dispusieron de una cuenta individual de correo Gmail especifica para la asignatura,
creada por el profesor a efectos de comunicacidn y registro en los sitios web de trabajo, asi como para la

. .y, . . 3
realizacion de los trabajos encomendados en Google Drive.

La edad minima establecida en Google para el uso de estas cuentas es de 14 afios, por lo que no se

consider6 realizar actuacion alguna sobre este punto. El profesor solicitd a los alumnos el libre acceso a

3 http://support.google.com/accounts/bin/answer.py?hl=es&answer=1350409

42



esta cuenta para agilizar el registro en los sitios web, bajo la condicién de cambio de contrasefia o anula-

cion de la cuenta tras la finalizacién del trabajo de investigacion.

No hemos encontrado una declaracion de edad minima para el registro en Diigo. Pero el uso normal y
generalizado de este en la educacion, con cuentas para estudiantes y profesores, parece garantizar una

actuacion dentro de los limites legales. Lo mismo se aplica a Mindmeister. En todo caso, la edad legal de

registro estad establecido en Espafia en los 14 afios de edad.

14. Resultados de investigacion

En la siguiente tabla hemos recopilado los enlaces a los resultados de invstigacion:

http://Diigo

.com/0vio5

Mapa Presentacion contenido / nube de etiquetas | Integrantes
http://Diigo .com/0Ovio7 Marta
http://Diigo .com/0Ovio8
http://Diigo .com/Ovins Uxia
http://Diigo .com/0Oving

o http://Diigo .com/Qvinu Pilar
o) http://Diigo .com/Ovinz

5 http://Diigo .com/0viod Ariadna
e http://Diigo .com/Ovioe

s http://Diigo .com/Oviof Celia
;L http://Diigo .com/0Oviog

=

§

http://Diigo

.com/0vio6

Tabla 7. Enlaces a los resultados de la investigacion

La columna titulada contenido / nube de etiquetas presenta el contenido de trabajo Diigo , desde donde
se puede acceder a cada una de las tareas de resaltado, descripcion, resumen y etiquetado, y también a la
nube de etiquetas usadas por el alumno. En conjunto obtenemos dos presentaciones grupales realizadas y
visualizables en linea y una, marcada con un asterisco, efectuada en un equipo local pero descargable

también a través de la red.

Entrevistas, Focus Group y anotaciones del profesor se integran en los anexos II, IX y X respectiva-

mente.
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15. Discusion de los resultados
15.1 Facilitacion de herramientas de aprendizaje significativo.

15.1.1 Fase preliminar

Ha sido bien valorado el disefio de los preliminares de la investigacion, tanto en su funcidén de apren-
dizaje de la técnica de trabajo normal en Diigo, como en la de construccion de un marco conceptual pre-
vio. Los dos alumnos que no llevaron a cabo la primera parte preliminar tuvieron problemas de adapta-
cion en su investigacion posterior y su ritmo de su trabajo se vio afectado, pues recurrian al profesor

constantemente para la solucion de dificultades técnicas.

En cuanto a la construccion del marco conceptual previo a la investigacion, los alumnos manifestaron
el problema del esfuerzo representado por destacar lo méas importante de un tema todavia inexplorado. Se
combinaba esta dificultad con la exigencia de hacerlo exclusivamente sobre lo mas importante del aspec-
to concreto que iban a investigar, y no sobre el tema en general. En cuanto a su primer contacto con las
etiquetas, no se evidencié mayor problema de comprension, conceptuandolas como categorias y palabras
clave. La elaboracion de un mapa conceptual supuso una novedad, (salvo para dos alumnas), pero su fun-

cionamiento se entendid perfectamente a través de un ejemplo concreto.

La valoracion de la fuente parecid en general fuera de lugar, teniendo en cuenta que se trataba de un

documento fotocopiado sin referencia bibliografica.

Los alumnos vieron también muy positivamente la ayuda de esta segunda fase de los preliminares

como practica real normal para las actividades posteriores en web.

15.1.2 Fase de investigacion individual.

Otro de los resultados favorables undnimes sobre la bondad de las herramientas empleadas se refirio al
empleo del resaltado, que encontraron como una ayuda eficaz para su estudio. Sin embargo, a algunos
alumnos se le presentaron problemas técnicos graves: el resaltado se movia de lugar luego de cerrar la

pagina o no resaltaba palabras muy cortas.

Frente a la posibilidad que ofrece Diigo de resaltar con varios colores, solamente en la primera parte
de la fase preliminar se hizo uso de esto, pues los alumnos comentaban que ralentizaba el proceso de re-

salte y tendia a crear mas problemas de orden técnico.

La valoracion del profesor sobre el resaltado es también positiva. Se trata de una técnica que el alumno
ya maneja en la ensefianza tradicional sin TIC y no le causa mayores inconvenientes su traslado a ambien-
te web; ademas, como ellos mismos manifestaron, parten ya de la idea de que se debe subrayar sélo lo

mas importante que ayude a la comprension del tema.

La tarea de resumen de la web se reconocid undnimemente como indispensable en el conjunto de la

experiencia. En palabras de una alumna: " Yo haciendo el resumen fue cuando realmente entendia lo que
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ponian las webs y me daba cuenta de lo que queria poner en el trabajo. En el resumen ponia ya lo que

iba a usar.”

Los resimenes elaborados por los alumnos cumplen la funcion esperada de redaccion propia de la web
trabajada; no se trataba aqui de una reelaboraciéon propia de conceptos, sino de una iteracion mas en el
proceso de analisis y sintesis, por lo que se admite la cercania a las fuentes en el tratamiento de los datos.
Solo una alumna dejo6 de realizar la tarea, mientras que dos de ellos realizaron un resumen conjunto de las

webs trabajadas.

La descripcion de la fuente en la actividad de marcado, aunque de dificil realizacién segun opinion de
algiin alumno, se ve también como positivo y lo consideran indispensable para la realizacion del trabajo,

porque "no puedes poner cosas que no son ciertas".

Tal vez la dificultad observada en llevar a cabo esta parte del trabajo se deba a la carencia de una me-
todologia de evaluacion de web acorde con el nivel cognitivo de los alumnos. El documento entregado a
los alumnos para facilitar esta descripciéon no cumplié con efectividad su funcidn, sea por presentar un

nivel alto para ellos, sea porque suponia dar una larga serie de pasos.

Se observa, sin embargo, que los alumnos que lo han seguido han obtenido un resultado de gran cali-
dad en la evaluacion de las fuentes secundarias, mientras que otros que no lo siguieron mantenian crite-

rios subjetivos. Las citas siguientes muestran ejemplos de ambos:

1) "La pagina es fiable. Es de una asociacion de cultura cldsica. La finalidad es informativa.
Sus autores estan identificados e informa de su buena formacion en los temas que tratan. Los ul-
timos articulos de la pagina son recientes, estd actualizada. Hay numerosos enlaces a mas fuen-
tes y otros temas relacionados. Lo que cuenta coincide con lo que dicen otras fuentes. El formato
es dificil de leer por ser un fondo negro con letra en blanco y demasiado pequeria, pero la infor-

macion esta bien ordenada por puntos.”
(Celia sobre http://www.culturaclasica.com/literatura/grecia/drama6.htm)

2)"La pagina esta patrocinada y/o regida por el ministerio de educacion. Aunque este hecho
de entrada pueda eliminarla de la lista de las posibles fiables, no le quitaré la oportunidad que

merece. Parece fiable y concreta.”
(Lula sobre http://recursos.cnice.mec.es/latingriego/Palladium/cclasica/esc324ca6.php)

Sobre el etiquetado, ha habido opiniones divergentes. En general se han planteado varias dificultades

€n su uso:

* Una equivocacion en las etiquetas provoca errores en el mapa conceptual o en la presentacion
* Son de dificil enunciado, por su exigencia de sintesis.

* Son de dificil eleccion dentro del conjunto del texto.
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* Técnicamente, esta limitado el numero de etiquetas que se puede usar.
* No existe un espacio para etiquetado de la fiabilidad de la web

La documentacioén referida a las etiquetas revela un diferente grado de amplitud de empleo: el estudio
de la relevancia de las etiquetas en el mapa conceptual muestra que estas han servido para integrar las
diversas derivaciones de la estructura jerarquica del mapa. Es de notar que los mapas mas profundos y
mejor estructurados se correspondian con el mayor numero de etiquetas empleadas, mientras que un nu-
mero pequeiio de etiquetas se corresponde, en general, con un mapa conceptual mas superficial del tema

estudiado.

Existe un caso de mapa conceptual de calidad sin practicamente haberse ayudado de etiquetas. Este
alumno produjo un buen resultado en general (salvo un error grave en la presentacion) también con una

buena labor de subrayado y resumen de las web trabajadas.

15.2Construccion de un ambiente cooperativo
Los alumnos se mostraron satisfechos en general del trabajo grupal y de la formaciéon de grupos de ni-
vel heterogéneo, a pesar de que mostraron al principio reticencias a que unos se aprovechasen del trabajo

de los otros, o que las ausencias frecuentes de alguno incidiesen también en el resultado final.

Los aspectos de protocolo cooperativo se cumplieron practicamente en su integridad como muestran
los documentos del control de cada grupo elaborados por los propios alumnos. Se observo ademas el sur-
gir de cierto sentimiento de solidaridad e interdependencia con el grupo, que generaba un mayor com-

promiso en el trabajo.

Asi, alguna alumna que habia mostrado un comportamiento erratico a lo largo de la fase anterior se
preocupd de acompaiiar a su grupo en la realizacion de las tareas, si bien con mayores dificultades al no

haber realizado con correccidn la fase anterior.

Las observaciones del profesor sobre el trabajo en el aula y la observacion de los Topic abiertos en
Diigo, evidenciaron también frecuentes comunicaciones e interacciones entre los miembros de cada equi-
po en la busca de la realizacion del objetivo que suponia la elaboracion conjunta del mapa mental y la

presentacion. Este aspecto de apertura constante de canales de comunicacion fue muy bien valorado.

En cuanto a la distribucion de roles, estos en general parecieron adecuados para canalizar el trabajo
cooperativo: "es lo que pone en comun el trabajo de todo el grupo. Lo que hace que nos ayudemos entre

unos y otros dentro del grupo"; "el trabajo es como que fluye".

Se apreciaron sin embargo dificultades con el rol de relaciones publicas, que no fue bien entendido al
principio de la actividad comun. Este basicamente se encargaba de fomentar y registrar la creacion de
relaciones entre los diversos conceptos del mapa conceptual grupal; no obstante, se malinterpret6 el nom-
bre, creemos que con razén, como una especie de coordinador del grupo. El rol de disenador, por abarcar
mucho trabajo, segun ellos mismos dijeron, fue negociado dentro de los grupos y se decidié compartir sus
tareas entre todos.
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También una alumna indicé como aspecto negativo de la cooperacidon una mayor carga de trabajo, por

la tarea de proponer ideas y escucharlas, inexistente cuando lo hace uno mismo.

15.3 Facilitacion de la creacion de documentos en web

La calidad de las presentaciones realizadas grupalmente puede calificarse de muy bueno, dentro del
nivel esperable para primero de bachillerato. Tienen una estructura logica coherente, legible, facil de se-
guir y con imagenes explicativas o ilustrativas, pero siempre relacionadas con el tema. A nuestro enten-
der, el proceso seguido ha contribuido a la construccion de una estructura clara en el tema estudiado y a
la integracion de los conceptos y de las relaciones entre estos, de forma que los alumnos no han tenido

mayores dificultades desde el punto de vista conceptual para la elaboracién de estos documentos.

Con un poco maés de ejercicio técnico, estos podrian convertirse en verdaderos documentos hipermedia
que permitiesen una navegacion no lineal y una mayor interconexion entre conceptos. Los mismos alum-

nos observaron que el método seguido facilitaba la construccion de las presentaciones.

Aparecieron, no obstante, dos errores graves de conceptualizacion cometidos precisamente por los
dos alumnos que obviaron el sistema de guia que ofrecian las etiquetas. No quiero decir con ello que esta
sea la causa del error, sino que posiblemente se habrian evitado en la fase anterior, durante la revisiéon por
parte del profesor de la nube completa de fags de cada alumno facilitada por Diigo, mediante la cual es
posible una vision sindptica de los conceptos empleados por los alumnos y la emisiéon de un feedback
inmediato. Aunque queda fuera de los objetivos de este estudio, resulta interesante la posibilidad que para

la evaluacion y feedback del profesor ofrece este tipo de sinopsis de la actividad conceptual del alumno.

16. Conclusiones

Se han obtenido las siguientes conclusiones a partir de los datos resultantes de la puesta en practica de

nuestro procedimiento:

1° El método de aprendizaje cooperativo con Diigo y etiquetas sociales se muestra 1til para facilitar a los
alumnos un instrumento de trabajo adecuado para el desarrollo de un aprendizaje auténomo a través de
actividades de investigacion escolar en web, al fomentar actitudes criticas ante las fuentes (descripcion),
labores de anélisis (lectura de fuentes y resaltado) y sintesis (resumen, etiquetado) propias de un aprendi-

zaje activo y no arbitrario.

2° El método seguido se ha imbricado adecuadamente en un medio cooperativo, para aprovechar las posi-

bilidades que la colaboracion aporta al aprendizaje y al medio social en el que se inserta el alumno.

3° Se han observado presentaciones cooperativas en web, estructuradas y dotadas de contenido idéntico al
empleado en el etiquetado para expresar categorias ¢ ideas clave de los temas sujetos a la investigacion

escolar.

A nuestro juicio, puede apreciarse que el etiquetado social ha servido a lo largo de la investigacion pa-

ra articular un procedimiento de realizacion de trabajos en web con los resultados de calidad menciona-
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dos, que parecen plasmar un aprendizaje original y creativo. Es en este sentido que podemos considerar

que se ha dado respuesta a nuestra pregunta de investigacion.

A la luz del marco tedrico de referencia y de la perspectiva practica obtenida a lo largo del estudio, hemos
realizado un analisis DAFO (tabla 8) que ha permitido atisbar ciertas oportunidades para el empleo de
etiquetas, en relacion con las fortalezas y debilidades de su naturaleza, y los problemas que pueden pre-

sentarse en su uso:

Analisis DAFO
FORTALEZAS DEBILIDADES
-Por su naturaleza, son aptas para representar las categorias | -Existe un namero limitado de etiquetas
y conceptos claves de un tema. posible, de forma que algunas pueden no
-Suelen aparecer respaldadas en el propio texto. tener cabida.
-Referencian concretamente a objetos web. -La fuerte exigencia de sintesis de las eti-

quetas dificulta expresar relaciones com-
plejas.

-Las etiquetas se presentan desestructura-
das, en forma de palabras o frases cortas

sin relacion explicita.

OPORTUNIDADES AMENAZAS

-Mediante la nube de etiquetas general, es sencillo observar | -Las etiquetas representan para los alum-
la evolucion del alumno. El profesor dispone de una vision | nos un trabajo extra, sin tradicion en la
sinoptica de los conceptos manejados por el alumno, facili- | préctica escolar, cuyos efectos pueden no
tando su ejercicio de guia en el aprendizaje. apreciarse inmediatamente.

-La explicacion o exposicion de un tema acostumbra a inte-
gra las categorias y palabras clave que le son propias. En
este sentido las etiquetas extraen la informacion importante.
-Referencian a objetos de aprendizaje web, de forma que el

alumno y el profesor pueden recurrir de nuevo a ellos fa-

cilmente.

tabla 8. Analisis DAFO del etiquetado social en funcidn del aprovechamiento educativo

17. Perspectivas de investigacion

La naturaleza de este trabajo no permite extraer conclusiones extrapolables, pero si parece sugerir la ne-
cesidad de llevar a cabo estudios cualitativos que ayuden a mejorar nuestro conocimiento sobre las posibi-

lidades de aprovechamiento didactico del etiquetado social y de herramientas como Diigo.

Parecen abrirse, por ejemplo, nuevos caminos en lo que respecta a la practica de la calidad referencial
de los trabajos: al enlazarse las etiquetas y marcadores con los objetos de aprendizaje, resultan aquellas un

medio poderoso y sencillo de construccion del aparato de referenciasen una investigacion.

Valga como ejemplo el mismo trabajo escolar que los estudiantes han llevado a cabo en este estudio.
Seria sencillo obtener referencias inmediatas sobre cualquier concepto incluido en una presentacion (un

personaje de la tragedia, por ejemplo) ya que este estard representado mediante una etiqueta obtenida de
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una fuente web, y por tanto, esta se encuentra a nuestro alcance, dispuesta para ser incluida como referen-

cia de inmediato.

Se percibe también la facilitacion de la construccion de bibliografias particulares sobre un tema con-
creto. En nuestro caso, por poner de nuevo un ejemplo de este estudio, podriamos recopilar diferentes
referencias web sobre obras de teatro cdmicas usando en Diigo las etiquetas "comedia" y "obras". Faltan
todavia estudios, tal como se deduce también el marco tedrico, que profundicen en la practica de estas

funcionalidades del etiquetado en Diigo.

Relacionado con lo anterior y en el campo de la evaluacion formativa y el feedback del profesor, seria
practico conocer en qué medida se ven facilitados estos por el uso de etiquetas en las investigaciones en
web (a nivel escolar, profesional o universitario), teniendo en cuenta las posibilidades de seguimiento en
la elaboracion de trabajos y la vision sindptica que se ofrece de los conceptos manejados por los alumnos
a lo largo del procedimiento. El etiquetado realizado durante la investigacion, a la par que refleja el pro-
ceso de construccion del modelo conceptual del estudiante, marca el camino que ha seguido este y lo
muestra en forma de nube de etiquetas. Es por esta razéon que deciamos que las equivocaciones cometidas
en el etiquetado (conceptualizacion) son faciles de detectar en Diigo; una breve ojeada a la nube de eti-
quetas revelaria que "atrio" , "iglesia" y "orquesta" son conceptos errados cuando se refieren al teatro
griego, y el profesor estaria en condiciones de reconducir su trabajo. Si no se etiquetan, los conceptos
errdneos permanecen opacos para el profesor. Al igual que en el caso de la virtus referencial de Diigo,

también aqui se necesitan estudios cualitativos sobre la practicidad de estas ideas.
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